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IV.
Oltre lo stato di minorita. Per una decolonizzazione del
tempo e dei dispositivi pedagogici

Alessandro Monchietto'

Linferiorizzazione ¢ il correlativo indigeno
della superiorizzazione europea.

Abbiamo il coraggio di dire:

¢ il razzista che crea linferiorizzato.

F Fanon

4.1 Ivolti del tempo

Il tempo, pur scandendo impercettibilmente il ritmo del nostro vivere quo-
tidiano, non ¢ un dato di fatto né un elemento naturale; il suo significato
e le sue rappresentazioni mutano attraverso le epoche storiche e differiscono
tra le varie culture.

In quanto perno di molti assunti impliciti che raramente vengono messi
in discussione, il tempo non soltanto modella le percezioni quotidiane di
ciascuno di noi, ma sovraordina anche i quadri concettuali che i pedagogisti
adottano per decifrare le proprie osservazioni (Burman, 2016a). La nozione
di tempo & fondamentale per comprendere come i ricercatori interpretano
i processi e i risultati nell'ambito educativo, come gli amministratori strut-
turano le politiche scolastiche, come i dirigenti assumono decisioni, come
gli insegnanti organizzano le lezioni e come gli studenti costruiscono le pro-
prie competenze e conoscenze. Pertanto, comprendere come il tempo viene
percepito e vissuto ¢ essenziale per formulare politiche e strategie pedago-
giche volte a migliorare I'accessibilita e I'equita nell’istruzione (Duncheon,
Tierney, 2013).

Fare ricerca sul tempo appare tuttavia un compito complesso a causa

1 Department of Philosophy and Educational Sciences — University of Turin, PhD stu-
dent, alessandro.monchietto@unito.it
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della natura ambigua del costrutto temporale, che si presta a molteplici in-
terpretazioni (Birth, 2004).

Nel nord globale, due principali teorie del tempo hanno guadagnato
preminenza: il zempo dell’orologio, che aderisce a una concezione lineare e
oggettiva del tempo, in sintonia con le prospettive positiviste e le metodo-
logie di ricerca prevalenti nel panorama scientifico (Zerubavel, 1982), e il
tempo descritto come costrutto sociale.

Il tempo dell’orologio, percepito come una costante universale e misurabile
e regolato da orologi e calendari (James, Mills, 2004), stabilisce un ritmo
indispensabile a garantire 'efficienza e la redditivita del sistema industriale
(Adam, 2004). Sebbene tale prospettiva sia stata gradualmente adottata in
tutto il mondo, ¢ diventata lo standard universale di misurazione soltanto
alla fine del diciannovesimo secolo, quando ha rimpiazzato la miriade di
orari e date locali precedentemente utilizzati dalle varie popolazioni (Bartky,
2000).

Negli ultimi due secoli, 'adozione di una concezione occidentale del
tempo ¢ stata assimilata alle idee di “modernita” e di “progresso”. Questa
nozione di tempo, che ha indubbiamente supportato il diffondersi dei valori
occidentali nel mondo, non ¢ stata esclusivamente imposta come standard
ai popoli che hanno subito forme di colonialismo (diretto o indiretto), ma
¢ stata talvolta accolta volontariamente da quelle societa che aspiravano a
entrare nel novero delle nazioni industrializzate. Ad esempio, nella seconda
meta del diciannovesimo secolo sia il Giappone (Nishimoto, 1997) che la
Russia (Castells, 1996) iniziarono a “occidentalizzare” i propri sistemi tem-
porali: i governanti di questi paesi si resero conto dei considerevoli costi
economici e politici legati al non allinearsi agli standard temporali richiesti
dall’industria e 'adozione del tempo standardizzato, dei fusi orari e dell’ora-
rio mondiale divenne una condizione essenziale per integrarsi nella rete glo-
bale del commercio, della finanza, dei trasporti e delle comunicazioni.

Per offrire una visione alternativa al paradigma dominante del zempo del-
lorologio, diversi studiosi nei campi della sociologia e dell’antropologia ne
hanno proposto un’interpretazione socio-costruttivista (Fabian, 1983; Gell,
1992; Hassard, 1990). Questi accademici, esplorando la ricchezza delle cul-
ture non occidentali, hanno osservato che le societa sviluppano non solo le
proprie realth uniche, ma forgiano anche concezioni del tempo che differi-
scono significativamente da quelle occidentali. Questa prospettiva critica
sfida 'idea di una singola verita o realta universale, evidenziando invece la
“natura frammentata e dinamica del tempo vissuto, che resiste a una sequen-
zialita rigida e sfugge a una misurazione precisa’ (Gershuny, Sullivan, 1998).
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In questo contesto, il tempo ¢ inteso come un costrutto sociale, che si con-
forma al contesto socio-culturale specifico (Usunier, Valette-Florence, 2007).

