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Arti in educazione: alfabeti, enigmi, trasgressioni.

Ma pensoso, sopra il tiglio,

insiste il pascaliano

pettirosso astrale:

“se tanta poca cosa ci consola

perchè altrettanto poca ci addolora,

come arrivare

al dio sensibile del cuore?”

Come arrivarci, chiede, 

se hanno sfalsato le ore

proprio nel punto indivisibile

della prospettiva, che sola

ci consente di vedere il quadro?

Persi nella furiosa caccia 

della palla e della lepre, ormai

viviamo sdoppiati in permanenza.

                                    Franco Marcoaldi.

Le definizioni d’epoca, nella tradizione culturale dell’occidente, hanno sempre coinciso con quelle degli stili artistico-architettonici che le hanno accompagnate: classico, bizantino, romanico, gotico, rinascimentale, barocco, neo-classico, romantico, moderno ecc. Nessun  periodo ha preso il nome di un’invenzione tecnologica, scientifica, economica, per quanto rivoluzionaria possa essere stata: il mulino ad acqua, la moneta cartacea, la polvere da sparo, la stampa, il motore a scoppio, la telefonia, il cinema, l’aeroplano, gli antibiotici, l’energia atomica, il computer, ecc  sono tutte invenzioni e scoperte che hanno cambiato radicalmente la società e la storia, ma non si è dato loro il rilievo riservato ai fenomeni di carattere artistico-architettonici. D’altra parte questa preferenza nominalistica ha un suo indiscutibile senso: un’invenzione o una scoperta, infatti, non sono necessariamente portatori di senso e significato per l’epoca alla quale appartengono, uno stile e una poetica hanno una capacità di sintesi metaforica capace di comprendere in una dimensione unitaria eventi e produzioni oggettuali particolari che, proprio grazie alla possibilità di essere riconosciuti come appartenenti a un periodo storico definibile in qualche maniera, acquistano o rivelano una funzione non solo pratica ma anche simbolica.    

Oggi però, mentre nasce e circola una enorme quantità di novità scientifiche, tecnologiche, sociali, economiche e politiche, talmente inedite e sconvolgenti da non trovare paragone con nulla di ciò che è avvenuto nel passato, si ha l’impressione di trovarsi nell’impossibilità di individuare una forma stilistica dominante, una tendenza estetica e poetica capace di rappresentare lo spirito del tempo. E poiché convivono, oggi, ricerche e sperimentazioni anche estreme, tutte legittime ma spesso segnate da impostazioni ideali fra loro inconciliabili, non manca chi sostiene che ci troviamo di fronte alla morte di ogni stile. Metafore significative della crisi stilistico-ideale del nostro tempo sono i grattaceli rivestiti di materiale specchiante, che rubano le forme delle nuvole, i colori del cielo, le linee delle architetture circostanti, o la ricostruzione di architetture arcaico-fantastiche nei parchi tematici che influenzano gusto e immaginario infantile e giovanile molto più di quanto non riescano a fare i panorami e le opere architettoniche “reali”.  Costruzioni progettate da architetti che sperimentano forme e volumi resi possibili dall’evoluzione esasperata dei materiali e delle tecnologie convivono con quelle di colleghi che cercano la mimesi con le forme e le materie della natura usando solamente i materiali rintracciabili in zona, e nessuno potrà dire, né ora né mai, che gli uni rappresentino lo spirito del tempo più degli altri.

Un giovane studioso delle manifestazioni simboliche del nostro tempo, Bartolomeo Massimo D’Azeglio, sostiene che: "si respira in un ecosistema immerso nel suo disordine. (...). L'architettura manifesta la situazione generale, la denuncia. Condizionandola si fa di decostruttiva, lacerante, perfino caotica." (D’Azeglio 2005)
 Secondo il condivisibile parere di D'Azeglio, uno degli a architetti più rappresentativi delle contraddizioni della contemporaneità è Frank Owen Gehry. "La sua architettura incarna lo scandalo. Forme che si smontano, spigoli obliqui e masse ruotanti o avvitate nello spazio, danno un effetto disarmonico e conturbante" (D’Azeglio 2005)
. In effetti Gehry smonta la forma architettonica tradizionalmente intesa, con angoli retti, ascisse e ordinate, come se fosse un testo letterario o musicale e ne destruttura qualunque pretesa di organicità. L'effetto è al tempo stesso affascinante e detestabile, caotico e stupefacente. "Una delle opere di Gehry più conosciuta e discussa è il Guggenheim di Bilbao. Il progetto (1991-1997 ) è l'attestazione dello sfondamento dell'architettura come Gehry la intende; non compostezza compositiva ma disorientamento di se stessa. Costruzioni inquietante quella di Bilbao e posizionata nella zona portuale, si fa scultura. Dice Gehry: "ciò che gli altri sovente non vedono, è che io non distruggo l'ordine. Lo re-invento, distruggo l'ovvio, lo agito, lo capovolgo, lo rivesto, lo cuocio e friggo i suoi dogmi. In questo modo libero un nuovo ordine di forme dalle ceneri del vecchio". L'architetto, nella realizzazione dei suoi progetti, attua uni e che è stata della Pop Art: rielabora dal contesto urbano, sociale e culturale, elementi del Caos e del disordine visivo della città, elevandoli attraverso una poetica del banale ". (D'Azeglio 2005)

