PENSARE INSIEME

al centenario dell’'educazione attiva

Keleas



Introduzione

Clotilde Pontecorvo

Parte |

Quando I'Ufficio di Presidenza del CEMEA mi ha affidato l'incarico di formare un
Comitato Scientifico, di seguito denominato C.S., per celebrare il Centenario della LIEN, ho
cercato con un certo impegno un testo sul’Educazione Attiva che potesse servire a
sollecitare la discussione generale tra i componenti. Alla fine, ho scelto i Trenta Punti
proposti da Ferriere al Convegno di Calais 1921 perché il testo non era argomentativo e
consentiva una piu facile presa di posizione. Insieme al testo (che & esposto e commentato
nel contributo di Pietro Lucisano, che segue), ho rivolto a tutti i componenti del C.S. le
seguenti domande:

1) quali sono i punti che ti sembrano del tutto superati e non piu praticabili?
2) quali, invece, ti sembrano ancora validi?
3) quali aspetti ti sembrano assenti?

Riporto qui la versione del testo di Ferriere che ho sottoposto a tutti i componenti del
C.S. nella traduzione italiana di Emanuela Cocever (1994), numerati dal 31 a 60, anche se
nell’originale, come precisa Lucisano nel testo che segue, la numerazione era da 1 a 30.

31. L’Educazione nuova € un laboratorio di pedagogia pratica che si propone di servire di
suggerimento alle scuole ufficiali;

32. L’Educazione nuova € un internato in atmosfera quanto piu & possibile familiare;

33. L’Educazione nuova ¢ stabilita in campagna;

34. L’Educazione nuova raggruppa gli alunni in padiglioni;
35. L’Educazione nuova pratica la co-educazione dei sessi;

36 L’Educazione nuova deve comprendere almeno un’ora e mezza al giorno di lavoro
manuale;

37. La falegnameria occupa il primo posto fra i lavori manuali. Il giardinaggio e I'allevamento
sono pure consigliati;

38. Devono essere possibili lavori liberi;

39. L’educazione fisica € realizzata mediante la ginnastica naturale, i giochi, gli sport;
40. Campeggi ed escursioni.

41. Sviluppare il giudizio piuttosto che la memoria;

42. Specializzazione spontanea accanto a cultura generale;

43. L’insegnamento si basa sui fatti e sulle esperienze;

44. In conseguenza I'Educazione nuova si appoggia sull’attivita personale del fanciullo;



45. L'insegnamento é fondato sull’interesse spontaneo degli alunni;

46. Il lavoro individuale consiste in ricerche sia attraverso. i fatti, sia fra libri, periodici etc e,
in seguito, attraverso classificazioni secondo un ordine logico;

47. Il lavoro collettivo consiste nell’elaborazione comune di documenti particolari;
48. L’insegnamento propriamente detto e limitato alla mattina;

49. L'insegnamento non tratta piu di una o due materie al giorno: la varieta deve sorgere dal
modo di presentarle;

50. L'insegnamento tratta poche materie per ciascun mese o trimestre;

51. L’educazione morale si realizza dall’interno all’esterno e cioé per mezzo della pratica,
graduale del senso critico e della liberta;

52. Per 'organizzazione amministrativa e disciplinare si applica il sistema rappresentativo
democratico;

53. Premi e sanzioni positive non si hanno se non come mezzo per promuovere l'iniziativa;

54. Premi e sanzioni educative consistono nel mettere I'alunno in condizione di raggiungere
meglio il fine considerato come buono;

55. Autoemulazione;

56. L’Educazione nuova deve presentare un’atmosfera estetica ed accogliente;

57. Musica collettiva, canto corale, orchestra;

58. L’educazione della coscienza consiste, per i fanciulli, soprattutto in racconti morali;

59. La maggior parte delle scuole nuove osserva un’attitudine religiosa senza settarismi e
pratica la neutralita confessionale;

60. L’Educazione nuova prepara il futuro cittadino non solo in vista della nazione, ma anche
in vista dell’'umanita.

La mia prospettiva rispetto ai punti sopraelencati € che, se si prescinde dalla forma
linguistica segnata dall’epoca storica in cui & avvenuta la formulazione, i punti esprimono
molti temi che sono ancora attuali da un punto di vista educativo, ad esempio, la rilevanza
della vita in comunita, la co-educazione di maschi e femmine, I'impiego di una ginnastica
naturale, la compresenza di una specializzazione accanto alla cultura generale, le basi
empiriche dellinsegnamento, la centralita dell'interesse dello studente e dell’attivita di
ricerca anche individuale, il riferimento a una gestione democratica della scuola,
I'educazione alla cittadinanza tendenzialmente globale, con richiami a dimensioni pratiche
dellinsegnamento. Per alcuni aspetti che ci sembrano superati, ad esempio, la fiducia nella
spontaneita, I'uso di “racconti morali” per la formazione etica, la menzione di premi e
sanzioni come mesi educativi dobbiamo riflettere sul fatto che a quel tempo non erano



conosciuti né Piaget né Vygotsky e che, in generale, non mi pare che ci sia alcun riferimento
alla ricerca psicologica di quell’epoca. Suppongo che le basi teoriche dei punti fossero
esclusivamente pedagogiche. Suggerisco ai colleghi pedagogisti del Comitato Scientifico
CEMEA (in particolare, Pietro Lucisano che ha ritrovato per noi il testo originale in francese,
riprodotto qui di seguito) di promuovere una ricerca accurata dei fondamenti teorici dei punti
attraverso un’analisi filologica del linguaggio utilizzato.

Va rilevato che la maggior parte dei componenti del C.S. non ha risposto in modo
diretto alle tre domande poste da me, con I'eccezione di Carlo Ridolfi e Franco Vaccari. Tra
i componenti, il Prof. Giuseppe De Rita ha ricusato linvito motivandolo con la sua
lontananza piu che decennale dalle problematiche del CEMEA, nonostante la sua amicizia
giovanile con Cecrope Barilli. Francesco Tonucci si € giustificato di non poter partecipare
per una sovrabbondanza di impegni gia assunti. Tutti gli altri hanno segnalato le loro
preferenze con molte osservazioni critiche sulle formulazioni linguistiche originali.
Disponendo ciascuno degli indirizzi e-mail di tutti gli altri (per una mia svista informatica), i
componenti hanno comunicato tra loro le proprie preferenze. Rileggendo le reazioni dei
componenti del C.S. alle mie richieste, ho constatato che la maggioranza ha condiviso,
esplicitamene, il punto n. 31 (“L’Educazione nuova € un laboratorio di Pedagogia pratica...”),
come pure i punti immediatamente successivi fino al punto n. 40. Quelli restanti vengono
per lo piu riformulati in funzione dell’'obiettivo, oggi molto presente, dell’educazione alla
cittadinanza globale e alla accettazione di punti di vista culturali e religiosi diversi.

Parte Il

| contributi che seguono presentano diverse posizioni che sono state elaborate, in
gran parte, dopo il webinar di discussione sui Trenta Punti di Calais, realizzato dalla FIT-
CEMEA il 22 giugno 2021. Pertanto, i testi qui riportati sono stati elaborati espressamente
dagli autori per questa pubblicazione, sulla base di una mia richiesta individuale. Ho deciso
di iniziare dal contributo di Egle Becchi, che non ha potuto partecipare al webinar ma ha
inquadrato storicamente in modo molto efficace le condizioni di produzione di questo testo
(I Trenta Punti di Calais) allindomani della Prima Guerra Mondiale e della terribile pandemia
provocata dalla influenza spagnola. Pietro Lucisano presenta un commento molto analitico
per una puntuale ricostruzione storica che si basa sull’originale francese di Adolphe Ferriére
(cfr. tavola sotto riportata in francese e in italiano).

Anne-Nelly Perret-Clermont discute delle responsabilita collettive nella formazione
delle nuove generazioni europee, mentre Carlo Ridolfi prospetta lo sviluppo progressivo
del’Educazione Attiva oggi. Servendosi di alcune metafore, Andrea Canevaro disegna una
visione ecosistemica dellEducazione. Vittoria Gallina richiama gli strumenti didattici
alternativi per I'attuale insegnamento. Il fondamento cooperativo del futuro del’Educazione
é sottolineato da Anna D’Auria in vista dell’'utopia educativa per il XXI secolo. Gianfranco
Bandini ci invita al lavoro mai concluso di ripensare I'Educazione. Emanuela Cocever
sottolinea la rilevanza del primo sviluppo nel contesto del lavoro di cura.

Lucia Marchetti, richiamando la sua lunga esperienza di docente in un liceo
sperimentale, espone sinteticamente la storia della innovazione educativa e didattica nelle
scuole secondarie superiori italiane. Il sostegno formativo e legale ai giovani migranti &


https://www.treccani.it/enciclopedia/influenza-spagnola_(Dizionario-di-Medicina)/

esplicitato nell’intervento di Maria Bacchi riferito all’esperienza mantovana che sottolinea la
validita di un punto di vista non europeo; Eraldo Affinati illustra I'esperienza innovativa delle
scuole ‘Penny Wirton’ per l'insegnamento individualizzato della lingua italiana come
seconda lingua con l'aiuto didattico di adolescenti/giovani italiani.

Cesare Moreno riferisce della sua piu che ventennale esperienza educativa e
didattica con i ragazzi di strada di Napoli e con la costruzione di una comunita educante
rivolta alle famiglie e a tutto il territorio circostante. Marco Rossi-Doria fornisce un panorama
dell’evoluzione della poverta educativa nel contesto italiano a confronto con quello europeo,
prevedendo un aggravamento della situazione italiana post-pandemica. Gli ultimi due
contributi si riferiscono a esperienze non scolastiche: Enrica Baldi riporta la sua attivita
teatrale con bambini e ragazzi tibetani in un grande Istituto di ispirazione montessoriana a
Dharamsala (India), con la rappresentazione di “Pinocchio” e di opere di Euripide. La
elaborazione collettiva del Comitato Scientifico si conclude con le approfondite riflessioni
educative sul gioco dei bambini, da parte di Gianfranco Staccioli.

Del Comitato Scientifico fanno parte anche Giuseppe Bagni, Fiorella Farinelli,
Massimiliano Fiorucci, Franco Lorenzoni, Juri Meda e Franco Vaccari che non hanno potuto
contribuire alla versione finale di questo volumetto per via di altri impegni editoriali.
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FIT-CEMEA.
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LIEN 1921: quadro storico di riferimento

Egle Becchi

Siamo a pochi anni dalla fine della Grande Guerra, e la pandemia sta mietendo piu
morti che non il grande conflitto. Una parte del’Europa non €& piu riconoscibile nei confini
tradizionali, altre grandi regioni orientali del Vecchio Continente sono impegnate in
drammatici conflitti politici, dove infanzia e adolescenza sono prive di controllo,
acculturazione, istituzioni formative. Nelle parti dellEuropa dove i cambiamenti sembrano
impedire cura, istruzione, crescita normale, il lavoro educativo di strada, di recupero di
“gioventu abbandonata e traviata”, si affianca alla messa in atto di scuole diverse da quelle
dellanteguerra, ma prive di una fisionomia coerente, stabile, culturalmente organica. E qui,
per quanto ne so, il panorama nel quale in zone meno infelici del nostro Continente, che in
quegli anni si fa strada una serie di pedagogie nuove, che pensano e si impegnano a dare
possibilita di crescita coerente al non adulto. Di queste componenti dell’educazione nuova
che poi si riunisce nella Lega di Calais so purtroppo molto poco. Alcune iniziative sono
meglio capaci di mostrare quello che stanno facendo e le premesse ideologiche,
psicologiche e sociali del loro fare, di discutere quanto offrono all’ infanzia, dei rapporti che
hanno con il pubblico e il privato della collettivita. Altre hanno avuto una durata breve, si
sono trasformate in fretta, sono state chiuse. Sono state, per buona parte, episodi piu o
meno lunghi di una pedagogia che non riconosce nella scuola- soprattutto quella pubblica-
una realta priva di difetti, che si propone come un “laboratorio di pedagogia pratica”, dove
si mettono a punto “suggerimenti” utili per le scuole ufficiali. Una scuola parallela, ma non
inutile, rispetto a quella che si immagina sia la scuola di tutti. Ma pur sempre una scuola a
parte, dove molto & consentito e possibile, che nella scuola “ufficiale” non riesce.

Gia nella prima parte del suo Manifesto la scuola di Calais si presenta come una
scuola, ricca di idee, ma anche di tempi e di luoghi. Una scuola di tante ore, con
un’organizzazione dei tanti luoghi che contiene, che si appropria delleducando in un regime
ininterrotto di sedi e di momenti. Al centro c’e il fanciullo, il non adulto, che vive con i pari,
esprime un sapere e un tesoro di affetti, ma manca del rapporto irrinunciabile in ogni realta
autenticamente educativa, che & quello con I'adulto. Il grande agente della proposta di
Calais & 'Educazione nuova, talora I'insegnamento, pitu raramente un non meglio specificato
“lavoro “.

Per rendere il Fanciullo meglio capace di far proprie tutte le possibilita che nell’
istituzione nuova gli vengono offerte, oppure perché non venga toccato dai mali e dalle
debolezze cui la pedagogia della scuola ufficiale lo sottopone, lo si mette al centro di una
Bildung non ben definita, che - mi sembra di poter ricavare - ha molti, troppi punti deboli,
vale a dire non solo manca di soggetti adulti, di occasioni fuori dal suo contesto ma non
parla della famiglia biologica, che sostituisce con “un’atmosfera quanto & possibile
familiare”, dove maschi e femmine non hanno educazioni separate, dove la giornata non &
frazionata da tempo domestico e tempo scolastico, dove la citta non appare luogo formativo
e a essa si preferisce la campagna. Nei ‘Trenta punti di Calais’ un’intera tradizione
rousseauiana si esprime in maniera forte: la citta e fuori dal circuito educativo, come lo € la
scuola “ufficiale” e, pur in maniera meno esplicita, anche la famiglia. Le categorie
pedagogiche negate dal Ginevrino non sono riammesse, ma non vengono sostituite in via
letteraria e speculativa, con figure formative raffinate, quali personaggi, occasioni, episodi.
Al romanzo pedagogico, con tutti i suoi dubbi e le sue inquietanti proposte, si contrappone
la deontica di una scuola, di un’istituzione che Rousseau teneva a distanza dal suo progetto
educativo. Una scuola che ha delle materie, dei giorni, dei mesi in cui vengono declinati



degli oggetti di studio specifici. Il vocabolario pedagogico della Lega di Calais € misto e
sarebbe interessante analizzarlo.

Altra diversita sottolineata relativamente alla scuola “ufficiale” & I'importanza del
lavoro, del corpo e del suo esercizio. Un lavoro che deve essere libero, avere delle basi di
naturalita. E anche qui rincontriamo Rousseau, e ci scontriamo con l'idea di un lavoro che
non deve essere inquinato da segni di professionalizzazione, da modalita di produttivita
economica: mezz’ ora al giorno fra falegnameria, giardinaggio, allevamento, a spezzare le
ventiquattro ore di convivenza, di escursioni, di giochi e sport cui non si sa quanto tempo
venga dedicato. Il rapporto fra attivita intellettuale e le altre condotte non & definito su basi
cronologiche, ma lo studio propriamente detto si limita alla mattina, & ritmato in materie
organizzate, e si basa sull’ interesse degli allievi. La scuola ufficiale ridiventa un modello,
anche per I'educazione etica, che si avvale di racconti morali. Non mancano I'educazione
estetica e la formazione del cittadino all'umanita.

Una scuola dove non manca nulla, tra spontaneita, autoeducazione, auto-
emulazione, dove la fiducia nel fanciullo appare massima e va rispettata, la societa che la
ospita non é definita: questa una mia prima lettura dei punti della Lega di Calais. Quale sia
stato il destino di ognuna delle scuole della Lega appare tuttora un problema; come ognuna
di esse abbia resistito, sia variata, sia finita, o forse esista ancora, & un allettante oggetto di
ricerca storica. Di una ricerca storica che studi il lungo passaggio da una scuola dell'ideale
che doveva esistere in una societa non definita a una scuola del produrre, quale & la scuola
dei nostri giorni. Da una scuola del fanciullo che non sembra crescere se non per se stesso
a una scuola del non adulto che deve diventare adulto in fretta, per una societa che lo valuta
cosi come valuta la sua scuola.



Una prospettiva pedagogica attuale sui Trenta Punti di Calais
Pietro Lucisano

Il commento sulla attualita dei Trenta Punti proposti da Ferriere (1925) - cfr. tavola qui
di seguito inserita - al Convegno di Calais & decisamente un compito impegnativo. La
struttura del testo si articola in sei sezioni, all'interno di ciascuna vengono proposti cinque
punti e ciascuno di essi € caratterizzato da tre illustrazioni contrassegnate dalle lettere A, B,
C. Tuttavia, questa organizzazione non sempre mantiene una completa coerenza e il
giudizio richiede di rileggere ciascuno degli aspetti alla luce del documento complessivo.

L’organizzazione delle scuole

| primi cinque punti proposti da Ferriére che definiscono I'organizzazione delle scuole
nuove mantengono la loro validita, anche se risentono, rispetto alla nostra esperienza, del
loro legame di sperimentazioni avvenute soprattutto in internati. Certamente la scuola
dovrebbe mantenere il carattere di un laboratorio pedagogico e non di un luogo dove si
attuano metodi codificati o peggio protocolli. Allo stesso modo, attuale appare il richiamo
alla attenzione ai bisogni del corpo e della mente del bambino e dell’adolescente. Nel punto
n. 1 viene ancora citata I'attenzione alla psicologia del bambino, che deve entrare
prepotentemente nel piano di organizzazione dell’attivita didattica e non limitarsi
all'assistenza ai casi difficili, spesso provocati dal piano dell’organizzazione assolutamente
inadeguato ai bisogni dei bambini e degli adolescenti. Il concetto di internato richiamato nel
secondo punto pud essere attualizzato nella ricerca di una dimensione della comunita
scolastica che sia per i bambini e per i giovani un ambiente di vita, una sede per aule e
lezioni. In questo ambito, le migliori sperimentazioni di tempo pieno hanno realizzato
esperienze qualificate, ma al di la di tentativi sporadici la scuola rimane per i ragazzi un
ambiente estraneo, non appartenente a loro, e cio limita moltissimo la qualita delle
esperienze che vi si compiono.

Nel secondo punto di Ferriére c’'e, poi, per le scuole nuove una scelta di campo politica,
la scuola deve essere in primo luogo la scuola degli ultimi “La Scuola nuova si rivolge
soprattutto ai bambini senza famiglia o che non possono intraprendere un'educazione
secondo le esigenze della scienza moderna.