4.2 Progresso e Potere

Secondo Mignolo (2011) e Anderson (2011), il tempo dell orologio ha rap-
presentato uno strumento epistemico utile alla logica coloniale per costruire
una “cronologia della differenza”. Il tempo ¢ diventato un parametro per va-
lutare in che misura gli indigeni e gli altri gruppi emarginati si allontanassero
dalle norme prestabilite di progresso, sviluppo e avanzamento sociale.

Le concezioni eurocentriche del tempo, intrinsecamente lineari, sono
dunque state impiegate per catalogare gli individui all'interno di opposi-
zioni binarie: sviluppati/non sviluppati, pigri/industriosi, intelligenti/ottusi,
abili/non abili. In questo processo classificatorio, una vasta porzione del-
I'umanita (assieme alle sue conoscenze e tradizioni intellettuali) & stata mar-
ginalizzata o relegata “al di fuori della storia”.

Tale visione temporale, intimamente connessa all'idea di un progresso
ininterrotto, ha alimentato nel corso del XIX e XX secolo la convinzione
che soltanto 'occidente fosse in cammino verso il futuro, mentre le altre
culture persistessero in epoche arretrate (Koselleck, 2000). Di conseguenza,
ogni entitd o individuo non conforme a questa traiettoria di avanzamento
storico veniva etichettato come bisognoso di conversione, educazione, svi-
luppo, salvezza.

La tendenza a inquadrare I'esperienza umana attraverso il prisma del
tempo lineare ha da sempre favorito la cultura dominante, traendo origine
da un’idea di progresso incastonata nelle leggi della storia. Tale prospettiva
implica che vi siano soggetti pilt evoluti e soggetti pilt arretrati, i quali de-
vono inevitabilmente attraversare le medesime tappe storiche gia superate
dai primi, pena il rimanere perennemente in uno stato di “minorita”. La
strategia sottostante si fonda sul paragone tra coloro che sono gia avanzati
e quelli che sono ancora in fase di sviluppo (Baker, 1999; Burman, 2016b):
uno schema gerarchico che ha storicamente agevolato la categorizzazione e
la classificazione delle diverse popolazioni sulla base di un’“intelligenza”
percepita (Gould, 2016), giustificando in ultima istanza il predominio oc-
cidentale (Pratt, 1992; Grosfoguel, 2007).

I paradigmi che guidano tali ragionamenti tendono a riprodurre osser-
vazioni basate su quadri descrittivi che sono intrinsecamente influenzati da
ipotesi su cid che lo sviluppo comporta e come esso si presenta (o si do-
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vrebbe presentare). Questi presupposti si riverberano nelle valutazioni
espresse in merito a chi sia considerato pilt 0 meno evoluto, tanto nel con-
fronto tra bambini o adulti, quanto nel paragone tra diverse societa, con-
solidando cosi le dinamiche di potere vigenti e i pregiudizi culturali.

Si ritiene comunemente che I'idea di sviluppo umano si basi su una
nozione lineare del tempo (ad esempio, passato-presente-futuro);
tuttavia, la comprensione lineare dello sviluppo si basa sul confronto
tra chi ¢ gid sviluppato e chi non lo ¢ ancora. [...] Questo modo com-
parativo di vedere e pensare lo sviluppo inverte la relazione progres-
siva dal passato verso il futuro in un ragionamento anticipatorio; ¢
anticipatorio in quanto il futuro ¢ gia presentato come una forma
desiderabile, e le aspettative sul futuro influenzano sia le azioni che
le persone intraprendono che le conoscenze che detengono nel pre-
sente, cambiando anche il modo in cui esse comprendono il passato

(Lee, 2020).

Gli approcci al futuro operano dunque come specchi, che riflettono un
futuro idealizzato e modellano il presente (Stein, 2017).

Nel campo della ricerca e della pratica educativa si riscontrano tutt oggi
concezioni normative dello sviluppo che, pur non essendo dichiarate aper-
tamente, esercitano un’influenza significativa. Queste concezioni defini-
scono cio che viene considerato “evoluto” (Shandon, Valsiner, Gottlieb,
1997). Portando alla luce il legame tra le logiche razziali e temporali, pos-
silamo assumere questo fenomeno come punto di partenza per indagare gli
effetti di pili vasta portata del “paradigma dello sviluppo”.