In che epoca viviamo, dunque? Quali sono le prerogative estetiche e culturali della nostra era? Sono curiosità inevitabili in riferimento al legittimo desiderio di rispondere non solo alla domanda: “chi sono?”, ma anche a quella: “chi siamo?”, decisamente complementare alla precedente. Ma questo quesito risulta  essenziale soprattutto per chi, investito dei compiti e delle prerogative dell’educare, deve individuare materiali simbolici, capaci di trasformarsi in materiali didattici utili a rappresentare l’era che stiamo attraversando e l’identità collettiva verso la quale l’educazione, da sempre, è chiamata a condurre i soggetti in formazione. Perché è evidente che non basta il riferimento alla realtà, come pretende qualcuno, per imparare a vivere nel nostro tempo. Gli esseri umani sono animali simbolici, e la cosiddetta realtà é ciò che ciascuno sa e può vedere, guardandosi attorno, in ragione degli strumenti culturali che ha a disposizione. Lo sguardo non è mai innocente, e la raccomandazione husserliana alla sospensione del giudizio (Epoché) si riferisce più a un lodevole e auspicabile atteggiamento etico e epistemolologico che a una reale possibilità. 

Per questa ragione (assieme a molte altre che si potrebbero citare) ritengo che l’arte, le sue manifestazioni, i suoi alfabeti sempre indefiniti e disposti a farsi ri-creare, sia un materiale didattico irrinunciabile perché quanto mai idoneo a presentarsi come metafora e “sintomo” del nostro tempo. A patto che la didattica che dell’arte vuole servirsi sia fedele al suo spirito indeterminato, problematico e profondo, e non si perda nei due opposti ma altrettanto fuorvianti equivoci: quello della inconsapevole e romantica “spontaneità” e quello vetero-positivista della “classificazione” oggettivizzante.
Quando l'arte non è più possibilità ed enigma, quando cioè qualcuno pretende di definirla, spiegarla, classificarla, l'arte non c'è più. C'è qualcos’altro: la sua storia, le sue filologie, i luoghi comuni che le girano attorno e gli stereotipi che spesso vengono scambiati con essa. L'arte, come esperienza e come autenticità, ha sempre qualcosa che manca all'appello dell'ordine e della ragione, sfugge, è sempre un palmo più avanti, o più di lato, a ciò che ci pareva di aver capito e messo in fila. 
Le manifestazioni degli artisti hanno sempre avuto queste caratteristiche, ma certamente nel secolo che ci ha preceduto e che ha e avrà ancora a lungo effetti e influenze nella cultura e nel pensiero, il fenomeno è particolarmente macroscopico. Ciò per molte ragioni, ma fra esse mi sembra legittimo, per tentare un contributo di chiarezza, individuandone soprattutto due: l'affermarsi del pensiero fenomenologico, ermeneutico e costruttivista in ambito filosofico ed epistemologico e l’irruzione delle avanguardie nel mondo delle produzioni artistiche.

