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INTRODUZIONE

Cosa si intende per autoritd? In cosa consiste la sua
particolarita? Come si concilia con la liberta dell’'uomo? E’ ancora
necessaria ai nostri giorni? Queste ed altre domande simili sono sorte
a numerosi pensatori che in diverse epoche storiche (antichita,
medioevo, eta moderna e post moderna) e a seconda della loro diversa
prospettiva di studio (filosofica, politica, giuridica, sociologica,
pedagogica) hanno cercato di esplorare e chiarire un fenomeno che
ancor oggi interessa 1’'uvomo e suscita in lui un diverso spettro di
sentimenti e reazioni: fascino, attrazione, rispetto, nostalgia, dubbio,
paura, rifiuto e repulsione. Guardando alla situazione attuale, il
fenomeno dell’autorita acquisisce ulteriori accezioni: ¢ evidente che
un certo cambiamento del concetto di autorita si poteva notare anche
prima, ma adesso ¢ accaduto qualcosa che rende 1’autorita ancor piu
irriconoscibile. Come ha sottolineato Arendt (2005) se prima 1’autorita
era considerata una necessita naturale, riconosciuta da tutti, oggi non
lo ¢ piu ed una miriade di definizioni evidenziano il cambiamento che
¢ avvenuto a tal riguardo: si parla di crisi, erosione, oscuramento,
tramonto, indebolimento, perfino di fine e di morte dell’autorita.
Tuttavia la difficile situazione in cui attualmente versa I’autorita non
ha smorzato I’interesse dell’uomo verso di essa, al contrario, la sua
condizione attuale ha accentuato il desiderio di conoscere un
fenomeno che in un modo o nell’altro lo si sente vicino, legato alla
propria vita. Sembrerebbe che I’autorita, stretta tra le morse delle
circostanze odierne, nonostante le sentenze della societa sulla sua
presunta morte e fine, sia ancora presente, viva, ma in modo diverso,
quasi chiedesse di avvicinarsi a lei con altre categorie e di ripensare in
modo nuovo al suo essere. Facendo riferimento al contesto odierno
sull’autorita e cercando di non respingere le sfide in esso contenute, €
possibile riscontrare un nuovo modo di approcciarla e di intenderla
che si inserisce nelle spiegazioni che vengono solitamente offerte.
Accanto a quegli autori che guardano all’autorita con sospetto e la
considerano come qualcosa che limita I’'uomo e che non gli permette
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di esprimere la propria personalita (per esempio i filosofi della scuola
di Francoforte) e a quelli che la considerano un fenomeno positivo e
ne riconoscono la significativita tout court (per esempio Kant, 2005)
ci sono autori che analizzano il fenomeno dell’autoritd facendo
riferimento all’origine etimologica. Poich¢ la parola autorita
auctoritas deriva dal verbo latino augere che tra i significati ha anche
quello di far crescere, questi pensatori hanno sviluppato una
comprensione del concetto di autorita che sottolinea 1’aspetto del far
crescere nella sua corrispondenza alla natura umana. In questa
prospettiva il fenomeno dell’autorita, soprattutto in un contesto
pedagogico, viene spiegato come cio che rafforza, fa diventare grande
e la sua positivita si configura come corrispondenza alla natura
ontologica dell’uomo.

Fare riferimento all’etimologia come via per la conoscenza di
un fenomeno non € un approccio nuovo nel campo della ricerca
(Tempesta, 2008). 1l fenomenologo Van Manen (1984) afferma che
spesso le parole che definiscono un fenomeno, non ci dicono piu nulla,
perché hanno perso una parte del loro significato e la loro forza
originale ¢ caduta nell'oblio. Alla luce di questo fatto I’autore afferma
che I’etimologia di una parola puo dirigerci verso la forma originaria
del fenomeno da cui ¢ stata prodotta riportandoci alla relazione tra la
parola e l'esperienza viva. Questa considerazione metodologica vale
anche per il fenomeno dell’autorita soprattutto alla luce della sua
situazione odierna ¢ da fondamento ragionevole al lavoro di quei
pensatori che basandosi sull’etimologia della parola autorita, hanno
cercato di guardare in modo nuovo ad un aspetto del fenomeno, quello
del far crescere, aspetto dimenticato dalla societa moderna e
contemporanea.

Analisi della letteratura

L’origine latina della parola autorita, ¢ ben nota e riconosciuta
nella letterura europea occidentale. Hannah Arendt (2005, p. 167)
sviluppa le sue osservazioni proprio partendo dal significato latino

della parola. Altri autori parlano di autoritd come fenomeno che,
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autenticamente inteso, incrementa 1’io: Del Noce (1975); Giussani
(1995), Scola (2003); Borghesi (2005); Persano (2005); Chiosso
(2009); Feyles (2009); Barnao & Fortin (2009); Nuvoli (2010) in
Italia; gli spagnoli Atarejos e Naval (2003) filosofi dell’educazione; in
Francia Meirieu (2008), Prairat (2010, 2011, 2012), Ricoeur (1995,
2007) e Robbes (2006). Nel contesto lituano, ad eccezione di
Aleksandravi¢ius (2017), si nota una strana dimenticanza: anche se
nelle definizioni di vocabolari o manuali di studio si riconosce
I’origine latina della parola autoritd, essa viene poi semplicemente
tradotta con potere, influenza. Non viene fatto alcun riferimento al
fenomeno del far crescere. Nella letteratura scientifica straniera si
riscontra un marcato interesse per il tema dell’autorita; tuttavia molti
autori esulano dall’origine etimologica e la discussione di teorici e
pratici verte in un’altra direzione: si constatano i sintomi del crollo
dell’autorita, soprattutto in campo pedagogico, si riflette sulle sue
cause, sulle fasi di questo declino e si valutano i possibili rimedi.
Molto viene scritto sulla perdita di significato dell’autorita nell’epoca
della globalizzazione e sulla fine dell’autorita (Bauman, 1996; Kumar,
2000; Giddens, 2000; Lyotard, 2002). Si riconosce all’unisono come
guesto sia un tratto inevitabile del nostro mondo post moderno,
assieme all’indeterminatezza, al relativismo e alla confusione riguardo
alla verita, ai valori, alla conoscenza, ai giudizi che dominano anche
in campo educativo. La causa di questa perdita di valore non viene
collegata con la democratizzazione della societa, ma con le tendenze
relativiste e pluralistiche che annullano le differenze che dominano nel
mondo e che frantumano la concezione della realta come fenomeno
oggettivo (Duobliené, 2011). Agamben (2001) intravede un legame
tra la crisi dell’autorita e I’indebolimento dell’esperienza umana. Le
giornate dell’'uomo contemporaneo sono piene di accadimenti vari,
che possono essere positivi, noiosi, insoliti o banali, piacevoli 0 meno,
tuttavia essi stentano a diventare esperienza. Secondo 1’autore, il
problema attuale dell’autoritd consiste nel fatto che gli eventi
quotidiani non danno luogo al formarsi dell’esperienza, la vita
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normale non ci parla piu e non si sente la necessita di narrare e
trasmettere 1’esperienza alle nuove generazioni. Nel contesto
scientifico lituano, la maggior parte degli studi sul tema dell’autorita
si rifanno alle definizioni e alle considerazioni di Jovai$a (2007) e
Bitinas (2000, 2013). Nelle opere di questi autori dedicati all’autorita
pedagogica si prendono in considerazione il concetto di autorita, la sua
struttura, i tratti e le caratteristiche. Si studiano i modi attraverso i quali
I’autorita agisce e le condizioni ed i fattori che la influenzano. Anche
altri autori, come Bochenski (2005), Zemaitis (1998) e Tijiineliené
(2001a, 2001b, 2006, 2012) hanno fatto del fenomeno dell’autorita
pedagogica il proprio oggetto di studio, e I’hanno analizzato in
profondita. Il tema dell’autorita ¢ stato trattato anche in relazione al
contesto postmoderno (Duobliené, 2005, 2010, 2011; Skarbaliené,
2015), al contesto psicologico soffermandosi su come viene esperito
il rapporto con I’autorita (Gudaité, 2016), nel campo degli operatori
sociali (Grudulaité, 2016) e in rapporto al ruolo che ¢ chiamato a
svolgere I’insegnante (MartiSauskiené¢, 2016). Come detto in
precedenza, in tutti questi approcci, manca pero il riferimento
all’origine latina della parola autorita.

Obiettivo della ricerca e domanda fenomenologica di ricerca

Il riferimento all’etimologia della parola autorita e la prima
analisi delle fonti teoriche a suo riguardo ha portato alla messa a fuoco
del fenomeno oggetto di studio di questa ricerca: 1’autorita che fa
crescere, o piu precisamente, dal punto di vista pedagogico, il maestro
come autorita che fa crescere. Il fatto che questo approccio sia
inconsueto e poco esplorato, e considerando la definizione di
problema scientifico data da Barrit (Barritt, 1986, in Creswell, 2007)
per il quale a fondamento di una indagine scientifica ci puo essere
I’intento di riapprocciarsi in modo nuovo ad un fenomeno che si
riteneva gia saputo e conosciuto, lo studio dell’autorita che fa crescere
si configura come un problema di ricerca valido e basilare per questo
lavoro. La scelta della fenomenologia eidetica come metodologia di
ricerca, non prevede I’individuazione di obiettivi o sottobiettivi, ma la
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formulazione di una domanda che guidi il ricercatore verso la
conoscenza della struttura essenziale del fenomeno di studio. Tenendo
presente le diverse modalita di interpretazione e di applicazione del
metodo fenomenologico, € necessario chiarire quali siano i termini
adeguati di formulazione di una domanda di ricerca che rispettino la
specificita dell’approccio fenomenologico-eidetico. Riferendoci a
guanto evidenziato da Ghirotto (2016, p. 88), e salvaguardando il
proprium del metodo fenomenologico-eidetico formuliamo la
domanda di ricerca di questo lavoro in questi termini:
Come ¢ il maestro come autorita che fa crescere? Quali sono i tratti
del maestro come autorita che fa crescere?
Questa formulazione della domanda di ricerca ¢ consona al metodo
fenomenologico-eidetico, (Giorgi, 1985, 1997, 2010, 2012; Mortari,
2007; Mortari & Saiani, 2013) il cui scopo ¢ descrivere la struttura
generale di un fenomeno, I’individuarne i tratti costitutivi essenziali.
Un altro aspetto da precisare riguarda la decisione di
approcciare il fenomeno di studio, avendo come riferimento principale
uno di quegli autori, Giussani, che sviluppa le proprie osservazioni
riconoscendo I’origine etimologica della parola autoritd. Questo
riferimento teorico deve essere considerato come un punto di partenza,
che grazie alla parte empirica della ricerca, apre ad una nuova
conoscenza del fenomeno e porta ad una ulteriore comprensione delle
idee dello stesso Giussani.

Quadro teorico e metodologico di riferimento

Come metodologia di ricerca per lo studio del maestro, come
autorita che fa crescere, ¢ stata scelta la fenomenologi eidetica che
attraverso la descrizione, si propone di individuare i tratti essenziali di
un fenomeno. A differenza di altri tipi di fenomenologia, quella
eidetica pone 1’accento sul fenomeno stesso e non sui modi particolari
in cui il fenomeno viene esperito. Si accentua [’oggettivita del
fenomeno, le sue caratteristiche essenziali, quello che nonostante le
molteplici variazioni del fenomeno resta immutabile, costante e ne
forma il nucleo costitutivo. Si presta molta attenzione nel descrivere
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I’esperienza dei partecipanti, di chi ha sperimentato il fenomeno in
oggetto di studio e si mettono in secondo piano i vissuti personali
perché, scopo della ricerca, ¢ 1’avvicinarsi il piu possibile all’essenza
stessa del fenomeno. Il metodo fenomenologico-eidetico ha le sue
origini in campo psicologico, dove si ¢ sviluppato a livello teorico e
pratico in varie forme (Colaizzi, 1978; Giorgi, 1985, 1997; Moustakas,
1994; Giorgi & Giorgi, 2003) e solo successivamente ¢ stato
impiegato in altri campi come la nursing research e la ricerca
educativa (per esempio, Mortari & Saiani, 2013). La questione
dell’applicabilita del metodo fenomenologico-eidetico al di fuori
dell’ambito psicologico ¢ stata discussa, analizzata e riconosciuta da
vari autori (Applebaum, 2010; Giorgi, 2010, 2012; Mortari, 2003,
2007, 2010a, 2010b; Mortari & Saiani, 2013; Sita, 2012; Barbierato,
2017). In particolare Giorgi (2012, p. 11) ha argomentato
I’estendibilita del metodo fenomenologico-eidetico ad altre discipline
del sapere evidenziando come per le sue premesse epistemologiche,
esso sia prima di tutto fenomenologico ¢ solo “successivamente”
psicologico.

Tre i principi cardine del metodo fenomenologico eidetico: la
riduzione fenomenologica, la descrizione e la ricerca di essenze. La
riduzione fenomenologica 0 epoché, come messa tra parentesi della
conoscenza previa, € un atto necessario affinché il fenomeno possa
essere conosciuto. L’epoché non deve essere considerata come uno
svuotamento della mente, ma come un cambiamento nei confronti di
cio che si sa (Mortari & Saiani, 2013, p. 85). I modi di vedere, di
pensare, di intendere il reale inevitabilmente tendono a diventare come
filtri con cui ci si approccia ai fenomeni e che non ci permettono la
loro conoscenza; tuttavia attraverso I’epoché essi sono chiamati a
diventare leva, punto di partenza per un’apertura al reale e per una
nuova conoscenza di esso (Ibidem, p.85). Nella prospettiva della
fenomenologia eidetica (Giorgi, 1997, p. 241; Mortari, 2003, p. 57)
I’atto cognitivo essenziale ¢ una descrizione del fenomeno realizzata
evitando la deduzione, I’induzione, I’interpretazione e la spiegazione
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con nessi causa-effetto. La ricerca fenomenologica descrittiva mira a
rendere espliciti significati che sono gia presenti nel fenomeno, ma in
modo implicito (Applebaum, 2007, 2010). L’assunto da cui partono i
ricercatori descrittivi ¢ che il senso del fenomeno sia sempre gia
presente, ma in attesa di essere chiarito; al contrario i ricercatori
interpretativi lavorano a partire dall’idea che il senso non ¢ implicito
e deve essere "costruito o forgiato" (Ibidem, 2007, p.72). Nell’atto del
descrivere il fenomeno al ricercatore viene richiesto di utilizzare
poche parole, ma quanto piu essenziali. Inoltre, occorre un’attenzione
per liberarle da quei significati scontati e superficialmente attribuiti,
affinché la loro scelta ed uso sia il piu possibile consapevole e
corrispondente al loro significato originario (Mortari, 2007, p. 106;
Mortari, 2010a, p. 149). Il terzo principio del metodo fenomenologico-
eidetico ¢ la ricerca di essenze. Mortari riconoscendo la varieta e la
complessitda del concetto di essenza, distingue 1’essenza eidetica,
scopo della ricerca teoretica, dall’essenza empirica, oggetto di
indagine nella ricerca empirica (Mortari & Saiani, 2013, p.23, p. 62).
Secondo Mortari, (2010b, p.14; Mortari & Saiani, 2013 p. 63) le
qualita empiriche che costituiscono ’essenza del concreto possono
essere di quattro tipi:

v/ comuni: presenti in tutte le determinazioni fenomeniche prese

in esame

v’ estese: si presentano frequentemente

v’ parziali: presenti solo in alcuni fenomeni

v puntuali: presenti solo in un caso.
Si vuole precisare che i tre atti fenomenologici presentati, sono molto
di piu di premesse metodologiche introduttive. In realta, per essere
capiti ed applicati nella ricerca, essi richiedono al ricercatore un lavoro
di immedesimazione e di riflessione. Pervasi dalla riflessivita del
ricercatore e dalla sua costante attenzione al fenomeno essi
costituiscono i cardini di quello che viene denominato metodo a-
metodico (Mortari, 2006, 2007, p. 100; Mortari & Saiani, 2013, p. 56).
Come conferma 1’etimologia della parola, metodo significa pensiero
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che va appresso al camminare, pensiero che acquista il proprio volto
durante la strada. In questo modo 1’esperienza di ricerca si sviluppa,
non attraverso passi prefissati, definiti a priori, ma come un continuo
riferirsi a pricipi epistemici in movimento che delineano un orizzonte
di ricerca, in base al quale il ricercatore si muove.