Il terzo punto rimanda alla necessita che I'educazione si svolga, almeno in larga parte,
all’aria aperta. E un principio, questo, che fa riflettere sull’attuale stato degli edifici scolastici
e l'assenza di spazi verdi, il loro mancato utilizzo qualora presenti, ma ancor piu sulla
necessita di prevedere e consentire uscite non solo per osservare monumenti, ma per
osservare e interagire sia in contesti naturali sia in contesti sociali. Se la sottolineatura del
rilievo dell’attivita in campagna é forte, merita osservare la sottolineatura C del terzo punto
“Per gli adolescenti, € utile la vicinanza di una citta per favorire la formazione intellettuale e
artistica (musei, concerti ecc)” che richiama alla necessita di una esplorazione anche delle
dimensioni culturali della citta.

Il raggruppamento in padiglioni di cui si tratta nel quarto punto sembra ancora legato
alla dimensione di scuole con residenzialita. Esiste tuttavia un forte bisogno che gli studenti
abbiano spazi identitari per piccoli gruppi. Nella scuola attuale, per questo bisogno di spazi
non esiste una risposta adeguata. Anche nei recenti modelli DADA (Didattiche per Ambiente
di Apprendimento) I'attenzione & posta nel dare spazi identitari (aule e laboratori) agli
insegnamenti. Cid che occorre e su cui Ferriere richiama I'attenzione sono invece spazi per
gli studenti, dove possono incontrarsi, studiare, contribuire all’arredo: spazi di cui gli studenti
siano a un tempo padroni e responsabili. Alcune “innovazioni” contemporanee rischiano di
privare gli studenti anche di quella parvenza di luogo proprio che era il banco a due posti.


https://www.scuoledada.it/modello-dada/descrizione

Questo punto ci chiede di riflettere sulla predisposizione di spazi per gli studenti, spazi
di vita, che i gruppi possano personalizzare, dove possano studiare, giocare, mantenere i
propri lavori e i propri materiali.

Nei primi anni del 900, anche sulla spinta di riflessioni educative, sorsero in ltalia

alcune scuole organizzate in padiglioni e all’aperto, con soluzioni di grande interesse.
Tuttavia, forse per motivi economici continuano ad essere prevalenti grandi edifici con
moltissimi studenti che contrastano con I'osservazione di Ferriére “Le abitudini di ordine e
le relazioni d’intimita sono possibili solo in un ambiente ristretto” (punto n. 4, lettera C).
Il punto n. 5, sulla coeducazione, rimane anch’esso di grande attualita visto che nelle nostre
scuole si é realizzata una mixite (concetto urbanistico legato al tema della citta
contemporanea, che rimanda a una strategia progettuale tipica della fase di passaggio da
un modello industriale a uno basato sul terziario e sull'informazione) che non risulta vissuta
allinterno di un reale progetto educativo. La coeducazione richiede un progetto; e un
progetto di coeducazione dovrebbe inoltre prevedere un riequilibrio delle figure docenti con
una accettabile presenza di docenti di sesso maschile. Ai tempi dei punti di Calais la
coeducazione andava difesa contro di attacchi dei cattolici (Divini lllius Magistri), oggi
andrebbe reinterpretata attraverso modelli ancora piu aperti e anche in grado di contrastare
la mercificazione e il consumismo che sono veicolati dai media facendo sperimentare ai
ragazzi e alle ragazze il rispetto per ciascuno nella propria diversita e il corretto rapporto tra
amicizia e relazioni affettive.

La vita fisica

Il primo dei cinque punti relativi alla vita fisica riguarda i lavori manuali. C'é una
letteratura ormai dimenticata sul ruolo dell’attivita manuale nell’educazione che rimane di
grande attualita. Di fatto al di la dell'iniziativa di singoli l'attivita manuale €& quasi
completamente esclusa dalle attivita scolastiche dall’inizio del ciclo secondario e certamente
e ridotta, non organizzata e codificata nei cicli precedenti. Il fatto stesso che nel nostro
linguaggio si parli di Tecnologia e non di applicazioni tecniche, cambiamento
sciaguratamente apportato ai programmi della scuola media unica, ha fatto si che della
tecnica nelle nostre scuole si discuta senza quasi mai passare per I'esperienza diretta.
Bisognerebbe ritornare a ‘fare’ applicazioni tecniche e non parlare delle tecniche. Di
tecnologia, intesa come parlare delle tecniche senza applicarle, la scuola tradizionale é
sempre stata maestra e la scuola italiana ha vissuto pesanti involuzioni dalla riforma della
scuola media che prevedeva applicazioni tecniche agli attuali insegnamenti. La manualita e
il rapporto diretto con i materiali e con gli strumenti di lavoro rappresenta il primo passo per
capire come gli strumenti non siano che un prolungamento dell’essere. Il ritenere superabile
questa fase di apprendimento attraverso filmati, simulazioni o internet, significa non
permettere agli studenti di fare esperienze reali, le sole che garantiscono anche
'acquisizione della disciplina necessaria in qualsiasi attivita realmente interattiva.
Giardinaggio e allevamento di animali sono al pari esperienze fondamentali e non sostituibili
da filmati, poiché i rapporti implicano interazione e capacita di comprendere le risposte
dellambiente, il rispetto di altre forme viventi, la comprensione delle durate richieste. Inoltre,
rimane attuale la sottolineatura “Lo scopo di queste attivita non & professionale ma
educativo” (punto n. 6, lettera B). Attuale perché su questo punto vige oggi una grande
confusione sia nella scuola, sia nell’'universita con la tendenza a confondere I'educativo con
il professionalizzante. Il punto n. 7 specifica alcune caratteristiche delle attivita manuali.

Il tema dei lavori liberi, di elezione, sviluppato nel punto n. 8 potrebbe essere
attualizzato da un lato nella ripresa dell’attenzione alla valorizzazione delle competenze
extracurriculari, dall’altro con la possibilita, soprattutto nel percorso secondario, di lasciare



che i ragazzi coltivino materie di elezione rinunciando una volta per tutte all’idea che la
scuola debba standardizzare ragazzi e saperi. L'iniziativa della Mozilla Foundation - che nel
2012 ha lanciato gli Open Badge recuperando il modello dei badge scout proposto da Baden
Powell e ripreso con entusiasmo da Freinet (1949). A livello nazionale, iniziative come
il network ‘Eduopen’ (network delle Universita Italiane per I'Open Learning) e 'adozione del
digital credentialing (credenziali digitali) ovvero, la possibilita di attestare e verificare in modo
digitale le competenze e i risultati conseguiti, attraverso gli Open Badge (indicatori digitali di
competenze acquisite all'interno o all'esterno di classi), vanno proprio in questa direzione.

Nel 2018, la CRUI (Conferenza dei Rettori delle Universita ltaliane) ha indicato gli
Open Badge e la piattaforma Bestr (sistema di Digital Credentialing per valorizzare le
competenze che crescono nel sistema accademico, mettendole in relazione con la realta
produttiva e le esigenze dei datori di lavoro) sviluppata da Cineca, come riferimenti nazionali
per la rappresentazione e I'attestazione di competenze.

Ad oggi, il 15% degli atenei ha adottato gli Open Badge. In Sapienza; & in corso una
sperimentazione nel corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria. L’obiettivo &
quello di formare i futuri maestri a riconoscere e valorizzare le proprie competenze e quelle
dei loro futuri allievi

Il punto n. 9 affronta il tema della “ginnastica naturale” finalizzata alla cura del corpo.
Altro aspetto di grade attualita trascurato nelle nostre scuole sia in termini di tempo dedicato
sia in termini di spazi disponibili. L’educazione motoria € ridotta a poche ore settimanali,
spesso in assenza di luoghi adeguati e di condizioni per cambiarsi, lavarsi dopo lo sport.
Ormai nellesame della scuola secondaria di secondo grado viene trattata come disciplina
teorica. | punti successivi danno il senso di una modernita che facciamo fatica a
comprendere “Praticata a petto nudo o anche in un bagno d'aria completo la ginnastica
rafforza e previene le malattie” (punto A), “Rende il bambino adattabile e abile senza
annoiarlo” (punto B), “E associata a giochi e sport” (punto C). Nella scuola di Geheeb ragazzi
e ragazze facevano ginnastica nudi e apprendevano familiarita e rispetto per il loro corpo e
per quello degli altri. Ferriére cita come modello quello dei percorsi Hebert che potrebbero
facilmente essere collocati nelle scuole con giardini. L'associare poi I'attivita motoria alla
cura del corpo, al lavarsi, al cambiarsi di abito e non rimanere cinque o sei ore con i vestiti
pieni di sudore, chiede un cambio di ottica. Il fatto che si deleghi I'esercizio della ginnastica
ad attivita esterne alla scuola confina le situazioni piu disagiate alla totale assenza di questa
attivita, e quelle piu agiate, ad un esercizio fisico in strutture private in cui € generalmente
assente la dimensione educativa.

Punto n. 10 - “La Scuola nuova coltiva i viaggi a piedi o in bicicletta, con campeggio in
tenda e cucina all'aria aperta”: lo stile di questo punto contrasta con I'attuale quasi completa
assenza di attivita al di fuori della scuola e con lo stile dominante dei viaggi di istruzione
centellinati e spesso svolti in paesi lontani, con grande dispendio di risorse economiche e
spesso non accessibili a tutti. La proposta e di una scuola aperta che prepara viaggi e attivita
da svolgere con mezzi essenziali, che vede i ragazzi protagonisti della progettazione e della
organizzazione delle attivita (punto n. 10, lettera A) “Per aiutare lo studio: geografia locale
o di paesi stranieri, visite a monumenti, fabbriche, ecc.” (punto n. 10, lettera B). Ma Ferriere
propone queste uscite anche come occasione per i ragazzi per mettersi alla prova, fare
gruppo, apprendere I'aiuto reciproco (punto n. 10, lettera C).

La vita intellettuale

| cinque punti sulla vita intellettuale intendono caratterizzare lo stile di insegnamento
che é finalizzato a formare una cultura “del giudizio e della ragione” basata sul metodo
scientifico che si realizza intorno a un nucleo di materie e rifiuta “l'istruzione enciclopedica
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fatta di conoscenze memorizzate”, preferendo piuttosto un percorso in grado di attingere
dall’ambiente e dai libri gli stimoli per sviluppare le capacita dei ragazzi e delle ragazze
(punto n. 11). Nel punto n. 12 si specifica come questo approccio vada integrato con percorsi
di approfondimento e attraverso iniziative specifiche volte a sollecitare competenze
adeguate in relazione agli interessi di ciascun ragazzo. Il punto n. 13 ritorna sulla necessita
di una scuola che produca esperienze partendo da situazioni concrete “fatti”, osservazioni
in contesti reali, naturali, industriali e sociali (punto B) esperienze “scientifiche di coltivazione
e allevamento, laboratori (punto C). Il bambino € protagonista dell’apprendimento attraverso
la sua attivita personale che muove come e specificato nel punto n. 15 a partire dai suoi
interessi.

La nostra scuola continua ad essere nozionista ed enciclopedica. Anche l'universita,
in particolare per le aree umanistiche ha visto ridursi in modo impressionante i margini di
liberta degli approfondimenti (biennalizzazioni e triennalizzazioni) a favore di un
enciclopedismo superficiale dovuto alla pressione delle lobby accademiche disciplinari e
volto a garantire spazi per ciascuna disciplina, ognuna irrinunciabile. Su questo punto &
necessario riflettere per immaginare nei percorsi di studio secondari indirizzi e possibilita di
specializzazioni con la possibilita di avere discipline di elezione.

Il punto n. 15 propone inoltre con forza la dimensione fortemente empirica della
programmazione educativa che va fatta nel confronto con la classe e non prima di
incontrarla. In universita siamo obbligati a preparare i programmi e a pubblicarli un anno
prima di incontrare i nostri studenti. Ferriere sottolinea invece la dimensione fortemente
empirica dell’azione educativa che non & progettazione razionale di un modello al quale gli
studenti debbono adeguarsi, ma relazione e interazione.

Nei cinque punti dedicati all’organizzazione degli studi Ferriere mette al centro il lavoro
individuale (punto n. 16) e collettivo (punto n. 17) degli allievi che si basa sulla ricerca di
documenti (nei fatti, nei libri, nei giornali, nei musei), nella loro classificazione e
rielaborazione; sempre da parte degli studenti che producono lavori personali, conferenze
affinché che i ragazzi apprendano a mettere in comune i materiali e a comprenderne in
relazione all’eta le applicazioni utili e la sistematizzazione scientifica.

Il lavoro di gruppo € fondamentale, ma per realizzarlo occorre una diversa disposizione
di tempi e di spazi. Lavorare in gruppo richiede in primo luogo capacita di gestione da parte
di chi anima I'attivitd ma soprattutto, per essere uno strumento efficace, il lavoro di gruppo
richiede i suoi tempi di apprendimento: una necessita che si trova in contrasto con i modelli
competitivi proposti dalla societa contemporanea. Nel punto n. 18 si pongono limiti di tempo
allinsegnamento vero e proprio. Non piu di quattro ore. Qualunque studio sui processi di
attenzione e di apprendimento direbbe che le quattro ore sono un tempo gia molto
prolungato.

Nella nostra scuola & possibile dover seguire alla sesta ora una lezione di fisica,
preceduta da una lezione di italiano, da una lezione di storia, una di latino e una di inglese.
La riduzione delle discipline dovrebbe rappresentare un elemento essenziale per |l
rinnovamento della scuola. In un modello quale quello proposto si sarebbe inoltre da
valutare se alcune discipline oggi considerate centrali come lingua madre e matematica non
siano invece da integrare come discipline di servizio alle osservazioni sociali e scientifiche,
all’educazione artistica, piuttosto che costituire il corpo centrale dell’insegnamento.

Merita attenzione il punto n. 19: “Pochi contenuti ogni giorno”. “L'interesse continuo
non & favorito dalla frammentazione degli studi” (punto A). “La varieta non dipende dagli
argomenti trattati, ma dal modo in cui sono trattati” (punto B) e 'insistenza sullo stesso tema
nel punto n. 20. Nella Scuola nuova si studiano pochi contenuti, ogni mese o trimestre. Nel



punto n. 20 troviamo ancora due indicazioni importanti che meriterebbero di essere
considerate con attenzione. “Gli allievi non sono raggruppati secondo l'eta ma secondo |l
loro livello di avanzamento nelle materie studiate. E la condizione per la concentrazione e
I'efficacia dello studio” e I'idea di un “Orario individuale per ogni allievo”.

L’Educazione sociale

La proposta & quella di una scuola che sia una repubblica, con una sua assemblea
che e titolata ad assumere decisioni, che si da regole e leggi e in cui 'educatore interviene
anche confrontandosi con “i leader naturali della piccola comunita”. | ragazzi eleggono i loro
leader che assumono ruolo e responsabilita e che guidano le attivita dei loro gruppi. Spetta
ai gruppi e ai loro leader il compito di tenere la disciplina e non agli insegnanti. Ciascun
allievo assume nelle attivita ruoli specifici riconosciuti e collabora a questo modo al
funzionamento dell'insieme (punto n. 23). La lettera C del punto n. 23 merita una riflessione.
Il meccanismo dell’elezione dei capi da parte dei ragazzi dovrebbe portare alla “selezione
dei piu capaci che saranno scelti come capi”. Probabilmente questa idea va accolta con
cautela, poiché se da un lato & necessario che in un modo o nell’altro tutti i ragazzi abbiano
modo di esercitare forme di leadership funzionali, dall’altro il concetto di leadership naturale
e fortemente messo in discussione dagli studi sulle dinamiche di gruppo e non sempre si &
rivelato efficace dal punto di vista educativo. Il limite di questo approccio sta probabilmente
nella forte tendenza del movimento all'idea Rousseauiana di un naturale buono e d’altro lato
alla ricerca di un’educazione che favorisca I'emergere di forti leadership. Ricordiamo, a tal
proposito, che il congresso di Calais si svolge su finanziamento della societa teosofica.

| punti n. 24 e n. 25 parlano degli interventi educativi in termini di ricompense e
sanzioni. “Le ricompense consistono in opportunita fornite alle menti creative affinché
possano aumentare la loro capacita di creazione” (lettera A). Si parla quindi di una
ricompensa che consiste nell’apprezzare e nel vedere riconosciuta la qualita del lavoro
prodotto, Nel punto B si specifica che tali ricompense “si applicano solo ai lavori liberi e
quindi incoraggiano lo spirito di iniziativa” per poi precisare nel punto C che “Non ci sono
ricompense basate sulla competizione”. Quanto alle sanzioni queste hanno lo scopo di
“permettere al bambino, con mezzi adeguati, di raggiungere il fine buono che non ha
raggiunto o che ha raggiunto male.

Le nostre ricerche sulle soft skill fanno emergere che nelle nostre scuole piu dell’80%
degli studenti non assume ruoli di responsabilita, la relazione tra I'assunzione di cariche e
responsabilita e soft skill & impressionante. L’educazione alla autogestione si realizza
attraverso 'autogestione.

La scuola attuale sembra non essere in grado di gestire bambini e ragazzi senza un
impianto sanzionatorio. Ricordo una discussione nella commissione Berlinguer sulla
valutazione in cui non riuscii a fare passare l'idea che le sanzioni disciplinari non potessero
essere esercitate sulla valutazione del profitto scolastico. Il tema della disciplina come
controllo del gruppo impegnato in una realizzazione € ben lungi dall’essere esplorato a
fondo nelle nostre scuole. La disciplina nasce dall'interesse. Tuttavia, il gruppo pud
sanzionare chi non rispetta le regole.

L’ Educazione Artistica e Morale

L’apertura di questo gruppo di punti muove dal termine emulazione, che pero gia nel
punto A viene riferita ai servizi volontari dove entra in gioco 'aiuto reciproco. Dopo avere
accennato nel punto B che rispetto a queste attivita &€ anche possibile mantenere un registro



con dei voti, si precisa che la valutazione del lavoro dei ragazzi va riferita al progresso di
ciascuno e non allo standard del gruppo. Credo sia difficile contestare che ancor oggi questo
impianto si presenti innovativo, soprattutto se lo si mette a confronto con la rincorsa alla
standardizzazione nata da una cattiva interpretazione dei risultati delle indagini
internazionali.

Dal punto n. 27 iniziano le considerazioni relative alla necessita che la scuola
rappresenti per i ragazzi una esperienza estetica. L’apprezzamento del bello nasce
dallordine della scuola e si sviluppa attraverso le attivita manuali, la qualificazione
dell’ambiente in cui si vive e infine attraverso I'osservazione di capolavori artistici e la pratica
del capolavoro. E ancora nel punto n. 28 si sottolinea la necessita della pratica della musica
di gruppo, dell’ascolto di gruppo, della pratica del coro. Si tratta di attivita che se ancora
trovano qualche spazio nella scuola primaria, salvo le rare eccezioni che conferma la norma,
sono quasi del tutto assenti nella scuola secondaria e per questo rappresentano ancor oggi
indicazioni attuali.