Fenomenologia, ermeneutica e costruttivismo, pur nelle distinzioni che i seguaci di queste scuole di pensiero rivendicano, hanno un’importante caratteristica comune: l’avere superato la tradizionale distinzione tra le categorie della soggettività (tipica di una visione vetero psicologica) e dell'oggettività (tipica di concezioni radicalmente razionalistico-positiviste), per affermare il primato dell'intersoggettività, procedimento grazie al quale ogni IO costruisce se stesso, le proprie conoscenze, le proprie competenze, il proprio pensiero, nella relazione costante con tutto ciò che è altro da sé: cose, persone, il mondo. Viviamo dunque all'interno di un inesauribile processo di negoziazione: interpretiamo, selezioniamo, cerchiamo di “metterci d'accordo” con tutto ciò che ci circonda. Guardare sé e il mondo, costruire la coscienza di questa visione e cercare le strategie e gli strumenti per condividerla, interrogarsi sul senso del guardare, organizzare sensatamente e criticamente la memoria personale e collettiva degli sguardi, costituisce un processo che ha sempre bisogno di prendere l’avvio da esperienze (reali o virtuali) di relazione interpersonale. Scopriamo così che l’arte (e non solo lei) è tale solo nella relazione che gli esseri umani instaurano con ciò che riconoscono come tale e a cui danno questo nome.
Ma l’ordine generato da questo incessante processo non è mai definitivo, genera effetti differente nei diversi luoghi e nei diversi tempi in cui avviene, tanto che termini come contesto, culture, complessità, valore della differenza, co-costruzione della conoscenza, sono oggi considerate snodi concettuali irrinunciabili per chiunque voglia affrontare in maniera seria, cioè non pregiudiziale e non dogmatica, qualunque problema, compreso quello pedagogico. 
Persino le comunità scientifiche, dopo i contributi di epistemologi come Popper, Lakatos, Fejerabend, hanno perduto la settecentesca pretesa che ciò è scientifico è anche oggettivo e assoluto. Per Popper un sistema scientifico non è quello che deve essere scelto una volta per tutte perché universalmente valido ma è quello di cui è dimostrabile la falsificabilità.  È dunque nel pensiero e nel suo rigore formale e simbolico, e non nella sua verifica empirica, che il metodo scientifico, secondo Popper, può trovare la sua legittimazione
.
Imre Lakatos
 ha dimostrato come nelle scienze, quando il dato empirico disconferma l’ipotesi di partenza, gli scienziati tendono a riformulare l’ipotesi tentando un nuovo protocollo e una nuova metodologia di dimostrazione piuttosto che ammettere la non validità dall’assunto, mentre un altro epistemologo, Paul K. Fayerabend, nega ogni interesse alla ricerca metodologica e pubblica un volume dal titolo provocatorio: Contro il metodo
, in cui sostiene che l’accettazione di un metodo e l’adesione ad esso è di ostacolo all’innovazione scientifica, poiché questa può realizzarsi solamente attraverso l’assunzione di un atteggiamento critico, capace di mettere continuamente in discussione le vecchie teorie, e i “dati” osservativi che pretendono di validarle, perché spesso non si tratta che di pregiudizi.

Come è evidente anche solo da queste brevi osservazioni lo scenario dell’epistemologia scientifica dell’ultimo ‘900 è stato fortemente caratterizzato da diatribe che evidenziano l’affermarsi di un crescente clima di problematicità e complessità, quando non addirittura di relativismo. Mentre Fayerabend incitava all’anarchia del pensiero e denunciava la sconfinata quantità di anomalie, contraddizioni e falsificazioni che ogni scienza (o meglio, ogni scienziato) usa per “far tornare i conti” anche quando questi non possono tornare, il più prudente Lakatos, nel 1974
, sosteneva comunque che ritenere razionale (ma forse sarebbe più giusto dire ragionevole) una teoria, è possibile e legittimo, ed è conseguentemente giustificato, per uno scienziato, assumerla come propria, e dedicare ad essa il proprio lavoro. Ma ciò non può avvenire sulla base dell’evidenza disponibile, dei risultati sperimentali, della potenza esplicativa, della semplicità ecc., bensì in riferimento alle teorie che l’hanno preceduta tenendo conto della successione di tali teorie, ognuna delle quali è determinata dalle confutazioni e dalle revisioni apportate alle precedenti. L’impianto razionale è dunque salvo, nel pensiero Lakatosiano, anche se il metodo si limita a prendere forma come una specie di programma di ricerca storico-epistemologica che conferma la non-assolutezza di ogni principio.