Rilevanza e significativita della ricerca

Nonostante il grande numero di lavori che sia in Lituania che
all’estero sono dedicati al tema dell’autorita, non si puo fare a meno
di rilevare che senza la considerazione del nesso tra autoritd e la
dimensione del far crescere, cosi come suggerito dall’origine
etimologica, risulta difficile avvicinarsi al fenomeno dell’autorita
toccandone il livello ontologico. Usando I’espressione livello
ontologico e in generale ontologia ci si vuole riferire al riconoscimento
del rapporto tra I’autorita stessa e la struttura umana. Quando si studia
lo stato attuale dell’autorita, si analizzano le forme con cui si manifesta
ai nostri giorni, si descrivono i sintomi del suo indebolimento, ci si
sofferma sulla constazione delle conseguenze, si cercano le cause e si
nominano i fattori che potrebbero aiutarne la ripresa. Senza dubbio, in
tutte queste trattazioni sono presenti aspetti veri e reali del fenomeno
in oggetto, tuttavia il ritorno al significato iniziale della parola autorita
e la presa in esame del "far crescere” come possibilita nascosta nel suo
fulcro conduce la trattazione in un’altra direzione, quella ontologica,
in cui emerge la corrispondenza dell’autorita alla natura umana e la
sua necessita come elemento per la crescita dell’io. E’ pertanto duplice
la rilevanza di questo studio. Innanzitutto, considerando il contesto
scientifico lituano, dove, come gia accennato, 1’autorita che fa crescere
¢ un’idea poco conosciuta ed esplorata, questa tesi di dottorato
contribuisce all’apertura di un orizzonte teorico impensato. In secondo
luogo, osservando altri contesti, per esempio quello italiano, spagnolo,
francese dove I’origine etimologica ¢ maggiormente nota, occorre
rilevare che la trattazione dell’autorita si sviluppa soprattutto a livello
teorico e mancano lavori che la analizzino e I’approfondiscano
facendo riferimento a ricerche empiriche.
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Originalita della tesi di dottorato

Il contesto attuale, sia guardando ai cambiamenti della societa,
che ai temi trattati in scienze dell’educazione e a livello delle politiche
scolastiche, cerca nuovi modi per conoscere la realta e i suoi mutevoli
aspetti, tra i quali quello dell’autorita continua a profilarsi come uno
di essi. In questo senso la particolarita di questo lavoro sta nel voler
contribuire, con il suo inconsueto taglio scientifico, ad un riapproccio
alla realta, anche attraverso una nuova comprensione dell’autorita, che
ne evidenzi il valore e I'importanza pratica nella vita dell’'uomo
secondo una prospettiva ontologica. Anche la scelta del metodo
fenomenologico-eidetico come approccio allo studio del fenomeno
dell’autorita contribuisce all’originalita della ricerca perché il suo
utilizzo nel campo delle scienze dell’educazione non ha una lunga
tradizione ed ¢ in via di consolidamento. La fenomenologia eidetica
con le proprie premesse teoriche e metodologiche ricorda al
ricercatore che nella conoscenza di un fenomeno ¢ necessario
assumere un atteggiamento di attenzione, rispetto e umilta (Mortari,
2003, 2009, 2010b). Tale punto di vista diventa ancor piu urgente
guando si intende indagare un fenomeno coperto da uno strato di
significati che possono ostacolarne la conoscenza, cosi come nel caso
dell’autorita. Un altro aspetto di originalita e novita della presente
ricerca ¢ il fatto di riguardare in modo nuovo anche all’idea di far
crescere, termine che nella lingua lituana ha una specificita che non si
ritrova invece nell’uso italiano. La tradizione pedagogica lituana
individua nel fenomeno dell’educazione sette livelli, di cui quello del
far crescere, in lituano auginti/auginimas, indica il fornire, il garantire
quelle condizioni fisiche, materiali, psicologiche e spirituali che
costituiscono la base per lo sviluppo successivo dell’io (Salkauskis,
1991; JovaiSa, 2001; Aramavicitté, 2016); oppure far crescere nel
senso del termine lituano di auginti intende lo sviluppo di quanto & gia
presente in natura (Maceina, 2002, p. 360). A differenza
dell’educazione in senso pieno, il far crescere viene inteso come un
processo meno specifico che termina quando il ragazzo ¢ in grado di
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prendersi cura di sé (Jovaisa 2007). Si sottolinea inoltre come questo
compito primario spetti alla famiglia (Bitinas, 2011), mentre il far
crescere come prendersi cura del bambino in un senso piu ampio viene
messo in relazione con I’idea piu moderna di care (Strazinskaité,
2017). Per quanto riguarda i documenti ministeriali lituani
(Concezione della Buona Scuola, 2013) come corrispondente dell’idea
di far crescere come auginimas, troviamo I’idea di #gtis, inteso come
crescita della personalita. Nella lingua italiana la parola far crescere
non presenta queste connotazioni e viene usata in modo pit generico.
| differenti livelli del fenomeno educativo vengono indicati con le
parole educazione, istruzione e formazione. Riferendosi a quanto
osservato da Mortari (2017) con la parola educazione si intende il
livello piu alto, quello inerente lo sviluppo di ogni aspetto della
persona, con istruzione il livello delle conoscenze ed abilita acquisite,
dei linguaggi culturali, mentre con formazione si intende quell’aspetto
dell’educazione che si occupa della formazione professionale, delle
acquisizioni di prestazioni tecnicistiche (Ibidem, 2017). Al di 1a delle
diverse espressioni ed interpretazioni linguistiche del termine
educazione questo lavoro, attraverso la ripresa della parola autorita
riporta in primo piano I’idea del far crescere, come un aspetto
sostanziale del fenomeno educativo e rinsalda le basi dell’educazione
stessa, ricordandone la sua indispensabilita e necessita. Ritenere che
la persona possa raggiungere da sola la propria realizzazione significa
svalutare una dimensione fondamentale della sua crescita e avvalersi
di un’idea di educazione ridotta a sviluppo di tipo biologico, a
processo che va da sé, ad allargamento o messa in atto di potenzialita,
in cui, gli insegnanti si riducono a rivestire un ruolo del tutto marginale
(Chiosso, 2008). In questa tesi di dottorato il termine "far crescere”
viene usato in senso ampio, perché esamina la funzione pedagogica
dell’educatore, nel suo scopo finale cio¢ la crescita del ragazzo, la sua
realizzazione totale, con il presupposto che il diventare se stessi
necessita di una relazione generativa (Chiosso, 2014) che aiuta la
persona alla realizzazione del proprio compimento umano.

16



Altro elemento di originalita ¢ costituito dallo studio del
fenomeno dell’autorita che fa crescere facendo riferimento alla
prospettiva ontologica di Giussani, autore poco noto al contesto
lituano, anche per la mancanza della traduzione dei suoi scritti (in
edizione lituana solo la trilogia del PerCorso- Il senso religioso,
All’origine della pretesa cristiana e Perché la Chiesa).

Struttura della tesi di dottorato

Questa tesi di dottorato ¢ costituita da quattro parti. La prima
parte, pensata come focalizzazione del fenomeno di ricerca, a partire
dall’origine etimologica e attraverso una prima analisi delle fonti
teoriche analizza 1’idea di autorita come fattore di crescita. La seconda
parte ¢ dedicata alla presentazione della metodologia di ricerca e alla
trattazione di altri aspetti inerenti la progettazione e realizzazione del
progetto di ricerca. La terza parte descrive i tratti costitutivi del
maestro come autorita che fa crescere, evidenziandone il loro
significato nella prospettiva ontologica di Giussani. Nella quarta parte
vengono presentate delle considerazioni di tipo valutativo sui risultati
della ricerca. A chiusura della tesi di dottorato, le conclusioni finali.

PARTE PRIMA Verso I’idea di una autorita che fa crescere

La prima parte ¢ dedicata ad un’indagine teorica delle
caratteristiche dell’autorita che fa crescere. A partire da quegli autori
che riconoscono I’origine latina della parola autorita, sono presentate
le caratteristiche con cui il fenomeno dell’autorita viene descritto, gli
elementi e i fattori che sono considerati sostanziali. Tre i tratti
fondamentali dell’autorita che fa crescere emersi dallo studio delle
fonti teoriche: autorita come un rapporto dalle forme espressive
impensabili, imprevedibili; autorita e senso della trascendenza ed
autorita come assunzione di responsabilita. Riguardo al primo aspetto,
Arendt sottolinea come I’autorita comporti un’obbedienza nella quale
gli uomini rimangono liberi (Arendt, 2005, p.147). Gadamer afferma
che il vero fondamento dell’autorita ¢ un atto della liberta e della
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ragione che si fonda sul riconoscimento di una superiorita (1983, p.
328). Ricoeur riconosce come tratto paradossale il fatto che nel
rapporto con I’autorita si faccia esperienza di una reciprocita
nell’assimetricita (Ricoeur, 1995). Similmente Giussani definisce
I’autorita, come la forma piu vera del proprio io (Giussani, 1995, p,
29). Dello stretto legame tra autorita e senso della trascendenza,
secondo fattore che emerge dallo studio delle fonti teoriche, parlano
Arendt (2005) e Jaspers (1977). Meirieu (2008) esprime la stessa idea
affermando che 1’autorita si fonda su una verticalita significativa;
Prairat (2011) concepisce la relazione d’autorita come una relazione a
tre che presuppone un riferimento ideale (référence idéale). 1l terzo
fattore, il nesso tra autoritd e assunzione di responsabilita trova
conferma per esempio in Arendt quando afferma che nell’educazione
I’assumersi la responsabilita del mondo si esprime nell’autorita
(Arendt, 2005, p. 247). In Giussani e Zambrano la responsabilita
implicata dall’autorita a livello educativo si esplicita come esigenza e
consapevolezza di comunicazione, di trasmissione. Giussani
evidenzia come I’educazione sia una comunicazione di s¢, cio¢ del
proprio modo di rapportarsi al reale (Giussani, 1990, p. 34); Zambrano
definisce il maestro come colui che ha da trasmettere, prima ancora di
un sapere, un tempo, uno spazio e un cammino di tempo (Zambrano,
2008, p. 118), come colui che apre la possibilita, la realta di un altro
modo di vivere, la realta della vita vera (Ibidem, p. 119).

Evidenziate le caratteristiche che a livello teorico sono
indicate come costitutive dell’autorita che fa crescere, si sono poi
prese in considerazione quelle trattazioni dell’autorita presenti nella
letteratura scientifica che prescindono dall’origine etimologica.
Quattro le esemplificazioni che sono state individuate: autorita come
superiorita epistemica, autorita come status e prestigio, autorita come
costrutto sociale e autoritd come espressione di capacita legate al
singolo. Una sintesi di queste posizioni si possono ritrovare nella
concezione di autorita elaborata dalla scuola filosofica di Francoforte.
Numerosi sono gli autori che esaminano 1’autorita pedagogica
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spiegandola in termini di status e di prestigio dell’insegnante (O'Meara
& MacDonald, 2004; Stasiulevi¢iuté, 2007; Dastikiené, 2009;
Hargreaves, 2009; Paulauskas, Bakutyté, & Useckiené, 2010;
Gremigni, 2012; Semiciovaité, 2015; Trink@iniené, 2015).
L’identificazione dell’autorita con il prestigio o con un certo status si
presenta non solo a livello teorico, ma anche come posizione avente
risonanza a livello pratico. Si pensi ad esempio, al contesto lituano in
cui anche a livello ministeriale si dichiara la priorita di rivalutare la
figura docente come professione di prestigio, evidenziandone
I’importanza di una remunerazione adeguata (per esempio i documenti
Il programma per il prestigio della professione insegnante, 2016, o
Insegnante, professione di prestigio entro il 2025). Quando si intende
I’autorita pedagogica in termini di superiorita epistemico-conoscitiva
ci si deve riferire agli studi di autori come per esempio, Bochenski
(2005), Kojeve (2011), Origgi, (2005, 2016), Zagzebski (2015) e Jager
(2016). Si studiano in che modo, in quali condizioni e in quali
circostanze I’insegnante possa essere fonte attendibile di informazioni
e conoscenze per i propri alunni in un mondo segnato dal flusso
estenuante di conoscenze. Giddens (2000) constata che I’autorita
come supremazia conoscitiva ¢ un fenomeno non piu possibile ai
nostri giorni; essa infatti viene sostituta dalla figura dell’esperto la cui
autorevolezza, attendibilita € limitata ad un ambito circoscritto di
conoscenza. Una comprensione dell’autorita come costrutto sociale
influenzato da diversi fattori, piti 0 meno evidenti, Si ritrova in campo
sociologico (per esempio, Popitz, 2001; Weber, 2003; Pace e
Hemmings, 2007). Si studiano e si classificano i vari tipi di autorita
(Popitz, 2001; Weber, 2003) ed evidenziandone i rapporti con gli
aspetti sociali, politici ed economici si definisce I’autorita come uno
dei fili nascosti di cui ¢ intessuta 1’ideologia (Kenyon, 2017). A livello
di autorita pedagogica, si studiano le modalita con cui I’insegnante
riesce a controllare la classe (Metz, 1978) e di come la societa utilizzi
I’autorita degli insegnanti per diffondere una certa visione della realta
(Durkheim, 1972, 1973). Come ultima esemplificazione di una

19



concezione di autorita che prescinde dal significato etimologico
originario si puo far riferimento alle varie parole che nel linguaggio
comune vengono usate come sinonimi di autorita: carisma, leader,
persona che gode di talento o di un certo potere. Autoritd e carisma
sono studiati come fenomeni simili da quegli autori che riprendono
I’idea weberiana di autorita carismatica (per esempio, Riesebrodt,
1999; Bodega, 2002; Boekhoven, 2011). L’identificazione
dell’autorita con 1’idea di carisma viene considerata un fenomeno
tipico dei tempi moderni, in cui I’autorita, quasi come fosse la sua
ultima chance, pud rivivere in modo frammentato solo a livello di
singole persone carismatiche (Duobliené, 2005). Del rapporto tra
autorita e leader si sono occupate anche Skarbaliené (2015) e
Martisauskiené (2016) riconoscendo come con queste parole ci si
riferisca in realtd a fenomeni diversi che non possono essere
identificati tout court con I’autorita. Inoltre I’accentuazione delle
caratteristiche personali che con questi termini si opera, ¢ assente nelle
concezioni di autorita che si fondano sull’origine etimologica dove
sintomo della verita dell’autorita ¢ il senso della trascendenza, il
riferirsi ad Altro da s¢ (Jaspers, 1977; Giussani, 1995; Ricoeur, 1995;
Maceina, 2002; Meirieu, 2007, 2008, 2014; Arendt 2005, 1995;
Zambrano, 2008; Prairat, 2010, 2011, 2012).

Confrontando I’idea di autorita che emerge da quelle
trattazioni che riconoscono I’origine etimologica con quelle che da
essa prescindono, si nota come nel primo caso prevalga una
connotazione ontologica della trattazione: ci si riferisce ad aspetti
costitutivi della natura umana fino ad arrivare al riconoscimento
dell’autorita come necessita ontologica, senza la quale il soggetto
umano non puo diventare se stesso. In una prospettiva teorica che
esula dal significato etimologico della parola, il ruolo imprescindibile
dell’autorita come fenomeno di crescita viene meno e I’autorita viene
spiegata facendo riferimento a fattori, sicuramente reali, ma che
appaiono legati piu ad aspetti e circostanze esteriori che non costitutivi
del fenomeno stesso. Constatata la differente prospettiva emergente
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dalle due diverse trattazioni dell’autorita nella presente ricerca si
affronta la questione di come ci si sia potuti allontanare dal significato
etimologico originario e di come, soprattutto a partire dall’eta
moderna, si sia diffuso un atteggiamento di dubbio e sfiducia nei
confronti dell’autorita, come fattore limitante la liberta e la
realizzazione dell’uomo. Attraverso un excursus storico-filosofico e
facendo riferimento alle opere di Guardini (1984), Giussani (1985,
1994, 1999) e De Lubac (1977, 1992) il nucleo di questo
atteggiamento viene ricondotto allo spezzarsi dell’unita di vita che il
riconoscimento della trascendenza aveva creato in epoca medioevale,
all’instaurarsi di una idea di autonomia come autosufficienza del
soggetto moderno e di un’idea di liberta come assenza di legami.
Viene a crearsi una nuova concezione antropologica in cui il
riferimento a qualcosa di esterno a sé ¢ sentito ostile e limitante la
propria realizzazione. Questa nuova visione riversa le sue
conseguenze anche sul modo di intendere I’educazione, che
dimenticando la poverta strutturale dell’uomo (Guardini, in Fedeli,
1995, p. 84) e la sua perfettibilita (Chiosso, 2008) tende a configurarsi
come autodeterminazione del soggetto, capacita di realizzarsi da sé,
come sviluppo autonomo dell’io. Viene presentato anche il contributo
di Giussani ai dilemmi posti dalla modernita. Ad un io che vuole
di scelta e ad una educazione che non ha piu bisogno di maestri,
Giussani ripropone quell’evidenza ontologica dell’io che non si fa da
sé e la conseguente idea di accettazione, di adesione all’essere come
strada al compimento di sé¢ (Giussani, 2011).

La prima parte della tesi di dottorato si chiude con la
presentazione della concezione pedagogica di Giussani (1995).
L’educazione come introduzione alla realta totale si realizza in un
triplice modo: affermando la lealta con la tradizione, proponendo il
maestro come autorita, cio¢ come esistenzialita di una proposta e
richiamando la necessitda di una verifica personale dell’ipotesi
educativa da parte del giovane. Si prosegue con I’analisi dell’idea
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giussaniana di autorita non solo a partire dagli scritti pedagogici, ma
nel contesto generale del suo pensiero filosofico. Attraverso la
disamina di scritti in cui Giussani parla di autorita in contesti e aspetti
diversi (per esempio autoritd come funzione di richiamo, funzione di
limite e funzione educatrice - 2006b- o autorita come estasi e
coscienza di sé -1997) si propongono due implicazioni ontologiche: la
prima inerente alla natura dell’uomo e all’aspetto del riconoscimento
ontologico dell’autorita e la seconda riguardante I’autorita, come
ontologia che fa crescere. Con la prima accezione si vuole affermare
che un’autorita si riconosce come tale non per una affinita o vicinanza
sentimentale, emotiva, caratteriale, ma perché la si sente
corrispondente al proprio essere, rispondente in qualcosa di noi che ¢
mancante. Con la seconda accezione ci si riferisce al fatto che cio che
rende I’autorita capace di far crescere ¢ qualcosa strettamente
connesso al proprio essere, alla verita del proprio essere e non legata
all’esplicitazione di particolari funzioni, ruoli o dall’applicazione di
determinante strategie comunicative.

PARTE SECONDA La metodologia di ricerca

La seconda parte, di carattere metodologico, ¢ dedicata alla
fenomenologia eidetica come metodologia di ricerca. Vengono
presentate le caratteristiche del metodo fenomenologico- eidetico e i
principi epistemologici che sottendono la ricerca cosi come la
intendono Giorgi (1997) e Mortari (2007, 2010a, 2010b). Tre sono gli
atteggiamenti epistemici a cui ci si € riferiti: riflessivita, attenzione e
una concezione a-metodica del metodo. Inoltre, in sintonia con
I’epistemologia fenomenologica, epoché, descrizione -eidetica e
ricerca delle essenze sono stati i principi che hanno guidato lo
svolgimento della ricerca. Nella formulazione del progetto di ricerca
e nella scelta di studiare il fenomeno dell’autorita che fa crescere
all’interno di una prospettiva ben definita, quella di Giussani, si ¢
tenuto conto delle formulazioni di van Manen (1984) e Moustakas
(1994) che valutano positivamente sia I’interesse personale del
ricercatore verso il tema della ricerca che I’utilizzo della propria
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esperienza personale come iniziale punto di partenza per la
conoscenza di un fenomeno. In questo modo la quasi trentennale
esperienza d’insegnamento dell’autrice di questo lavoro e la buona
conoscenza del pensiero di Giussani non si sono rivelate condizioni da
eliminare, ma elementi, circostanze conciliabili e incorporabili
positivamente nel disegno di ricerca.