La sfida consiste nel riconoscere che i modelli psicopedagogici universali
funzionano come sistemi normativi e regolatori. Questi modelli, a loro
volta, sono espressione di una visione progressista ed eurocentrica, che per-
petua e consolida una divisione tra Nord e Sud globale, ritratto come defi-
citario e “in ritardo” rispetto ai paesi “avanzati”.

4.3 1l tempo della Whiteness

Al centro delle teorizzazioni sul concetto di sviluppo elaborate in campo
educativo spesso si scorge una dimensione intrinsecamente politico-morale,
un nucleo o un residuo ideologico inaggirabile all'interno di un quadro ap-
parentemente neutrale e distaccato. Questo nucleo emerge dalla fusione di
concezioni tardo-ottocentesche sull’infanzia e sull’educazione con concetti
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legati alle gerarchie razziali, al nazionalismo e all'imperialismo. Un approc-
cio cronopolitico al tempo, condotto attraverso una lente antirazzista, puo
aiutare a gettar luce sul modo in cui le strutture di potere inducono gli in-
dividui a concepire 'ordine temporale.

La prospettiva civilizzatrice, 'assunzione di una traiettoria di sviluppo
universale e lo sviluppismo economico dominante costruiscono un soggetto
idealizzato, rispetto al quale tutti gli “altri” sono giudicati inadeguati, carenti
o addirittura patologici. Questo processo di classificazione non modella sol-
tanto la comprensione del sé e dell’altro, ma influenza anche le implicite
aspettative per il sé futuro (Mills, 2020), rafforzando la whiteness globale e
alimentando gli squilibri sociopolitici.

Quando usiamo il termine whiteness ci riferiamo a un complesso intrec-
cio di “posizioni normative, tropi retorici e abitudini percettive” (Dyer,
1997, p. 12). La whiteness, come stato di coscienza ed esistenza, costruisce
una sovrastruttura che favorisce gli individui, le istituzioni e le norme cul-
turali bianche, plasmando i contesti sociali e politici per garantire le con-
dizioni di vita dei bianchi (Ahmed, 2007).

Comunemente, la whiteness & percepita come invisibile, quasi fosse una
presenza non osservata o non rilevabile, una sorta di non-colore che funge
da punto di riferimento occulto. Su tale base, tutti gli altri colori vengono
misurati e classificati come deviazioni (Frankenberg, 1993). E qui si cela un
paradosso: mentre i corpi bianchi non possono non esistere (ed essere per-
cepiti come tali), il potere della whiteness sta proprio nell'incapacita di vederli
effettivamente come bianchi. Al contrario, li si considera semplicemente
come “corpi”. E proprio questa invisibilita a consolidare la whiteness come
punto di riferimento non dichiarato rispetto a cid che ¢ ritenuto “normale”.

Tuttavia, I'insensibilita rispetto alla whiteness rappresenta un privilegio
riservato a coloro che abitano la bianchezza. Per coloro che ne sono esclusi,
I'identit bianca rimane ben visibile, costituendo una forza pervasiva che
plasma la loro realtd quotidiana. Vedere la bianchezza significa infatti rico-
noscerne gli effetti.

Gli individui bianchi, spesso inconsapevoli del loro privilegio, abitano
senza alcuno sforzo gli spazi modellati dalla loro presenza. Nel frattempo,
gli altri corpi — quelli contrassegnati come “diversi” — si distinguono im-
mancabilmente, a meno di non riuscire a muoversi o a camuffarsi per as-
somigliare ai bianchi. Le dinamiche della visibilita si riproducono cosi in
maniera sorprendente. Mentre alcuni corpi “si integrano perfettamente
negli spazi globali”, altri “diventano visibili proprio quando non si confor-
mano’, distinguendosi dalla norma (Ahmed, 2007, p. 159).
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Gli individui razzializzati, le donne e le persone con disabilita portano
in sé segni ben visibili, mentre i corpi “normali” spesso svaniscono sullo
sfondo (Titchosky, 2006). Questi “altri” marginalizzati, sottoposti a processi
di colonizzazione, vengono identificati come “persone ulteriormente con-
notate” (persona di colore, persona autistica, persona non-cisgender, eccetera).