Se tutto questo è avvenuto in ambito scientifico, dove comunque resistenze e reazioni all’affermarsi di queste concezioni ci sono state e ci sono ancora, il rapporto dei paradigmi dell’intersoggettività e della complessità con l’universo delle arti è stato molto più semplice e le resistenza in favore di valori canonici, universali e assoluti in ambito artistico sono state anche più facili da abbattere. Non a caso l’unica definizione di arte oggi accettabile è quella di Dino Fomaggio: “Arte è tutto ciò che gli uomini chiamano arte”
. 
L’ultimo baluardo all’oggettività e all’universalità dell’arte e del bello risale al ‘700, quando lo studioso d’arte Johann Jioakim Winckelmann
 formulò una concezione dell’arte e della bellezza secondo la quale bello era tutto ciò che aveva caratteristiche di “nobile semplicità, misura, armonia, quieta grandezza”. Secondo lui qualcosa, per essere bello, e appartenere alla famiglia dell’arte, deve essere lontano dalla naturalità  e dalle passioni e assomigliare agli esempi della classicità, all’arte greco-romana. Egli scrive un “Trattato sulla forza del sentimento del bello e del suo insegnamento” (1764), ma, contraddicendo ciò che sembrerebbe suggerire il titolo, non considera l’aspetto emozionale e “sentimentale” della bellezza, suggerendo invece strategie e tecniche per riconoscere le caratteristiche di bellezza contenute nell’oggetto. L’idea di Winckelmann, che ebbe grande seguito fino al ‘900, era quella di una bellezza oggettiva: qualcosa é riconoscibile come “artistico” e come “bello” per le qualità che gli sono proprie, non perché l’emozione dell’osservatore gli attribuisce tale qualità. Il modello di riferimento dell’arte e della bellezza era, naturalmente, la classicità, il che consegnava alla tradizione e alla storia dell’occidente il DNA di tutto ciò che poteva essere riconosciuto come artistico. Questa concezione comportava la convinzione che non occorresse educare ed educarsi alla ricerca e alla costruzione della bellezza e del senso dell’arte dentro di sé, ma semplicemente imparare a distinguere ciò che è bello da ciò che è brutto, ciò che è arte da ciò che non lo é.  

Oggi, anche grazie al fatto che l’occidente ha perduto l’importanza e la centralità che vantava in passato e si confronta con altre culture, viviamo momenti di grande e stimolante confusione ( nel senso originario di con-fondere, mescolare) e in questa fase di meticciamenti e di incontri, di prospettive trans e interculturali, il bello prende forme differenti, non è più uno ma molti e diversi modi di essere e di manifestarsi, e l’arte non è più celebrazione del passato e applicazione di un canone, con l’unica concessione personale allo stile, ma ricerca, sperimentazione, trasgressione simbolica. 

Dice a questo proposito Arnold Hauser: «Le opere d’arte sono una forma di provocazione. Noi non le spieghiamo, ma ci misuriamo con esse. Le interpretiamo in conformità dei nostri fini e delle nostre aspirazioni, diamo loro un senso, la cui origine si trova nelle nostre forme di vita e nelle nostre abitudini di pensiero e, per dirla in breve, di ogni arte con la quale abbiamo un reale rapporto facciamo un’arte moderna.

Le opere d’arte sono altezze inaccessibili. Noi non le aggrediamo per via diretta, ma piuttosto vi giriamo attorno. Ogni generazione le guarda da una posizione diversa e le vede con occhi nuovi, anche se non è detto che il punto di vista conquistato successivamente sia il più appropriato. Ogni aspetto ha l’ora sua, che non è possibile anticipare né prolungare, anche se il suo profitto non può in nessun modo andare perduto per il futuro»
.
D’altra parte il processo di de-assolutizzazione dell’arte, rispetto alla scienza, è stato più semplice anche perché gli stessi poeti, musicisti, pittori e scultori hanno imboccato, nel ‘900, la via delle sperimentazioni spesso estreme che ha generato le avanguardie.
Le sperimentazioni artistiche che vennero poi chiamate avanguardie storiche presero forma nei primi anni del ‘900, quando molti artisti e intellettuali si opposero agli stereotipi valoriali in nome dei quali le classi dominanti cercavano di nobilitare e giustificare lo scempio imperialista della prima guerra mondiale. Fenomeno che proseguì quando la prima grande crisi economica segnò l’inizio di un processo che avrebbe portato allo scoppio della seconda. È, però, soprattutto la prima guerra mondiale a spingere i protagonisti delle avanguardie verso la contestazione e l’abbandono della cultura e del costume ottocenteschi. Le avanguardie nascono infatti come rivoluzione del gusto e trasgressione dei canoni artistici dominanti del secolo passato, ma anche dei “valori” (l’ardimento, l’onore, la fede, la bellezza…) dietro i quali conservatori e potenti nascondevano i propri interessi e giustificavano guerre e ingiustizie. Attraverso l’esempio e il pretesto dell’arte, dunque, le avanguardie si fanno portatrici dell’istanza di un più generale e profondo cambiamento.
Queste caratteristiche sono evidenti nell’espressionismo che nasce intorno agli inizi del ‘900, e in particolare, al suo interno, al gruppo Die Brücke, il cui programma, Xilografato da Kirchner in occasione della prima mostra allestita a Berlino nel 1911, costituisce un vero e proprio manifesto le cui norme non interessano solo il campo puramente estetico ma hanno un orientamento ideologico e socio-politico. L’artigianalità e la fatica fisica rivendicata come proprie del lavoro artistico sono enfatizzate dalla Brücke attraverso una pittura provocatoriamente sgradevole, che utilizza i colori, puri, non mescolati ma trattati con l’aggiunta o la sovrapposizione di altri, spesso contrastanti. Un vero scandalo per gli accademici e i seguaci del canone.