La ricerca empirica realizzata nel 2015-2016 ha coinvolto 24
insegnanti, 16 italiani e 8 lituani, delle scuole medie e superiori. Per la
scelta dei partecipanti alla ricerca ¢ stato utilizzato il principio
fenomenologico di aver avuto esperienza diretta del fenomeno di
studio (Mortari, 2007, p. 171; Englander, 2012, p. 19), cioé¢ di aver
vissuto come insegnanti, I’esperienza del far crescere il ragazzo.
Questo il tratto comune dei docenti, che poi differivano per la materia
insegnata (umanistica, scientifica, artistica), per la maggiore o minore
esperienza scolastica (comunque non meno di 5 anni), per il tipo di
scuola (statale, non statale, extra scolastica) ed infine, per la
conoscenza o meno della concezione pedagogica di Giussani. Queste
sono state le caratteristiche considerate fondamentali per una
panoramica quanto piu ampia del fenomeno di studio. Gli insegnanti,
intervistati tramite interviste in profondita (Sita, 2012) della durata
media di un’ora, erano chiamati a descrivere un episodio in cui si erano
accorti di aver fatto crescere il ragazzo. Nella formulazione della
domanda, per non influenzare gli insegnanti, non ¢ stato volutamente
specificato in quali termini intendere la parola crescita del ragazzo: per
esempio come risultato scolastico, come raggiungimento o
miglioramento di certe abilita personali, sociali, o altro ancora. La
seconda domanda richiedeva di raccontare un’esperienza negativa in
cui questo far crescere non si era realizzato, non si era visto.
Successivamente 1’intervista proseguiva con domande inerenti i nuclei
tematici individuati a livello teorico, ma sempre mantenendo un
approccio esperienziale e facendo appello all’esperienza vissuta degli
insegnanti: D’esperienza della trascendenza, 1’esperienza della
trasmissione, della comunicazione e anche quella inerente 1’aspetto
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disciplinare. Chiudeva I’intervista la richiesta di dare una propria
definizione di autorita. Tutte le interviste sono state trascritte, lette
varie volte ed analizzate in base ai passi del metodo fenomenologico-
eidetico (Mortari, 2007; Mortari & Saiani, 2013; Sita, 2012).
Rispondendo alla domanda di ricerca - com’¢ il maestro come autorita
che fa crescere? - dalle varie esperienze descritte dai partecipanti alla
ricerca si € cercato di trovare i tratti essenziali del fenomeno. In
particolare, I’analisi ¢ stata accompagnata dalla stesura di un diario di
ricerca, nel quale si sono fissati i momenti significativi, i nodi
problematici, le svolte del percorso di ricerca nell’intento di rendere
quanto piu trasparente e condiviso il lavoro fatto.

Per quanto riguarda le considerazioni di carattere etico della
ricerca, oltre ad attenersi alla libera partecipazione, all’anonimita e
alla confidenzialita bisogna segnalare che per la ricercatrice,
mantenere una “postura” di eticita ha implicato anche un altro aspetto.
Davanti alla complessita e alla problematicita derivanti dall’uso
intrecciato di due lingue diverse (italiano e lituano) rispettare il
fenomeno di studio si ¢ dettagliato fino al prestare un’attenzione
particolare al linguaggio, vigiliando sulle forme espressive piu
appropriate.

PARTE TERZA Descrizione del fenomeno

Come premessa alla descrizione del fenomeno, e dopo alcune
considerazioni riguardanti la problematicita del fare crescere, si ¢
preso in esame cosa intendono per esperienza negativa di crescita i
partecipanti alla ricerca. In questo approccio al fenomeno via
negationis, la non crescita ¢ emersa come un fenomeno primariamente
inerente la relazione tra insegnante ed alunno e non legato agli
apprendimenti o ai risultati. La terza parte della tesi ¢ poi proseguita
con la descrizione dei quattro tratti essenziali del maestro come
autorita che fa crescere, cosi come sono emersi dalla ricerca empirica:
1. Un essere insieme sulla strada; 2. Un atteggiamento dell’insegnante
nei confronti del proprio lavoro; 3. Un modo di guardare all’alunno;
4. Un rapporto educativo.
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1. Essere insieme sulla strada.

Il primo tratto dell’autorita che fa crescere, emerge come
consapevolezza dell’insegnante di essere insieme all’alunno su una
strada percepita comune. L’idea di strada apre una prospettiva di
gradualita nella relazione educativa, in cui spazio e tempo sono aspetti
essenziali. E’ una strada che viene percepita in modo aperto, una strada
che in un certo senso non finisce, perché non domina 1’idea di uno
stato, di una performance da conquistare (sia da parte del ragazzo, che
dell’insegnante), ma di un diventare se stessi che ¢ un processo
continuo, senza fine. Se domina 1’idea di strada si guarda all’altro in
un modo diverso, facendo attenzione ai piccoli segni che suscitano
nell’adulto entusiasmo e speranza. In questa idea di stare insieme
emerge la percezione dell’unicita della strada, che si esprime in una
tendenza dell’insegnante a non legarsi a forme del passato, seppur
positive e riuscite, prendendo via via consapevolezza della non
replicabilita automatica delle esperienze. L’idea di unicita si dettaglia
anche come modalita con cui I’insegnante sente se stesso: dall’iniziale
volersi adattare ad un modello altrui (soprattutto nei primi anni di
insegnamento), fino alla scoperta e accettazione della specificita
legata alla propria persona e non delegabile ad altri. C’¢ un modo di
stare davanti a loro che puoi dare, avere solo tu. Nella percezione
dell’essere insieme sono emersi questi punti di consapevolezza da
parte dell’insegnante: il momento dell’arrivare, per esempio di fronte
ad una nuova classe o a una situazione che cambia, si chiarisce come
un sono qui per me e rimango qui per me esplicitando cosi il legame
tra I’essere a scuola e il proprio io. Nel secondo momento, quello
dell’andare, del camminare su questa strada sentita come comune, Si
riverifica la corrispondenza, il legame tra quello che si fa e la propria
persona. Nell’essere insieme emerge anche il momento dell’aspettare:
per esempio l’attesa che il ragazzo dia segnali in base al quale
muoversi, non spaventa, non € un tempo vuoto, di passivita, ma
esprime una consapevolezza diversa, positiva che puo essere sostenuta
e condivisa con i colleghi: non avere paura di aspettare, invece noi
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insegnanti abbiamo sempre fretta. Infine, la condivisione dei momenti
quotidiani, anche banali, viene colto dagli insegnanti come qualcosa
che da credibilta all’evento straordinario che puo accadere in classe e
rende lo sbaglio dell’insegnante come qualcosa di perdonabile. Il fare
dell’insegnante come espressione del percepirsi su una strada insieme
al ragazzo viene vissuto come espressione di sé € come partecipazione
alla vita dell’altro. Essere insieme non significa annullare la diversita
dei ruoli. Viene testimoniata una reciprocita possibile dentro la non
simmetricita della relazione educativa che avverte 1’inadeguatezza
dello shilanciarsi in un atteggiamento protettivo o di troppa confidenza
(tratto emerso nelle interviste con gli italiani) o di accentuare
esageratamente la distanza in un io sono prof. e tu alunno (tratto
emerso con gli insegnanti lituani). L’essere insieme ha rilevato anche
la questione della disciplina in classe come legata ad una certa
posizione dell’insegnante, che non si trincera in un’autodifesa o
chiusura, ma si apre ad un atteggiamento diverso, in cui lui per primo
Si scopre a mettersi nuovamente in gioco con i ragazzi, a sperimentare
un volere essere con loro 0 a un vedere in loro se stesso. Senza questa
implicazione personale 1’uso della disciplina e delle regole scolastiche
viene sentito con ambiguita, come qualcosa che ingabbia la realta e
che la irrigidisce in forme immutabili, incapaci di abbracciarne
I’inevitabile complessita. Il punto di svolta, anche in situazioni di
classi difficili, viene identificato con I’iniziare ad aspettarsi qualcosa
di buono, di positivo per sé e puod accadere che la classe difficile
diventa la classe preferita. La percezione di sé come uno stare sulla
strada ha fissato anche il momento del lasciarsi che si esplicita nel
sorgere di domande profonde da parte dell’insegnante. La coscienza
della datita dei ragazzi emerge fortemente, soprattutto dove la
relazione educativa si € connotata di positivita e significativita: perché
devo lasciarli? o Perché non li ho incontrati prima? In situazioni
problematiche si fa largo il senso della profondita misteriosa
dell’educazione: non li salvo io. Cosi I’inevitabile limitatezza
personale e professionale, dentro questa nuova percezione, trova una

26



pacificazione: adesso controllo meno la situazione e di questo non mi
spavento piu perché capisco che non é appena una tecnica da
possedere. Nella ricerca empirica, 1’essere insieme sulla strada, come
tratto dell’autorita che fa crescere, ¢ emerso in primo luogo, come una
concezione unitaria che il maestro ha di sé e della vita. Questo aspetto
di unitarieta dell’io in termini giussaniani viene espresso con 1’idea di
essere presenza o di essere adulti (Giussani, 1990, p. 24, 26, 30; 2013,
p. 19; 2017, p. 160, p. 179). Le espressioni essere presenza ed essere
adulti, termini non strettamente legati al contesto pedagogico, ma che
riflettono 1’aspetto educativo che ogni rapporto pud avere, SONo in
consonanza con 1’idea giussaniana di autorita che non ¢ legata ad uno
status, ad una serie di particolari capacita personali o di temperamento,
ma si pone a livello ontologico come nuova consapevolezza e
accentuazione della necessita di un coinvolgimento totale dell’io.
L’autorita, come essere presenza o essere adulto, definisce un io unito,
che trae la sua forza dalla coscienza di appartenenza ad un ambito, ad
una certa storia che definisce sé e da cui sorgono la propria identita e
consapevolezza. Un secondo aspetto della ricerca empirica, quello
dell’unicita, emerso, sia come unicita della strada che come unicita
dell’essere dell’insegnante, ricorda 1’importanza del fattore personale
nell’educazione, di cio che Giussani definisce con I’espressione di
educazione come comunicazione di se, del proprio modo di stare
davanti al reale (Giussani, 1990, p. 34). Anche le osservazioni di
Zambrano riguardanti la risposta personale alla chiamata dell’essere
che il maestro ¢ chiamato a dare propongono una comprensione in
senso ontologico del concetto di unicita (Zambrano, 2008, p. 118). Il
terzo aspetto dell’autorita come un essere insieme sulla strada si €
evidenziato come condizione in cui I’adeguatezza e la positivita del
rapporto tra insegnante e alunno sono possibili pur dentro la loro
inevitabile diversitda. Questa possibile reciprocitd in una non
simmetricita del rapporto nel pensiero di Giussani viene intesa in
termini di trascendentalita, in riferimento alle categorie di
distacco/distanza (2007b, p. 268, p. 269), religiosita (2010b, p. 125) e
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rispetto (1996, p. 396). Religiosita, come riconoscimento che 1’altro ¢
rapporto con gualcosa che va oltre il livello dei suoi antecedenti
biologici; rispetto che, come suggerisce I’etimologia della parola, ¢
come un tener presente nel rapporto di questo “oltre” di cui I’altro ¢
costituito, come guardarlo con una presenza dentro ed infine
distacco/distanza, non in senso fisico, ma come consapevolezza che
I’altro € un essere irriducibile a sé, alle proprie misure o idee.

2. Un atteggiamento dell’insegnante nei confronti del proprio
lavoro.

Nella ricerca empirica, il secondo tratto del maestro come
autorita che fa crescere, prende la forma da determinate esigenze che
I’insegnante esprime nei confronti del proprio lavoro. Innanzitutto
I’esigenza di ragionevolezza, di veridicita dell’insegnante di voler
verificare sempre quello che si propone. Si ritiene percio importante
suscitare domande nell’alunno, sottolineare la problematicita della
conoscenza, la necessita di andare alla ricerca delle cause, del perché
profondo delle cose. L’esigenza di ragionevolezza dell’insegnante, il
voler dare ragione delle cose, si esprime anche nella veridicita,
nell’autenticita del proprio essere, come bisogno di una presenza non
formale, ma che esprima I’interezza del proprio essere. La non
autenticita viene esperita quando cio che si fa non tocca 1’ esistenzialita
del proprio io. Un richiamo, ad esempio, fatto in modo formale, che
sorge dal ruolo ricoperto e non da una reale convinzione della propria
persona. Un segno di autenticita, invece, si manifesta nell’esigenza di
ricomprendere per s¢ il valore di certe scelte che si fanno, come pud
essere la lettura dei testi classici. La veridicita e 1’autenticita Si
esprimono anche come percezione da parte dell’insegnante della
necessita di una sua posizione personale, di una solidita che pervada e
dia consistenza al proprio lavoro in classe: devi essere una personalita
nel senso di avere una tua identita. L’essere autentico connota anche
I’agire in classe dell’insegnante che si esprime come un fare davanti
alla realta, riconoscendone il primato e cercando di muoversi

rispondendo ad essa. Si sente la necessita che 1’attivita sia legata alla
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realta, a cio che si vive; per questo I’insegnante cerca il rapporto tra
cio che fa e la propria persona, cioé desidera che si possa esplicitare il
senso, ’utilita e il gusto delle materie scolastiche, non solo per il
ragazzo, ma anche per sé. Questa modalita nel porsi ha influenza anche
sulla creativita, sull’originalita della propria attivita di insegnamento
perché spinge a ricercare soluzioni nuove, attinenti alla realta. Per
esempio, non ci si accontenta di interlocutori immaginari, ma dovendo
scrivere delle lettere o dovendo inventare storie per bambini piccoli,
si cercano amici di penna reali o si va in visita all’asilo vicino per
raccontare a loro quanto creato in classe. Il bisogno che il proprio fare
sia vero, fa in modo che I’insegnante presti maggiore attenzione alla
realta, cogliendone i suoi suggerimenti e cercando di rispondere al
contesto in cui ci si trova. Si sperimenta allora come molte idee
nascano di fronte a quello che accade, che la realta & fonte di risorse
inaspettate e che I’assecondarla ¢ la strategia migliore anche dal punto
di vista dell’ottenimento dei risultati scolastici. Altri due aspetti di
questa posizione dell’insegnante di fronte al proprio lavoro riguardano
il rapporto con cio che ¢ diverso, altro da sé e il fatto che le sue azioni
tante volte si rivelino non standard. La diversita dell’altro, esperita nel
rapporto con il ragazzo e la classe, ¢ qualcosa che a volte disorienta o
crea disagio; tuttavia non censurando questo aspetto si possono poi
scoprire fattori nuovi e positivi. La diversita spinge anche alla
percezione dell’indicibilita dell’altro, che pud non essere
corrispondente a sé, eppure non sai cosa sara di lui. La diversita viene
avvertita anche di fronte a cid che ¢ imprevisto: c’¢ una
imprevedibilita che disturba (come quella dell ‘alunno polemico che in
realta esplicita quello che gli altri non hanno il coraggio di dire) ed
una imprevedibilita quasi impercettibile (come la ragazzina che per il
mal di gola chiede di non partecipare alla lezione di canto, potresti
accantonare andando avanti per la tua strada, invece vuoi rispondere
anche a lei). Celata nelle diverse pieghe della diversita, ¢’¢ sempre la
possibilita di qualcosa di piu ed ¢ forse per aprirsi a questo che
I’insegnante non teme di uscire dai canoni standard. Questo si
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manifesta in una pluralita diversificata di decisioni attraverso la quale
si mira alla crescita dell’alunno; ¢’¢ poi un livello che riguarda piu gli
aspetti burocratici (es. programmazioni), le norme valutative
(disciplina della classe, valutazione che tiene conto della totalita del
ragazzo) o il modo di affrontare la relazione educativa (scuse
pubbliche dell’insegnante, 1’affronto di certi problemi della classe).
Interessante che alle radici della non standarticita, non si nota uno
spirito contestatore o indipendentista dell’insegnante, ma un voler
stare davanti alla viva presenza dei ragazzi che interpella, sollecita il
maestro e che lo spinge in seguito ad un agire diverso. L autorita che
fa crescere intesa come un certo atteggiamento dell’insegnante nei
confronti del proprio lavoro contiene in s¢ una forte considerazione
della realta e il percepire come non adeguato a sé un rapporto con la
realta scolastica in cui le cose sono fatte in modo automatico, formale,
lasciandosi andare alla ruotine e mettendo da parte il proprio io. Questi
aspetti emersi nella ricerca empirica riecheggiano nelle definizioni di
presenza originale e formale presentate da Giussani (2006a, p. 52). Il
nucleo sorgivo di una presenza originale si identifica con una
posizione slegata dalla ripetizione di forme e contenuti, o dalla
reattivita, ma poggia tutta sulla coscienza della propria identita e
dall ‘affezione a essa, e in cio trova la sua consistenza. (Ibidem, p. 52).
Al contrario, una posizione dell’io che cede al formalismo viene
definita come adesione a forme che non generano piu vita, che non
sono piu proposta di vita (2008a, p. 193). 1l pericolo del formalismo
in campo educativo € un problema trattato anche da altri autori. Nella
letteratura fenomenologica si evidenzia come il formalismo sia legato
carenza o alla mancanza di unita esistenziale € densita ontologica
dell’insegnante (Buber, 1990, 2009, 2013; Milan, 2008, p.91). Un
secondo aspetto dell’autorita che fa crescere intesa come un certo
atteggiamento dell’insegnante nei confronti del proprio lavoro,
riguarda quello che in termini giussaniani viene chiamato
avvenimento. In Giussani la parola avvenimento viene usata
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primariamente in senso teologico, per riferirsi alla natura del
cristianesimo come avvenimento contemporaneo, presente (2008b).
Tuttavia parlando di avvenimento Giussani intende anche la natura
stessa della realta e della conoscenza come irruzione del nuovo, come
vivezza non imbrigliabile che spezza il gia saputo, il gia previsto, il
gia programmato (Giussani, 2014, p. 104). Anche in campo
fenomenologico ci si interroga su cosa voglia dire programmare e Si
propone un’idea di progetto aperto, in cui preservare momenti di
spazio e tempo “hon occupati” per vedere cosa accade, per lasciare
che accada qualcosa di non programmato (Boselli, 1998, in Bertolini,
2006, p. 209). Con I’idea di avvenimento Giussani ricorda quella
condizione essenziale necessaria affinché la conoscenza ed il fare
dell’insegnante non si cristallizzino in forme statiche, ma possano
continuamente sorgere come novita nell’incontro aperto con il reale.