Ho nelle discussioni che hanno preceduto questo lavoro ascoltato alcune obiezioni
rispetto alla attualita del punto n. 29 che propone nel punto A I'educazione alla coscienza
morale utilizzando un approccio narrativo. Gli altri due punti che richiamano lo stimolo ai
giovani a formulare giudizi di valore e a far loro riportare i giudizi di valore all’agire quotidiano
- soprattutto se letti all’interno del'impianto complessivo- sembrano di grande buon senso.
Mi fermo a difendere il primo punto quello delluso della narrazione come momento di
rilettura dell’esperienza e come strumento per proporre modelli morali. Uno sviluppo
particolarmente efficace in questo senso e stato proposto da Baden-Powell attraverso I'uso
del libro della giungla con la narrazione del quale si propongono ai bambini tra i sei e i dieci
anni tipi morali, da discutere e riportare alla propria esperienza. Non si tratta di prediche
morali ma di utilizzare lo strumento narrativo come luogo di chiarificazione e di stimolo alla
formulazione dei giudizi morali. In questa prospettiva la narrativa € un luogo piu sicuro ad
esempio della storia contemporanea, sulla quale la formulazione dei giudizi rischia sempre
di essere affrettata e necessariamente di parte.

In modo piu critico mi sembra di dover valutare I'ultimo punto proposto. Nel proporre
un’educazione alla ragione pratica, Ferriere di nuovo pecca di quel naturalismo che oggi
appare abbondantemente superato, proponendo nel punto A “la riflessione e allo studio
delle leggi naturali del progresso spirituale, individuale e sociale, sia pure con un approccio
interdisciplinare, per convergere “verso la crescita della potenza dello spirito. E evidente
I'influenza del pensiero teosofico e di uno spiritualismo che ha una forte portata religiosa sia
pure non confessionale. Si tratta tuttavia di una dimensione che merita una profonda
discussione laica e che non pud essere non discussa e approfondita per le difficolta che
essa implica.

In sintesi, mi sembra che la maggior parte dei punti proposti da Ferriére, siano non
solo attuali ma da considerare per le nostre scuole traguardi da raggiungere e, tuttavia, vedo
ancora notevoli difficolta nel praticarli. Non credo che sia necessario aggiungere che
sarebbe necessario un impegno per un disegno di riforma delle scuole e dell’universita
capace di fare propri i principi e di trarne le necessarie conseguenze. Temo che la
frustrazione abbia portato la ricerca a perdersi in aspetti marginali. Spesso la pedagogia in
assenza della possibilita di sperimentare assieme alle scuole si é rifugiata in una dimensione
teoretica o in aspetti di ricerca volti soprattutto a descrivere le situazioni, ma prive di impatto
sulle pratiche. Merita ricordare che questo contributo di Ferriere non corrisponde ai sette
punti di accordo del convegno di Calais, che furono poi modificati dalla Ligue nel convegno
di Nizza del 1932. La vivacita del dibattito interno alla Ligue, 'emergere di nuove componenti



e di nuovi indirizzi in un periodo storico complesso come quello tra le due guerre, fanno si
che non si possa considerare il contributo complessivo di questa esperienza come un
riferimento fondamentale per la discussione su una educazione delle prossime generazioni
come cittadini del mondo.



Caracteéristique des Ecoles nouvelles

Caratteristica delle Scuole nuove

ORGANISATION ORGANIZZAZIONE
1. L'Ecole nouvelle est un Laboratoire| 1. La Nuova Scuola € un laboratorio di
de pédagogie pratique. pedagogia pratica.

A. Pionnier des Ecoles dEtat, elle
prépare le terrain en prouvant l'efficacité
des méthodes nouvelles.

B. Elle s’appuie sur les données de la
psychologie de l'enfant et sur les
besoins de son corps et de son esprit.

C. Elle vise a préparer les enfants a la
vie moderne avec ses exigences
matérielles et morales.

A. Come pioniere delle scuole statali,
essa ha preparato il terreno mettendo
alla prova l'efficacia dei nuovi metodi.

B. Si fonda sui dati della psicologia del
bambino, sui bisogni del suo corpo e
della sua mente.

C. Mira a preparare i bambini alla vita
moderna con le sue esigenze materiali e
morali.

2. L'Ecole nouvelle est un Internat.

A. Seule linfluence totale du milieu
permet de réaliser une éducation
intégrale.

B. L’Ecole nouvelle vise surtout les
enfants dont la famille n'existe pas ou ne
peut pas entreprendre I'éducation selon
les exigences de la science moderne.

C. Elle tend a faire le pont entre la vie
familiale et la vie sociale en réalisant les
groupements par « familles » adoptives,
au gré des affections spontanées des
enfants.

La nuova scuola & un Internato.

A. Solo attraverso linfluenza totale
dell'ambiente si puo ottenere
un'educazione integrale.

B. La Scuola nuova si rivolge soprattutto
ai bambini senza famiglia o che non

possono intraprendere un'educazione
secondo le esigenze della scienza
moderna.

C. La Scuola nuova tende a colmare |l

divario tra la vita familiare e la vita
sociale, raggruppando i bambini in
"famiglie" adottive secondo i loro

desideri spontanei.

3. L'Ecole nouvelle est située a la
campagne.

A. La campagne est le milieu naturel de
I'enfant. Il y trouve le calme dont son
systeme nerveux a besoin.

B. Possibilité de se livrer aux ébats des
primitifs et aux travaux des champs.

C. Pour les adolescents la proximité

La Scuola nuova si trova in campagna.
A. La campagna € I'ambiente naturale
del bambino. Vi trova la calma di cui il
suo sistema nervoso ha bisogno.

B. Possibilita di dedicarsi a divertimenti
primitivi e ai lavori dei campi.

C. Per gli adolescenti, & utile Ila
vicinanza di una citta per favorire la

d’une ville est désirable pour I'éducation | formazione intellettuale e artistica
intellectuelle et artistique (musées, | (musei, concerti, ecc.).

concerts, etc.).

4. L’Ecole nouvelle groupe ses éleves| La Scuola nuova raggruppa i suoi
par maisons sépareées. studenti in case separate.

A. Les groupes de dix a quinze éleves | A. Gruppi da dieci a quindici alunni

vivent sous la direction matérielle et
morale d'un éducateur et d'une
éducatrice.

B. L'élément féminin ne doit pas étre
exclude I'éducation des garcons, ni

la direzione materiale e
un educatore o di

vivono sotto
morale di
un’educatrice.
B. L'elemento femminile non deve
essere escluso dall'educazione dei




I'élément masculin de I'éducation des
filles.

C. Les habitudes d'ordre et les relations
d'intimité ne sont possibles que dans un

milieu restreint.

ragazzi, né l'elemento  maschile
dall'educazione delle ragazze.

C. Le abitudini di ordine e le relazioni
d'intimita sono possibili solo in un
ambiente ristretto.

5. L'Ecole nouvelle pratique le plus
souvent la coéducation des sexes.

A. Laissés ensemble depuis leur jeune
age, tout en étant élevés selon les
besoins particuliers de leur sexe, les
garcons et les filles vivent en
camarades.

B. Les éléments qui ne conviennent pas
a la coéducation ou a qui la coéducation
ne convient pas sont exclus.

C. En évitant les « refoulements »
pathologiques, la coéducation prépare
des mariages sains et heureux.

5. La Scuola nuova pratica spesso la
coeducazione dei sessi.

A. Lasciati insieme fin dalla piu tenera
eta ed essendo educati secondo i
bisogni particolari del loro sesso, i
ragazzi e le ragazze vivono insieme
come compagni.

B. Sono esclusi gli elementi che non
sono adatti alla coeducazione o per i
quali la coeducazione non €& adatta.

C. Evitando "inibizioni" patologiche, la
coeducazione prepara a matrimoni sani
e felici.

VIE PHYSIQUE

VITA FISICA

6. L'Ecole nouvelle organise des travaux
manuels.

A. Ces travaux sont obligatoires pour
tous les éléves et ont lieu généralement
de 2 heures a 4 heures.

B. Ces travaux poursuivent non pas un
but professionnel, mais éducatif.

C. Ces travaux présentent une utilité
réelle pour l'individu ou la collectivité.

6. La Scuola nuova organizza lavori
manuali.

A. Questi lavori sono obbligatori per tutti
gli allievi e di solito si svolgono per 2 ore
0 4 ore.

B. Lo scopo di queste attivita non é
professionale ma educativo.

C. Questi lavori sono di reale utilita per
l'individuo o per la collettivita.

7. L'Ecole nouvelle attribue
importation spéciale a:

A. la menuiserie qui développe :
a) I'habileté et la fermeté manuelles. - b)
le sens de l'observation exacte. - c) la
sincerité et la possession de soi.

B. La culture du sol:

a) contact avec la nature. - D)
connaissance des lois de la nature. - c)
santé et force physiques. - d) utilité de
premier ordre

C. L'élevage, sinon du gros bétail, du
moins de petits animaux :

a) protéger et observer des étres plus
petits que soi. - b) habitudes de
persévérance. - C) observations
scientifiques possibles. - d) utilité.

une

7. La Scuola nuova attribuisce
un'importanza speciale a:

A. la falegnameria, che sviluppa:

a) abilita manuale e fermezza. - b) Il
senso dell'osservazione esatta. - c¢) la
sincerita e la padronanza di sé.

B. La coltivazione del suolo:

a) contatto con la natura. - b)
conoscenza delle leggi della natura. - ¢)
salute e forza fisica. - d) utilita primaria
C. L’allevamento, se non di grandi,
almeno di piccoli animali:

a) proteggere e osservare gli esseri piu
piccoli di noi. - b) abitudini di
perseveranza. - ¢) possibili osservazioni
scientifiche. - d) utilita.

8. L'Ecole nouvelle provoque chez les
enfants des travaux libres.

8. La Scuola nuova promuove nei
bambini i lavori liberi.




A. Concours et expositions de travaux
d’éléves.

B. Développement
individuels.

C. Développement de [linitiative par
I'obligation de choisir, mais la liberté du
choix.

des golts

A. Concorsi e mostre di lavori degli
allievi.

B. Sviluppo dei gusti individuali.

C. Sviluppo dell'iniziativa attraverso
I'obbligo di scegliere, ma con la liberta di
scelta.

9. L'Ecole nouvelle assure la culture du
corps par la gymnastique naturelle.

A. Pratiquée le torse nu ou méme en
bain d’air complet, elle aguerrit et écarte
les maladies.

B. Elle rend souple et adroit sans
ennuyer I'enfant.

C. Elle s'associe aux jeux et aux sports’.

9. La Scuola nuova assicura la cura del
corpo attraverso la ginnastica naturale.
A. Praticata a petto nudo o anche in un
bagno d'aria completo, la ginnastica
rafforza e previene le malattie.

B. Rende il bambino adattabile e abile
senza annoiarlo.

C. E associato a giochi e sport!.

10. L'Ecole nouvelle cultive les Voyages
a pied ou a bicyclette, avec campement
sous i tente et cuisine en plein air.

A. Préparation a l'avance de ces
voyages et notes prises en cours de
route.

B. Adjuvant a I'étude : géographie locale
ou de pays étrangers, visites de
monuments, usines, fabriques, etc.

C. Culture de la force physique,
aguerrissement,  apprentissage  de
'entraide.

10. La Scuola nuova coltiva i viaggi a
piedi o in bicicletta, con campeggio in
tenda e cucina all'aria aperta.

A. Preparazione in anticipo di questi
viaggi e note prese lungo la strada.

B. Per aiutare lo studio: geografia locale
o di paesi stranieri, visite a monumenti,
fabbriche, ecc.

C. Cultura della forza fisica, tempra,
apprendimento dell’aiuto reciproco.

VIE INTELLECTUELLE

VITA INTELLETTUALE

11. L'Ecole nouvelle entend par la
culture générale la culture du jugement
et de la raison.

A. Méthode scientifique
hypothése, vérification, loi.

. observation,

B. Un noyau de branches obligatoires
réalise I'éducation intégrale.

C. Pas d’instruction encyclopédique faite
de connaissances mémorisées mais
faculté de puiser dans le milieu et dans
les livres de quoi développer, du dedans
au dehors, toutes les facultés innées.

11. La Scuola nuova intende per cultura
generale quella del giudizio e della
ragione.

A. Metodo scientifico:
ipotesi, verifica, legge.

osservazione,

B. Un nucleo di materie obbligatorie
realizza l'educazione integrale.

C. Nessuna istruzione enciclopedica
fatta di conoscenze memorizzate, ma
capacita di attingere dall'ambiente e dai
libori  per sviluppare, dallinterno e
dall'esterno, tutte le facolta innate.

12. L'Ecole nouvelle ajoute a la culture
générale une spécialisation.

12. La Scuola nuova aggiunge una
specializzazione alla cultura generale.




A. Cours spéciaux périodiques, choix
libre mais obligation de choisir.

B. D'abord spécialisation spontanée :
culture des godlts prépondérants de
chaque enfant.

C. Puis spécialisation réfléchie: culture
systématique développant les intéréts et
les facultés de l'adolescent dans un
sens professionnel.

A. Corsi speciali periodici, scelta libera
ma obbligo di scelta.

B. Prima di tutto specializzazione
spontanea: coltivazione dei principali
gusti di ogni bambino.

C. Poi specializzazione frutto di
riflessione: cultura sistematica che
sviluppa gli interessi e le facolta
dell'adolescente in un senso
professionale.

13. L'Ecole nouvelle base son
enseignement sur les faits et les
expériences.

A. Observations personnelles de la
nature.

B. Observations des industries
humaines et des organisations sociales.
C. Essais scientifiques de cultures et
d'élevages et travaux de laboratoires -
travaux  qualitatifs chez  I'enfant,
quantitatifs chez I'adolescent.

13. La Scuola nuova basa |l
insegnamento su fatti ed esperienze.

Suo

A. Osservazioni personali della natura.

B. Osservazioni delle attivita industriali
delluomo e delle organizzazioni sociali.

C. Prove scientifiche di colture e
allevamento e lavori di laboratorio -
lavori qualitativi per il bambino,
quantitativi per I'adolescente.

14. L'Ecole nouvelle recourt a /'activité
personnelle de I'enfant.

A. Association d’'un travail concret a la
plupart des études abstraites.

B. Utilisation du dessin comme un
adjuvant a toutes les branches d’étude.

C. On a dit: savoir, c’est prévoir. On
pourrait dire a plus forte raison : savoir,
c'est pouvoir.

14. La Scuola nuova si avvale
dell'attivita personale del bambino.

A. Associazione tra lavoro concreto e la
maggior parte degli studi astratti.

B. Utilizzo del disegno come
complemento a tutte le discipline di
studio.

C. Si é detto che sapere e prevedere. Si
potrebbe dire ancora di piu: sapere &
potere.

15. L'Ecole nouvelle établit son
programme sur les intéréts spontanés
de I'enfant.

A. Premiére enfance: 4 a 6 ans: age des
intéréts disséminés ou age du jeu;

B. Seconde enfance: 7 a 9 ans : age
des intéréts attachés aux objets
concrets immédiats. - 10 a 12 ans: age
des intéréts spécialisés concrets ou age
des monographies.

C. Adolescence: 13 a 15 ans: age des
intéréts abstraits empiriques. - 16 a 18
ans age des intéréts abstraits
complexes. - Préparation du futur péere,
economiste prive, citoyen et
professionnel.

15. La Scuola nuova definisce il suo
programma sulla base degli interessi
spontanei del bambino.

A. Prima infanzia: da 4 a 6 anni: eta
degli interessi sparsi o0 eta del gioco;

B. Seconda infanzia: da 7 a 9 anni: eta
degli interessi legati agli oggetti concreti
immediati. - Da 10 a 12 anni: eta degli
interessi specializzati concreti o delle
monografie.

C. Adolescenza: dai 13 ai 15 anni: eta
degli interessi empirici astratti. - Da 16 a
18 anni: eta degli interessi astratti
complessi. - Preparazione del futuro
padre, economista privato, cittadino e
professionista.

ORGANISATION DES ETUDES

ORGANIZZAZIONE DEGLI STUDI

16. L'Ecole nouvelle recourt au travail

16. La Scuola nuova fa ricorso al /avoro




individuel des éleves.
A. Recherche de documents (dans les

faits, les livres, les journaux, les
musées).

B. Classement des  documents
(classeurs par catégories, fiches,
répertoires).

C. Elaboration individuelle des
documents (cahiers illustrés, ordre
logique des matieres, travaux

personnels, conférences).

individuale degli allievi.

A. Ricerca di documenti (nei fatti, nei
libri, nei giornali, nei musei).
B. Classificazione dei
(raccoglitori per categoria,
elenchi).

C. Elaborazione individuale dei
documenti (quaderni illustrati, ordine
logico degli argomenti, lavori personali,
conferenze).

documenti
schede,

17. L'Ecole nouvelle recourt au travail
collectif des éleves.

A. Mise en commun des matériaux
réunis sur un méme sujet.

B. Recherche des associations que
suggeére le sujet traité dans le temps et
'espace.

C. Recherche des applications : utilité
(chez les enfants), systématisation
scientifique (chez les adolescents).

17. La Scuola nuova fa ricorso al lavoro
collettivo degli allievi.

A. Messa in comune dei materiali
raccolti su uno stesso argomento.

B. Ricerca delle associazioni suggerite
dallargomento trattato nel tempo e nello
spazio.

C. Ricerca delle applicazioni: utilita (per i
bambini), sistematizzazione scientifica
(per gli adolescenti).

18. A I'Ecole nouvelle I'enseignement
proprement dit est limité a la matinée.

A. De 8 heures a midi, il y a quatre
heures. 24 heures pal semaine doivent
suffire largement pour un travail plus
intensif qu’extensif.

B. Il y a étude personnelle de 4 1/2 a 6
heures, pas d'étude pour les petits,
étude de repétition chez les moyens,
étude d’élaboration chez les grands.

C. La classe sera d'ailleurs plus souvent
une classe laboratoire ou une classe
musée, qu'un lieu consacré a
I'abstraction pure.

18. Nella Scuola nuova l'insegnamento
vero e proprio e limitato alla mattina.

A. Dalle 8 a mezzogiorno ci sono quattro
ore. Ventiquattro ore alla settimana
dovrebbero essere piu che sufficienti per
un lavoro piu intensivo che esteso.

B. E previsto uno studio personale da 4
ore e 1/2 a 6 ore, nessuno studio per i
piu piccoli, studio di ripetizione per quelli
di eta media, studio di elaborazione per i
piu grandi.

C. La classe sara piu spesso una classe
laboratorio o una classe museo che un
luogo dedicato alla pura astrazione.

19. A I'Ecole nouvelle on étudie peu de
branches par jour.

A. L’intérét soutenu n’est pas favorisé
par le morcellement des études.

B. La variété nait non pas des sujets
traités, mais de la facon de les traiter.

C. La concentration plus grande assure

un rendement trés supérieur: plus
d’effets utiles pour moins d’efforts
inutiles.