Fra le avanguardie che, con le loro sperimentazioni visuali, letterarie, teatrali e musicali hanno rivoluzionato la cultura del ‘900 e ci offrono, ancora oggi, spunti, occasioni e materiali per suggestive operazioni pedagogico-didattiche, ricordiamo Il gruppo dei Fauves, rappresentato dal caposcuola Henri Matisse. C’è poi Il futurismo che ha come suo fondatore lo scrittore Filippo Tommaso Marinetti, il quale pubblicò a Parigi nel 1909 il Manifesto del Futurismo dichiarando la fede nel progresso, nella velocità e nella macchina, praticando una rivoluzione simbolica caratteristica di molti movimenti d’avanguardia, in cui generi e linguaggi (musica, teatro, pittura, letteratura) si mescolano, superando anche la distinzione fra “arti alte” e nobili e “arti basse” o arti applicate: non a caso Fortunato Depero fu artista ed espositore in gallerie e musei, ma anche grafico, pubblicitario, disegnatore di moda. 
Il Cubismo, che prenderà al suo interno molte strade e adotterà differenti strategie formali, genera l’opera che è considerata il manifesto di tutte le avanguardie e il segnale del definitivo superamento dei canoni della “vecchia” modernità: si tratta di una delle prima opere di Pablo Picasso, Les Demoiselles d’Avignon, dipinta nel 1907 ma esposta solamente nel 1911, in cui non solo viene liquidato il canone della prospettiva rinascimentale, ma la cui strategia formale, nella rappresentazione dei corpi e dei volti delle bagnanti, presenta per la prima volta un meticciamento fra modello occidentale (con esplicito riferimento a Cézanne) e le maschere della pittura e della scultura Africane.  
Il movimento che, tuttavia, risulta a mio parere più suggestivo e significativo dal punto di vista della riflessione filosofico-antropologica e della potenziale ricaduta pedagogico-didattica è il Dadaismo, primo movimento internazionale, capace di permanere e continuare a suggerire idee e generare sperimentazione anche ai giorni nostri. Questo movimento artistico letterario nacque a Zurigo nel 1916, il suo caposcuola fu Tristan Tzara e la rivista che ne diffuse inizialmente le idee fu Littérature, fondata a Parigi nel 1919. I seguaci di DADA (parola senza alcun senso) rifiutavano ogni convenzione e prescrizione canonica in nome della spontaneità assoluta e della più totale anarchia espressiva, distruggendo le basi del linguaggio, del lessico e della sintassi, per arrivare al nonsense, ai collages a agli assemlages sonori, visivi e verbali. Il dadaismo liquida definitivamente l’idea che l’artisticità sia dentro l’opera, ma nel fatto che essa venga vista e riconosciuta come tale. La famosa Ruota di bicicletta di Marcel Duchamp, una ruota con forcella fissata a uno sgabello, diviene un’icona del movimento e illustra perfettamente questo principio anti-idealista. Ciò che tuttavia rende il dadaismo una vera golosità pedagogica è la pratica dell’object trouvée che divenne, in lingua inglese, ready made; in nome di questo principio gli artisti non erano più tenuti a costruire i loro prodotti ma potevano utilizzare oggetti, suoni, parole già esistenti compiendo su di essi piccoli interventi spiazzanti, o semplicemente cambiando loro contesto e nome. Così Man Ray “trova” un ferro da stiro di ferro, incolla sul suo fondo una fila di chiodi, chiama la sua opera Cadeau (Dono in francese) e ne fa una delle più famose e importanti opere d’arte del ‘900. E non sfugge al gioco dadaista neppure il corpo umano: sempre Man Ray fotografa, di schiena, la fidanzata Kiki De Montparnasse nuda e, con un intervento grafico, la trasforma in un violino (Le Violon d’Ingres). Nel nome del principio del Ready Made gli artisti Dada introdussero poi nelle pratiche artistiche il collage, nel quale dettagli e ritagli rubati ad un immagine all’interno della quale avevano un determinato senso, vengono riposizionati in nuovo contesto in cui collaborano a costruirne un altro, che può essere, provocatoriamente anche un nonsense. Nascono così i collage e gli assemblage di Hannah Hoch, Raoul Haussmann, Kurt Schwitters, ecc. Ogni volta, dunque, che in una scuola o in un laboratorio didattico si usano queste tecniche si è debitori al Dadaismo, anche se a volte vengono compiuti veri scempi filologici, come quando le maestre di Scuola dell’Infanzia comprano in cartoleria, per far lavorare i loro bambini, la carta da collage, tradendo il principio del cambiamento di senso dell’immagine trovata, base concettuale fondamentale di questa pratica che non è solo una tecnica ma, come abbiamo visto, un principio artistico e filosofico teso ad affermare la convinzione secondo la quale nulla ha un senso completamente preordinato in sé, ma è il contesto, associato all’intenzione dell’autore, ad attribuirglielo.
Dal Dadaismo nacque la POP ART americana di Bob Rauschemberg, Andy Warhol, Roy  Lichtenstein, Claes Oldemburg e, in Europa, il Surrealismo, al cui Manifesto, scritto da André Bréton nel 1924, Gianni Rodari ha più volte testimoniato un debito di riconoscenza e ispirazione. In esso si legge fra l’altro: "Per me l'immagine più forte, non lo nascondo, è quella che presenta il massimo grado di arbitrio; quella che richiede il tempo per essere tradotta in linguaggio pratico, che racchiude una dose enorme di contraddizione apparente."