3. Un modo di guardare all’alunno

11 terzo tratto dell’autorita che fa crescere prende forma in un
certo modo di guardare all’alunno, che inizia a far cambiare non solo
chi ¢ guardato, ma anche chi guarda. Guardare al ragazzo come
persona, riconoscendone il valore, provoca un cambiamento in lui e
nell’insegnante stesso: a guardare cosi cambi tu, ci guadagni tu. E’
uno sguardo che attende qualcosa di positivo dall’altro, cerca il punto
vivo del ragazzo, nascosto sotto una coltre di indifferenza o di
disinteresse; la scoperta di questo punto ¢ sentita come una
responsabilita dell’adulto stesso. Responsabilita, in questo caso, non ¢
un fare qualcosa per il ragazzo, ma un riconoscere in lui cio che ¢
ancora in nuce, ma in qualche modo gia realmente presente. Questo
tipo di sguardo di cui ¢ fatto oggetto il ragazzo, viene notato, ha una
visibilita e non rimane appena un’intenzione interna dell’insegnante: i
ragazzi mostrano di accorgersi di questo. Guardare all’altro cosi
suscita critiche, soprattutto tra gli altri adulti. Un simile
comportamento viene ritenuto difficile, complicante, ci si sente dire
che non é necessario, tuttavia domina il fatto che 1’insegnante lo reputi
conveniente, corrispondente a sé. Un altro aspetto di questo sguardo &
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la sua non meccanicita, non ¢ qualcosa di gia saputo, posseduto e
applicabile, ma deve riaccadere ogni volta. E’ un’alternativa possibile
della liberta dell’insegnante: si puo stare davanti all’altro sentendolo
come un problema da risolvere, o qualcosa di scomodo da sistemare
ed eliminare oppure si puod decidere di stare davanti a loro in modo
diverso. Questo sguardo che si porta all’altro a volte diventa qualcosa
di quasi inconsapevole e di cui l’insegnante se ne riappropria
attraverso qualcuno di esterno: te ne accorgi attraverso gli altri che li
guardi in modo diverso. Infine questo sguardo ¢ omnicomprensivo,
perché si dimostra in grado di tener conto della prospettiva presente
dell’alunno e di quella passata (I’'importanza di conoscere la storia
dell’alunno); inoltre ¢ uno sguardo che si rivela potente quando
I’insegnante lo puo condividere con la famiglia dell’alunno e i
colleghi. Negli scritti di Giussani la parola sguardo o guardare va oltre
il semplice significato letterale e in un contesto pedagogico si riferisce
ad un modo di guardare all’alunno riconoscendo in lui quelle esigenze
costitutive di bellezza, amore, giustizia che rendono 1’io essere unico
ed irriducibile (Giussani, 2010b, p. 9). L’insegnante ¢ chiamato a non
perdere questa consapevolezza sulla verita ultima dell’alunno, che non
si configura come un’ingenuita che non tiene conto delle difficolta
reali del ragazzo, ma al contrario come uno sguardo che si rifa ad un
uso allargato della ragione, in cui si fanno rientrare tanti aspetti che a
prima vista sembrerebbero non esserci (Mazzeo, 2010). Inoltre,
attraverso quello che ¢ stato definito principio di consistenza (Rigotti
& Mazzeo, 2009, p. 155), si sottolinea che prima di tutto ¢ lo sguardo
stesso dell’insegnante che rende possibile e visibile all’alunno la
verita, la grandezza di sé. Anche altri autori si sono occupati di questo
tema, definendo con varie espressioni questo modo di guardare
all’altro. Musaio (2015, p. 104) distingue due diversi modi di porsi
nei confronti della realta: uno sguardo cosificante la cui premessa ¢
una volonta di osservazione oggettivante, che coglie solo alcuni aspetti
dell’altro e della realta e, al contrario, uno sguardo che sorge da un
atteggiamento di meraviglia e di stupore di fronte alla presenza
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dell’altro. Buber definisce fantasia reale quella capacita
dell’insegnante di vedere quello che ancora non c’¢ nel ragazzo, ma
che potrebbe esserci (cfr. Milan, 2008, p. 102) e Borghesi, parla di uno
sguardo gratuito, che pone un inizio nuovo nel ragazzo attraverso il
quale gli ¢ data la possibilita di fare esperienza della misura del suo
cuore (Borghesi, 2005, p. 140-141).

4. Un rapporto educativo

11 quarto tratto descrittivo dell’autorita che fa crescere ¢ quello
di un rapporto educativo che si instaura con I’alunno o la classe. Dalle
esperienze di far crescere testimoniate dagli insegnanti, emerge un
rapporto che sa abbracciare e comprendere tutto. Comprende prima di
tutto, la totalita dell’io dell’insegnante, non solo gli aspetti
professionali. Tutto puo diventare materiale per la costruzione, anche
il mio errore; inoltre comprende tutta la persona dell’alunno, tanto che
il ragazzo puo rivelare al proprio insegnante: il suo modo di insegnare
e come un abbraccio. Questo rapporto sa comprendere anche tutta la
classe nella sua varieta e raggiunge i ragazzi rompendo, stravolgendo
i convenzionali rapporti scolastici: 1’altro viene sentito come inerente
alla propria persona e diventa tuo anche il ragazzo incontrato per caso
durante l’ora di supplenza. Questo nuovo rapporto si prende cura
dell’altro e si esprime nella preoccupazione, da parte dell’insegnante,
di non perdere la dimensione educativa di quello che si fa. Tale
accentuazione della funzione ideale dell’educazione non viene
concepita come un venir meno alle richieste didattiche e al valore dei
risultati scolastici. Il tipo di rapporto che emerge dalla ricerca empirica
si connota come contenente una proposta per la liberta dell’alunno,
proposta che “passa” attraverso il programma e nello stesso tempo lo
supera. Il contenuto di questa proposta si esprime in varie forme: lo
stare a scuola centra con la vita, la scuola e la lezione sono luoghi,
momenti in cui si puo diventare se stessi, la vita ha un valore. Allo
stesso modo si accentuano i valori etici, gli aspetti legati alla cultura e
alla tradizione del proprio popolo (aspetto fortemente presente nelle
esperienze degli insegnanti lituani), la valorizzazione del presente e
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degli aspetti legati alla socializzazione. Un senso di trascendenza
connota il contenuto della proposta: cio che si propone € sentito come
qualcosa che supera la persona stessa dell’insegnante, e oltre alla
propria esperienza personale si fa riferimento alla materia che si
insegna, alla comunita della scuola, al proprio Paese, al mondo degli
adulti, alla Chiesa. Questa proposta ¢ esperita come il tratto distintivo
dell’insegnamento che implica coraggio da parte degli insegnanti e
una posizione personale da comunicare. E’ una proposta piu grande
della persona dell’insegnante, che passa anche attraverso i suoi
inevitabili limiti personali. Questo aspetto di trascendenza libera
I’insegnante dalle sue limitatezze e 10 spinge a ricercare l'adesione
libera del ragazzo. Le esperienze degli insegnanti sottolineano come
guesto rapporto sia sentito come premessa indispensabile per
I’apprendimento (non puoi porre regole o chiedere certe cose se non
¢’e un minimo di rapporto) e come origine del rapporto emergono il
desiderio ¢ il bisogno dell’insegnante stesso di conoscere il ragazzo.
Osservando I’idea di rapporto educativo che emerge dalle esperienze
dei docenti, si nota come esso contenga in sé la categoria di incontro:
si ha bisogno di incontrare I’altro, di conoscerlo e di farsi conoscere
da lui. In questo senso il rapporto come incontro non si delinea come
gualcosa di accessorio, ma di necessario alla costruzione dell’io, come
incontro esistenziale tra due persone, avente valenza dal punto di vista
ontologico, perché |’'uomo ritrova se stesso in un incontro (Giussani,
2010a, p. 182). 1l valore fondativo che I’incontro riveste nei confronti
dell’io viene messo in evidenza anche in altri termini usati da
Giussani, in cui si parla di incontro vivo che accende nell’io una
scintilla (Giussani, 2007a, p. 215) e di incontro che suscita la
personalita (Giussani, 2010a, p. 206). L’idea di incontro di per sé non
costituisce una novitd nella letteratura pedagogica (per esempio
Aramavicituté, 1998; Bitinas, 2000; Jovaisa, 2011) tuttavia qui la
parola incontro viene usata in senso filosofico, come categoria
ontologica, come modalita attraverso la quale 1’i0 si arricchisce,
acquista la sua fisionomia, cosi come lo si ritrova anche nell’opera di
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Guardini (2001, p. 887). Come ¢ stato osservato (Borghesi, 2005, p.
158), questa idea di incontro presuppone una realta sensibile,
sperimentabile, che perd diventa segno di altro, porta in s¢ un
significato superando cosi I’opposizione materialista e idealista in cui
la realta viene ridotta ad una dimensione. Inoltre, 1’incontro, come
aspetto del rapporto, ha una valenza che permane anche nel caso in cui
I’alunno si sottraecsse ad esso: in questo caso 1’incontro sarebbe
chiamato a vivere nell’adulto, come consapevolezza che 1’io si
realizza in un rapporto e come desiderio che anche I’altro si possa
aprire a questa possibilita di scoperta e realizzazione di s€. Un secondo
aspetto del rapporto educativo ¢ che esso € portatore di una proposta
che supera il livello delle discipline stesse, pur realizzandosi,
incarnandosi attraverso di esse. Per chiarire come la proposta fatta
dall’insegnante si accordi con il rispetto della liberta del ragazzo,
sfidandola, ma non bloccandola o sopraffacendola, occorre far
riferimento all’idea giussaniana di dialogo in cui non si propone
un’idea o una teoria, ma qualcosa di vissuto e ritenuto importante per
sé. Questa idea di dialogo come comunicazione di cio che si vive, si
dettaglia non a livello dialettico, ma esistenziale, come condivisione
di vita (Giussani, 2006b, p. 59), come il rendere presente un’altra cosa
(Giussani, 2010a, p. 76) e presuppone una chiara consapevolezza di sé
che permette di andare incontro all’altro nonostante la diversita di idee
e posizioni (Giussani, 2006b, p. 194). E’ solo infatti nella certezza e
consapevolezza del proprio io che ci si puo aprire al rischio del
confronto con I’altro, rischio che come ha commentato Chiosso (2009)
non ¢ sinonimo di azzardo, ma di verita dell’io di chi propone e di
verita di colui che, altrettanto lealmente, € chiamato a confrontarsi con
cio che gli viene proposto. Si riconosce a questo punto la sintonia con
le posizioni di Buber, nella cui idea di dialogo, il problema della
diversita di opinioni viene affrontato sottolineando la verita di
posizioni di chi ¢ portavoce di una certa proposta (Buber, 2009, p. 80)
e facendo riferimento a quel punto di partenza ontologico che ¢ dato
come base comune ai partecipanti della relazione (Buber, 2009, p. 72).
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PARTE QUARTA Discussione dei risultati

In questa quarta parte vengono prese in considerazione alcune
caratteristiche contestuali del fenomeno di studio, la validita della
fenomenologia come metodologia di ricerca ed alcuni limiti emersi nel
lavoro svolto. Per quanto riguarda il primo aspetto, come
caratteristiche empiriche del fenomeno (Mortari, 2010b; Mortari &
Saiani, 2013) che riflettono la particolarita del contesto lituano e
italiano ¢ emersa una maggiore tendenza negli insegnanti lituani a far
riferimento al patrimonio storico-culturale del proprio paese e ad
identificarsi con esso, fattore che non si € cosi nettamente evidenziato
nelle esperienze dei docenti italiani (€ stato rilevato solo il riferimento
a Dante e a Manzoni). Inoltre negli insegnanti lituani ¢ stata sentita
come esemplificazione negativa del rapporto docente-discente, una
marcata accentuazione della figura dell’insegnante a discapito del
ragazzo, mentre gli insegnanti italiani hanno indicato come relazione
non adeguata quella in cui per un’eccessiva confidenza o amicalita, il
maestro si mette sullo stesso piano dell’alunno, perdendo la propria
significativita. Come ultima osservazione, la ricerca ha messo in
evidenza un tratto comune agli insegnanti che si rifanno all’esperienza
pedagogica di Giussani, cio¢ 1’abitudine e I’esigenza di incontrarsi con
altri insegnanti per una condivisione ed un giudizio sul proprio lavoro
anche al di fuori dei momenti ordinari previsti dalla scuola.

Per quanto riguarda la validita della metodologia di ricerca, la
fenomenologia si ¢ confermata un approccio decisamente adeguato.
La riflessivita fenomenologica, che impone un procedere non
affrettato ha corrisposto all’esigenza della ricercatrice di passi lenti
dettati dall’uso di una lingua non nativa -il lituano- come lingua di
ricerca. Inoltre, come acutamente osservato da lori (2000, p. 86), la
fenomenologia realizza un approccio all’uomo contemporaneo che fa
appello alla sua esistenzialita, che si focalizza sull’esperienza
valorizzandola e riconoscendone la valenza conoscitiva, aprendosi
cosi una strada rigorosa di conoscenza che tiene conto di tanti aspetti
dell’umano e che evita di cadere nelle secche del nichilismo o del
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relativismo. Un altro aspetto emerso riguarda lo stretto e
imprescindibile rapporto tra uomo e realta che ¢ cosi proprio della
fenomenologia (per esempio Zambrano, 1992, 1996, 2008). La ricerca
empirica ha confermato la validita di questa considerazione, in quanto
rimettere al centro I’uomo, 1’esperienza umana si ¢ dispiegato in una
riscoperta della realta e del rapporto con essa come fattore di
costruzione e arricchimento del soggetto. Quella rivalutazione del
soggetto umano nella sua totalita a cui si appella la fenomenologia,
nella ricerca si ¢ espressa come significativita della persona
dell’insegnante. L’affermazione della centralita della persona
nell’educazione, principio fondante della pedagogia moderna e
contemporanea si ¢ qui manifestato in modo inconsueto, non come
messa al centro del ragazzo, ma sorprendentemente come riferimento
alla figura dell’insegnante, ¢ valorizzazione degli aspetti legati alla sua
personalita. In campo fenomenologico la significativita della persona
dell’insegnante viene diversamente intesa, basti pensare alle diverse
posizioni di Mickinas (2014, p. 54) e Buber (2009). Nel panorama
italiano le riflessioni di Borghesi (2005) sono tutte incentrate sulla
riscoperta del contributo che il maestro ¢ chiamato a dare a livello
dell’essere, per esempio nell’attualizzare il nesso tra conoscenza ed
interesse 0 attraverso un insegnamento inteso come comunicazione
esistenziale. Soprattutto alla luce delle tendenze post moderne di
decostruzione della realta e abolizione del soggetto, la riscoperta
dell’io, si profila come scopo prioritario della pedagogia odierna
(Borghesi, 2005, p. 56). Anche Giussani propone un’idea forte di
educazione e di figura di insegnante ricordando a chi insegna
I’urgenza di essere prima di tutto novita di vita (Giussani, 1990, p. 9).
Inoltre I’affermazione dell’importanza del soggetto, si ritrova anche a
livello piu generale quando Giussani ricorda che proprio in una societa
mutevole e contraddittoria come quella odierna, ¢ giunto il tempo della
persona, cio¢ il momento in cui ciascuno ¢ chiamato a dare il proprio
contributo personale a partire dall’autocoscienza come punto di
consistenza dell’io (Giussani, 1977). Da notare che il riconoscimento
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e la rivalutazione del soggetto ¢ una tendenza che si registra anche in
altri settori, dalle scienze sociali come Relational Social Work
(Folgheraiter, 2007; Cabiati, 2016), Pedagogy of relation (Bingham,
& Sidorkin, 2004; Biesta, 2004; Sidorkin, 2000) alla politica (Revelli,
2003; Holloway, 2004; Lupi, 2011; Havel, 2013).

Prendendo in considerazione quegli aspetti che potrebbero essere
considerati come limitanti la ricerca occore menzionare prima di tutto
il fatto che I’approccio al fenomeno di studio, il maestro come autorita
che fa crescere, ¢ stato pensato a partire dal punto di vista di colui che
insegna e non facendo riferimento alle esperienze dei ragazzi. Questa
decisione si ¢ basata sulla convinzione che il problema
dell’educazione sia un problema che interpella primariamente
I’adulto, chiedendone un suo rimettersi in gioco € un contributo
riflessivo. Inoltre, come gia ricordato, questa prospettiva di studio era
piu consone alla formazione e al percorso professionale dell’autrice di
guesto lavoro e la sua lunga esperienza di insegnamento ha potuto
trovare una positiva conferma nella riflessione compiuta. Un secondo
aspetto che si ¢ evidenziato nel corso della ricerca ¢ stato la non
sempre facile e distinta demarcazione tra ’atto epistemologico della
descrizione e quello della narrazione. Anche nella letteratura
metodologica si rileva come questi confini siano sottili e come spesso
il descrivere e il narrare si intersechino tra loro completandosi ['un
I’altro (Mortari, 2009, p. 60). Pertanto si puo affermare che anche un
approccio narrativo (per esempio Clandinin & Connelly, 2000)
sarebbe potuto essere altrettanto valido nello studio del maestro come
autorita che fa crescere. Un terzo aspetto limitante la ricerca ¢ legato
alla scelta della prospettiva giussaniana nella quale prevalgono
considerazioni di tipo filosofico- ontologico e vengono meno
evidenziati aspetti di natura sociologica e psicologica. Anche nella
parte dedicata alla presentazione delle linee pedagogiche del pensiero
di Giussani, non si trova il riferimento a modalita pratico esplicative,
ma la disamina delle problematiche conserva sempre un taglio
teoretico, dove gli argomenti sono generalmente affrontati in modo
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“universale” esulando per esempio dal riferimento al contesto locale o
istituzionale. Questa caratteristica di Giussani, come testimoniata dai
piu recenti studi critici (Busani, 2016), non ¢ accidentale, ma voluta
dallo stesso autore e si € poi rivelata elemento favorevole per la
spendibilita del contributo giussaniano a culture diverse o lontane da
quella italiana d’origine. Significativo il caso dell’Egitto e della
diffusione de Il rischio educativo in un contesto musulmano (Belloni
& Savorana, 2011, p. 205). Cosi pure la forte cattolicita degli scritti di
Giussani non si cristallizza in formule rigide o in un linguaggio
clericale, ma si propone in modalita e categorie laiche comprensibili,
come accade con le idee di essere presenza, di incontro e di dialogo.
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CONCLUSIONI

La ripresa dell’origine etimologica della parola autorita ha
aperto una nuova possibile prospettiva di comprensione evidenziando
in essa la dimensione del far crescere.

La prima analisi teorica di quelle trattazioni di autorita che si
riferiscono all’origine latina e che ¢ servita come iniziale messa a
fuoco del fenomeno di studio ha individuato tre caratteri e ne ha
evidenziato la natura ontologica: autoritd come un rapporto dalle
forme espressive impensabili, imprevedibili, autorita e senso della
trascendenza ed autorita come assunzione di responsabilita. La
trattazione che prescinde invece dall’origine etimologica spiega
I’autorita in termini diversi e facendo riferimento ad aspetti e fattori,
sicuramente reali, ma che appaiono legati piu ad aspetti e circostanze
esteriori che non costitutivi del fenomeno stesso: autoritd come
superiorita epistemica, autoritd come status e prestigio, autoritd come
costrutto sociale e autorita come espressione di capacita legate al
singolo. In queste spiegazioni la positivita e necessarieta dell’autorita
come fenomeno di crescita legato alla natura umana viene meno.