I soggetti non bianchi devono negoziare il loro “valore percepito” all'in-
terno di parametri stabiliti dai dominanti. Come viene evidenziato da Mi-
chelle Christian, che in un recente saggio esplora come la whiteness si
colleghi con il capitale razziale posto al servizio delle istituzioni bianche,

la conservazione della whiteness dipende anche dal modo in cui i
Paesi e i gruppi identificati come “non bianchi” hanno riprodotto il
sistema accettando la whiteness [...] Cid accade poiché la whiteness,
fin dalla modernit, ha indiscutibilmente rappresentato lo status, la
desiderabilita, lo sviluppo e il potere globale, tutte caratteristiche a
cui i Paesi e i gruppi marginalizzati spesso ambiscono (Christian,

2019, p. 179).

Mediante meccanismi economici, politici, culturali e sociali, gli indivi-
dui bianchi — ben consapevoli dei vantaggi materiali loro garantiti — per-
petuano attivamente un sistema di valori razzializzante (Lipsitz, 2006). Di
conseguenza, i “corpi alterizzati” si trovano a poter promuovere il proprio
senso di appartenenza e a cercare approvazione all'interno degli stessi spazi
(Shahjahan, Morgan, 2016).

I soggetti locali, impensieriti per I'“avvenire” o speranzosi in un futuro
pill promettente, si trovano cosi ad adottare una prospettiva globalizzata,
guardando il mondo attraverso una lente e una angolazione “bianca” (Bal-
dwin, 2012). La whiteness, proiettata nel futuro, definisce il “successo” e
colonizza le aspirazioni di tutti gli attori, come sottolinea Frantz Fanon:

Il Nero non ha resistenza ontologica agli occhi del Bianco. Dall’'oggi
al domani, i negri hanno avuto due sistemi di riferimento rispetto a
cui hanno dovuto posizionarsi. La loro metafisica, o meno preten-
ziosamente i loro costumi e le relative istanze, erano aboliti perché
si trovavano in contraddizione con una civilta che ignoravano e che
st imponeva loro (Fanon, 2015, p. 110).

Il concetto fanoniano di “linea dell'umano”, forgiata nel corso dei secoli

dal sistema coloniale, funge da punto di partenza cruciale per svelare questo
fenomeno. Gli individui che si trovano al di sopra della linea dell'umano
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abitano quella che Fanon definisce la “zona dell’essere”, dove la loro umanita
¢ socialmente riconosciuta attraverso diritti umani, sociali, civili e del lavoro.
Al contrario, coloro che si trovano al di sotto della linea dell’'umano sono
considerati subumani o non umani; la loro umanita rimane non ricono-
sciuta o sottoposta costantemente a verifica.

Secondo Fanon, coloro che si trovano nella “zona del non-essere” sono
costretti a emulare gli esseri privilegiati della “zona dell’essere” con il solo
scopo di esistere o di essere accettati. Questa dinamica, a sua volta, legittima
lo stato di privilegio di chi si trova nella “zona dell’essere”. Riflettendo sulla
condizione dei malgasci, Fanon sostiene:

comincio a soffrire del fatto di non essere Bianco nella misura in cui
I'uvomo bianco mi impone una discriminazione, fa di me un colo-
nizzato, mi estorce ogni valore, ogni originalitd, mi dice che sono
un parassita, che mi devo mettere, il pili rapidamente possibile, al
passo col mondo bianco [...]. Solo allora tenterd semplicemente di
farmi bianco, ovvero obbligherd il Bianco a riconoscere la mia uma-

nita (ivi, p. 99).

Le sue parole evidenziano con cristallina semplicita le dinamiche di po-
tere in gioco e il ruolo del razzismo nel perpetuare le disuguaglianze.