19. Nella Scuola nuova si studiano pochi
contenuti ogni giorno.

A. L'interesse continuo non e favorito
dalla frammentazione degli studi.

B. La varieta non dipende dagli
argomenti trattati, ma dal modo in cui
sono trattati.

C. La maggiore concentrazione assicura
un rendimento molto piu elevato: piu
effetti utili e meno sforzi inutili.

20. A I'Ecole nouvelle on étudie peu de
branches par mois ou par trimestre.

20. Nella Scuola nuova si studiano pochi
contenuti ogni mese o trimestre.




A. Systeme analogue a celui des cours
uni-versitaires.

B. Horaire individuel de chaque éléve.
C. Les éleves sont groupés non pas
d’apres leur age, mais d’aprés leur
degré d’avancement dans les branches
étudiées. Condition de concentration et
d'efficacité des études.

A. Sistema simile a quello dei corsi
universitari.

B. Orario individuale per ogni allievo.

C. Gli allievi non sono raggruppati
secondo I'eta ma secondo il loro livello
di avanzamento nelle materie studiate.
E la condizione per la concentrazione e
I'efficacia dello studio.

EDUCATION SOCIALE

EDUCAZIONE SOCIALE

21. L'Ecole nouvelle forme dans certains
cas une république scolaire.

A. L’Assemblée générale prend toutes
les décisions importantes concernant la
vie de I'Ecole.

B. Les lois sont les moyens tendant a
régler le travail de la communauté en
vue du progrées spirituel de chaque
individu.

C. Ce régime suppose une influence
morale prépondérante du directeur sur
les « meneurs » naturels de la petite
république.

21. La Scuola nuova forma in alcuni casi
una repubblica scolastica.

A. L'Assemblea generale prende tutte le
decisioni importanti riguardanti la vita
della scuola.

B. Le leggi sono i mezzi per regolare il
lavoro della comunita in vista del
progresso spirituale di ogni individuo.

C. Questo sistema richiede una forte
influenza morale del direttore sui leader
naturali della piccola repubblica.

22. A I'Ecole nouvelle on procéde a
I'élection de chefs.

A. Les chefs ont une responsabilité
sociale définie qui a pour eux une haute
valeur éducative.

B. Les éleves préferent étre conduits par
leurs chefs plutét que par les adultes.

C. Les professeurs se trouvent ainsi
libérés de toute la partie disciplinaire et
peuvent se consacrer tout entiers au
progres intellectuel et moral des éléves.

22. Nella Scuola nuova si eleggono i
capi.

A. | capi hanno una precisa
responsabilita sociale che ha per loro un
alto valore educativo.

B. Gli allievi preferiscono essere guidati
dai loro capi piuttosto che dagli adulti.

C. In questo modo, gli insegnanti sono

liberati da tutti gli impegni che
riguardano la disciplina e possono
dedicarsi interamente al progresso

intellettuale e morale degli allievi.

23. L'Ecole nouvelle répartit entre les
eléves les charges sociales.

A. Collaboration effective de chacun a la
bonne marche du tout.

B. Apprentissage de la solidarité et de
I'entr'aide sociale.

C. Sélection des plus capables qui
seront choisis comme chefs.

23. La Scuola nuova distribuisce tra gl
allievi i compiti sociali.

A. Collaborazione effettiva di ciascuno al
buon funzionamento dell'insieme.

B. Apprendimento della solidarieta e
dell'aiuto reciproco.

C. Selezione dei piu capaci che saranno
scelti come capi.

24. L'Ecole nouvelle agit par des
récompenses ou sanctions positives.

A. Les récompenses consistent en
occasions fournies aux esprits créateurs
d’accroitre leur puissance de création.

B. Les récompenses s’appliquent
uniguement aux travaux libres et

24. La Scuola nuova agisce attraverso
ricompense o sanzioni positive.

A. Le ricompense consistono in
opportunita fornite alle menti creative
affinché possano aumentare la loro
capacita di creazione.

B. Le ricompense si applicano solo ai




favorisent ainsi I'esprit d’initiative.

C. Il n'y a pas de récompenses basées
sur la concurrence. Dans les jeux, le
seul enjeu est le mérite de la victoire.

lavori liberi e quindi incoraggiano lo
spirito di iniziativa.

C. Non ci sono ricompense basate sulla
competizione. Nei giochi, I'unica sfida e
per il merito della vittoria.

25. L'Ecole nouvelle agit par des
punitions ou sanctions négatives.

A. Les punitions sont, autant que
possible, en corrélation directe avec la
faute commise.

B. Les punitions visent a mettre I'enfant
en mesure, par des moyens appropriés,
d’atteindre le but bon qu’il n'a pas atteint
ou qu’il a mal atteint.

C. Pour les cas graves, il n'y a pas de
sanctions prévues dans le code, mais
une action morale personnelle exercée
par un adulte, ami du coupable.

25. La Scuola nuova agisce attraverso
punizioni 0 sanzioni negative.

A. Per quanto possibile, le punizioni
sono in diretta correlazione con la colpa
commessa.

B. Le punizioni mirano a permettere al
bambino, con mezzi adeguati, di
raggiungere il fine buono che non ha
raggiunto o che ha raggiunto male.

C. Nei casi gravi, non ci sono sanzioni
previste dal codice, ma un'azione
morale personale da parte di un adulto,
amico del colpevole.

EDUCATION ARTISTIQUE ET
MORALE

EDUCAZIONE ARTISTICA E MORALE

26. L'Ecole
I'émulation.
A. L'entr'aide, par appel aux services
volontaires, a une efficacité de premier
ordre.

B. Ce cas est le seul ou registre peut
étre tenu avec notes appropriées.

C. Dans tous les cas, il faut comparer le
travail actuel de I'éléve avec son propre
travail passé et non avec celui d'autrui.

nouvelle met en jeu

26. La Scuola nuova mette in gioco
I'emulazione.

A. Con la proposta di servizi volontari,
l'aiuto reciproco €& della massima
efficacia.

B. Questo € l'unico caso in cui si puo
tenere un registro con voti adatti.

C. In tutti i casi, il lavoro attuale
dell’allievo dovrebbe essere confrontato
con il suo lavoro precedente e non con
quello degli altri.

27. L'Ecole nouvelle doit étre un milieu
de beauté.

A. L'ordre en est la condition premiere,
le point de départ.

B. Les travaux manuels, en particulier
d'art industriel, qu'on pratique, ainsi que
les oeuvres de ce genre dont on s
entoure, contribuent a la beauté du
milieu ambiant.

C. Enfin le contact avec les chefs-
d'ceuvre de l'art et, chez les éléves les
plus doués, la pratique de lart pur
satisfont les besoins esthétiques d’ordre
spirituel.

27. La Scuola nuova deve essere un
ambiente bello.

A. La prima condizione, il punto di
partenza, e l'ordine.

B. | lavori manuali, specialmente quelli
di arte industriale che si praticano, e le
opere di questo tipo di cui ci si circonda,
contribuiscono alla bellezza
dell'ambiente circostante.

C. Infine, il contatto con i capolavori
dell'arte e, nel caso degli allievi piu
dotati, la pratica della pura arte,
soddisfano i bisogni estetici di natura
spirituale.

28. L'Ecole nouvelle cultive la musique
collective.

28. La Scuola nuova coltiva la musica di
gruppo.




A. Par des auditions quotidiennes de
chefs- d’ceuvre apres le repas du milieu
du jour;

B. Par la pratique quotidienne du chant
en commun ;

C. Par la pratique fréquente de
'orchestre; ces activités concertées
d'ordre affectif exercent une action
profonde et purifiante chez ceux qui
aiment la musique, et contribuent a
resserrer les liens collectifs par I'émotion
qui émane d’elles.

A. Con ascolti quotidiani di capolavori
dopo il pasto di meta giornata;

B. Con la pratica quotidiana del canto
collettivo;

C. Con la pratica frequente
dell'orchestra; queste attivita concordate
di natura affettiva hanno un effetto
profondo e purificatore su coloro che
amano la musica e contribuiscono a
stringere i legami collettivi attraverso
I'emozione che trasmettono.

29. L'Ecole nouvelle fait 'éducation de la
conscience morale:

A. En présentant chaque soir aux
enfants des lectures ou récits empruntés
a la vie fictive ou réelle.

B. En provoquant ainsi: chez eux des
réactions spontanées de leur
conscience morale, véritables
jugements de valeur.

C. En les liant ainsi pratiguement a ces
jugements de valeur qui affermissent
leur conscience et les déterminent au
bien.

29. La Scuola nuova educa la coscienza
morale:

A. Presentando ogni sera ai bambini
letture o storie immaginarie o tratte dalla
vita reale.

B. Provocando in loro reazioni
spontanee della loro coscienza morale,
veri giudizi di valore.

C. Vincolandoli praticamente a giudizi di
valore che rafforzano la loro coscienza e
li determinano a fare il bene.

30. L'Ecole nouvelle fait I'éducation de la
raison pratique :

A. En suscitant chez les adolescents
des réflexions et des études portant sur
les lois naturelles du progrés spirituel,
individuel

B. En associant a ces réflexions, d’une
part la biologie, la psychologie et la
physiologie, d’autre part I'histoire et la
sociologie.

C. En faisant converger toute la vie de la
pensée vers I'accroissement de
puissance de l'esprit, ce qui est
proprement, qu’on se place ou non a un
point de vue confessionnel, I'éducation
religieuse.

30. La Scuola nuova educa la ragione
pratica:

A. Incoraggiando gli adolescenti alla
riflessione e allo studio delle leggi
naturali del progresso  spirituale,
individuale e sociale.

B. Associando a queste riflessioni sia la
biologia, la psicologia e la fisiologia che
la storia e la sociologia.

C. Facendo convergere tutta la vita del
pensiero verso la crescita di potenza
dello spirito. Che ci si ponga o0 no da un
punto di vista confessionale,
I'educazione religiosa € proprio questo.




Quali responsabilita collettive nella preparazione educativa della prossima
generazione. Quali priorita?

Anne-Nelly Perret-Clermont

Lo spirito dell'incontro di Calais del 1921 non & affatto invecchiato. E perfino di
una grandissima attualita. Ma il contesto e le sfide concrete sono cambiati dopo un
secolo. Le condizione di vita della gioventu sono diverse: piu spesso in citta (Tonucci,
2002) con sfide ambientali e pedagogiche specifiche; presenza di tante nuove
tecnologie che hanno riorganizzato gli spostamenti, la comunicazione, le attese del
mondo del lavoro e i modi di consumo, ma anche il rapporto al sapere e l'accesso
alle informazioni; problemi ambientali maggiori (epidemie, distruzione di risorse
naturali, perdita della biodiversita, crisi del clima); societa piu eterogenea (lingue,
culture, esperienze di vita, risorse ideologiche o religiose, risorse scientifiche e
tecniche, tipo di vita di famiglia ecc); crescita della globalizzazione con tantissime
disuguaglianze; la consapevolezza dell’interdipendenza di tutti gli aspetti della vita
sul nostro unico Pianeta Terra porta angoscia, dubbi e insicurezza, ma anche un
crescente rispetto per le risorse naturali, il sapere e il senso di solidarieta e
responsabilita. Per queste ragioni, ho scelto di menzionare in priorita punti che
seguono che mi sembrano importantissimi per definire un'Educazione Attiva attuale
in Europa. Le non direttamente dai Punti di Calais ma da un Manifesto piu recente,
basato su quello iniziale di Calais, elaborato per “Convergence(s) pour ’Education
Nouvelle”. Ringrazio la Dott.ssa Tere Garduio, fondatrice e direttrice della Scuola
Attiva Paidos di Citta del Messico, per avermi fatto conoscere i lavori preparatori di
questo Manifesto.

1 - L'Educazione Attiva € prima di tutto una missione di servizio pubblico per
tutti, considerando l'educazione come un bene comune che opera a lungo termine e
negli spazi piu diversi, partendo dal postulato dell'educabilita di tutti e promuove una
valutazione che non sia di smistamento e pressione costante, ma che aiuti
I'apprendimento e serva il progresso di ogni studente". L'obiettivo della scuola non
puo essere ridotto all’impiegabilita, né all’allineamento di masse al servizio di sistemi
giganteschi (e fra poco robotizzati) e di norme formali astratte. Il sistema di valori che
organizza l'educazione non puo essere quello dell’egoista "self-made man", sempre
in competizione, e che trascura il valore dei compiti tradizionalmente "femminili", per
esempio: di attenzione all'altro e alla comunita, di "care" (attenzione, cura), di
protezione dell'infanzia e della salute, di rispetto delle persone fragili, di pazienza per
la crescita, di gestione delle relazioni e dei conflitti, di previsione, di promozione della
pulizia e della bellezza ecc.

2 - Tenere conto delle singolarita, con l'obiettivo di arricchire tutti senza
chiudersi nell’identita; sviluppare il potere di agire di ogni persona. Un'educazione
globale che non dimentichi il corpo e che promuova pratiche basate sull'attivita dei
partecipanti, ma anche sulla riflessione permanente su queste stesse pratiche." Tra
l'altro, questo implica di permettere ai bambini, individualmente e in gruppo, di
vedere il frutto delle loro azioni, per esempio: contribuire a realizzare progetti (anche
piccoli) che migliorino il loro ambiente di vita (in famiglia, in scuola, in citta, nelle
attivita ludiche ecc), di imparare ad assumere le proprie responsabilita in varie attivita
e a riflettere su queste esperienze. Un’educazione attiva crea opportunita che
permette di sviluppare conoscenze e abilita con un'ampia varieta di materiali (acqua,
legna, tessuto, pietra, metallo, argilla, pittura ecc) e di imparare ad aggiustare e a
riciclare gli oggetti; sviluppa attivita creative di musica, danza, teatro, scrittura, pittura
ecc. Questo richiama anche la possibilita di promuovere nei giovani delle iniziative a
vari livelli, prima nelle conversazioni poiché sappiamo quanto € difficile per un adulto
lasciare al bambino lo spazio necessario per prendere liniziativa che vorrebbe


http://(https://convergences-educnouv.org/blog/
http://(https://convergences-educnouv.org/blog/
https://escuelactivapaidos.edu.mx/
https://escuelactivapaidos.edu.mx/

prendere nella conversazione anche solo per capirla, se non per participare (Greco
et al., 2017, 2018), ma anche nelle altre attivita socioculturali quali l'organizzazione
della classe o della scuola, nella vita sociale e di ricevere sostegno per portarle a
termine e per imparare da esse. Ne risultera un senso acuito delle responsabilita e
dellimportanza del curare. Cresceranno le capacita di inventare, di trovare soluzioni,
sviluppare tecniche ad hoc, adattare i modi di fare. Solo una persona ben "radicata"
in sé stessa sara aperta all'altro e alle varie forme di alterita (linguistica, culturale,
sociale, professionale ecc.) senza sentirsi "minacciata" dal diverso ma scoprendolo
come sorgente di distanziamento - questo aumentera l'adattabilita e l'inventiva, offrira
occasione di crescita e lo sviluppo di risorse per la cooperazione e la pace.

3 - La conoscenza € vissuta come un'avventura umana. |l sapere insegnato
deve avere un senso, coinvolgere gli alunni, essere piu aperto alla vita in tutte le sue
dimensioni. Si aspira a sviluppare nei giovani uno spirito critico e scientifico. Nel
contesto dell'emergenza ecologica, la nuova educazione fa della lotta contro il
cambiamento climatico e per la biodiversita una priorita, il che ha conseguenze sul
contenuto dell'apprendimento e sui mezzi da mobilitare. Di fronte alla sfida digitale, la
nuova educazione si propone di sviluppare le sue risorse a beneficio di tutti. E
importantissimo che gli studenti possano capire il senso di quello che studiano o di
Cio in cui si esercitano, e vedere che i loro sforzi abbiano un significato per loro stessi
e per quelli con cui vivono. E probabile che tantissimi studenti, fuori scuola, non
abbiano mai scoperto il "gusto" dell'imparare, o la gioia di capire, scoprire, esplorare,
né il piacere di sapere. Contemplare le meraviglie e le bellezze del mondo € anche
un'esperienza fondamentale, che si acquisisce superando le paure legate al non
conosciuto. La dimensione storica dell’avventura umana & fondamentale: capire il
presente e pensare il futuro necessita una prospettiva temporale e dunque anche
una scoperta, sempre da rifare, del passato individuale, di famiglia, del gruppo
linguistico, al livello locale ma anche ai livelli piu globali della societa: rapporti
intergruppi, relazioni internazionali, conflitti e interdipendenze economiche ma anche
il ruolo delle istituzioni internazionali e delle ONG. La storia del rapporto con la
Natura & un nuovo capitolo da aprire urgentemente.

4 - Promuovere la cooperazione, l'aiuto reciproco e la solidarieta come valori
essenziali. Quasi tutte le realizzazioni umane richiedono un impegno collaborativo.
Questo impone di imparare a rispettare I'altro, di capire e tenere conto il suo punto di
vista, di organizzare e pianificare delle attivita complesse e di assumere ruoli diversi
(Rubtsov, 2016), di comportarsi in modi inclusivi, di sapere argomentare nei
disaccordi e di gestire i conflitti. Vivere insieme richiede una formazione al dialogo
interculturale (Leeds-Hurwitz & Haydari,2021) e di scoprire come imparare ad
adoperare una lingua straniera anche conoscendo solo poche parole.

5 - Imparare a fare gite e altre forme di "turismo" rispettoso dell'ambiente e
(quasi) senza spesa straordinaria. Imparare a divertirsi, a godere del tempo libero,
senza dipendere dal mercato e da risorse finanziarie.

6 - Tali atteggiamenti portano a riscoprire il ruolo fondamentale degli
insegnanti e della cooperazione tra insegnanti e famiglie. "La formazione degli attori
€ permanente e non viene dall'alto, ma €& basata sullo scambio, sulla prova
sperimentale, sulla ricerca.” La cooperazione va rinforzata (lvic et al.,, 2002),
veramente ‘presa sul serio’, fondamentalmente rispettosa dell’esperienza di tutte le
persone implicate. C'€ ancora molto da fare, sapendo inoltre che la scuola ha una
lunga tradizione di ignoranza (anche di disdegno) dei saperi tradizionali. Questa
forma di "colonizzazione" di grande parte della societa necessita di essere
profondamente riveduta.



Cinque passi verso una educazione nuova
Carlo Ridolfi

In learning you will teach
And in teaching you will learn

Imparerai insegnando
E imparando insegnerai

(Phil Collins/Michele Centonze dal film “Tarzan”, 1999)

Che cosa significa per noi “educazione”?

L’esistenza delle donne e degli uomini, dalla nascita alla sua conclusione, &€ processo
continuo di percezione, emozione indotta dalla percezione, riflessione sulla percezione e
sul’emozione e sistematizzazione della riflessione in forma di apprendimento.

L’educazione &, quindi, al contempo, l'effetto di questo processo continuo e la causa
di nuove “stazioni” di costruzione di significati. In tal senso I'educazione ha inizio con I'inizio
della vita della persona e si conclude col suo termine, non coincidendo interamente con
I'esperienza scolastica, che pure & naturalmente intervallo decisivo nella formazione del
soggetto.

Che cosa significa “nuova”?