La ricerca empirica condotta con il metodo fenomenologico-
eidetico ha evidenziato quattro ftratti essenziali che formano la
struttura del maestro come autoritda che fa crescere: 1. Un essere
insieme sulla strada; 2. Un atteggiamento dell’insegnante nei confronti
del proprio lavoro; 3. Un modo di guardare all’alunno; 4. Un rapporto
educativo. Questi tratti costituiscono I’essenza empirica del fenomeno
di studio e sono emersi dall’individuazione di quelle qualita empiriche
che fissano come e in quali modi il maestro come autorita che fa
crescere si ¢ espresso nelle esperienze descritte dagli insegnanti.
Confrontando questi risultati con i tre tratti emersi dalla ricerca teorica
iniziale (autorita come un rapporto dalle forme espressive impensabili,
imprevedibili, autorita e senso della trascendenza ed autorita come
assunzione di responsabilita) si puo constatare che essi attraversano
tutta la ricerca empirica e, come fiumi sotterranei, in alcuni momenti
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appaiono in superficie, rendendosi visibili. Fissiamo qui alcuni di
guesti momenti in cui, in modo piu evidente, il livello teorico
“incontra” il piano empirico. L autorita come un rapporto dalle forme
espressive impensabili, imprevedibili si ¢ evidenziato chiaramente
come sguardo dell’insegnante che riconosce il valore dell’alunno.
Inoltre trattando dell’atteggiamento dell’insegnante nei confronti del
proprio lavoro questa imprevidibilita dell’autorita si ¢ riscontrata nella
non standardicita del suo comportamento e nella sua posizione di
fronte alla diversita. Il senso della trascendenza, come consapevolezza
dell’insegnante di rappresentare qualcosa di piu oltre sé, si ¢ rilevato
come tratto distintivo di quell’essere insieme sulla strada, che permette
di percepire la datita del ragazzo e di permanere nella relazione
educativa senza annullare la diversita dei ruoli rivestiti. L’assunzione
di responsabilita si puod riconoscere bene quando il maestro come
autorita che fa crescere si palesa come un rapporto in cui si ha a cuore
la crescita della personalita del ragazzo e al quale si offre una proposta
educativa.

La ricerca empirica ha inoltre approfondito quei primi dati che
lasciavano presupporre che la non crescita non fosse un mancato
raggiungimento dei risultati scolastici, ma prima di tutto, qualcosa
legato alla sfera umana, ad una relazione educativa non avvenuta. |
tratti del maestro come autorita che fa crescere hanno confermato
guesta indicazione iniziale, evidenziando come la crescita sia
connessa ad un essere vero e autentico, al divenire se stessi nel
rapporto con gli altri e non in un conseguimento di risultati. Questa
considerazione costituisce una provocazione per quelle idee correnti
di educazione, in cui si sopravvalutano gli aspetti pratici ed utilitaristi
della conoscenza e si tende a ridurre il fenomeno educativo ad una
trasmissione di conoscenze e ad acquisizione di competenze.

La prima analisi degli scritti pedagogici e filosofici di Giussani in
merito all’idea di autorita che fa crescere, ha evidenziato
I’impostazione ontologica della sua riflessione in un duplice senso:
quando si riconosce un’autorita accade qualcosa che tocca il livello
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ontologico e non appena un contraccolpo emotivo o sentimentale.
L’autorita si riconosce come fenomeno corrispondente alle propria
natura, come corrispondenza a livello dell’essere. Per questo la si
segue. Il secondo aspetto di questa ontologicita riguarda la capacita di
far crescere dell’autorita, il fascino e forza di attrazione che la
contraddistinguono, tratti inerenti al livello dell’essere. Le sorgenti di
questa capacita di muovere 1’altro non stanno in una particolare
strategia dell’autorita, in un suo ruolo o in un compito instituzionale,
ma nel proprio essere, come consapevolezza e maturita nei confronti
degli aspetti della propria vita.

Il primo tratto del maestro come autorita che fa crescere,
emerso come consapevolezza dell’insegnante di essere insieme
all’alunno su una strada percepita comune, nella prospettiva di
Giussani si € evidenziato come un essere presenza o essere adulti.
Queste due espressioni non indicano uno status legato all’eta o a delle
capacita personali, al temperamento, ma si riferiscono alla
consapevolezza della persona e manifestano la loro connotazione
ontologica implicando il coinvolgimento di tutto I’io dell’insegnante.
Essere insieme sulla strada si configura come quel modo unico
attraverso il quale il maestro risponde all’essere, si assume la propria
responsabilita e sta con il ragazzo cercando di preservare le dimensioni
della religiosita, del distacco e del rispetto.

Il maestro come autorita che fa crescere nel senso di un
atteggiamento dell’insegnante nei confronti del proprio lavoro,
secondo tratto costitutivo, nella prospettiva giussaniana, si ¢
contraddistinto come presenza non formale, come autenticita del
proprio agire fondato su un’attenzione alla realta che ne riconosce e
ne accetta la categoria di avvenimento. Questo assetto umano, che non
si lascia andare alla formalita e sta in un rapporto consapevole ed
aperto con il reale, si ¢ configurato come un atteggiamento
vantaggioso ed efficace sul piano didattico, soprattutto dal punto di
vista delle decisioni da prendere e della creativita.
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Il terzo tratto dell’autorita che fa crescere, come un certo modo di
guardare all’alunno, nella prospettiva di Giussani si € configurato
come uno sguardo che non riduce I’alunno ai suoi antecedenti fisici,
biologici, riconoscendo in lui quell’esperienza elementare che si
esprime nelle esigenze di bellezza, amore, giustizia, e bene. Questi
tratti costitutivi formano quel nucleo che dona al ragazzo un valore
unico ed innegabile. La responsabilita dell’insegnante si dettaglia nel
non dimenticare che questo costituisce I’indelebile e vero volto del
ragazzo che, a volte nascosto, dimenticato e non visto, rimane nella
profondita del suo io e aspetta di essere “riacceso”, risvegliato.

Il rapporto educativo, come quarto tratto costitutivo del
maestro come autorita che fa crescere, nella prospettiva di Giussani si
¢ espresso come incontro esistenziale tra due persone, come momento
significativo e costitutivo in senso ontologico. In questo senso il
rapporto non si configura come qualcosa di aggiunto o esterno all’io,
ma come qualcosa in cui, attraverso I’incontro con gli altri e la realta,
puo accadere una significativa conoscenza e scoperta di s¢. Inoltre
I’insegnante, stando in rapporto con il ragazzo, mira ad offrire una
proposta educativa in una forma che possiamo definire dialogica. Cosi
il dialogo si contraddistingue come spazio ontologico per scoprire,
conoscere ¢ diventare se stessi, uno spazio in cui la liberta
dell’insegnante e quella del ragazzo si confrontano e rischiano le
proprie posizioni a livello di certezza e consapevolezza.

Facendo riferimento ai risultati complessivi della ricerca
empirica e al loro risuonare nella prospettiva di Giussani € possibile ¢
fare alcune osservazioni. Prima di tutto nel confronto, tra livello
empirico e la prospettiva giussaniana i tratti del fenomeno di studio
hanno acquisito una nuova luce, sono risaltati in modo diverso, nuovo
e le idee di Giussani, grazie ai risultati della ricerca, hanno evidenziato
in sé accenti che in un certo senso vanno oltre la sua stessa visione.
Sono emersi aspetti che normalmente non vengono accostati alla
concezione pedagogica di Giussani, ma sono considerati aventi una
piu ampia rilevanza filosofica. In questo “allargamento” |’autorita che
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fa crescere si profila come un fenomeno riscontrabile non solo in un
contesto scolastico o pedagogico, ma pit generalmente come un modo
diverso di stare di fronte al reale, un modo contrassegnato
dall’apertura a cio che accade (avvenimento), da una nuova forma di
autocoscienza e dall’incontro come apertura all’essere nella forma del
dialogo. Questi i tratti che possono essere considerati come costitutivi
del nuovo volto dell’autorita in campo pedagogico, in un modo che
risuona piu accettabile e comprensibile alla nostra mentalita
contemporanea. In secondo luogo, I’addentrarsi nelle profondita
dell’autorita che fa crescere ha illuminato un altro aspetto ontologico,
come imprevisto e paradossale fattore di ripresa non solo guardando
al contesto attuale, ma anche per il fenomeno stesso dell’educazione:
la riscoperta dell’importanza della persona dell’insegnante. Nel
dibattito attuale in materia di educazione, sia a livello accademico che
ministeriale, quando si discute del ruolo dell’insegnante ci si sofferma
sui suoi requisiti professionali e burocratici, si tende a prescrivere
quello che dovrebbe fare o non fare, mentre mancano definizioni
essenziali inerenti al suo essere. Questo tema inaspettato e provocante
che ¢ emerso approcciando 1’autorita come fenomeno di crescita, ¢ la
riscoperta dell’importanza e centralita della persona dell’insegnante.
La consapevolezza da parte dell’insegnante della propria identita,
I’autenticita con cui realizza ed incarna in sé la propria visione del
mondo si evidenziano come punti di partenza, riferimenti necessari per
educare e per affermare il valore e la grandezza dell’educazione.
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SANTRAUKA

Kas yra autoritetas? Kuo jis ypatingas? Kaip jis dera su
7mogaus laisve? Ar §iandien jis dar biitinas? Sie ir panasis klausimai
kilo daugeliui mastytojy, kurie skirtingais istoriniais laikotarpiais
(pvz., antikos, viduramziy, moderno ir postmoderno) ir i§ jvairiy
pasirinkty zitiros tasky (pvz., 1§ filosofinés, politinés, teisinés, so-
ciologinés, psichologinés, edukologinés perspektyvos) bandé
nagrinéti ir aiSkinti fenomena, vis dar dominantj zmogy ir sukeliantj
jam jausmy ir reakcijy jvairove: nuo susizavéjimo, traukos, pagarbos
iki nostalgijos, abejonés, baimés, atmetimo ir atstimimo. Autoriteto
fenomenas jgyja ypatingy niuansy, kai zZvelgiama j dabarting situacija:
akivaizdu, kad autoriteto samprata keitési ir prie$ tai, bet dabar —
labiausiai neatpazjstamai. Kaip pazyméjo Arendt (1995), anksCiau
autoritetas buvo laikomas natiiralia, visy pripazinta biitinybe, taciau
Siandien to nebéra ir daugybé definicijy Zymi jo pasikeitusj statusa:
aptariama autoriteto kriz¢, erozija, uztemimas, saulélydis, silpnéjimas,
netgi pabaiga ir mirtis. TaCiau nauja sudétinga autoriteto padétis
nenuslopino Zzmogaus doméjimosi autoritetu, prieSingai — Savo
dabartine ir savotiSkai aktualia forma ji paa$trina norg pazinti
fenomeng (autoritetg), kuris vienokiu ar kitokiu biidu yra zmogui
artimas ir siejasi su jo gyvenimu. Atrodyty, kad autoritetas, jspraustas
naujose dabartiniy laiky aplinkybése, nepaisant visuomenés paskelbty
sentencijy apie jo mirt] ar pabaiga, dar gyvuoja, bet kitaip. Jis tarsi
praSo misy priartéti prie jo kitokiomis kategorijomis ir naujai
apmastyti jo esybe. Atsizvelgiant | dabartinj autoriteto kontekstg ir
bandant neatmesti jame gliidinCiy i$Sukiy, galima pastebéti nauja
autoriteto suvokimo biida, jsiterpiantj j jprastus jo paaiskinimus. Salia
autoriy, kurie zilri j autoritetg jtariai ir jj traktuoja kaip zmogy
ribojantj ir neleidziantj atsiskleisti jo asmenybei (pvz., Frankfurto
mokyklos atstovai), ir tokiy, kurie laiko autoriteta i$skirtinai teigiamu
reiSkiniu ir pripazjsta jo reikSminguma (pvz., Kantas, 1990), yra
autoriy, kurie analizuoja autoriteto fenomeng pasitelkdami jo
etimologija. Kadangi Zodis autoritetas (lot. auctoritas) kyla i$
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lotynisko veiksmazodZzio augeo, reiskiancio ,,auginti* (,,sustiprinti,
dauginti, padidinti®), pastarieji autoriai rutuliojo tolesnius savo
samprotavimus pabrézdami auginimo aspekta ir autoriteto atitiktj
7mogaus bities struktiirai. Sioje perspektyvoje autoriteto fenomenas,
ypa¢ pedagoginiame kontekste, apibtidinamas kaip tai, kas augina,
stiprina, didina kita, o autoriteto pozityvumas grindziamas atitikimu
zmogaus ontologinei prigim¢iai.

Zvelgti i etimologija kaip i kelig reiskinio prasmés link néra nauja
moksliniy tyrimy kryptis (pvz., Tempesta, 2008). Antai apie fenomeno
paieska etimologijos Saltiniuose raso ir Van Manenas (1984). Autorius
pazymi, kad Zodziai, apibuidinantys vieng ar kitg reiskinj, daznai biina
prarade savo pradinés reikSmeés dalj, pamirSe savo praeities galig ir
nebeprabyla. Tokio fakto akivaizdoje jis teigia, kad zodzio kilmé gali
mus nukreipti link tos pirminés reiSkinio formos, kai zodziy ir
gyvenimo patirties ryys dar buvo gyvas. Si metodologiné nuostata
tinka ir autoriteto fenomenui, ypac atsizvelgiant j jo dabarting
pakitusig situacija, bei pagrindzia darbus ty autoriy, kurie, remdamiesi
zodzio ,autoritetas” etimologija, bandé jZvelgti jame naujai
iSryskeéjusj autoriteto auginimo niuansa, pamir§ta modernios ir Siuolai-
kinés visuomenés.

Temos iStirtumas. LotyniSka zodzio ,autoritetas kilme iS
veiksmazodZio augeo’, ,,augti, gerai Zinoma ir pripaZinta Vakary
Europos literattiroje. Arendt jau astuntame XX a. deSimtmetyje rasé:
,,Zodis auctoritas kiles i§ veiksmazodZzio augere, ,,stiprinti“, o tai, ka
nuolat stiprina autoritetas, ar tie, kurie jj turi, yra jkairimas* (1995, p.
139).

I§laisvinan¢io ir auginancio autoriteto aspektai, implikuojami
lotyniskos Zodzio kilmés, zinomi ir Italijos moksliniame kontekste
(pvz., Del Noce, 1975; Giussani, 1995; Scola, 2003; Borghesi, 2005;
Persano, 2005; Chiosso, 2009; Feyles, 2009; Barnao & Fortin, 2009;

! Conte, G. B.; Pianezzola, E.; & Ranucci, G. (2010). Dizionario della
Lingua Latina. Firenze: Le Monnier.
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Nuvoli, 2010). Pranciizy autoriai, Meirieu (2008), Prairat (2010, 2011,
2012), Ricoeuras (1995, 2007) ir Robbesas (2006), savo veikaluose
taip pat gvildena autoriteto tema, pripazindami autoriteto etimologija
kaip pozityvy dalyka ir ja remdamiesi. Nagrinédami autoriteto
ypatumus ispany ugdymo filosofai Altarejosas ir Navalé (2003, p.
148) atsizvelgia i lotyniska kilme ir atskiria potestas nuo auctoritas
pabrézdami, kad pirmasis, potestas, iSreiSkia galig, apribojancia kito
veikimg, o antrasis, auctoritas, laikomas veiklg skatinanéiu,
auginanciu ir kita didinanciu.

Susidome¢jimas autoritetu uzsienio mokslingje literatiiroje
aptinkamas ir kituose darbuose, taciau juose dazniausiai pasigendama
zvilgsnio | ZodzZio ,,autoritetas” etimologija. Teoretiky ir praktiky
diskusija krypsta kita linkme: konstatuojami autoriteto (ypac
pedagoginio) zlugimo pozymiai, reflektuojamos autoriteto nuosmukio
priezastys, sumenkinimo fazés ir svarstomi galimi sprendimai. Daug
raSoma apie autoriteto reikSmés globalizacijos amZiuje sumazéjima ir
autoriteto praradimg (Bauman, 1996; Kumar, 2000; Giddens, 2000;
Lyotard, 2002). Vieningai pripazjstama, kad tai yra nei§vengiamas
miusy postmodernaus pasaulio bruozas — kartu su neapibréztumu,
tiesos, vertybiy, pazinimo ir vertinimo reliatyvizmu bei turinio
sumaistimi nurodoma kaip dabarties ugdymo ypatumas. Idomu, kad
toji praradimo priezastis siejama ne su visuomeniy demokratinés
raidos ir tobuléjimo procesu, o su niveliuojanciu, reliatyvistiniu ir
pliuralistiniu pozitriu, kuris dominuoja miisy pasaulyje ir suskaldo
tikrove kaip objektyvy reiSkiniy suvokima (Duobliene, 2011).
Agambenas (2001) jzvelgia sgsajg tarp autoriteto krizés ir
susilpnéjusios zmogaus patirties. Siuolaikinio Zmogaus dienos pilnos
jvairiy jvykiy, fakty, kurie gali baiti linksmi ar nuobodts, nejprasti ar
banalis, ziaurlis ar malonds, taciau netampa patirtimi. Dabartinio
autoriteto problema ir slypi tame, kad patirtis nesiformuoja i$
kasdieniniy nutikimy, kad jprastas gyvenimas nebylus ir kad
nebejauciame butinybés papasakoti ir perduoti patirtj naujoms
kartoms.
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Lietuvos mokslo kontekste, nors lotyniska termino kilmé Zinoma,
labiau vyrauja interpretacija, siejanti autoriteta su reikSmeémis,
nesusijusiomis su augimu. LotyniSkas auctoritas ver¢iamas tik kaip
»itaka, valia, valdzia‘® nepripazjstant zodzio etimologijoje slypin¢iy
galimybiy. Vienintelis aptiktas atvejis, kuriame zodzio autoritetas
etimologija ne vien nurodoma, bet tampa tyrinéjimo atspirties tasku,
yra Aleksandraviciaus straipsnis (2017). Autorius lotyniskame
veiksmazodyje augere pabrézia indoeuropietiska Saknj aug- (bendra
ir lietuviSkam veiksmazodziui ,,augti / ,auginti*) ir remdamasis
Benevistés autoriteto kaip ypatingos prigimties ir efektyvumo galios,
kokig turi tik dievai, interpretavimu nagrinéja politinj autoriteta Tomo
Akviniegio filosofijoje®.

Aptariant autoritetg pedagogine prasme pastebima, kad tarp
vyraujanciy autoriteto apibrézimy daugybé jvairiy moksliniy darby
(straipsniy, baigiamyjy darby) bei didziuma publicistinés literatiiros
remiasi JovaiSos (2007) ar Bitino (2000, 2013) suformuluotomis
autoriteto definicijomis ar jzvalgomis. Pedagoginiam autoritetui
skirtuose darbuose nagrinéjama autoriteto samprata, struktiira, bruozai

2 Tarptautiniy Zodiy Zzodynas (1985) taip apibiidina autoriteta: autoritétas
[vok. Autoritdt < lot. auctoritas — jtaka; valdzia]:

1. visuotinai pripazinta Kieno nors reik§mé, jtaka, pagarba;

2. zmogus, institucija, doktrina, turintys visuotinj pripazinima, ypac
gerbiami.