L’ultima corrente artistica che mi pare utile citare come fondamento di una didattica contemporanea dell’arte sensata e storicamente fondata è quella che viene definita arte concettuale, anche se gli studiosi non la inseriscono nel novero delle avanguardie storiche perché appartiene alla seconda metà del ‘900. L’Arte concettuale é una corrente artistica internazionale che si afferma negli “anni ‘60”: un decennio, questo, caratterizzato in ogni ambito culturale e artistico da grande tensione sperimentale. Appare per la prima volta riferito alla ricerca del gruppo anglo-americano Art&Language, in particolare nell’opera del pittore Joseph Kosuth, il quale, anche nella sua veste di insegnante, riflette e ci invita a riflettere sulla natura eminentemente linguistica e concettuale dell’arte, proponendone una concezione radicalmente anti-idealista secondo la quale l’arte è una tautologia, ed è l’arte la stessa definizione dell’arte. Non è dunque l’opera, secondo Kosuth, ad essere “artistica”, ma è il discorso che si costruisce attorno ad essa a renderla tale. E’ questo il tema (e il senso) della sua prima serie di opere famose realizzate con tubi al neon, e la celeberrima installazione Una e tre sedie, costituita da una sedia, dalla foto in bianco e nero della stessa sedia a grandezza naturale e da un pannello sul quale è riprodotto il testo del lemma “sedia” tratto da un dizionario. Gli esponenti rigorosamente riconducibili a questa corrente, secondo gli storici, sono, oltre a Kosuth, Robert Barry, Lawrence Weiner, Douglas Huebler, Bruce Nauman, Joseph Beuys, gli italiani Emilio Prini, Vittorio Agnetti, Giulio Paolini, Alighiero Boetti, Piero Manzoni. Con l’arte concettuale si assiste ad una radicale diminuzione d’importanza (a volte alla sparizione) dell’oggetto, mentre si accentua il valore della dimensione “mentale” rispetto al manufatto. Non a caso molti artisti concettuali concepiscono il progetto dell’opera che (come gli arazzi di Alighiero Boetti o, oggi, molti lavori di Cattelan) vengono eseguiti da artigiani sotto la supervisione dell’artista. Il che non deve scandalizzare nessuno poiché, peraltro, questo succede normalmente ad architetti e musicisti senza che si metta in discussione il loro valore. L’arte, nella sua dimensione concettuale, è vista come idea, linguaggio, definizione degli strumenti, conoscenza attraverso il pensiero. E’ evidente come la scintilla di questa tendenza sia rintracciabile ancora una volta nelle operazioni dada di Man Ray e Duchamp, e come, ad ogni modo, la dimensione concettuale, anche se in maniera non esclusiva, sia presente in molta arte contemporanea e, a ben vedere, anche nell’arte del passato, dove però il “discorso” che accompagnava l’opera e gli attribuiva senso e significato era spesso implicito. Esisterebbe ed avrebbe senso l’Arte sacra che, dal concilio di Nicea (700), accompagna e riempie di meraviglie la civiltà occidentale, senza le narrazioni e le argomentazioni filosofiche e teologiche del cristianesimo? Certamente no, ma la concettualità che da senso e significato al Cristo di Mantegna o all’Annunciazione di Gentile Da Fabriano rimane in ombra davanti alla sontuosità delle figure ed é, in un certo senso, scontata, perché coloro che si mettevano, e si mettono, davanti a quelle tavole conoscevano le storie di cui quelle immagini si pongono, in un certo senso, come illustrazione o come co-interpretazione. Davanti a un Taglio di Lucio Fontana la concettualità che deve precedere e accompagnare la visione non è implicita né scontata ed è, oltretutto, non più narrativa ma argomentativa, filosofica. Occorre che qualcuno suggerisca a chi si trova davanti alla tela di Fontana in cui l’autore ha operato un taglio verticale che quell’operazione è una metafora del tentativo di superare il limite della tela, di andare in un altrove rispetto al tradizionale spazio assegnato al pittore e che dia una chiave d’accesso alla poetica della spazialità perché il significato dell’operazione sia chiaro e l’opera acquisti senso. Un senso che peraltro è molto simile alla straordinaria poesia di Ungaretti il cui m’illumino d’immenso è, anche visivamente, un piccolo segno quasi sperduto nel bianco della pagina o, in musica, alla micropolifonia di György Ligeti, quando, come nel Concerto per violoncello e orchestra (1966), il musicista ci presenta uno “sfondo” caleidoscopico di minuti e frastagliati disegni contrappuntistici con la cui estrema mobilità contrasta la staticità delle fasce sonore, o quando John Cage mette in scena il concerto 4,45 minuti di silenzio, in cui un’orchestra sinfonica sta, immobile e muta, sul palco di un teatro, per 4,45 minuti. L’arte può procedere non soltanto per addizione ma anche per sottrazione.  
D’altra parte, essere convinti che l’arte si esaurisca in ciò che possiamo vedere in un museo o in una galleria, ascoltare dentro una cuffia o leggere su un libro equivale a sostenere che la matematica è fatta di numeri. In realtà è fatta di pensieri che, attraverso i numeri (ma non solo), possono esistere e trovare forma. 