L’'uso dell’aggettivo puo far correre il rischio di incorrere in un equivoco. Una
concezione semplificatoria e binaria dei processi storici potrebbe, infatti, assegnare una
connotazione positiva ai fenomeni intesi come “nuovi’ e una negativa a quelli che si
considerano “vecchi”. Il “nuovo” sarebbe cosi il piu recente, l'ultima uscita sulla piazza
educativa o, peggio, la piu colorata e fascinosa offerta di marketing.

In realta, la concezione di educazione che ci convince e ci avvince ha origini storiche
ben radicate e molto lontane. Potremmo farla risalire a Jean-Jacques Rousseau (1712-
1778), oppure a Thomas More (1478-1535) o, ancora piu indietro, a Socrate (469 a.C. —
399 a.C.). Ma non e questo il concetto di novita che ci puo interessare. |l valore e la solidita
epistemologica non si misurano con la data del calendario piu recente (o piu antica).

“‘Nuova” € la definizione o, meglio, la riaffermazione dell’importanza di un processo
educativo che non sia finalizzato ad adattare le donne e gli uomini ad uno stato di cose dato
e definito una volta per tutte, ma che miri invece a fornire alle stesse donne e agli stessi
uomini criteri e strumenti per trasformare lo stato delle cose in orientamento di
emancipazione sempre piu definita dei soggetti.

Quali sono i confini dell’educazione nuova?

L’educazione nuova non puo che avere una dimensione internazionale e
internazionalista. Considerare gli stati nazionali, in senso storico, o i confini territoriali, in
senso geografico, come elementi che delimitano I'azione educativa, sarebbe contraddire
nella pratica le finalita che si dichiarano di voler perseguire e raggiungere.

Ciod non significa, ovviamente, ignorare la storia e la geografia, ma orientare I'azione
educativa verso una universalitd che tenga conto in senso prioritario delle costanti che
accomunano nel tempo e nello spazio gli esseri umani. Credo, tuttavia, che una tensione
alla spiritualita - non in senso confessionale, ma secondo quella “aggiunta religiosa” di cui



parlava Aldo Capitini (1955) - sia ulteriore elemento per la crescita complessiva degli uomini
e delle donne.

Chi sono i soggetti attivi nell’educazione nuova?

Principio base dell’educazione nuova, fondante e irrinunciabile, & che non ci sono
soggetti passivi. Se I'educazione & un processo di continuo apprendimento e aggiornamento
— di acquisizioni, verifiche della loro validita, riproposta critica per nuove acquisizioni, e cosi
via — ogni soggetto, bambino o bambina, ragazza o ragazzo, uomo o donna, inserito nel
processo € soggetto attivo.

Come diceva Paulo Freire (1968): “Nessuno educa nessuno, nessuno si educa da
solo, gli uomini si educano insieme con la mediazione del mondo”. Lo stesso Freire, se
fosse qui oggi, probabilmente scriverebbe “gli uomini e le donne”. Perché anche le
definizioni del processo educativo risentono dello spirito del tempo e si devono
costantemente aggiornare ad acquisizioni e conquiste sociali, politiche, culturali).

C’é un futuro per I’educazione nuova?

Ogni nuovo essere che viene al mondo ha diritto di riconoscimento della propria
dignita, senza alcuna distinzione possibile. Compito dell'educazione nuova & di favorire
I'acquisizione di strumenti teorici e pratici per dare a ciascuno e ciascuna la possibilita di
partecipare alla costruzione della comunita sociale, solidale e aperta.

L'educazione della coscienza, che sara coscienza critica, per la trasformazione del
mondo, consiste, per i bambini e le bambine e per i ragazzi e le ragazze, nella conoscenza
della realta quotidiana del mondo, con l'utilizzo di vari mezzi di informazione e, soprattutto,
nel riferimento all'esempio degli adulti.

Il futuro attinge, come abbiamo visto, ad un passato, anche remoto, sul quale
poggiano saldamente le nostre conoscenze e le nostre convinzioni. Il futuro deve attingere
ad un presente, compito pratico ed imperativo etico categorico di noi tutte e noi tutti, nel
quale non si cada nella facile acquiescenza alle sirene di una contemporaneita abbagliante
ma spesso priva di solide radici filosofiche e pedagogiche, e in cui, invece, si continui a far
riferimento — con pratiche di inchiesta e disposizione al dialogo — alle molte esperienze di
educazione nuova che si conoscono e alle moltissime che ancora non abbiamo incontrato
ma che certamente dobbiamo cercare, conoscere, condividere e discutere.



Una visione eco sistemica: nuove sfide educative

Andrea Canevaro

| punti di Calais possono essere considerati un prodotto chimico, non un insieme di
ingranaggi di una struttura meccanica. Mettono insieme elementi per creare un sistema. E
il cablaggio. Il cablaggio, in elettrotecnica, telecomunicazioni e informatica, € I'insieme dei
collegamenti e impianti fisici (cavi, connettori, permutatori, infrastrutture di supporto) che
permettono l'interconnessione tipicamente nell'ambito di un edificio o un gruppo di edifici
per la realizzazione di una rete (es. rete elettrica, rete telefonica, rete di telecomunicazioni,
rete locale, ultimo miglio, MAN, WAN ecc). Un sistema reticolare. Non € necessario
aggiungere nuovi punti per affrontare nuove sfide che incontriamo oggi. E neanche
proporre per ogni sfida un programma specifico.

Le “nuove sfide” da affrontare potrebbero essere:
La sfida delle tecnologie

Cambiano la percezione del tempo, introducendo una reattivita immediata che
rischia di annullare il tempo di riflettere, di capire. Leggiamo LA LEPRE E LA
TARTARUGA di Esopo:

La lepre un giorno si vantava con gli altri animali:

- Nessuno puo battermi in velocita - diceva. - Sfido chiunque a correre come me.

La tartaruga, con la sua solita calma, disse: - Accetto la sfida.

- Questa e buona! - esclamo la lepre; e scoppio a ridere.

- Non vantarti prima di aver vinto. - replico la tartaruga. - Vuoi fare questa gara?

Cosi, fu stabilito un percorso e dato il via. La lepre parti come un fulmine: quasi non si
vedeva piu, tanto era gia lontana. Poi si fermo, e per mostrare il suo disprezzo verso la
tartaruga si sdraio a fare un sonnellino. La tartaruga intanto camminava con fatica, un
passo dopo l'altro, e quando la lepre si sveglio, la vide vicina al traguardo. Allora si mise a
correre con tutte le sue forze, ma ormai era troppo tardi per vincere la gara. La tartaruga,
sorridendo, disse: "Non serve correre, bisogna partire in tempo."

La sfida dei migranti. Che & anche sfida della globalita e dell’ambiente

Gianni Rodari scriveva di aver conosciuto un bambino che era sette bambini.
Abitava a Roma, si chiamava Paolo e suo padre era un tranviere. E concludeva che Paolo
era bruno, Jean biondo, e Kurt castano, ma erano lo stesso bambino. Juri aveva la pelle
bianca, Ciu la pelle gialla, ma erano lo stesso bambino. Pablo andava al cinema in
spagnolo e Jimmy in inglese, ma erano lo stesso bambino, e ridevano nella stessa lingua.
Sono cresciuti tutti e sette, e non potranno piu farsi la guerra, perché tutti e sette sono un
solo uomo.

La sfida della microconflittualita

Come trasformare un conflitto in domanda? Cambiando angolazione dello sguardo. Quello
che era solo un nemico, un’arma impugnata, un gesto o una parola cattiva, pud diventare
un essere umano con una storia. Pud far nascere la curiosita di ascoltarla. Di fare
domande. Prendere tempo per guadagnarne. A volte €& utile azzerare, sospendere
temporaneamente le nostre azioni, per ripartire tornando alla condizione di partenza:
resettare una situazione non felice per ristabilire un clima adatto alla collaborazione.
Abbiamo tutti bisogno di stima. E su questo bisogno nascono, in buona parte,
'autostima I'autovalutazione e Il'autoefficacia. Con lo sviluppo cognitivo, che avviene
attraverso le esperienze di esplorazione, il modellamento e I'educazione, le abilita di
autovalutazione dei bambini migliorano progressivamente. L'autoconoscenza acquisita


https://www.treccani.it/vocabolario/resettare/

applicando tali abilita di valutazione consente ai bambini di giudicare autonomamente la
loro autoefficacia e di regolare con essa le loro azioni in qualunque situazione possano
incontrare. Il modo in cui i bambini imparano a utilizzare le diverse fonti di informazione di
efficacia nello sviluppo di un senso di autoefficacia stabile e accurato & particolarmente
interessante. Una valutazione accurata delle proprie capacita dipende da una varieta di
abilita che si sviluppano grazie a esperienze dirette e a esperienze mediate socialmente.

Mentre svolgono un'attivita, i bambini devono prestare attenzione
contemporaneamente alle molte informazioni di efficacia trasmesse dalla natura del
compito, dai fattori situazionali che facilitano o ostacolano la prestazione, dalle
caratteristiche delle loro azioni e dai risultati che esse producono. Poiché le stesse attivita
vengono svolte in diverse occasioni, i bambini devono essere capaci di andare al di la dai
casi specifici e integrare le informazioni di efficacia relative all'andamento della
prestazione nel corso del tempo. “La presenza di molte determinanti interagenti mette
duramente alla prova la loro capacita di monitorare gli eventi in corso, valutare le cause
delle fluttuazioni nelle prestazioni e nei risultati, e rappresentare e conservare in memoria
le informazioni di efficacia tratte dalle numerose esperienze fatte in precedenza in
circostanze variabili.” (Bandura,1997). Perché se chi cresce viene stimato o stimata da
qualcuno, gradualmente cerchera di comportarsi come se quella persona fosse presente
anche quando non & cosi.

Il bisogno di essere stimati € talmente grande che alcuni, non trovandolo in
persone, diciamo, a posto e oneste, lo hanno cercato in persone un po’ squinternate o
disoneste. E per avere stima, qualcuno €& cosi diventato un po’ squinternato o un po’
disonesto. Pud essere il seme anche del bullismo. Vogliamo esporre chi cresce a questo
rischio? E allora...base sicura e stima.

La sfida del bullismo e la sfida degli anziani

La prospettiva per affrontarle nella logica dei punti di Calais € gia emersa,
crediamo, dai modi di vivere le altre sfide.



Aiutare a essere sé stessi con strumenti didattici innovativi
Vittoria Gallina

Compito difficile quello che mi sollecita Clotilde Pontecorvo: riflettere su un processo
che a partire dagli anni 20 del ‘900 ha tentato di “rovesciare” una professione che, di fronte
ai disastri di un mondo travolto da una guerra terribile, da una spaventosa catastrofe
sanitaria e soprattutto dalla evidente incapacita di trovare soluzioni efficaci a ferite social
ed economiche insanabili, ha costruito una proposta per la formazione dell’essere umano,
decidendo di rivolgere attenzione a tutti quei soggetti che la societa, prima che la scuola,
continuava a relegare ai margini, non solo escludendoli dal luogo deputato all’ educazione,
ma mortificandoli con contenuti di studio e metodologie organizzative chiuse in regole
astrattamente definite, finalizzate a premodellare, piuttosto che a liberare le potenzialita
creative insite di bambini e ragazzi, maschi e femmine. Alla difficolta oggettiva della
sollecitazione di Clotilde, si aggiunge un mio personale notevole limite di studi e di
approfondimenti: i principi de I'Ecole nouvelle, li ho appresi sul campo, piuttosto che
attraverso un lavoro mirato di studio e riflessione. Potrei dire che sono stati per me dei
compagni di strada, una specie di “ombrello”, sotto cui ripararmi, ma soprattutto riparare
ragazzi e ragazze vittime di interventi politico-pedagogici mortificanti e inutilmente punitivi
(in particolare nell’istruzione professionale).

Per questo mi mette in difficolta una domanda che sembra chiedere un bilancio tra
punti ora superati ed elementi ancora validi. Le due formulazioni dei punti si sviluppano
infatti come reazioni a contesti in cui il “diritto ad essere” viene espresso e declinato secondo
modalita concrete, riconoscibili e praticabili. Questi inviti ancora oggi sono validi perché
ricchi di consapevoli ed evidenti valori. Preferisco quindi partire dal ricordo del mio primo
incontro con una pratica di “metodo attivo”: facevo il V ginnasio (immaginate un ginnasio
nella prima meta degli anni '50...), mia sorella, che aveva un anno piu di me faceva il primo
liceo; un giorno, accogliendo la proposta del suo docente di ltaliano che aveva invitato i suoi
studenti ad un incontro “fuori” aula ,dove avrebbero potuto portare anche un esterno alla
classe, ci ritrovammo in uno stanzone in cui, su un tabellone, era scritto Poesia; il professore
era seduto in mezzo a noi e ciascuno, liberamente poteva dire cosa il termine suggerisse;
a conclusione il professore ci congedd cosi: cosa avete imparato? Lo direte la prossima
volta. Ci furono ancora alcuni incontri che, francamente mi disorientavano, ma che mi
incuriosivano e mi spinsero a informarmi e scoprii che c’era un francese che sosteneva che
I'educazione deve fare in modo che un ragazzo si debba preparare a volere e realizzare
quello che é.

Nel corso dei primi anni ’70 ho incontrato il gruppo MCE di Roma e Nora Giacobini,
guida insostituibile per tutti noi insegnanti che cercavamo, al di l1a dellimpegno militante per
una scuola diversa, un modo nuovo di interpretare il nostro lavoro; del gruppo faceva parte
Luciano Biancatelli (oggetto di un provvedimento di punizione - trasferimento d’ufficio- per
aver fatto propaganda CGIL a scuola!!!). Nelle discussioni con loro e nelle pratiche che ci
guidavano a scuola, a partire dalla Lettera a una Professoressa, cercavamo di costruire
insieme, percorsi di lavoro basati sul principio di un “attivismo riflessivo”, le cui cifre
costitutive erano “la ricerca d’ambiente”, la centralita del lavoro, la collaborazione e
cooperazione come scelte metodologico/ relazionali piu che come strumenti didattici.

Sarebbe un lavoro davvero utile ripercorrere tutto quello che in quegli anni & stato
sperimentato e tradotto in proposte aperte, talora provocatorie, al mondo della scuola, ne
ricordo alcune soltanto. La lotta contro I'obbligo di adottare il libro di testo si traduceva
in una vera collaborazione tra studenti e docenti di diverse discipline ( ora si categorizza
la trasversalita!ll) nella ricerca di testi che facessero entrare nella scuola aria nuova e
scientificamente piu fondata, rispetto alle varie forme della manualistica tradizionale; la lotta
fu aspra per la chiusura delle varie “chiese”, sempre in agguato nel mondo ministeriale della



formazione ( minacce di consiglio di disciplina per mancata ottemperanza del dovere di
adottare), e della lobby degli editori scolastici, cui tuttavia va riconosciuto il merito di aver
saputo cambiare molte modalita convenzionali nella produzione dei testi rivolti alla scuola.
Il giornale scolastico come prodotto di un lavoro collettivo e cooperativo, intellettuale
e manuale, che richiede responsabilita individuali, capacita di confronto, attenzione ai
bisogni ed alle sensibilita di chi legge e viene stimolato a reagire (quale grande
insegnamento per oggi, quando il problema della solitudine del produttore e del fruitore
della/e informazione/i &€ oggetto di un dibattito diffusissimo quanto superficiale!). Tranquilla
e intelligente & I'espressione del concetto di coeducazione, sebbene alcune formulazioni
siano ovviamente ormai datate: “La coeducazione sostenuta dalla Lega — una coeducazione
che significa istruzione ed educazione realizzate insieme — esclude che i due sessi vengano
trattati nello stesso modo, ma implica una collaborazione che permetta ad ogni sesso di
esercitare liberamente una salutare influenza sull’altro”.

L’elenco delle innovazioni proposte potrebbe essere lungo e doveroso, mi limito a
dire che evidentemente oggi alcune espressioni e formulazioni dei testi appaiono obsolete,
ma non potrebbe essere altrimenti! Voglio solo ricordare che ogni anno, I'8 settembre ¢ la
giornata mondiale dell'alfabetizzazione, nell’occasione I'Unesco premia, tra gli altri, quei
progetti che, attraverso la auto-produzione di giornali, contribuiscono a combattere la piaga
dell’analfabetismo a livello mondiale.

In conclusione, l'impostazione della organizzazione della attivita didattica e della
articolazione dei tempi di studio e lavoro sono elementi preziosi, da mantenere TUTTI,
manca, ovviamente, wuna esplicita introduzione a pratiche, esperienze e
conoscenze, relative alla cittadinanza in un mondo globale.



Quale utopia educativa per il XXI secolo?

Anna D’Auria

Una grande utopia ha percorso il XX secolo: fare educazione per tutte e tutti,
smantellando privilegi, classismo e superando un’idea restrittiva di istruzione, legata ad una
concezione depositaria del sapere, ad una relazione gerarchica tra teoria e pratica, tra
soggetti.

Molti sono stati i contributi, gli apporti, gli studi in questa direzione. | movimenti per la
tutela dei ragazzi quali “Save the children”, il movimento delle écoles nouvelles, le pratiche
di vita vissuta con i ragazzi di J. Korczac (2011), A.S. Makarenko (1962), R. Baden Powell
(1920), le ricerche di psicologia genetica di J. Piaget (1926), L. Vygotskji (2008), J. Bruner
(1997), hanno contrassegnato come fari luminosi la faticosa e impervia strada del
riconoscimento di parita di diritti e di tutela e cura dell'infanzia e dell’adolescenza.

Ma questa utopia, a distanza di un secolo, nonostante le lotte di maestri e pedagogisti
del ‘900, la convenzione ONU sui diritti dell'infanzia e dell’adolescenza, le carte e i traguardi
europei, incontra ancora oggi resistenze e opposizioni in molte parti del mondo. Solo nel
nostro Paese, nonostante [istruzione obbligatoria sia generalizzata, permangono
insuccessi, dispersione scolastica, abbandoni e crescono le periferie dei bambini. Le
condizioni di molti di loro nel nostro tempo, figli di migranti, degli ultimi, sono le stesse delle
bambine e dei bambini a cui pensavano i fondatori della Lega Internazionale
del’Educazione Nuova, di quelli di Vence di Célestin Freinet, di Barbiana di Don Lorenzo
Milani, degli oppressi brasiliani di Paulo Freire.

A distanza di 100 anni, sono cambiati i contesti storici, le culture dei Paesi, le forze

politiche in campo, & cambiata la scuola, ma non sono cambiate le motivazioni sociali,
pedagogiche e politiche, intorno alle quali sono nate e sono state condivise le aspirazioni
dei pionieri dell’éducation nouvelle: un’educazione e una societa autenticamente
democratiche, che si propongano di riequilibrare le ingiustizie e le disparita, colmare gli
svantaggi, intervenire sulle deprivazioni linguistiche e culturali.
In uno scritto del 1934, C. Freinet propose due elementi di analisi oggi ancora fortemente
attuali: il rapporto tra cultura - politica ed economia, da cui deriva una precisa idea e funzione
che si assegna alla scuola e il sottolineare che in particolari fasi storiche diventa piu cogente
per gli insegnanti la necessita di tenere insieme I'impegno educativo con quello sociale e
politico.