3 Benevistés darbas zinomas ir tarp Italijos mokslininky. Jo lotyniskos augeo
reik§més analizé taip pat aktuali filologams (pvz., Bettini, 2000) ir filosofams
(pvz., Biancu, 2014). Benevisté jzvelge du augeo reikSmes aspektus: pirmas
— auginimas, kaip didinimas kazko, kas jau yra, kas jau egzistuoja
(auctoritas); antras — auginimas ir didinimas, suprantami kaip subjekto
kuryba, kurybinis aktas (auctor), priskiriamas dievams. Faktas, kad abu
terminai, auctoritas ir auctor, kyla i§ veiksmaZzodzio augeo, domina
mokslininkus ir skatina diskusijas bei interpretacijas.
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ir savybés. Tiriamas jo veikimas, salygos ir lemiantys veiksniai. Kai
kurie autoriai nuodugniai iSnagrinéjo autoriteto fenomena ugdymo
srityje kaip pagrindinj savo mokslinj objekta: Bochenskis, 2005;
Zemaitis, 1998; Tijuneliené, 2001a, 2001b, 2006, 2012. galiaju yra ir
kity, kurie doméjosi Sia tema aptardami autoriteto ypatybes tam
tikrame kontekste (pvz., postmodernybéje — Duobliené, 2011, 2010,
2005; Skarbaliené, 2015), iSrySkindami autoriteto sasaja su kitomis
problemomis (pvz., mokytojo vaidmeniu — MartiSauskiené, 2016;
socialiniy darbuotojy autoriteto suvokimu — Grudulaité, 2016) arba
nagrinédami asmens santykj su autoritetu kaip asmeninj psichologinj
patyrima (Gudaité, 2016).

Tyrimo problema ir fenomenologinis tyrimo klausimas

Atsizvelgimas | autoriteto etimologijg ir pirminis Saltiniy
aptarimas padéjo preliminariai iSgryninti tyrimo laukg ir priartinti prie
mokytojo auginanéio autoriteto — $io disertacinio darbo tiriamojo
fenomeno. Pabréziama, kad Sioje disertacijoje auginantis autoritetas
néra vien pirminis autoriteto prasmés aspektas, mazai zinomas miisy
dienomis, bet labiau jo simptominis pamirSimas, vertinamas kaip
aktuali moksliné problema, reikalaujanti naujo zvilgsnio, gebancio
pamatyti autoriteta i§ esmés. Tokj tyrinéjimo biida patvirtina ir
Barritto mokslinés problemos samprata, kaip tyréjo nusiteikimas
naujai pamatyti kazkokj fenomena (Barritt, 1986, cit. pg. Creswell,
2007). Siame sugrizime prie autoriteto fenomeno pasitelkiama
Giussani’o ontologiné perspektyva ir eidetinés fenomenologijos
nuostatos. Pagal eideting fenomenologing prieiga, jprastai nekeliami
tyrimo tikslas ir uzdaviniai, o formuluojamas klausimas, siekiant
atrasti fenomeno struktiirg. Siame tyrime keliami du klausimai: koks
yra mokytojo auginantis autoritetas? Kokie yra mokytojo auginancio
autoriteto bruozai? Siy klausimy formuluoté atliepia eidetinés
fenomenologijos prigim¢iai ir siekia atskleisti fenomeno struktiira, t.
y. fenomeno esminius bruozus (Giorgi, 1985, 1997, 2010, 2012;
Mortari, 2007; Mortari & Saiani, 2013; Ghirotto, 2016). Pravartu
patikslinti, kad sprendimas daugiausia remtis Giussani’u, vienu i$
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autoriy, pripazjstan¢iy lotyniska autoriteto savokos etimologija, turi
biiti suprantamas kaip teorinis atspirties taSkas, empirinio tyrimo déka
atveriantis naujg autoriteto fenomeno pazinimg, iSplétojantis ir
pranokstantis paties Giussani’o jzvalgas. Siuo atzvilgiu disertacinis
darbas plétojamas iSsaugant fenomenologijos esmg ir uztikrinant jos
tyrinéjimo principus.

Tyrimo naujumas ir moksliné reik§mé

Atkreiptinas démesys, kad, nepaisant gausaus mokslinés
literatiiros spektro tiek Lietuvoje, tiek uZsienyje, neatsizvelgiant |
autoriteto ir auginimo sasajas, sunku priartéti prie ontologinés
autoriteto plotmés. Vartojant Zodj ,,ontologiné plotmé* ar apskritai
»ontologija“, omenyje turimas paties autoriteto ir zmogaus struktiiros
ry$io atpazinimas autoriteto fenomene. Kai nagrin¢jama dabartiné
autoriteto buisena, iSanalizuojamos jo Siuolaikinés raiSkos formos ar
aprasomi autoriteto silpnéjimo simptomai, sustojama prie pasekmiy
konstatavimo, ieSkoma priezasCiy ir jvardijami veiksniai, turintys
jtakos galimam autoriteto atgaivinimui. Be abejo, Siuose
paaiskinimuose atpazjstami teisingi ir reallis autoriteto aspektai, jj
lemiantys veiksniai, tafiau sugrjzimas prie pradinés ZzodZio
»autoritetas® reikSmés ir svarstymas apie auginimg kaip galimybe,
slypinCig autoriteto Serdyje, jveda tyrinéjimg i kitokia plotme —
ontologine. Sio darbo naujumas ir reik§mingumas dvejopi. Pirmiausia,
kalbant apie Lietuvos mokslinj konteksta, kaip prie$ tai minéta,
auginantis autoritetas mazai zinomas ir tirtas. O kituose kontekstuose
(pvz., Italijoje, Ispanijoje, Pranciizijoje), kur autoriteto etimologiné
reikSmé yra labiau Zinoma, jo supratimas vystomas teoriniame
lygmenyje ir trikksta darby, kurie nagrinéty ir iSplétoty autoriteto
fenomeng remdamiesi empiriniais tyrimais.

Disertacijos savitumas
Dabartinis kontekstas, tiek atsizvelgiant ] visuomenés

pokycius, tiek j edukologijos ir Svietimo aptartinas temas, iesko vis
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naujy biidy pazinti tikrove ir jos aspektus, o autoritetas vis dar
isryskéja kaip viena intriguojanti tikrovés dalis. Siuo atzvilgiu darbo
savitumas gludi nejprastame moksliniame pjavyje, kuriuo siekiama
prisidéti prie naujo autoriteto supratimo, iSrySkinant jo, kaip
ontologiskai pagristo fenomeno, svarbg ir praktine reikSme zmogaus
gyvenime.

Be to, pasirinkta metodologiné prieiga prisideda prie darbo
savitumo: autoriteto fenomeno tyrinéjimui naudotas eidetinis
fenomenologijos metodas, kurio taikymas edukologijos srityje neturi
seny tradicijy, yra dar besiformuojantis. Eidetiné fenomenologija su
savo teorinémis ir metodologinémis nuostatomis primena tyréjui, kad
norint pazinti kokj nors fenomena, reikia istikimai laikytis atidumo,
pagarbos ir nuolankumo nuostaty (Mortari, 2003, 2009, 2010b). Tokia
episteminé laikysena tampa esmine, kai tiriamasis fenomenas
pridengiamas daugelio susiformavusiy reik§miy, kurios gali sukliudyti
jo pazinima, kaip, pvz., autoriteto atveju. Kitas disertacinio tyrimo
savitumo aspektas yra tas, kad susitelkiama ir naujai zvelgiama j
auginimo idéja. Zodis auginimas lietuviskame ugdymo kontekste turi
ypatingg reikSme, juo apibiidinama viena i§ Zemiausiy ugdymo
funkcijy. Auginimas suvokiamas kaip fiziniy, materialiniy,
psichologiniy ir dvasiniy salygy sudarymas (Salkauskis, 1991;
Jovai$a, 2001; Aramaviciaté, 2016 ) arba kaip iSvystymas to, kas jau
prigimtyje yra (Maceina 2002, p. 360). Auginimu ypac ripinasi Seima
(Bitinas, 2011); jis skiriasi nuo ugdymo, nes yra maziau kryptingas
procesas ir baigiasi, kai vaikas pasiekia savarankiSska gyvenima
(Jovaisa 2007). O zodis, kur] galima laikyti auginimo sinonimu,
moderniau skamban¢iu miisy dienomis, — tai dgtis, tiksliau,
asmenybés tigtis (Geros mokyklos koncepcijoje, 2013).

Italy kalboje Zodis ,,auginimas“ nepasizymi tokiais ypatingais
niuansais kaip lietuviy kalboje — jo reikSme bendra, jis nejvardija tam
tikry ugdymo funkcijy. Taciau svarbu pazymeéti, kad nepaisant
skirtingy interpretacijy, susijusiy su tuo terminu lingvistiniu pozitriu,
auginimo reiSkinys kaip ugdytinio auginimas yra kertinis akmuo
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ugdymo sampratoje, nes pagrindzia ugdymo nepakei¢iamuma,
bitinuma. Manyti, kad Zmogus gali savaime pasiekti savo prigimties
realizavimg, reiSkia nuvertinti augimo bei auginimo tikrove ir
vadovautis tokia ugdymo vizija, kur ugdymas redukuojamas iki
biologinio pobiidzio vystymosi (Chiosso, 2008). Siame disertaciniame
darbe terminas auginimas vartojamas placigja prasme — ne kaip
zemiausia ugdymo funkcija, o kaip ugdytojo pedagoginis darbas, per
kurj siekiama ugdytinio augimo, jo pilnutinio realizavimo,
suponuojant, kad tapimas savimi reikalauja generuojancio santykio (it.
relazione generativa, Chiosso, 2014), padedan¢io asmeniui siekti savo
zmogiSkumo iSpildymo. Paskutinis §io darbo savitumo aspektas
siejasi su tuo, kad auginantis autoritetas atskleidZiamas Luigi’o
Giussani’o ontologinéje perspektyvoje, pasitelkiant Lietuvoje maZzai
zinomg moksling literattirg.

Disertacijos struktara

Sj disertacinj darbg sudaro penkios dalys. Pirma dalis, vedanti
auginancio autoriteto id¢jos link, skirta tiriamojo fenomeno
iSgryninimui ir paremta pirmine S$altiniy analize. Antra dalis —
metodologiné, joje aptariami ir pagrindziami empirinio tyrimo
teoriniai ir metodologiniai sprendimai: eidetinés fenomenologijos
prieciga, Giussani’o ontologiné perspektyva, tyrimo dizaino
formavimas ir metodologiniai bei etiniai aspektai, susije su tyrimo
dizaino formavimu, atlikimu ir vertinimu. Trecia dalis — auginancio
autoriteto fenomeno apras§ymas ir aptarimas Giussani’o ontologinéje
perspektyvoje, remiantis atliktais interviu su Italijos ir Lietuvos
mokytojais. Ketvirtoje dalyje pateikiama diskusija, o darbo pabaigoje
— i8vados.

Disertacijos turinio apZvalga

Pirma dalis. Pirma disertacijos dalis nagrinéja, kaip
auginantis autoritetas yra traktuojamas teoriniame lygmenyje, kokie
nurodomi jo esminiai bruoZai ir kokia jy ontologiné reikimeé. Siam
tikslui analizuojami mastytojy darbai, kurie iSplétoja auginancio
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autoriteto idéjg, t. y. atsizvelgia | autoriteto etimologing reikSme.
Pabréziami trys auginanéio autoriteto esminiai bruozai: autoriteto
rai$kos nenuspéjamumas, autoriteto transcendentiSkumas ir autoriteto
atsakomybé uz naujos kartos jvesdinimg j pasaulj.

Autoritetas apibiidinamas kaip nenuspéjamy raisky santykio
forma, kurioje, i§ pirmo zvilgsnio, susijungia oponuojancios sgvokos
(pvz., laisvé, abipusiSkumas, saves realizavimas, o i$ kitos pusés —
paklusnumas, asimetriSkumas, kito pranaSumo pripazinimas ir
pasikliovimas juo). Ricoeuras (1995), vartodamas 7odj ,,paradoksas®,
parodé, kaip autoriteto fenomene patiriamas abipusiSkumas
asimetriSkame santykyje. Nuvoli (2010) taip pat jzvelgé §j autoriteto
niuansa ugdymo praktikoje. Pedagoginis santykis i§ esmés yra
asimetriskas, taCiau asimetriSkumas nepasireiSkia kaip kito vertés
mazinimas. Arendt teigia, kad autoritetas neturi biiti painiojamas su
prievarta, galia ir jtikinimu; jis i§ esmés implikuoja paklusnuma,
kuriame liekame laisvi (1995, p. 121). Gadameris (2013) iS$sako
panasia mintj, apibiidindamas autoriteta ne kaip nuolankumo ir proto
atsizadéjimo akta, o prieSingai — kaip proto ir laisvés akta, ir sieja
autoriteta su kito pranaSumo pazinimu. Taip pat ir Giussani’s
pripazjsta, kad esame priprat¢ apie autoriteta galvoti su represijos,
negatyvumo atspalviu. Tuo metu atviras, lojalus patirciai Zvilgsnis, tai,
kaip realiai suvokiame santykj su autoritetu, siiilo mums tikraji jo
prigimties pozym;j. Dél to Giussani’s (1995) teigia, kad autoritetas tam
tikru biidu yra tikresnis mano ,,as*.

Antras esminis bruozas, iSrySkéjes nagrinéjant literatiiros
Saltinius, — autoriteto transcendentiSkumas. Autoriai, nors skirtingais
budais ir zodziais, vienbalsiai pripazjsta, kad autoriteto fenomene
gliidi samoningumas, kad jis veikia ne savo vardu, bet kazko kito,
kuris, nors kitaip jvardytas, turi atramg transcendentiskame fone ir i§
jo jgauna pagrjstumg. Bitent toks saves suvokimas ,,apsaugo patj
autoriteta nuo ideologizavimo, manipuliavimo, valdymo ir kity
nukrypimo formy. Arendt, kalbédama apibendrintai apie autoritetg
kaip reiskinj zmonijos istorijoje, pripazino, kad autoriteto Saltinis yra
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transcendentiSskas (1995, p. 161); panaSiai Jaspersas teigia, kad
apskritai nejmanoma suvokti autoriteto be transcendentiSkumo (1977,
p. 55).

Kiti autoriai parodo autoriteto transcendentiskumo
implikacijas pedagoginiu lygmeniu. Filosofas Prairat (2010, 2011,
2012) pagrindzia autoriteta transcendentiSkumo fone, vartodamas
formuluote référence idéale — nuoroda | ideala, ir patikslina, kad
santykis su autoritetu visada bina ne dvejopas, o trejopas: mokytojas,
mokinys ir Autoritetas i§ didziosios A (pvz., praeitis, tradicija,
kultiira). Meirieu (2008) teigia, kad esminiai autoriteto bruozai néra
valdymas, vadovavimas ar organizavimas, o0 verticalité, vertikalioji
dimensija, kurioje autoritetas pagrindziamas. Taip pat ir Giussani’o
ugdymo sampratoje autoritetas niekuomet néra suvokiamas kaip
savitikslis, bet visuomet kaip nuoroda j kazka uz jj didesnio (1995).
Autoriteto atsakomybé uz naujos kartos jvesdinima j pasaulj — tre¢ias
auginancio autoriteto bruoZzas, atrandamas analizuojant moksling
literatlira. Arendt teigia, kad autoritetas glaudziai susijgs su
atsakomybés uz pasaulj prisiémimu, ir suaugusysis, turintis aukléjimo
funkcijas, vertas to vardo, jei tik §ig atsakomybe prisiima (1995, p.
210). Sis Arendt autoriteto kaip atsakomybés suvokimas dera su
Giussani’o samprata — autoritetas kaip egzistencinis pasitilymas ar,
kitaip sakant, autoritetas kaip tradicijos jsikiinijimas. Ugdytojas, kaip
autoritetas, siekia perduoti naujoms kartoms tikrovés prasme, nes
ugdyti reiskia vesti j visg tikrove, | jos prasme. ,,Ugdymas yra saves
perdavimas. <..> Ugdyti reiskia perteikti save, t. y. tai, kaip a$
sgveikauju su tikrove® (Giussani, 1995, p. 84).

Nors ir skirtingomis frazémis, Sie autoriai pristato ir pabrézia
autoriteto atsakomybés prisiémima uz naujos kartos parengima kaip
rupest], kad ji jsitraukty, veikty, jneSdama savo naujg indélj j pasaulj.
Taip pat perdavimas suvokiamas ontologine prasme, t. y. ne zZiniy, o
baties plotméje.

Pirmoje disertacijos dalyje nagrinéjant autoriteto traktuote,
nesiremiancig zodzio etimologija, pateikiami keli pavyzdziai: Cia
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autoritetas suprantamas kaip statusas ir prestizas, kaip episteminé
virSenybé, kaip socialinis konstruktas ir kaip fenomenas, kurio
sampratos yra daugiaprasmés. Be to, aptariama Frankfurto mokyklos
perspektyva autoriteto atzvilgiu, kurioje galima jzvelgti prie$ tai
paminéty pozicijy derinj ir sampyna.

Svarstant pedagogy padétj, galime rasti nemazai darby, kurie
tyrin€ja mokytojavima kaip prestizing profesija ir mokytojo socialinj
statusg. Aptariamos istorinés ir socialinés aplinkybés, kurios galéjo
lemti pedagogo profesijos prestiza (pvz., O'Meara & MacDonald,
2004; Hargreaves, 2009), konstatuojamas dabartinis prestizo
sumaz¢jimas, daznai nurodant, kad mokymo tapimas vieSu reiskiniu
padaré mokytojo profesijg iprasta, dazna ir dél to mazai apmokama
(Gremigni, 2012). Lietuvos moksliniame kontekste daznai pazymima,
kad mokytojo profesija visuomenéje néra laikoma prestizine; taigi
analizuojamos to priezastys (Dastikiené, 2009, Semiciovaité, 2015) ar
tyringjami  pedagogy prestiza Lietuvoje lemiantys veiksniai
(Stasiuleviciate, 2007; Paulauskas, Bakutyté ir USeckiené, 2010;
Trinkiiniené, 2015).

Autoritetas su statusu ir prestizu tapatinamas ne tik Lietuvoje.
Pranciizy edukologas Prairat (2012), bandydamas susisteminti
vyraujancias, ypa¢ Pranciizijoje, idéjas apie autoriteta edukologijos
kontekste, pastebi, kad dabartinis autoriteto susilpnéjimas
paaiSkinamas kaip mokyklos patikimumo praradimo padarinys.
Mokytojas atstovauja jstaigai, kuri netesi visuomenei duoty pazady.
Autoritetas kaip episteminé virSenybé néra nauja idéja filosofams bei
mastytojams — nemazai autoriy yra doméjesi Siuo autoriteto aspektu
(Bochenskis, 2005; Kojéve, 2011; Biancu, 2014). Autoriteto
traktavimas Sioje prizméje aptinkamas ir dabartiniame socialiniy
moksly kontekste: mokslininkai diskutuoja episteminio autoriteto
patikimumo tema, aptarinédami, kaip vardan jo Zmogus gali teisétai ir
pagrijstai elgtis, spresti ir pasirinkti savo gyvenimo situacijose (pvz.,
Origgi, 2005, 2016; Zagzebski, 2015; Jager, 2016). O turint omenyje
episteminj autoriteta pedagoginiame kontekste, tiriama, kaip, kokiu
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buidu ir kokiomis salygomis mokytojas gali tapti patikimu ir sektinu
zinojimo Saltiniu savo mokiniams (Raviv, Bar-Tal, Raviv, Biran &
Sela, 2003).