Questo modo di pensare l’arte e la sua didattica, che diviene poi, a sua volta, modo di pensare il mondo,  è in sintonia con il pensiero del filosofo e pedagogista americano John Dewey, che non identifica l’arte negli oggetti, nei testi, nelle opere, ma nel suo essere esperienza. Nel suo testo Art as experience (L’arte come esperienza) Dewey sottolinea come l’approccio all’arte non possa ridursi al solo tentativo di dare un ordine definitivo (filologico, storico, classificatorio) ad una materia che per sua natura è varia, mobile, complessa, né riferirsi ad un’arte “estatica”, capace di ricondurci, attraverso la contemplazione delle opere, in prossimità della dimensione ideale del Bello e del Sublime. L’arte di Dewey è all’opposto, poiché: «Attraverso l’arte, significati di oggetti che altrimenti sono muti, indeterminati, ristretti e contrastanti, si chiariscono e si concentrano; e non mediante un laborioso affaccendarsi del pensiero intorno ad essi, non mediante il rifugio in un mondo di mera sensazione, ma attraverso la creazione di una nuova esperienza»
  E non ha molto senso affermare che questa è caratteristica di un’arte contemporanea, spesso ostica ai più, ben differente da quella del passato, più canonica, storicizzata e rassicurante: ogni epoca ha il suo modo di leggere e intendere l’arte, sia quella che produce che quella che la precede.
A scuola occorrerebbe dunque, innanzitutto, preoccuparsi di familiarizzare i più giovani con i linguaggi e le pratiche dell’arte. Non si dovrebbe, cioè, insegnare chi sono gli artisti e cosa fanno, ma cercare di immettere nei processi intellettuali, immaginativi e creativi dei giovanissimi idee, paradigmi, metafore e pratiche simboliche desunti dall’esperienza artistica.