“[...] L’infanzia proletaria € in pericolo; [...] Non bastano poche misure assistenziali,
motivate piu dalle necessita elettorali che da sentimenti di equita sociale, a impedire alla
realta di emergere: quella di una scuola dove, fin da subito e indipendentemente dalle sue
capacita intellettuali, il bambino € messo sistematicamente in stato d’inferiorita pedagogica
perché figlio di proletari, questa scuola € consapevolmente, e nonostante tutti i sofismi, una
scuola classista che non é stata creata per il bambino e dove l'infanzia é costretta a servire
un regime e a subirne le tare e gli errori. E nel nome della scuola popolare, nel nome della
nuova pedagogia che noi protestiamo contro un cosi iniquo sabotaggio delle funzioni sociali
dell’educazione. [...]

E urgente restituire a queste preoccupazioni pedagogiche il posto che & loro dovuto nella
societa: [...] un posto d’onore per coinvolgere studenti, genitori e insegnanti in un compito
di cui essi devono sentire tutta la portata emancipatrice per essere preparati a condurre la
lotta su tutti i terreni: sociale, sindacale, politico.



Diritti dell’infanzia

In un convegno del movimento della pedagogia Freinet del 1957 a Nantes, viene
fondata la FIMEM, |la Féderation Internationale des mouvements d’Ecole Moderne e, con la
partecipazione di architetti, urbanisti, pediatri viene stesa la ‘Carta di Nantes’ che definisce
i fondamentali diritti dell'infanzia (dalle condizioni igieniche, alimentari, abitative, a quelle
educative) che senz’altro hanno ispirato gli estensori della Convenzione ONU del 1989.

Analoghi movimenti nel quadro della éducation nouvelle, come i CEMEA, hanno
contribuito a offrire una gamma di opportunita di crescita per bambine e bambini per una
vita sana, ludica, aperta al sociale, orientata all’acquisizione di abilita corporee, sensoriali,
immaginative, di costume e di pratica di democrazia, a integrazione di un percorso
scolastico che si sarebbe voluto in modo piu diffuso ispirato all’attivismo.

La Convenzione su diritti dell'infanzia e dell’adolescenza nel 1989 ha definito la
gamma dei diritti volta a garantire parita di opportunita di espressione, coinvolgimento nelle
scelte di vita fondamentali, diritto di parola e partecipazione. Tuttavia, anche nei paesi che
I'hanno ratificata con propria normativa (per I'ltalia: Legge n° 176/1991), non ne viene
garantita 'effettivita.

In questo secolo di distanza dal Congresso di Calais molti sono stati gli ostacoli alla
realizzazione dell’Education nouvelle. Basti pensare che l'obiettivo della Societa delle
Nazioni nel 1919 per una scuola dell'obbligo fino almeno ai 14 anni, in molti paesi & stato
realizzato in grande ritardo (in ltalia realizzata solo nel 1969) e in diverse parti del mondo
non e tuttora realizzato; che il gap socio-culturale sopra evidenziato non € mai stato
pienamente affrontato e risolto quanto meno nel nostro paese, nonostante il prolungamento
dell'obbligo a sedici anni, e che in altri paesi un iter di studio fino al liceo e all'universita resta
privilegio dei rampolli delle classi ‘alte’.

| 30 punti della LIEN e I’educazione d’oggi

Nel mondo la distribuzione equa di opportunita educative per consentire ad ognuno-
a di acquisire le capacita che possano garantire I'espressione delle liberta sostanziali per
una vita degna (Sen, 2013), & di la da venire. Al contrario si assiste ad una progressiva
riduzione del welfare e delle forme di supporto ai settori piu fragili della societa in termini
educativi, culturali, sanitari sui quali occorrerebbe invece investire di piu per consentire una
tendenziale parita di condizioni di partenza, senza la quale non ci pud essere eguaglianza
dei diritti.

A partire dagli anni ‘70 a prevalere in molti paesi del mondo € un modello di sviluppo
neoliberista che ha portato ad un logoramento del discorso educativo e delle politiche
scolastiche e ha fatto penetrare nel discorso pedagogico lo spirito concorrenziale e
competitivo che attraversa le societa. Si e persa di vista la concezione dell’interezza dei
soggetti, del loro essere portatori di valori e I'idea dell’educazione come opera di
emancipazione volta al pieno sviluppo della persona in tutte le sue dimensioni per I'effettivo
esercizio dei diritti di cittadinanza. Questo fa si che i trenta punti di Calais per un’educazione
democratica restano profondamente attuali (Pour I'Ere nouvelle, 1925).

L’insieme del testo conserva il suo valore di progetto politico internazionale per
trasformare le societa e per una cultura di pace. Alcuni punti vanno adeguati all’evoluzione
dei contesti e alle nuove realta sociali e culturali in un mondo sempre piu globalizzato e
interconnesso (I'esplosione dei fenomeni migratori, le crisi climatiche, le potenzialita delle
nuove tecnologie,...); altri, che riguardano I'educazione intellettuale e I'educazione sociale
restano condivisibili: i centri di interesse, le motivazioni come molle per un apprendimento
situato, la costruzione di ‘saperi’ per essere cittadini consapevoli di un mondo da migliorare;
cosi come il pensare il bambino, la bambina, da subito come cittadini/e con precisi compiti
e funzioni nella vita della classe e della scuola.



“La competizione egoistica deve sparire dall’educazione ed essere sostituita dalla
cooperazione che insegna al bambino a mettere la sua individualita al servizio della
collettivita.” (aprile, 1925)

Un principe de ralliement che rappresenta oggi la leva principale per una svolta di
civilta, per promuovere apprendimento alla responsabilita, individuale e collettiva, all’aiuto
reciproco, alla capacita di elaborare una critica sociale.

La pratica cooperativa & nel mondo contemporaneo, dominato dal sistema ideologico
neoliberista, la contro argomentazione piu significativa per contrastare l'individualismo, la
competizione, una cultura che trasforma le differenze in disuguaglianze, il pensiero unico e
i populismi.

L’apprendimento di pratiche sociali & un’emergenza educativa per rafforzare la
dimensione del collettivo, del bene comune attraverso esperienze di democrazia concreta
nella classe cooperativa, I'uso di strumenti organizzatori € mediatori di relazioni e di saperi
che nel tempo I'educazione attiva ha messo a punto.

La cooperazione come valore e metodo di lavoro tra bambini, tra bambini e
insegnanti, tra scuola e famiglia, deve diventare un orizzonte di senso intenzionale anche
della relazione tra scuola ed extra-scuola per un sistema integrato di saperi, pratiche, luoghi
culturali attraverso il dialogo con il territorio, per una “scuola come citta” e una “citta come
scuola”.

Altri principi per proseguire I'operato dei pionieri sono dati dal richiamo a:

e una scuola pubblica, laica, aperta, inclusiva, rispettosa di tutte le fedi e le credenze, che
educhi al confronto e alla convivenza in una realta sempre piu caratterizzata dalla
presenza pluriculturale;

e [l'attenzione alle identita: di genere, culturali, sociali, di specie...

e un’alfabetizzazione culturale che non renda gli individui ‘prigionieri’ degli strumenti, ma li
emancipi e ne faccia dei protagonisti delle forme di comunicazione incluso le tecnologie
digitali per una piena cittadinanza

e il superamento della settorializzazione degli apprendimenti e della gerarchizzazione dei
linguaggi e dei codici aprendo a nuovi statuti disciplinari e agli intrecci di diversi campi
della conoscenza in una visione ecologica e sistemica;

e una scuola della ricerca, della narrazione, della documentazione per sviluppare analisi
critica, pensiero riflessivo e non riflettente, creativita, atteggiamento euristico;

e una scuola che attribuisce valore all’apprendimento, attenta ai processi personali e a
quelli di gruppo, che pratica una valutazione funzionale alla regolazione della
progettazione didattica e all’autovalutazione per studenti e insegnanti;

e ilruolo del corpo, di una conoscenza incorporata, la necessita di tener conto dello stretto
rapporto fra emozione e conoscenza;

e il superamento dell’aula-classe come struttura stabile, omogenea per eta, sostituita da
spazi aperti, aule polivalenti o per specifiche attivita di laboratorio, spazi di socialita
accanto agli spazi per I'apprendimento in gruppi per eta diverse per agevolare scambi e
apprendimento reciproco

e il superamento di un’interpretazione gerarchica tra attivita intellettuali e manuali
considerando queste ultime come tecniche e strumenti prodotti dall’'uomo e dalle culture
per trasformare I'ambiente, liberandole perd dall’illusione di un progresso illimitato e
facendo crescere la consapevolezza del possibile esaurirsi delle risorse per una nuova
cultura della terra da costruire fin dai primi anni di vita.



Rispetto a quest’ultimo punto I'utopia del XX secolo va rinnovata. Oggi, in Europa e
in tutti gli altri paesi del mondo, la pandemia Covid-19 ha reso evidente che i problemi del
pianeta sono strettamente legati e che le democrazie avranno bisogno sempre di piu di
cittadini capaci di comprendere in modo critico quello che accade a livello globale.
L’emancipazione umana richiede il superamento del dominio dell’'uomo sull’ambiente e sulle
altre specie viventi.

Pertanto, un’educazione nuova per il XXI secolo deve affrontare i temi della
coesistenza degli esseri umani con il resto della natura, educare a una coscienza ecologica
e alla consapevolezza profonda delle interdipendenze, interconnessioni del nostro stare al
mondo per promuovere il passaggio da una coscienza localistica a una coscienza
planetaria.

Gli educatori e gli insegnanti, come agenti del cambiamento, hanno un ruolo decisivo
per far crescere e far condividere le conoscenze e le responsabilita indispensabili alla co-
costruzione di futuri sostenibili, in una realta che sara sempre piu contraddistinta da
complessita, crisi e possibili regressioni.



Ripensare I’educazione: una fatica interminabile ma necessaria

Gianfranco Bandini

L’elenco dei punti di Calais € un documento ormai classico della storia novecentesca
del rinnovamento pedagogico e come tale rappresenta una lettura che apre sempre a nuove
prospettive di comprensione. Redatto nella riunione annuale della Ligue de I'éducation
nouvelle a Calais nel 1921 (ma in gran parte elaborato da Adolphe Ferriére gia nel 1915 e
poi completato nel 1925), costituisce un punto di non ritorno della concettualizzazione del
bambino, della scuola e dei loro legami con la societa (Goussot, 2014). Rileggere oggi quelle
affermazioni di principio comporta uno sforzo interpretativo perché, come ogni fonte storica,
devono essere contestualizzate per poter essere analizzate e comprese. Tuttavia, € sempre
possibile, e anche utile, fare un'operazione intellettuale diversa da quella prettamente
storica, considerando quell’elenco di principi alla luce della situazione odierna, di fronte alle
attuali sfide dell’educazione. Per non cadere nell’anacronismo dobbiamo prestare una
grande attenzione soprattutto al significato complessivo del famoso elenco che, in primo
luogo, testimonia la capacita di innovazione, I'eccezionale reattivita del pensiero e delle
prassi educative nei confronti di un contesto istituzionale scolastico che veniva sentito come
profondamente ingiusto nei confronti del bambino e della sua soggettivita. Questa
considerazione rappresenta la principale lezione che ci viene dalla storia delle discontinuita
educative, dei momenti che segnano il passaggio a un diverso paradigma dell’educazione:
ci fa comprendere che ripensare I'educazione € una fatica di Sisifo, interminabile ma
indispensabile, proprio per essere reattivi, per far fronte alle mutate condizioni del contesto,
alle nuove e inedite sfide che il mondo ci propone.

Indicherd quindi alcune questioni che richiedono con urgenza una
riconcettualizzazione dell’eredita pedagogica di Calais che, come ogni eredita, ha bisogno
di non essere conservata in una teca polverosa, ma attualizzata e vissuta.

L’ordine delle questioni qui di seguito accennate, necessariamente sequenziale, non
deve trarre in inganno perché é forte la loro circolarita, il loro implicarsi vicendevolmente e
Su piu piani.

La prima considerazione deve essere rivolta al nostro contesto — naturale e sociale -
che nel giro di pochi decenni si & trasformato e ha comportato modificazioni profonde di
aspetti centrali nella vita dei singoli e delle comunita. La globalizzazione ha spinto a una
rapida e progressiva integrazione dei mercati, del lavoro, della politica, della cultura, delle
tecnologie digitali, con effetti in corso e sviluppi futuri non del tutto prevedibili. Se a questo
aggiungiamo la crisi ecologica, la crescente disparita economica (tra gli stati e all'interno dei
vari stati), I'attuale crisi pandemica, ci accorgiamo che la scuola ha bisogno di promuovere,
con ogni sforzo possibile, la costruzione di strumenti intellettuali di comprensione e analisi,
come mai si era verificato nel passato.

Uno dei problemi piu grandi da risolvere & dato dal tipo di strumenti che sono
necessari anche soltanto per avviare dei processi di comprensione del reale e delle sue
modificazioni, con la necessita di competenze di carattere matematico, statistico, scientifico
che si caratterizzano per I'elevata astrazione e simbolizzazione, per la capacita di procedere
a modellizzazioni e previsioni. Riuscire a promuovere questo tipo di apprendimenti fin
dall'infanzia implica scontrarsi con il bisogno di toccare con mano, di sperimentare con i
sensi che naturalmente hanno tutti i bambini. Significa, quindi, trovare, delle nuove strade
per la didattica e ritenere obsolete alcune affermazioni che in un passato, anche recente,
tanto hanno significato per I'innovazione scolastica.

Pensiamo alla contrapposizione rigida tra teoria e pratica. La cultura scientifica ci fa
capire che questa dicotomia non rappresenta piu una buona logica di ricerca e di
apprendimento. Ci sono aspetti della vita che sono del tutto invisibili ai sensi (si pensi, a
titolo di esempio paradigmatico, alla scoperta della progressiva espansione dell’'universo



che ha travagliato gli astrofisici nel primo Novecento); sono questioni che, per essere
minimamente comprese, hanno bisogno di strumenti teorici, matematici, sperimentali. In
generale, si pud affermare che sono questi strumenti, intesi come “protesi intellettuali”, che
consentono di vedere e toccare, ampliando a dismisura le capacita dei nostri sensi.
Ripensare la dicotomia teoria/pratica porta a affrontare una delle principali sfide (se non la
principale in assoluto) dell’educazione dell’infanzia che consiste nell’avviare processi di
comprensione della complessita attuale delle scienze, da porre al centro delle nostre
attenzioni e cure educative (Pinker, 2018).

Alcuni aspetti tradizionali della scansione temporale delle attivita didattiche hanno
bisogno di un ripensamento. La centratura sulle materie (“non piu di due al giorno”) va
riprogettata nei termini di un oltrepassamento della stessa struttura disciplinare: si pensi,
per esempio, al “Phenomenon-based learning” nel nuovo curricolo delle scuole finlandesi
(Halinen, 2018, pp. 75-89). In questa direzione di cambiamento occorre inserire anche una
educazione alla creativita, intesa non soltanto in termini espressivi/artistici, ma anche
storici/scientifici, cogliendo i legami tra materie umanistiche e materie scientifiche
strettamente intese.

La stessa consueta contrapposizione tra “lavori intellettuali e lavori manuali” va
ripensata all’interno del contesto attuale che vede una commistione sempre piu marcata tra
attivita biologiche (fisiche) e elettroniche (virtuali) (Floridi, 2015). L’attuale scenario presenta
aspetti di grande complessita (si pensi alle applicazioni dellintelligenza artificiale e alla
robotica) che dovrebbero essere presi in carico dal mondo educativo, non in termini di
capacita esecutive, ma di comprensione intellettuale.

Occorre educare alla consapevolezza culturale dei nuovi artefatti digitali, alle
implicazioni etiche, alle ricadute personali e sociali. Non solo far usare le nuove tecnologie,
quanto piuttosto far riflettere i bambini sulle logiche di funzionamento di oggetti della loro
vita quotidiana: come & possibile che il telefono capisca quello che dico? Come fa a
trasformare i suoni in parole? Come viene tradotta una frase in un’altra lingua? Come &
possibile che un robot si adegui autonomamente ai cambiamenti del’ambiente circostante?
Perché facendo la stessa ricerca su Google, tre persone ottengono tre risultati diversi?

Guardando alle nostre classi, cosi composite, multiculturali e multireligiose, non
possiamo infine dimenticare I'importanza di promuovere in ogni modo una educazione alla
socialita e all'inclusione, intesa nel piu ampio senso possibile, a partire dai bisogni educativi
speciali, mettendo al centro la comprensione delle logiche di pregiudizio e
marginalizzazione, il rispetto e la conoscenza delle identita sessuali, in una parola la cultura
dei diritti dell'infanzia (Booth, Ainscow, 2008). Da questo punto di vista occorre sempre
sottolineare che la scuola pubblica non mira a consolidare le identita (nemmeno quelle
religiose) delle bambine e dei bambini, come se fossero gia pronte e definite una volta per
tutte: ha I'obiettivo, invece, di aiutare la loro personale costruzione di una visione del mondo
e di se stessi, fornendo una variegata serie di strumenti di comprensione. Cio che viene
mostrato e commentato nelle aule dovrebbe consentire a ogni bambina e ogni bambino di
trovare una immagine della propria personale condizione, a partire dal contesto familiare.

In questo modo promuovere la cultura dell’inclusione vuol dire continuare la grande
tradizione della scuola pluralista e democratica, con una particolare attenzione alla tematica
religiosa, in molti paesi costantemente al centro di tensioni culturali (e talvolta anche
giuridiche). Quasi trent’'anni fa la filosofa americana Nel Noddings proponeva, con grande
lungimiranza, una terza via tra il proselitismo religioso e I'assenza di ogni informazione in
merito. Suggeriva di partire dalle domande che nascono dalla consapevolezza della
situazione umana, in ogni epoca: le religioni, al pari delle diverse impostazioni di vita non
teiste, costituiscono dei tentativi di risposta, piu 0 meno elaborati e articolati, storicamente
stratificati, alla condizione di angoscia e vulnerabilita dell’essere umano. Per questo motivo,



offrire ai soggetti in formazione la capacita di confrontarsi a scuola con la molteplicita delle
risposte da fondamento al rispetto reciproco e costituisce I'essenza dell’educazione alla
cittadinanza (Noddings, 1993). Da questa inascoltata lezione possiamo trarre anche altre e
importanti indicazioni, ma questo aspetto € centrale perché sottolinea con forza I'obiettivo
dellemancipazione che la scuola contemporanea fa proprio, mettendosi al servizio
dellinfanzia e perseguendo con costanza il “massimo interesse del bambino” (Meirieu,
2020).