Kai j autoritetg zvelgiama kaip j socialinj konstrukta, ypac
sociologijoje, autoriteto kompleksiSkumas sumaZinamas iki galios
santykiy formos: dél to klasifikuojami autoriteto tipai, nagrinéjamos
jo dimensijos (bendravimas, pritarimas, pasitikéjimas, asmening jtaka)
bei diskutuojamos teisétumo ir kontrolés dilemos problemos (pvz.,
Popitz, 2001; Weber, 2003). Kreipiant démesj j socialinius, politinius
bei ekonominius ry$ius ir akcentuojant strategavimo taisykles,
linkstama manyti, kad autoritetas yra tarsi vienas i$ sitily ideologijos
gobelene (Kenyon, 2017). PanaSiai yra su mokytojo ir mokinio
santykiu. Jis suvokiamas kaip konstrukcija: mokytojo autoritetas
tapatinamas su klasés valdymu ir tiriamos jo konstravimo salygos bei
veiksniai (Metz, 1978) arba akcentuojamas mokytojo autoritetas
moraline prasme, kaip jrankis, kuriuo visuomené naudojasi savo
pasaulézitiros sklaidai ir uztikrinimui (Durkheim, 1972, 1973).

Atkreipiant démesj j vyraujanéius autoriteto apibiidinimus,
neatspindincius jo etimologinés prasmés, iSryskéja dar vienas aspektas
— autoriteto sampratos daugiaprasmiSkumas. Ypac¢ Snekamojoje
kalboje zodziai, tokie kaip charizma, lyderysté, jtaka, galia, talentas,
pavyzdys ir su jais susij¢ biidvardziai, laikomi autoriteto sinonimais ir
ju jvairiy aspekty neiSgryninimas iki galo sukelia nemazg sumaistj.
Mokslingje literattiroje bandoma i$siaiskinti Siuos autoritetui taikomus
apibudinimus. Autoritetas ir charizma nagrinéjami kaip giminingi
fenomenai tuose sociology darbuose, kurie plétoja Weberio (2003)
charizminio autoriteto idéja ir j ja gilinasi (pvz., Riesebrodt, 1999;
Bodega, 2002; Boekhoven, 2011). Edukology darbuose mokytojo
charizma ir jo autoritetas, su skirtingais sinonimiskumo ir
papildomumo akcentais, atrandami tose srityse, kur mokytojo
asmenybé uzima neabejotinai ypatinga reik§me — kaip religiniame,
muzikiniame, meniniame ugdyme (Kazimierz, 2005; Ratnikaité,
2015; Girdzijauskas, 2017). Autoriteto identifikavimas su
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charizmatisku asmeniu, pasiZzymin¢iu iSskirtinémis savybémis,
interpretuojamas  kaip  autoriteto  nuvertinimo  padarinys.
Siuolaikiniame pasaulyje, kur matome autoriteto zlugima, vienintelis
autoritetui pripazjstamas Sansas yra jo fragmentiSkas egzistavimas,
pédsakai ,.charizminiy“ asmenybiy atvejuose (Duobliené, 2005).
Autoriteto ir lyderystés temos nagrinéjamos Lietuvos moksliniame
kontekste. MartiSauskiené (2016) pripazjsta, kad ribos tarp autoriteto
ir lyderystés néra apibréztos ir panasumas tarp jy grindziamas bendra
asmenine plotme, i$ kurios autoritetas ir lyderysté atsiranda (2016, p.
96), o Skarbalien¢ (2015) jzvelgé tam tikra autoriteto ir lyderystés
panasuma, nagrinédama  lyderystés savoka ir  reikSme
postmodernizmo kontekste. Kaip atsakas tendencijai identifikuoti
autoriteta su charizma, lyderyste ar su kitais apibrézimais, remiantis
asmeninémis savybémis (pvz., autoritetas kaip talentingas Zzmogus ar
sektinas pavyzdys), atkreiptinas démesys, kad auginancio autoriteto
perspektyvoje autoritetas neisrySkéja kaip kreipimasis, orientavimas j
save, kaip susitelkimas prie asmeniniy jgimty ar jgyty gabumy.
Autoritetas vengia saves iSaukstinimo, o nurodo visada kai ka kita,
daugiau, auks¢iau, — tai, ko jis yra tarsi atspindys. Sitai ypa¢ isryskéjo
analizuojant autoriteto transcendenti8kuma (Jaspers, 1977; Ricoeur,
1995; Arendt, 1995; Giussani, 1995; Maceina, 2002; Zambrano, 2008;
Meirieu, 2008, 2014; Prairat, 2010, 2011, 2012).

Apibendrinant pirming teoriniy Saltiniy analizg, galima teigti,
kad autoriteto traktavimas remiantis jo etimologija nuveda |
ontologinés plotmés tyrinéjimus, nes jZvelgia autoriteto fenomeno
konstitutyvinius aspektus, bitinus nekintanciai Zmogaus strukttrai.
Autoritetas konfigiiruojasi ne kaip laikina Zzmogaus padétis, kurig
reikia iSkesti arba kurios galima atsisakyti, kai pagaliau zmogus taps
savarankiskas ir nepriklausomas, bet kaip esminis ir nuolatinis
zmogiskojo gyvenimo bruozas. Kitoks akcentas aptinkamas autoriteto
traktavime nesiremiant pradine autoriteto zodzio prasme. Sgsaja su
ontologine plotme nublanksta ir autoriteto fenomeno paaiskinimai
pasizymi kitokio pobiidZzio argumentais. Nors jie neabejotinai yra
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svarbis ir parodo tikrus autoriteto fenomeno aspektus, vis délto labiau
iSlieka iSoriniy veiksniy konstatavimo plotméje ir neatpazjsta
autoriteto atitikimo zmogaus prigimciai, jo kaip Zzmogiskojo elemento
biitinumo zmogaus augimui.

Akivaizdus atotriikis, konstatuojamas nuo pradinés
auginanCio autoriteto esmés, skatino tyréja nagrinéti, kaip
susiformavo abejoné, nepasitikéjimas, netgi jtarumas, su kuriuo
zirima ] autoriteto fenomeng. Pasitelkus filosofing ir istoring
apzvalga (Guardini, 1984; Giussani, 1985, 1994, 1999; De Lubac,
1977, 1992) autoritetas aptariamas platesniame kontekste, iSrySkinant
jo sasaja su transcendentiSkumu, religingumu ir autonomija Zzmogaus
gyvenime. Vientisoje viduramziy pasauléziliroje autoritetas i§ esmés
buvo laikomas neatsiejamu, primygtiniu gyvenimo veiksniu, ne vien
laikinu nesavarankisko gyvenimo biido etapu, ir santykis su juo buvo
suvokiamas kaip atveriantis palankig buveing Zmogui jsikurti, 0
prasidéjus  modernybei  autoriteto  samprata émé  kisti.
TranscendentiSkumo i$stimimas ir atskyrimas nuo tikrovés bei
visuomenés pazitry supasaulietinimas sudaro sglygas naujai zmogaus
sampratai. Modernybés Zmogaus prototipas — individualybé, kuri
siekdama absoliucios laisvés tvarko gyvenima vadovaudamasi savo
valia, be jokiy iSoriniy taisykliy. Zmogus laikomas autonomisku,
nepriklausomu, gebanciu save realizuoti be jokiy ,,iSoriniy santykiy*.
Taciau, kildinama i§ Zmogaus kaip autonomisko individo su jo
neribota laisve bei nevarzoma pasirinkimy galia, ugdymo koncepcija
praranda savo esminj aspekta — kad zmogus i§ prigimties ,,netobula*
ir ,,neuzbaigta® buitybé, kuriai rySys su kitais yra bitina salyga save
i$pildyti. Zmogui reikia ,kito*, kad tapty savimi (Giussani, 2000;
Maceina, 2002; Chiosso, 2008).

Pirmg disertacijos dalj uzbaigia Luigi’o Giussani’o ugdymo
koncepcijos pristatymas, ypac atkreipiant démesj j jo auginancio
autoriteto idéjos samprata. Ugdymas suvokiamas kaip jvesdinimas j
totalig, visg tikrove, j jos prasme; jis realizuojamas trijy veiksniy deka:
lojalumo tradicijai, autoriteto — asmens, jkiinijancio ta tradicijg ir
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gebancio ja iSreiksti, bei jos vertinimo mokinio asmeninéje patirtyje.
Autoritetas apibtudinamas kaip egzistencinis pasitilymas, kaip
tradicijos jsik@inijimas, kaip prasminés hipotez€s buvimo vieta.
Mokytojas, visa to zodzio prasme jvardintas autoritetu, ir pasizymi
kaip tas, kuris savo gyvenimo patirtimi jkiinija tradicija, ja padaro
regima ir jtikimg ugdomojo akyse (1995).

Giussani’o teksty analizavimas ne vien pedagoginiame
kontekste iSrySkino du auginancio autoriteto ontologinius aspektus:
pirmas — autoriteto pripaZinime vyksta ne emocinis ar jausminis
uzkabinimas, o pabréziamas gilus atitikmuo zmogaus prigimciai;
antras — autoriteto auginimo jéga, jo pliistantis Zavesys ir trauka gludi
baties lygmenyje.

Antra dalis skirta tyrimo metodologijai. Tad aptariami $ie
metodologiniai aspektai: fenomenologinio tyringjimo bruozai,
teorinés ir metodologinés eidetinio fenomenologinio metodo
nuostatos, tyrimo istorija, eiga ir struktira. YpaC pagrindziami
motyvai, vedantys prie Giussani’o ontologinés perspektyvos
pasirinkimo ir iliustruojamos jo implikacijos empirinio tyrimo
formavimui (pvz., italy mokytojy dalyvavimas tyrime). Taip pat kartu
su eidetinio fenomenologinio metodo analizés etapais pristatomi
klausimai, lie¢iantys tyrimo kokybe (kalbiniai aspektai, citaty
problemiskumas) ir etika. Visame minéty temy traktavime jterptos
iStraukos 1§ tyréjos atmintiniy (tyréjos dienorasCio ar analizés
komentary); iStraukos parodo tyréjos refleksija, jos laikysena
susidiirus su metodologinémis problemomis ir jas sprendziant bei
siekiant jveikti atotrukj tarp teoriniy metodologiniy nuostaty ir savo
konkrecios mokslinés patirties.

Kitaip nei kitose fenomenologijos kryptyse, eidetinés
fenomenologijos Serdis yra pats fenomenas, o ne fenomeno prasmés
supratimas skirtinguose iSgyvenimuose. Eidetiné fenomenologija ne
tik kaip filosofija, bet ir kaip prieiga tyrimy metodologijai akcentuoja
fenomeno ,,0bjektyvuma®, jo struktiirines savybes, tai, kas nepaisant
daugybés fenomeno variacijy nekinta, kas sudaro jo esmg ir yra
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pastovu. Daugiau démesio skiriama dalyviy patirtims aprasyti ir
maziau akcentuojami subjektyviis individo i§gyvenimai, nes tyrimo
tikslas — kuo labiau priartéti prie ,transcendentinio grynojo
fenomeno*.

Eidetinio  fenomenologinio  metodo  iStakos  gludi
psichologijos srityje, joje ilgainiui jgijo teorinj ir praktinj pagrindg ir
jsitvirtino jvairiomis formomis (Colaizzi, 1978; Giorgi, 1985, 1997;
Moustakas, 1994; Giorgi & Giorgi, 2003). Tik véliau Sis metodas
pradétas taikyti slaugos tyrimy (angl. nursing research) srityje ir
edukologijoje  (pvz., Mortari & Saiani, 2013). Eidetinio
fenomenologinio metodo taikymas uz psichologijos riby daugelio
aptartas ir pripazintas (Applebaumas, 2010; Giorgi, 2010, 2012;
Mortari, 2003, 2007, 2010a, 2010b; Mortari & Saiani, 2013; Sita,
2012; Barbierato, 2017).

Fenomenologiné redukcija — epoché, apraSymas, esmiy
paieska — esminiai filosofiniai principai, uztikrinantys tyréjo
fenomenologine laikysena fenomenologinéje eidetingje
perspektyvoje. Fenomenologiné redukcija — epoché — Zzinojimo
suskliautimas, reikalingas, kad fenomenas prabilty. Epoché turi buti
laikoma ne proto iSvalymu, o nauja ,,elgsena* miisy zinojimy atzvilgiu
(Mortari & Saiani, 2013, p. 85). Misy tikrovés matymo, galvojimo
apie ja budai ir nuostatos, neiSvengiamai veikiantys kaip filtrai
fenomeny akivaizdoje ir neleidziantys betarpiskai jy pazinti, per
epoché yra kvieCiami tapti ,svertais”, pradzios taSkais tikrovei
atviresnei prieigai, naujam tikrovés pazinimui.

Eidetinés fenomenologijos perspektyvoje (Giorgi, 1997, p.
241; Mortari, 2003, p. 57) esminis kognityvinis aktas yra fenomeno
aprasymas vengiant dedukcijos, indukcijos, interpretacijos ir / ar
paaiSkinimo priezastiniais rySiais. Fenomenologinis deskriptyvusis*

4 Mokslingje literatiiroje zodziai ,,deskriptyvinis®, ,transcendentinis ir
,,eidetinis* vartojami kaip sinonimai (Mortari, 2007, p. 78; Ghirotto, 2016, p.
88) ), kai nurodamas apraSomasis aktas, siekiantis jvardyti, atskleisti
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tyrimas siekia aiskiai jvardyti (angl. make explicit) fenomeno
reikSmes, kurios implicitiniu biidu jau yra jame. Deskriptyvinés
fenomenologijos tyréjy prielaida — fenomeno reikSmé jau yra, tik ja
dar reikia atskleisti (Applebaumas, 2007, 2010). ApraSant fenomeng
tyréjo prasoma vartoti nedaug zodziy, bet kad jie buity kuo esmingesni;
be to, tyréjo prasoma tarsi iSlaisvinti atrinktus Zodzius nuo jy savaime
suprantamy reik§miy, kad Zodziy atranka ir vartojimas biity kuo
samoningesni ir atitikty prading zodZzio reikSme¢ (Mortari, 2007, p.
106; 20104, p. 149).

Esmés paieska yra treciasis fenomenologinio metodo
principas. Mortari, konstatuodama esmiy jvairove ir kompleksiskuma,
atskiria eideting esme (it. essenza eidetica), t. y. teoriskai jzvelgiama
fenomeno esme, nuo empirinés esmés (it. essenza empirica), kurios
ieSkoma empiriniuose tyrimuose, keliant klausima koks yra, kaip
pasireiskia x fenomenas (Mortari & Saiani, 2013, p. 23, 62). Pagal
Mortari (2010b, p. 14; Mortari & Saiani, 2013, p. 63), empirinés
savybés, sudarancios empiring esme, gali biiti:

v" bendrosios — visiems bendros,

v’ pladiosios / ekstensyviosios, daznai besikartojancios,

v" dalinés,

v"lokalios, aptinkamos tik vienoje fenomeno apraiskoje.
Sie trys pagrindiniai fenomenologijos elementai yra daugiau nei
jzanginés metodologinés nuostatos ar deklaruojami principai atliekant
fenomenologin] tyrima: jie reikalauja tyréjo jsigilinimo j jy prasmes,
nuolatinés refleksijos tam, kad biity i$ tiesy suprasti ir realizuoti. Jie
persmelkti tyréjo reflektyvumo, jo atidumas fenomenui ir sudaro tai,
kas jvardijama kaip nemetodinis metodas (Mortari, 2006, 2007, p.
100; Mortari & Saiani, 2013, p. 56). Kaip patvirtina zodzio
etimologija, ,,metodas® (gr. uéfodog) reiskia mastyma, kuris vystosi
Salia kelio, mastyma, kuris jgauna savo veida kelio metu, nes
rémimasis ne fiksuotais zingsniais, o lanksCiais episteminiais

fenomeno esme, jo esmines savybes t. y. tai, kas, nepaisant fenomeno
variacijy ar interpretacijy, lieka ,,universalus® transcendentinis.
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principais nurodo tyréjui besikeiiantj tyrinéjimo horizonta, Kurio jis
stengiasi laikytis.

Laikantis aptarty eidetinés fenomenologijos nuostaty buvo
konstruojamas empirinis tyrimas. 2015-2016 m. Italijoje ir Lietuvoje
buvo atlikti 24 fenomenologiniai interviu su pagrindiniy ir viduriniy
mokykly mokytojais, turin¢iais bent 5 mety stazg. Daugiausia tyrimo
interviu daryta su tais mokytojais, kurie savo darbe remiasi
Giussani’o ugdymo principais (i§ viso 9 italai ir 3 lietuviai), taciau
siekiant tiriamojo fenomeno jvairovés ir pripaZjstant, kad
dziusaniSkasis poziiiris ] auginantj autoritetg kaip ontologine butinybe
yra universalus ir neapsiriboja tik tam tikry zmoniy grupe, buvo
apklausti ir tie mokytojai, kurie nepazjsta (arba netaiko) Sios
pedagogikos, manant, kad jie lygiai taip pat gali buti auginancio
autoriteto liudytojai (i§ viso 7 italai ir 5 lietuviai). Atsirenkant
mokytojus, buvo siekiama, kad jie pasizyméty skirtingomis
charakteristikomis: bty abiejy ly¢iy (i viso 17 motery ir 7 vyrai),
skirtingo amziaus ir pedagoginés patirties (darbo stazas nuo 5 iki 35
mety), kad atstovauty skirtingiems mokomiesiems dalykams
(humanitariniai, tikslieji ir gamtos mokslai, dail¢, muzika ir tikyba),
taip pat ir formaliam, ir neformaliam ugdymui bei skirtingoms
Svietimo jstaigoms (valstybinés, nevalstybinés, vidurinés, profesinés,
mokyklos, gimnazijos ir muzikos mokykla). Kaip budinga
fenomenologijai (Mortari, 2007, p. 171, Englander, 2012, p. 19),
pagrindinis kriterijus, pagal kurj atrinkti informantai, — fenomeno
patyrimas, §iuo atveju mokinio augimo ,,matymas‘.