Ma allora, potrebbe contestarmi qualche lettore, ci suggerisci di utilizzare, in didattica, soltanto l’arte contemporanea? Certamente no, ma vorrei ricordare la già citata frase di Hauser il quale ci ricorda come di ogni arte con la quale abbiamo un reale rapporto facciamo un’arte moderna. Questo avviene, inevitabilmente, perché le chiavi di lettura, interpretazione, rappresentazione con cui guardiamo i materiali che ci arrivano dal passato sono quelli della contemporaneità: per descrivere una scena e un avvenimento dell’epoca imperiale romana non usiamo il latino ma la lingua dei nostre giorni, e ciò vale anche per i linguaggi visuali e sonori. Legittimare, raffinare e rendere consapevole lo spirito e lo sguardo del nostro tempo è dunque l’unico presupposto per poter cercare di comprendere l’eredità del passato, e questo può significare anche fotocopiare, ritagliare e ricontestualizzare le immagini visionarie di Hieronymus Bosch o quelle sublimi di Raffaello Sanzio in un collage ispirato alle ardite trasgressioni simboliche di Kurt Schwitters e Hannah Hoch, o utilizzare una frase melodica di Vivaldi per costruire una ballata o un rap. 
Ciò risulta particolarmente urgente oggi, in un momento in cui il rischio che l’infanzia corre non è più rappresentato, com’era fino a qualche decennio fa, dalla deprivazione percettiva e intellettuale, ma piuttosto quello di una disordinata sovraesposizione ad una miriade di stimoli, veicolata soprattutto dal web e dai mezzi di comunicazione di massa.

Fra le innumerevoli cose viste e sentite, circondati da tanta informazione, bombardati da un immenso materiale visivo e audiovisivo, i bambini e le bambine di oggi hanno infatti ben poche occasioni di riflessione critica e di comportamento attivo, e ben pochi modelli di riferimento culturale e linguistico capaci di andare oltre le categorie dello stereotipo.
Familiarizzare i bambini con l’arte significa quindi contrastare questa sovraesposizione indiscriminata nella direzione della qualità e dell’intensità, cercando di fornire ad essi materiali intellettuali e modalità di osservazione ed interpretazione del mondo presi in prestito dall’arte, ma utilizzabili ben oltre il campo dell’arte stessa.

L’opera d’arte diviene così materiale didattico prezioso e insostituibile per sensibilizzare, alfabetizzare, costruire l’immaginario.

Le opere d’arte non sono solo testi rispetto ai quali attivare meccanismi di comprensione, spiegazione e conoscenza, ma anche, e soprattutto, pretesti per attivare processi mentali, culturali e produttivi suggeriti ed indotti dalla familiarità acquisita con il lavoro degli artisti e le opere d’arte non sono materia da studiare ed imparare, ma materiale culturale e didattico che può essere utile e illuminante collegare ad ogni argomento e contenuto del percorso didattico, in relazione alle quali si può progettare e attivare laboratori, discussioni, riflessioni, ricerche. 

Tutto questo al fine di aiutare i soggetti in formazione, bambini o adulti che siano, a vedere il mondo, ascoltarlo, pensarlo, progettarlo, a costruirlo, con occhi e mente resi più critici, curiosi e creativi grazie all’esempio trasgressivo e creativo offertoci dagli artisti e dal loro modo di re-inventare e utilizzare e concetti e linguaggi.
L’esperienza della trasgressione, come ha spesso sottolineato Piero Bertolini
, è un ingrediente necessario e fondamentale della crescita, dell’acquisizione di autonomia del comportamento e del giudizio e del processo di strutturazione dell’identità personale. I gesti trasgressivi più ingenui e rudimentali si limitano alla sfera del comportamento, quelli più evoluti e appaganti si riferiscono alla sfera simbolica. Gli artisti offrono esempi culturalmente e pedagogicamente molto efficaci di trasgressione perché negli apparati simbolici da loro utilizzati c’è sempre eccedenza e lateralità e, in ragione di ciò, il loro linguaggio è sempre al tempo stesso personale e collettivo. L’artista che viene riconosciuto come tale realizza il difficile compito che Albert Camus assegnò a se stesso: “Andare fuori misura nella misura”
. E questo è un messaggio  pedagogico davvero attuale e quanto mai necessario.
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