Educazione Attiva e cura della prima infanzia
Emanuela Cocever

Il mio rapporto con 'Educazione Attiva ha preso avvio dall’incontro con educatori e
maestri che gia la praticavano in contesti abbastanza distanti da quelli che erano stati lo
sfondo delle prime formalizzazioni ricordate nella storia della Pedagogia e riassunte nei
punti di Calais. In particolare, i maestri e gli psicoterapeuti della Pedagogia e Psicoterapia
istituzionale, come Vasquez e Jean Oury (2011), Francois Tosquelles (1984) e I'Ecole
caserne delle periferie delle grandi citta del dopoguerra, negli ospedali, prima, e poi nei
servizi psichiatrici.

Philippe Meirieu (2001) li presenta - nella bella collezione di piccoli testi e video
Pédagogues d'hier repondent aux questions éducatives d aujourdhui, come gli eredi di una
scommessa che, con un andamento carsico, appare e scompare nella storia della
Pedagogia e del’Educazione:

La storia dell Educazione é fatta di scommesse: un bambino € dichiarato perso,
anormale , deficiente , ritardato, incapace ...ed ecco che un uomo o una donna si alzano
e rifiutano questo verdetto. Affermano che ‘si puo fare qualcosa che non si pud e non si
deve rassegnarsi. Si mettono al lavoro, ribellandosi alla fatalita alla quale altri attorno a loro
si sottomettono. Inventano metodi, cercano soluzioni, attivano dispositivi per riportare chi ne
era stato allontanato nel campo dell umanita.

Il piu delle volte non ci riescono del tutto. Ma il loro interlocutore fa comunque dei
progressi. Spesso con difficolta, ma quanto € necessario per non perdere la speranza.

Hanno scommesso sull educabilita... una scommessa insensata di fronte a tutte le
buone ragioni che indurrebbero a rinunciare. Una scommessa infinitamente necessaria.
Una scommessa che e | onore dell educatore e la sua ragione d esistere.

Ricercatori, operatori, clinici della Pedagogia e Psicoterapia istituzionale, aprono lo
sguardo ad altri territori dell’Educazione, oltre alla scuola, quelli dell’assistenza, della cura,
dovunque un adulto sia responsabile della crescita (in sviluppo, conoscenza, salute,
autonomia, responsabilita ecc) di un interlocutore bisognoso di accompagnamento.

La mia attivita di formatrice di operatrici al lavoro nei servizi prescolastici mi ha messo
in contatto con le esperienze di alcune ricercatrici ed educatrici - non tutte professioniste -
che hanno saputo operare per promuovere I'autonomia e la creativita (Winnicott, 1989) del
soggetto interlocutore dell’'intervento educativo, anche quando questi dipende interamente
dall’educatrice/educatore, per la sua stessa sopravvivenza.

Le realizzazioni di Agazzi con i figli della popolazione rurale lombarda, di Montessori con i
bambini disabili 0 appartenenti al sotto proletariato urbano di Roma, di Pikler con i neonati
senza famiglia a Budapest, di Scarzella (Bianchi & Cocever, 2007) con coppie di giovani
madri sole a Milano, partono dalla convinzione - strettamente radicata nei principi
dellEducazione Attiva -, che ogni intervento educativo, assistenziale, terapeutico ha due
ambiti di effetto: uno riguarda 'immediata soddisfazione di un bisogno ( di benessere, di
conoscenza di salute); 'altro riguarda il mettere in grado linterlocutore dell’intervento, di
saper e poter farlo a sua volta, ma non si fermano qui. Collocano questa convinzione in una
preoccupazione che oggi potremmo dire ‘di cittadinanza’, che anticipa preoccupazioni
destinate ad affermarsi dopo di loro. Assumono, come regola del loro agire, I'attenzione al
bisogno e I'applicazione a trovare modi capaci di rispondervi che non si fermano al rispetto
della giustizia. Cosi facendo, realizzano con originalita e vigore (non quello di un momento
ma di tutta una vita) un atteggiamento che, nei piu recenti studi di Filosofia morale,
soprattutto angloamericani e francesi, viene definito come care (Laugier, 2005),



I'atteggiamento, cioé, che considera il non lasciare gli altri in situazione di bisogno, una
ingiunzione etica alla pari con il non agire ingiustamente verso gli altri. Da questa posizione
e derivata, per le quattro donne ricordate in questo testo, la capacita di leggere i bisogni
anche fuori dalle categorie e griglie istituzionali dominanti, la capacita di rispondervi
inventando nuove forme d’azione, cercando e trovando dispositivi e risorse capaci di
realizzare gli obbiettivi auspicati.

Le sorelle Agazzi e Maria Montessori sono figure ben note nel panorama pedagogico

italiano, pertanto, ritengo necessario fare una breve presentazione di Emmi Pikler e di Elda
Scarzella:

Emmi Pikler (Vienna, 1902 — Budapest, 1984). Dopo anni di attivita come pediatra di
famiglia, Emmi Pikler crea, nel 1946, a Budapest, un Istituto che accoglie bambini fra 0
e 3 anni orfani o allontanati dalle famiglie d’origine. In un’epoca in cui altre figure eminenti
che si occupano della carenza di cure materne (per es. A. Freud) sostengono che la vita
in collettivita non pud comunque evitare gravi danni permanenti ai bambini che devono
essere allevati, nei primi mesi oppure anni, privi delle cure prestate loro dalla madre,
Emmi Pikler mette a punto una proposta di vita in gruppo dei bambini capace di farli
crescere in buona salute psicofisica. Si tratta di un progetto educativo originale, basato
su due condizioni fondamentali: una intensa relazione affettiva che un’educatrice

stabilisce con un bambino nei momenti delle cure del corpo e la facilitazione dell’iniziativa
del bambino in tutti i momenti di attivita. | bambini di Loczy diventano adulti responsabili
in grado di affrontare e di godere la vita. Dal dopoguerra in poi questo progetto educativo
ha influenzato analoghi servizi in Europa. Attualmente, molti nidi, scuole dell’infanzia,
centri per bambini e genitori vi si ispirano.

Elda Scarzella (Milano, 1904 — Milano, 2004) crea, dopo la Liberazione, a Milano, /I
Villaggio della madre e del fanciullo, un servizio per I'accoglienza di giovani donne che
rientravano in Italia incinte e prive di sostegni familiari, da campi di concentramento o da
altri tipi di soggiorno forzato in Germania o altrove. Propone una accoglienza alternativa
a quella fornita da organismi deputati ad occuparsi di queste persone, come ad esempio
la Croce Rossa, I'lstituto del Buon Pastore, organismi che, pur con buona volonta, non
riuscivano ad offrire alle future madri altro che forme di vita sinistramente simili a quelle
che avevano conosciuto durante la guerra (istituti, dormitori, orari da collegio ecc).
Scarzella si preoccupa di fornire alle future madri condizioni abitative e di vita il piu
possibile lontane da quelle istituzionali, in grado di avviare progetti di vita che
permettessero loro di vivere I'attesa del figlio e la maternita in posizione di fiducia in sé e

di responsabilita. Dopo I'esperienza pionieristica del Dopoguerra, Scarzella lavora alla
sua opera Il villaggio della Madre e del Fanciullo per piu di 40 anni.



La scuola attiva e la sperimentazione nella scuola secondaria superiore: una storia
positiva...fino a un certo punto

Lucia Marchetti

Il richiamo ai principi della scuola attiva conferma tanti e diversi collegamenti con
'esperienza di sperimentazione che ho avuto la fortuna di fare dal 1978 al 2007 al liceo
classico L. Ariosto di Ferrara. Si trattava di una maxi-sperimentazione secondo I'Art.1 del
Decreto Delegato n. 417 e 419 del 1974 che consentiva alle scuole di modificare sia il
curricolo (numero e tipo di materie) sia I'orario, per studenti e insegnanti. Per gli studenti si
poteva occupare anche il pomeriggio e per gli insegnanti 'orario-cattedra era di 14 ore+4
destinate alla progettazione collegiale. Gia da questo si intuisce che si lasciava alle scuole
una notevole possibilita di adattare la proposta formativa a diverse esigenze educative,
possibilita che piu tardi (1999) viene confermata dall’istituto dell’ Autonomia che trasferiva
all'intero sistema dell'istruzione principi nei quali ci riconoscevamo. Si arrivava sulle classi
sperimentali per comando, cioé si manteneva la precedente cattedra e classe di concorso
sulla quale si poteva tornare ogni anno e si presumeva cosi che la sperimentazione fosse
una scelta, un impegno ad essere disponibili a cambiare e ad innovare metodi e didattica e
a farlo collaborando non solo con i colleghi all’interno della scuola, ma anche con le scuole
sperimentali diffuse nel Paese che allora erano poche. Il Ministero della P.l. monitorava le
esperienze con gli ispettori che visitavano periodicamente le scuole e organizzava incontri
nazionali nei quali ci si confrontava, ci si conosceva e si stabilivano relazioni con colleghi di
altre citta che continuavano durante I'anno in modo libero e autonomo. Il confronto con il
Ministero era spesso ‘dialettico’, a volte di scontro, perché le scuole difendevano le proprie
scelte culturali che non sempre corrispondono agli indirizzi del Centro. In questa fase le
scuole della Direzione Classica hanno trovato una sponda positiva nell'ispettrice Anna
Sgherri Costantini che fin da subito ha mostrato fiducia nella capacita di elaborazione degli
insegnanti e si & spesa a sostenerli nelle diverse fasi storiche della sperimentazione fino a
schierarsi a volte apertamente contro le decisioni ministeriali. Con il suo sostegno la nostra
scuola ha organizzato corsi nazionali di aggiornamento per la filosofia, per le scienze umane
e sociali e sul’Autonomia in una triangolazione costante tra scuole, Ministero e Universita.
Il ruolo che Anna assegna alle Scienze Umane e Sociali e poi al liceo delle scienze sociali
e proprio quello di essere un laboratorio di esperienze di autonomia. Dice al proposito: “A
mio parere, I'aspetto piu significativo e importante dell'indirizzo, infatti, € da ricercare nella
costruzione paziente e meditata, passo per passo, dell’autonomia, intesa come ipotesi di
cambiamento radicale del concetto stesso di scuola; comprendendo in questo termine sia i
processi culturali che vi si attivano, sia le modalita di relazione interpersonale che si
propongono, sia il rapporto con la societa in genere, sia, infine, il modello organizzativo e
didattico improntato alla consapevole partecipazione dei soggetti e alla flessibilita nell’uso
degli strumenti adottati per realizzare gli obiettivi culturali e di formazione umana e civile
degli studenti. Il Liceo delle Scienze Sociali, sotto questo punto di vista, € stato fin dall’inizio
un vero e proprio Laboratorio di esperienze di autonomia” (Pontecorvo & Marchetti, 2007).
E qui ritrovo un diretto collegamento con un punto di Calais: “L’Educazione nuova € un
laboratorio di pedagogia che si propone di servire da suggerimento alle scuole ufficiali’. E
di grande interesse questo punto perché penso che ogni sistema educativo dovrebbe
riservare spazio e risorse per la sperimentazione e la ricerca come servizio alla scuola tutta,
per ricavare dalle esperienze positive diffuse nel Paese gli elementi che potrebbero innovare
il modello di scuola tradizionale, ma € necessaria una direzione, un pensiero, una capacita
organizzativa! E questo & stato, a mio parere, il punto debole di tutta I'operazione delle



scuole sperimentali che, nellintenzione iniziale, avrebbero dovuto indicare un possibile
modello di riforma generale (cfr. Pontecorvo & Marchetti, 2007) e poi esaurire il loro compito,
mentre il processo si & trascinato tra una moltiplicazione delle esperienze e tentativi di
riforma complessivi, come i programmi Brocca (anni '90) e la riforma Berlinguer (2000) che
tuttavia non riuscivano a incidere radicalmente sul modello tradizionale, fino alle (pseudo)
riforme Moratti (2003) e Gelmini (2008/10) che hanno azzerato qualsiasi tentativo di
migliorare la qualita della scuola sul piano culturale e didattico. Fu abolito l'istituto del
comando, anche per la richiesta sindacale di ‘liberare’ posti, e si arrivava alla
sperimentazione secondo i canali tradizionali, non piu per scelta; fu drasticamente ridotto il
numero degli ispettori e dei corsi di formazione a livello nazionale per cui diventd quasi
inesistente il rapporto con il centro e cosi le scuole cercarono altre forme di aggregazione,
le Reti (ne parlo piu avanti).

A che punto siamo oggi? Per me, che sono fuori dalla scuola da parecchio tempo, &
difficile rispondere senza cadere nella retorica del bel tempo andato, tuttavia non vedo
segnali di quella innovazione profonda di cui si parlava fin dai primi Anni Settanta. La
pandemia ha reso tutto piu difficile e opaco, mentre proprio adesso sarebbe necessario
chiedersi che fare, di quale scuola abbiamo bisogno in un mondo cosi fragile e in
cambiamento nei modelli di vita e di consumo, di quali conoscenze abbiamo bisogno, di
quali abitudini e stili di vita. Preferisco qui condividere gli aspetti della sperimentazione che
abbiamo messo in pratica per circa trent’anni e che si sono mostrati efficaci e duraturi nella
formazione fino a identificare un possibile modello di scuola nuova, per richiamare le scuole
attive aperte nei primi anni del Novecento delle quali molti aspetti sono ancora del tutto
attuali, compresi i punti di Calais.

I punti di forza della sperimentazione

Il lavoro collaborativo: poiché si dovevano modificare o costruire ex novo i
curricoli era necessario lavorare insieme nei Consigli di classe, nei Dipartimenti Disciplinari
e nel Collegio per delineare percorsi, programmi € orari, compresenze e progetti,
esperienze di stage, scambi con I'estero ecc. Tutto questo richiedeva tempo, pazienza,
disponibilita al confronto e aiuto reciproco. Diciamo con Stefania Stefanini: “la qualita della
collaborazione tra docenti ci sembra possa costituire un aspetto importante di un modello
di training professionale; ci riferiamo a forme di collaborazione tra chi € esperto e chi e
novizio, accoglienti, non giudicanti, stabili e durevoli, finalizzate a costruire insieme un
percorso di lavoro. E una pratica che richiede tempi per la riflessione e valorizza il meglio
di quanto I'altro produce. E un sostegno reciproco che si fonda sul piacere dello scambio,
della scoperta dell’altro e sul riconoscimento del valore dell’esperienza consolidata. Una
seconda caratteristica di questo modello di collaborazione €& data dal sentirsi dentro al
dibattito culturale generale e avere la forza e la capacita di parteciparvi a partire dalla
messa in circolo di pratiche e riflessioni sui saperi, sul curricolo e sul proprio agire
professionale”. (Marchetti & Stefanini, 2007).

Nei primi Anni Ottanta ad un incontro nazionale organizzato a Roma dal Ministero ho
incontrato Lino Palmeri fondatore della sperimentazione dello Stefanini di Mestre e ricordo
I'impressione che mi fece un uomo dall’aspetto fragile e minuto che teneva testa agli ispettori
con forza e convinzione circa il progetto educativo che la sua scuola aveva costruito. In
seguito con un gruppo di insegnanti che provenivano da diverse parti del Paese, da
Verbania a Bollate, da Reggio Emilia a Pisa, da Parma e La Spezia... abbiamo dato vita a
una rivista, Sensate Esperienze, pubblicata tra I'87 e il 2003, autofinanziata, prodotta e



diretta in modo completamente autonomo e libero da noi insegnanti. Nel 1986 si era tenuto
a Milano, organizzato dal Coordinamento delle scuole sperimentali, un convegno dal titolo
“Perché non usare sensate esperienze?” e da li I'idea di una rivista fatta da insegnanti per
insegnanti per comunicare alla pari, per ragionare secondo la prospettiva galileiana su
esperienze fatte davvero, e per aprire dalle scuole sperimentali alla scuola tutta, ma anche
al mondo politico, sindacale, imprenditoriale e culturale. Facevamo almeno due riunioni
I'anno dove discutevamo gli articoli da pubblicare da parte di scuole sperimentali sui temi
della didattica disciplinare, del confronto tra esperienze, della valutazione, della relazione
educativa, della professionalita docente...Ognuno portava nel gruppo non solo le
esperienze svolte in classe, la propria intelligenza e prospettiva culturale, ma anche una
grande umanita e idea generale non solo della scuola, ma anche della convivenza sociale,
oggi diremmo un’idea di cittadinanza che io preferisco intendere come un modo di fare
politica in senso largo. Ci siamo visti per 15 anni in riunioni di redazione, spesso in Liguria,
dove alcuni avevano la casa di vacanza e stavamo assieme per almeno due giorni a
discutere animatamente di scuola. Erano confronti veri, di grande spessore e fra persone
che non sempre erano d’accordo, ma che avevano desiderio di confrontarsi e ricordo che
sempre alla fine si trovava una linea condivisa. Siamo riusciti a ‘tenere’ per 15 anni non
solo con la pubblicazione della rivista su cui scriveva la maggior parte di noi, ma abbiamo
organizzato convegni nazionali di grande partecipazione a cui ha dato contributi rilevanti
Clotilde Pontecorvo che ha sempre accompagnato e sostenuto il nostro lavoro.
E a proposito di lavoro collaborativo un altro importante momento é stata la fondazione della
Rete di scuole delle scienze sociali denominata Passaggi dal 2004 al 2013. “Da quando |l
Ministero non ha piu accompagnato il processo di sperimentazione alcuni istituti del liceo
delle scienze sociali hanno capito che sarebbe venuto meno un fondamentale strumento di
confronto culturale e metodologico e hanno dato avvio alla Rete. L’incontro fondativo si &
tenuto a Ferrara nel 2004 e poi ogni anno ci sono stati incontri a Perugia, Sezze (Latina),
Lucca, Messina, Giovinazzo (Bari), Trieste, Verbania, Rovereto (TN) e Latina. Si trattava di
un salto di qualita e di un modo concreto di realizzare I'autonomia scolastica. Gia dai primi
anni la Rete si € dotata di un sito web autonomo e autofinanziato - www.scienzesocialiweb.it
- e si e data il nome Passaggi, un nome che allude alla condizione umana nei contesti
complessi della vita metropolitana, cosi come li descrive Walter Benjamin, ma anche agli
incontri con l'altro inteso come straniero, genere, diverso, in una concezione di molteplicita
della identita individuale e della cittadinanza nel mondo contemporaneo (...) La Rete punta
sulla professionalita dei docenti che progettano e fanno buone pratiche e che una volta
I'anno si incontrano in un convegno nazionale (finanziato dalle scuole della rete) in una citta
diversa dove la scuola sia capace di costruire rapporti con il territorio, con l'universita e con
professionalita di altri campi della formazione per mettere in comune diverse prospettive che
abbiano lo scopo di rafforzare il curricolo e di migliorare la qualita della scuola. Dal 2008
agisce in modo integrato con SISUS (Societa Italiana per le Scienze Umane e Sociali)”.