4.5 Rompere le catene dello sviluppo: verso una pedagogia postcoloniale.

Gli studi critici nel campo della psicologia dello sviluppo hanno messo in
luce il ruolo delle influenze storico-culturali nella formazione dei modelli
psicologici relativi allo sviluppo umano e infantile. In particolare, le ricer-
catrici femministe e quelle provenienti dal Sud globale hanno ampliato la
loro critica al concetto di sviluppo, mettendo in discussione I'eurocentri-
smo, la parzialitd, 'uso strumentale e la predominanza nei modelli domi-
nanti di una visione maschile (Kofsky Scholnick, 2000; Burman, 2016a).
Le visioni psicopedagogiche dominanti dello sviluppo tendono a pro-
muovere una monocultura del pensiero, marginalizzando o relegando in
secondo piano modelli alternativi di sapere, in modo simile a come “I'im-
posizione di monocolture agricole annienta le condizioni esistenziali di di-
verse specie” (Shiva, 1995, p. 12). Il vero problema risiede nella loro
operativita implicita e incontestata, che rafforza le logiche della classe do-
minante attraverso pratiche di normalizzazione e naturalizzazione.
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Il concetto di geopolitica della conoscenza di Walter Mignolo (2005)
fornisce una lente per decostruire questo quadro. Interrogando gli assiomi
fondanti dei sistemi di conoscenza, e in particolare di quelli considerati uni-
versali e incontestabili, possiamo infatti superare il presupposto della neu-
tralita scientifica e professionale. Questo processo costringe gli esponenti
del mondo accademico e politico a confrontarsi con le questioni legate al
potere, al privilegio e alla giustizia intrinseche alle loro pratiche.

Per i ricercatori accademici che lavorano nel campo della pedagogia, cosi
come per coloro che si avvalgono di tali competenze, compresi gli operatori
del settore educativo e dell’assistenza sociale, cio significa superare illusione
rappresentata dai modelli universali. Per tali professionisti ¢ fondamentale
considerare tanto le differenze individuali e culturali quanto le dinamiche
di potere che possono sopprimere o definire queste differenze.

Nonostante cio, I'esistenza di universali non & da noi esclusa; in alcune
circostanze, sostenere I'esistenza di bisogni o diritti universali puo essere
tatticamente significativo. Tuttavia, nelle rivendicazioni e nell’analisi dei
rapporti di forza ¢ sempre necessario valutare ['effetto dell'applicazione di
principi universali (Grech, 2009).

La nostra tesi non vuole essere un invito a rifiutare il concetto di svi-
luppo, bensi a sottolineare come i costrutti occidentali siano saturi di ideo-
logie progressiste, rendendo arduo eluderne 'impatto. Cid che ¢ essenziale
¢ vigilare sulle loro declinazioni e applicazioni, nonché comprendere ap-
pieno le loro funzioni e le dinamiche di potere che implicano — cid che
consentono o limitano, e a beneficio di chi. Questo non significa invitare
il lettore a congegnare un’altra versione (migliorata) del concetto di svi-
luppo. Come ha acutamente osservato Foucault, “immaginare un altro si-
stema equivale a protrarre la nostra partecipazione a quello attuale” (1977,
p. 230).

E essenziale essere consapevoli delle ragioni e delle logiche storiche che
hanno sostenuto determinate pratiche nel corso del tempo. Adottando una
simile prospettiva, i professionisti dell’educazione possono indagare le lo-
giche e le motivazioni che tutt'oggi modellano i processi e le politiche che
riguardano I'infanzia e la vita dei loro studenti.

Rimettere in discussione la nozione di stadi di sviluppo universali e
I'ideologia dello sviluppismo tanto nei campi psicopedagogici quanto nel-
I'immaginario collettivo e nei dibattiti politici € un compito arduo, ma fon-
damentale. Per superare questa sfida, ¢ necessario uscire dall’'insularita del
pensiero accademico e favorire un interscambio transnazionale e transdi-
sciplinare (Shahjahan, Kezar, 2013). Come gia evidenziato da numerosi
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esperti nel campo dell’educazione (Fernandes, 1988; Giroux, 1983; Lather,
1991) le prospettive postcoloniali offrono un’ottica feconda, utile a ricon-
figurare la grammatica delle teorie del cambiamento e della resistenza. A
differenza di alcune concezioni reattive di “resistenza”’, che si limitano a cer-
care di contrastare o sovvertire i processi di dominio, la resistenza trasfor-
mazionale comporta una riorganizzazione attiva della soggettivita, la
decostruzione dei discorsi e la riforma delle strutture materiali. Tale processo
si avvia con il riconoscimento della nostra complicita e della possibilita di
operare (o non operare) all'interno di una logica temporale oppressiva.

La pedagogia decolonizzante ci interpella e ci invita a resistere, destrut-
turare e rinnovare le relazioni sociali che affondano le loro radici nel nostro
passato (Kempf, 2009). E nostro dovere ampliare I'orizzonte della nostra
comprensione del tempo, superando i paradigmi lineari che perpetuano
un’episteme bianca a discapito di una pluralita di saperi e di modi di esistere
(Godwin, 2015). Impegnandoci in questo processo, potremo dischiudere
le porte a un ambiente educativo che sia non solo pitt equo e inclusivo, ma
anche profondamente trasformativo.
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