Tredia disertacijos dalis skirta fenomeno apraSymui ir jo
atskleidimui  Giussani’o  perspektyvoje. Pristatoma mokytojo
auginancio autoriteto struktiira, kurig sudaro keturi esminiai bruozai:
buvimas kartu kelyje, mokytojo didaktiné laikysena, mokytojo
zvilgsnis ] mokinj ir ugdomasis santykis. Prie§ fenomeno esminiy
bruozy nagringjima pateikiama jvadiné dalis, padedanti priartéti prie
fenomeno Serdies. Sioje dalyje aptariamos dvi temos, iskilusios
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tyrime: auginimo problemiskumas ir neauginimas. Remiantis atliktu
empiriniu tyrimu ir eidetinio fenomenologinio metodo specifika,
primenama, kad fenomeno aprasyme siekiama laikytis apraSomojo
stiliaus, o atskirame skyrelyje kiekvienas mokytojo auginancio
autoriteto bruozas aptariamas atsizvelgiant ] Giussani’o perspektyva.

1. Mokytojo auginantis autoritetas pasireisSkia biinant kartu su
mokiniu bendrame kelyje. Tai pirmas esminis bruozas, sudarantis
auginancio autoriteto struktiirg. Kelias yra nesibaigiantis ir unikalus, o
buvime iSrySkéja keturi esminiai momentai: atéjimas, ¢jimas,
laukimas ir dalijimasis. Taip pat atsiskleidé mokytojo veiklos kelyje,
vaidmeny skirtingumo ir disciplinos aspektai. Pabaigoje aptariamas
nei$vengiamas atsiskyrimo momentas, kuris mokytojo asmenyje
suzadina prasmés klausimg ir mokinio duotybés suvokimg. Mokytojo
auginantis autoritetas, kaip buvimas kartu kelyje, atsiskleidziantis kaip
vientisas, vieningas savegs ir savo gyvenimo supratimas, pagal
Giussani, yra nusakomas kaip idéja biiti suaugusiuoju arba biiti esatimi
(Giussani, 1990, 2013, 2017). Antras aspektas, atsispindintis
Giussani’o perspektyvoje ir apibiidinantis mokytojo auginantj
autoritetg, kaip buvimg kartu kelyje, yra unikalumas. Tyrime
unikalumo aspektas aptiktas dviem formomis — tai tarsi kelio
»savybé“, nurodanti, primenanti, kad buvimas kelyje pasizymi
konkrec¢iomis ir ypatingomis aplinkybémis, suteikianCiomis jam
unikalumo. Siuo atzvilgiu buvimas kelyje yra unikalus, nesikartojantis
ir nepakartojamas. O antras unikalumo aspektas, susijes su paciu
mokytoju, — suvokimas, kad jo buvimas kelyje unikalus, savitas ir
nepakei¢iamas indélis kito augimo atzvilgiu ir kad niekas negali
uzimti mokytojo vietos ar biiti joje. TrecCias aspektas, kuris iSryskéjo
tyrime, lieCia abipusiska ir tuo pat metu asimetriska mokytojo buvima
su mokiniu, kuris Giussani’o perspektyvoje paaiskinamas religingumo
(2000b), pagarbos (1996) ir atstumo terminais (2007b).

2. Mokytojo auginantis autoritetas pasireiSkia ir kaip
mokytojo didaktiné laikysena, kurioje iSrySkéja mokytojo pagrindimo
ir tikrumo poreikiai, jo autentiskas veikimas ir laikysena kitoniskumo
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atzvilgiu bei nestandartiSkumas, atsiskleidziantis per nestandartinj
mokytojo elgesj ir sprendimus. Tikrovés centriSkumg, mokytojo
veikimg, paremtg atviru santykiu su ja, ir netikrosios biities problema
Giussani’s (2006a) traktuoja svarstydamas du skirtingus budus biiti
tikrovéje: reaktyvyjj ir unikalyjj bei originalyjj (it. originale). Antras
didaktinés laikysenos aspektas, ryskéjantis remiantis Giussani’o
koncepcija, yra jvykiskumas santykio su tikrove atzvilgiu (2008b;
2014). Ivykiskumo idéja Giussani’o koncepcijoje primena esming
salyga, kad zmogaus zinojimui, patiréiai nedera kristalizuotis
nelankséiomis formomis, ji turi neprarasti gyvumo, tikrumo — 0 tarsi
tryksti i§ nuolatinio atvirumo pozicijos tikrovés atzvilgiu, nes pazinti
reiSkia susidurti su naujove, su kazkuo nepazjstamu, ne savo kiriniu.
O prisiriSimas, sustojimas prie jau nustatyty dalyky, suteikty
apibrézimy yra kenksminga nuostata, ,,iSdziovinanti naujoveés Saltinj*
ir jkalinanti Zmogy paties nusistatytame siaurame akiratyje.

3. Mokytojas, kaip auginantis autoritetas, — tai zmogus,
zvelgiantis | mokinj kaip j Zmogy. Mokytojo zvilgsnis ypatingas ir tuo,
kad pasireiskia palankiu nusiteikimu kito atzvilgiu, tikint, kad
mokinys 1§ prigimties yra vertingas, ir pasitikint jo geb¢jimais bei
galimybémis, nors ir dar neisreikstais, nepastebimais. Sis Zvilgsnis yra
matomas: jis neisliecka kaip mokytojo vidiné intencija ar vidinis
dvasinis nusistatymas — regimas i$skirtinumas pasiekia ir palie¢ia kitg
bei sukelia kitokj santykj. Be to, jis pasireiskia kaip visa apimantis,
globalus zvilgsnis j kita, aprépia mokinj dabartyje, taip pat ateities bei
praeities jvykiy perspektyvoje.

Aptariant  zvilgsnio idéja  Giussani’0  perspektyvoje,
pirmiausia biitina pastebéti, kad Zodis ,,zvilgsnis*“ (taip pat ,,zitiréti,
zvelgti) turi labai placig reikSme, pranokstancia jo supratima
tiesiogine prasme: juo apibtidinamas zmogaus biidas suvokti tikrove,
santykiauti su ja, atspindéti savo samong, jsitikinimus ir pasaulio
vaizda. Mokytojo zvilgsnj j mokinj Giussani’s supranta kaip zvelgima
1 zmogy neredukuojant jo iki fiziniy, biologiniy padariniy, o
atpazjstant jame pirmine¢ patirtj (Giussani, 2000): grozio, meilés,
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teisingumo, gério poreikiai, esantys zmoguje, sudaro tokj branduolj,
kuris iSskiria zmogy i§ kity biitybiy ir suteikia jam unikalig ir
nepaneigiamg verte. Kaip pastebéta ir kity autoriy (Borghesi, 2005;
Mazzeo, 2010; Musaio, 2015), Sis verte teikiantis zZvilgsnis nereiskia,
kad naiviai nubraukiamas mokinio sudétingumas, — prieSingai, jiS
implikuoja mokytojo kritinj darbg siekiant atsiverti gilesniam
matymui, i§naudojant proto galig ir jtraukiant j akiratj kuo daugiau
elementy.

4. Mokytojo auginantis autoritetas pasireiSkia kaip ugdomasis
santykis, jis patiriamas kaip prielaida mokymui bei mokymuisi ir kyla
i§ mokytojo noro ir poreikio pazinti mokinj. Aptariant santykj
iSryskejo trys jo savybés: santykis yra besireiskiantis riipinimusi kitu,
teikiantis pasitilymg mokinio laisvei ir visa apimantis. Santykis, kaip
mokytojo noras ir poreikis pazinti mokinj, primena tai, kas Giussani’o
darbuose jvardijama kaip susitikimas, t. y. toks santykio suvokimas,
kaip dviejy asmeny egzistencinis susitikimas, kaip jy prasmingas,
konstitutyvinis momentg ontologine prasme (2007a; 2010a). Tokiu
biidu susitikimo idéja norima pazyméti, kad santykis néra kazkas
pridétinis ar iSorinis Zmogaus gyvenime, o jame gali vykti reikSmingas
saves atradimas, pazinimas per susitikimg su kitais ir su tikrove. Kitas
aspektas, kurj galima apsvarstyti Giussani’o kontekste, yra faktas, kad
tyrime santykis iSrySkéjo kaip teikiantis pasiiilymg mokinio laisvei.
Mokytojas santykyje su mokiniais siekia perduoti tam tikrg ugdomaja
zinig ir suvokia, kad tame gludi jo darbo Serdis. Giussani’s (2006b, p.
59) tai aiSkina remdamasis savo dialogo samprata: mokytojo teikiamas
pasiiilymas, jo asmens uztikrintumas, jo aiSkios pozicijos turéjimas
yra atsivérimas kitam dialogo forma. Taip mokytojo teikiamas
pasitlymas sgveikauja su mokinio laisve, provokuodamas jg ir jos
neuzgozdamas.
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ISVADOS

Grizimas prie zodZio ,autoritetas® etimologijos atvéré
nejprasta ir netirtg tyrinéjimo lauka autoriteto fenomeno pazinimo
link, jvardyta auginanciu autoritetu.

Pirminé literatiiros apzvalga, kuri padéjo susitelkti prie
fenomeno, apibréze tris jo kontirus ir iSryskino jy ontologiskuma. Tai:
1)  autoriteto  raiSkos  nenuspéjamumas, 2)  autoriteto
transcendentiSkumas ir 3) autoriteto atsakomybé uz jvesdinimg i
pasaulj. Be to, autoriteto traktavimy, nesiremianCiy zodZio
etimologija, analizavimas  iS§grynino  auginanc¢io  autoriteto
iSskirtinuma: kai neatsizvelgiama j prading autoriteto zodzio prasme,
autoriteto fenomeno paaiskinimai islieka ,,diagnostikos sluoksnyje*,
iSoriniy aplinkybiy konstatavime, ir jy pagrindu negalima perkelti
samprotavimo ] kita lygmenj — ontologinj, kuriame autoriteto
pozityvumas ir biitinybé siejama su zmogaus prigimtimi.

Eidetinis fenomenologinis tyrimas atskleidé mokytojo
auginantj autoritetg kaip buvima kartu kelyje, kaip mokytojo didakting
laikysena, kaip mokytojo zvilgsnj j mokinj ir kaip santykj. Sie keturi
esminiai bruozai, sudarantys mokytojo auginancio autoriteto
strukturg, iSrySkéjo kaip empirinés savybés, kurios, kaip primena
zodis empirinis, ap¢iuopia ir fiksuoja fenomeno raiSkos budus, t. y.
kaip ir kokiais ypatingais bruozais auginantis autoritetas pasireiskia
mokytojy pasidalytose patirtyse. O trys auginancio autoriteto bruozai
(autoriteto raiSkos nenuspéjamumas, autoriteto transcendentiskumas
ir autoriteto atsakomybé uz jvesdinimg ] pasaulj), aptikti pirmingje
literatiiros analizgje, persmelkia ir pazymi empirinj lygmenj jvairiomis
formomis — tarsi vandens srovés, tekanéios po Zeme ir kai kur
iskylangios j paviriy, tapdamos matomomis. Cia fiksuojami tik
ryskiausiai to ,,iSkilimo j pavirSiy” momentai, parodantys teorinés ir
empirinés plotmés susilietimg. Autoriteto raiSkos nenuspéjamumas
aiSkiai iSryskéjo tada, kai mokytojo auginantis autoritetas atsiskleide
kaip zvilgsnis j mokinj, pripazjstant jo vert¢. Be to, aptariant jo
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didaktine laikysena, toks nenuspé¢jamumas buvo aptiktas mokytojo
nestandartiSkame elgesyje ir jo nuostatoje kitoniSkumo atzvilgiu.
Autoriteto trascendentiskumas, kaip mokytojo suvokimas, kad jis tam
tikru biidu atstovauja kai kam daugiau nei sau, pasirodo mokytojo
buvimo kelyje kaip skiriamasis bruozas, leidziantis suvokti mokinj
kaip duotybe ir iSlikti pedagoginiame santykyje nepanaikinat
vaidmeny skirtingumo. Autoriteto atsakomybé uz jvesdinima j pasaulj
aiSkiai atpaZjstama tada, kai mokytojo auginantis autoritetas
apibudinamas kaip santykis, besirfipinant asmenybés auginimu ir
teikiant pasitilyma mokiniui.

Be to, empiriniame tyrime jsigilinta | duomenis, aptiktus
tyrimo pradzioje, kai mokinio neaugimas pasireiské ne mokykliniy
rezultaty pasiekimy lygmenyje, o pirmiausia Zmogiskoje srityje ir
nebuvo susijes su nesusiklosCiusiais pedagoginiais santykiais.
Auginancio autoriteto bruozai, atrasti empiriniame tyrime, patvirtino
$ig pradine uzuomina, parodant, kaip auginimas pirmiausia ryskéja per
sasajg su tikruoju ir autentiSkuoju buvimu, su tapimu savimi,
vykstangiu santykyje su kitu, o ne su rezultaty pasiekimais. Si jzvalga
sureikSminami praktiniai ir utilitariniai Zinojimo aspektai ir
konstatuojamas polinkis siaurinti ugdyma iki ziniy perteikimo ar
kompetencijy pasiekimo.

Svarstymai apie auginantj autoriteta atsizvelgiant j Giussani’o
perspektyva pirmiausia atskleidé auginan¢io autoriteto dvilypj
ontologiskuma. Visy pirma, autoriteto pripazinime vyksta ne emocinis
ar jausminis uzkabinimas, o ontologinis pripazinimas: autoritetas
atpazjstamas kaip fenomenas, kuriame atrandamas atitikimas savo
prigimciai, atitikimas biities lygmenyje. Todél juo sekama. Visy antra,
autoriteto auginimo jéga, jo plistantis zavesys ir trauka gludi biities
lygmenyje. Kito iSjudinimo iStakos gliidi ne autoriteto strategijoje,
vaidmenyje ar institucinéje pareigoje, bet viduje, paties autoriteto
buvyje, kaip samoningumas ir branda savo gyvenimo veiksniy
atzvilgiu.
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Mokytojo auginantis autoritetas kaip buvimas kartu kelyje Giussani’o
perspektyvoje atsiskleidé kaip buvimas ,,esatimi* ar ,,suaugusiu®. Sie
apibudinimai nerodo statuso, susijusio su amZziumi ar asmeninio
lygmens gabumais, temperamentu. Veikiau susitelkia ties asmens
samoningumu ir iSreiskia savo savitumg ontologiniame lygmenyje,
akcentuojant visuminio ,,a8“ jsitraukimg ir reikalingumg. Buvimas
kelyje suprantamas kaip unikalus biidas, kuriuo mokytojas atsako
Biiciai, prisiima atsakomyb¢ ir biina kartu su mokiniu, sieckdamas
i§saugoti religingumo, atstumo ir pagarbos dimensijas.

Auginantis autoritetas, kaip mokytojo didaktiné laikysena,
pasizymi mokytojo ,neformalia esatimi®, jo autentiSku veikimu,
paremtu atidumu tikrovei iki jvykiSkumo pripazinimo ir neatmetimo.
Si mokytojo tikrojo zmogigkumo pozicija, nepasiduodanti formalumui
ir esanti sgmoningame bei atvirame santykyje su tikrove, iSryskéjo
kaip sékminga nuostata ir stiprus atskaitos taskas didaktiniuose
sprendimuose, ypa¢ savo veiksmy ir kiirybingumo atzvilgiu.

Auginantis autoritetas kaip mokytojo zvilgsnis j mokinj
Giussani’o perspektyvoje suprantamas kaip mokytojo Zzvelgimas j
mokinj, neredukuojant jo iki fiziniy, biologiniy padariniy, o
atpazjstant jame pirmine patirtj: grozio, meilés, teisingumo, gério
poreikius. Sie konstitutyviniai bruozai sudaro tokj branduolj, kuris
suteikia mokiniui unikalia ir nepaneigiamg verte. Mokytojo
atsakomybé — nepamirsti, kad tai yra nepanaikinamas ir tikrasis
mokinio veidas, kuris galbiit pasléptas, uzmir$tas, nepastebétas, bet
iSlieka mokinio gelmése ir laukia ,,jziebimo*, pazadinimo.

Ugdomasis santykis, kaip ketvirtas esminis auginancio
autoriteto bruozas, Giussani’o perspektyvoje pirmiausia paaiskéjo
kaip susitikimas, t. y. kaip dvejy asmeny egzistencinis sutikimas, jy
prasmingas, konstitutyvinis momentas ontologine prasme. D¢l to
santykis néra kazkas pridétinis ar iSorinis Zmogaus gyvenime, 0 jame
gali vykti reikSmingas saves atradimas, pazinimas per susitikima su
kitais ir tikrove. Be to, mokytojas, biidamas santykyje su mokiniu,
siekia teikti savo ugdomajj pasiiilyma dialogo forma. Tad dialogas
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pasizymi kaip ontologiné saves atradimo, pazinimo ir tapimo savimi
erdvé, kurioje mokytojo ir mokinio laisvé konfrontuoja ir rizikuoja
savo pozicijomis uztikrintumo ir sgmoningumo lygmenyje.

Zvelgiant | empirinio tyrimo rezultatus Giussani’o
perspektyvoje galima pastebéti keleta dalyky. Pirmiausia, fenomeno
bruozai jgijo nauja Sviesa, iSrySkéjo kitaip, o Giussani’o mintys
empirinio tyrimo déka atskleidé naujy niuansy, pranokstanciy jo
vizija. Tame konfrontavime atsiskleidé aspektai, kurie paprastai
nepriskiriami prie jo pedagoginés koncepcijos, o laikomi esantys
platesnio filosofinio pobiidzio. Sia prasme auginantis autoritetas
tampa fenomenu, aptinkamu ne vien mokyklos ar ugdymo kontekste,
bet pasirodanciu kaip kitoks buvimas tikrovés atzvilgiu, pazenklintas
atvirumo jvykiSskumui, naujos savimonés iSraiSkos ir susitikimo,
atsiverianCio bui¢iai dialogo forma. Tos idéjos gali pagristai biiti
laikomos nauju autoriteto jvardijimu placiame ugdymo kontekste,
skambaniu priimtiniau ir suprantamiau misy Siandieniniam
mentalitetui. Visy antra, jsigilinimas j auginancio autoriteto gelmes
apSvieté dar vieng ontologinj aspekta, netikéta ir paradoksaly atspirties
taska ne tik miisy dieny atzvilgiu, bet ir ugdymo fenomene: mokytojo
asmens svarbos atradimg. Dabartiniame Svietime ir edukology
diskusijose, kai svarstoma apie mokytojo vaidmenj, linkstama sustoti
prie profesiniy ir biurokratiniy reikalavimy ir daugiau kalbama apie
tai, ko mokytojas turéty siekti arba ko neturéty daryti, bet truksta
esminiy jo esybés apibrézimy. O netikétas ir provokuojantis
atradimas, atsiskleidziantis auginan¢io autoriteto perspektyvoje, yra
mokytojo asmens svarbos susigrgzinimas. Mokytojo identiteto
samoningumas, autentiSkumas, kurie jgyvendina ir jkiinija savyje
pasaulézilirg ir vertybinj pasaulj, iSrySkinami kaip bitini atspirties
taskai ugdant mokinj ir norint i$saugoti ugdymo vertinguma.
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