Mi sono dilungata sul tema del lavoro collaborativo perché lo considero un punto
cruciale per innescare processi di cambiamento nella scuola. Osservo e ascolto racconti di
solitudine da parte di insegnanti, a fronte di compiti burocratici, classi numerose e
problematiche, famiglie a volte oppositive, dirigenti lontani e spesso sulla difensiva,
insomma il contrario di quanto dovrebbe caratterizzare una comunita che abbia uno scopo
formativo comune.

Un progetto di scuola: non una scuola di tanti progetti, ma un paziente lavoro di
costruzione e ricostruzione, di aggiustamenti ricorsivi che gli insegnanti con i loro dirigenti
hanno svolto per la manutenzione del curricolo, un progetto che cerca di tenere insieme



http://www.scienzesocialiweb.it/
http://www.lasocietainclasse.it/

saperi, esperienza, riflessione, cura della relazione educativa, organizzazione, rapporto con
I'esterno (della classe, della scuola, del territorio e del S€) un progetto che non smette mai
di porsi domande sul COSA e COME, un progetto che punta a una forte integrazione fra
saperi, un modello di apprendimento cooperativo, una didattica laboratoriale. Sul curricolo
trovo ancora validi i punti 42.49.50 di Calais Specializzazione spontanea accanto a cultura
generale; L’insegnamento non tratta piu di una o due materie al giorno: la varieta deve
sorgere dal modo di presentarle; L’insegnamento tratta poche materie per ciascun mese o
trimestre. Vanno ovviamente declinati per i diversi gradi di scuola. Per la secondaria si tratta
di questioni che sono state affrontate fin dagli Anni Settanta quando si parlava di area
comune e area di indirizzo o opzionale. Nella prima confluivano alcune discipline di base,
poche, e, nella seconda, discipline scelte dallo/a studente anche declinate nelle diverse
‘famiglie occupazionali’ con un pacchetto orario consistente. Oggi resta il problema di
superare la frammentazione fra discipline e la necessita di un ripensamento radicale del
curricolo verso una proposta di tipo integrato fra i saperi che necessita di un diverso modo
di costruire le cattedre, le classi di concorso e gli orari.

Cura del contesto: nei punti n. 32 e n. 33 di Calais si parla di atmosfera quanto piu
possibile familiare e di educazione in campagna. Le scuole attive hanno sempre curato
I'aspetto dellambiente circostante che, se pure oggi non pud essere piu la campagna, in
senso proprio; vuol dire portare molta attenzione al collegamento con la natura, col verde,
all’'esterno, ma anche con diversi ambienti all'interno. L’ho constatato nel 1997 nell’ambito
di uno stage con alcune mie studentesse all’école de 'Ermitage Decroly (1998) a Bruxelles,
un’esperienza coinvolgente in una scuola immersa nel verde di un parco con padiglioni
destinati a diverse attivita, ma con l'utilizzo di materiale povero, prevalentemente legno, con
arredi essenziali e funzionali destinati ad essere liberamente usati dai bambini, ma
dappertutto c’era calore, colore e cura (Marchetti L. & Roncagli L., 1998).

Sul ruolo del contesto sia fisico sia sociale in educazione abbiamo ragionato a lungo
con il gruppo di Annamaria Ajello a Roma, un gruppo costituito prevalentemente da psicologi
dell'apprendimento che, appunto, si chiama Context, perché la maggior parte delle nostre
scuole secondarie € collocata in ambienti inidonei, simili a caserme, scialbi e inospitali, dove
si pu0 solo stare dentro le aule e, se si & fortunati, in cortile per I'intervallo. “Sull’importanza
del contesto si scrivono libri e articoli, ma nelle scuole sembra particolarmente poco
considerato. Viviamo in ambienti anonimi, poco curati, nei quali il segno umano si riduce
spesso ad uno sgorbio sul muro o sul banco, mentre dovremmo trasformarle con i nostri
studenti in ambienti gradevoli in cui sia piacevole stare, anche oltre 'orario stabilito. Nella
nostra scuola si & sempre fatta molta attenzione alla pulizia, all’arredamento e a un certo
gusto estetico nella scelta di quadri, piante verdi, abbinamento di colori, contenitori e vetrine
per oggetti restaurati, insomma quando si entra gia si respira benessere e allegria, lo dicono
i nostri studenti, ma anche noi adulti ci stiamo bene” (Marchetti, 2007). A questo proposito
penso sia utile riportare il risultato di un lavoro svolto in una classe seconda e curato da due
allieve, Giulia Bresciani e Caterina Villani perché mi sembra descrivere bene I'effetto del
contesto:

Buone pratiche contro il bullismo al liceo Ariosto

Attraverso il percorso svolto sul tema del bullismo e, dopo aver osservato che questo
fenomeno é particolarmente sviluppato a scuola, ci siamo chiesti come mai nel nostro liceo
non ci siano segni evidenti di violenze fra gli studenti. Dopo aver analizzato tutte le possibili
risposte, abbiamo capito che se 'andare a scuola & piacevole e nel’ambiente scolastico si
trovano stimoli positivi, le persone sono meno propense a soprusi e violenze.... Chiedendoci



che cosa fa la nostra scuola per renderne piacevole la frequenza, abbiamo individuato le
pratiche migliori del Liceo Ariosto traducendo le nostre riflessioni in 12 punti.

1 - SCUOLA APERTA FINO A SERA / USO LIBERO DELLA SCUOLA DA PARTE DEGLI
STUDENTI. 1l liceo Ariosto offre la possibilita agli studenti di rimanere a scuola durante il
pomeriggio. Questo permette di sentire la scuola come un punto di incontro, dove sei |l
benvenuto anche dopo le ore di lezione. Gli alunni possono gestire la scuola in modo libero
(pur osservando le regole prefissate) e incontrarsi con compagni per approfondire interessi
o svolgere compiti scolastici. Specialmente per gli studenti che abitano distanti da Ferrara
questa € una magnifica opportunita.

2 - AMBIENTI, ARREDAMENTO. Gli ambienti e I'arredamento sono fondamentali per stare
bene. Piu 'ambiente & confortevole piu € piacevole “abitarlo”; il liceo Ariosto ha dimostrato
molta attenzione a questo aspetto curando in particolare le sale principali e i luoghi deputati
alla cultura come la biblioteca.

3 - DISPONIBILITA’ DEGLI INSEGNANTI. Se le lezioni si svolgono in un clima tranquillo e
rilassato, improntate al dialogo ed al confronto, con insegnanti che prestano attenzione agli
studenti come persone, i ragazzi acquistano piu fiducia in se stessi, capiscono I'importanza
della guida dei docenti e sono piu disponibili alla collaborazione.

4 - INCONTRO TRA PARI. Gli studenti della scuola hanno la possibilita di svolgere incontri
con ragazzi di eta maggiore o inferiore rispetto alla propria. Questi incontri permettono agli
allievi di confrontarsi con persone quasi coetanee per far luce su dubbi e perplessita e
affrontare i problemi di apprendimento o di crescita. Questo da la possibilita agli alunni piu
giovani di sentire come dei fratelli maggiori gli alunni piu esperti, accogliendone i consigli e
il sostegno nel percorso scolastico.

5- DON’'T WORRY. Il “Don’t Worry” & un progetto di inizio d’anno che da la possibilita agli
studenti (specialmente di prima) di porre domande che normalmente non si farebbero ad un
professore, a ragazzi quasi coetanei. Questa attivita permette ai nuovi studenti di potersi
inserire meglio nella scuola, di chiarirsi le idee e di essere meno intimiditi. Fa capire ai
ragazzi che per qualunque dubbio possono rivolgersi agli stessi compagni che guidano
I'attivita o ai coordinatori scolastici.

6 - ATTIVITA AUTOGESTITE DAGLI STUDENTI. Queste attivita sono fondamentali in
quanto favoriscono l'interazione tra gli studenti. Esse vengono proposte dai rappresentanti
e dai delegati di istituto eletti da noi studenti. Durante queste attivita gli alunni hanno la
possibilita di approfondire i propri interessi rimanendo all'interno della scuola ma senza
essere costantemente controllati da un insegnante.

7 - SETTIMANA SCIENTIFICA CON LABORATORI APERTI A SCUOLE ESTERNE.
Questo progetto e gestito dagli studenti che frequentano gli indirizzi scientifico e scientifico
tecnologico. In quest’ occasione gli allievi delle varie classi possono andare ad ascoltare
lezioni tenute da ragazzi quasi coetanei sviluppando tematiche scientifiche con collegamenti
ad altri campi culturali. A questo evento partecipano anche studenti delle scuole elementari
e medie per favorire 'orientamento. L’approfondimento delle tematiche avviene in un clima
disteso e di dialogo e cid aumenta l'interesse dei partecipanti.

8 - STAGE. Gli stage permettono allo studente di mettere in pratica quello che ha imparato
sui banchi di scuola. In particolare, danno la possibilita all'allievo di allontanarsi
dall’ambiente scolastico e di essere nello stesso tempo “ambasciatore” della propria scuola.



Cio permette all’alunno di entrare in contatto con il mondo del lavoro e di essere investito di
maggiori responsabilita.

9 - EXTRA SCUOLA ED ATTIVITA OPZIONALI. Ogni studente ha la certezza che dopo la
scuola siano tenuti corsi extracurricolari che riguardano vari ambiti come la musica,
I'archeologia, lo sport ecc. Questo da la sicurezza all’alunno che i suoi interessi vengono
realmente presi in considerazione e sviluppati al di fuori delle cinque ore ordinarie.

10 - POSSIBILITA DI AVERE UN TUTOR GIOVANE. La scuola offre la possibilita agli
studenti (che hanno maggior bisogno di aiuto) di essere sostenuti da un tutor pagato dalla
scuola. Va sottolineato inoltre che il tutor non & come un insegnante che ti da ripetizioni ma
€ una persona giovane che ti segue passo a passo e ti supporta nella costruzione del
metodo di studio.

11 — PRESENZA DEL PRESIDE NELLA SCUOLA. Per avere un buon clima all’interno della
scuola & importante I'attenzione alle relazioni interpersonali di qualsiasi tipo: tra gli studenti,
tra studenti e insegnanti e i collaboratori scolastici, tra gli stessi docenti. In questo campo é
importante avere come figura di riferimento lo stesso Preside, disponibile all’ascolto e
all'incontro, quindi presente nella scuola con la porta dell’ufficio “sempre aperta”.

12 - FESTA DELLA DIDATTICA. La festa € un momento di incontro a scuola tra genitori,
studenti, parenti, amici e insegnanti. In questa occasione gli studenti hanno la possibilita di
mostrare il lavoro svolto durante I'anno scolastico in tutte le discipline. E in occasioni come
queste che un genitore si rende conto dell’attivita costante del proprio figlio, del lavoro
costruito giorno per giorno. La festa € anche un momento in cui la classe collabora per
creare un’atmosfera piacevole, che coinvolga e sorprenda tutti i suoi partecipanti.
Parafrasando E. Vittorini: “.... e la gente é bella nelle belle citta.”, “gli studenti vivono bene
nelle BUONE SCUOLE.” (Ferrara, 23 dicembre 2006)

Ho riportato integralmente le osservazioni della classe perché offrono un punto di
vista abbastanza significativo di quanto colgono gli studenti del’atmosfera della scuola.
C’é ovviamente dell’altro che noi adulti percepiamo diversamente, e non sempre e non
tutto € cosi perfetto! Ma € certo che I'apprendimento & facilitato se si verifica un contesto
positivo, e gli adulti hanno un ruolo decisivo nel costruire contesti, devono pero essere
messi nelle condizioni di fare delle scelte, devono poter condividere responsabilita e
comuni finalita e devono trovare un ambiente che permetta loro di assumere iniziative e
prendere decisioni, ma piu che a una moltiplicazione di progetti e attivita extracurricolari, io
penso sia necessario lavorare sul curricolo e renderlo, esso si contesto, cioe rete
interpretativa di tutto quanto si fa in classe, un grande contenitore che attribuisce senso
alle azioni educative particolari e ai segmenti specifici di contenuto. Quindi & contesto
I’ambiente scolastico, & contesto il curricolo, ed & contesto I'esterno alla scuola, vicino e
lontano.

Lo stage formativo: € in particolare nello stage che le sperimentazioni e le scuole
della Rete hanno realizzato i principi teorici € hanno rotto il modello tradizionale di fare
scuola. Per lo studente si tratta di un’esperienza che cambia radicalmente il suo modo
tradizionale di intendere lo studio, ma in particolare lo aiuta ad analizzare i problemi veri
della realta da diverse prospettive, lo abitua alla prudenza, alla pratica del dubbio e questo
& un esercizio che modifica anche la relazione con I'insegnante e con i saperi che vengono
interrogati per quanto hanno da dire nell’interpretazione della realta sociale (Marchetti,
2001). Da sempre le scuole sperimentali hanno praticato forme di stage, alternanza o
tirocinio che dir si voglia, hanno cioé capito e praticato I'importanza per la scuola di ‘stare



sulla soglia’ tanto da dare questo titolo a un convegno a Trieste nel 2010. Stare sulla soglia
per poter uscire nel territorio, ma anche far entrare la societa dentro la scuola e mantenere
la giusta distanza critica, cio calamita dentro la scuola questioni di tipo etico e deontologico,
valori e contraddizioni nei confronti delle quali la scuola rappresenta uno spazio libero e
aperto per riflettere, giovani e adulti insieme. In questo ambito collocherei la cittadinanza
attiva come apprendimento in situazione. La cittadinanza attiva non & I'educazione civica
parcellizzata tra le discipline, ma € progetto condiviso del Consiglio di classe che introduce
i giovani nelle maglie complesse della societa e li mette in grado di comprendere e agire e
da i, in modo dialettico, ricavare le regole e gli ordinamenti.

La relazione educativa: tengo per ultimo questo punto che invece ha accompagnato
la nostra riflessione fin dall’inizio, cioé dai primi Anni Ottanta, quando organizzavamo corsi
di formazione sul metodo di studio allo scopo di rendere lo studente sempre piu sicuro e
autonomo nel suo percorso scolastico. La cura della relazione educativa € I'aspetto centrale
del rapporto di insegnamento-apprendimento e, a seconda dei decenni, si prendevano in
considerazione le teorie pedagogiche piu avanzate e se ne testava la validita o all'interno di
una stessa scuola o, a livello pit ampio, extraregionale e nazionale, spesso in
collaborazione con I'Universita e il Ministero, ma anche in forme autorganizzate prima tra
scuole sperimentali e poi tra scuole dell’autonomia. La cifra che puo far da cornice alle
pratiche mi pare poter essere la ricerca di significato delle azioni nelllambito di una
istituzione formativa, la comprensione del perché e dello scopo, vicino e lontano, dello stare
a scuola. Oggi mi pare sempre piu urgente trovare un significato delle azioni che si svolgono
nella scuola. Il mondo fuori non aiuta, non prevede ‘riti di passaggio’ calibrati a seconda
delle eta, non consente la sperimentazione dei limiti iscritti nei contesti simbolici di ogni
cultura e non € piu in grado di offrire un contesto protettivo e rassicurante che l'eta
adolescenziale richiederebbe. La pandemia e la DAD hanno reso ancor piu evidente la
precarieta e la fragilita delle proposte educative e per questo occorre contrastare un
sentimento diffuso tra i giovani di un futuro come vuoto o come rischio. Occorre un progetto
di scuola radicalmente nuovo e occorre rovesciare un concetto di apprendimento come
minaccia per il quale non serve sacrificarsi verso qualcosa di positivo e desiderabile da
condividere, giovani e adulti insieme. Esistono nel Paese tante esperienze ricche e
significative e sarebbe necessario saperle intercettare e valorizzare.

| punti di Calais possono ancora orientarci sulle questioni di fondo pur in un mondo
cosi cambiato e possono aiutarci nel fare delle scelte, ma il tempo stringe!



Calais, la giungla omonima e i paradossi del rapporto con il diverso

Maria Bacchi

E terminata da poco la Prima Guerra Mondiale e molte ferite sono ancora aperte
quando, nel 1921, si riuniscono a Calais studiosi, insegnanti, attiviste e attivisti impegnati a
dar vita a una rete internazionale per I'educazione nuova. Una delle idee di fondo che li
animano é che il rispetto del bambino, la sua valorizzazione, la sua liberta, la sua gioia siano
le premesse per un mondo senza guerra. Donne e uomini di diverse convinzioni religiose e
politiche, sono uniti da questa volonta nel dar vita alla Lega Internazionale per la Nuova
Educazione. Certamente non immaginavano che meno di un secolo dopo proprio a Calais
migliaia di donne, uomini, bambini -provenienti da paesi colonizzati da Francia, Inghilterra,
ltalia, Belgio e altre potenze europee, spogliati del diritto al controllo sulle proprie materie
prime, lacerati da guerre infinite- si sarebbero trovati ammassati nella cosiddetta ‘giungla’ di
Calais nella speranza di poter entrare clandestinamente in Inghilterra.

Tra muri e frontiere ‘esternalizzate’ in spregio ai diritti umani, grazie agli accordi con
la Turchia e la Libia, sorge nel cuore dellEuropa un’ulteriore barriera militarizzata, voluta
soprattutto da Londra, poi rinforzata da un muro di cemento e filo spinato nel tratto finale
dell’autostrada che conduce al tunnel della Manica: milioni di sterline spese per “proteggere”
i Tir dai migranti che cercano di salire in corsa, di nascosto. Un’altra barriera viene eretta
lungo la Manica, con controlli navali sempre piu stringenti e rigorosi da parte della Guardia
Costiera e della Marina britanniche, che hanno il mandato specifico di respingere in Francia
o in Belgio le piccole barche a cui si affidano i profughi. Tra il 2014 e il gennaio 2020, 92 di
loro sono morti nei pressi di Calais, tra loro molti minorenni.

Nella ‘giungla’ di Calais nel 2015 le autorita francesi aprono un centro di accoglienza

diurna per donne e bambini in cui peraltro funziona per un certo periodo una scuola gestita
da volontari dell’associazione La Vie Active. |l centro viene smantellato nel 2016 per farne
una riserva naturale. Il centro intitolato a Jules Ferry esisteva come luogo di vacanze per
bambini negli anni Sessanta; tra il 2015 e il 2016 diventa una sorta di baraccopoli e un luogo
di assistenza temporanea per persone di ogni eta in fuga da guerre, crisi climatiche, poverta
estrema. Il nome che mantiene & uno dei paradossi della storia e delle rimozioni dell’Europa
rispetto ad essa, come ricorda anche la giornalista d’inchiesta Lorna Siggins in un articolo
che compare nel 2017 sul quotidiano The Irish time: Ferry fu 'uomo politico che, come
ministro, volle, a fine Ottocento, che in Francia la scuola fosse pubblica, laica e gratuita per
i bambini ma che, contemporaneamente, elaboro teorie razziste e colonialiste. In un
discorso pronunciato nel 1885 davanti al Parlamento francese disse che:
“le razze superiori hanno un diritto nei confronti delle razze inferiori e sotto questo aspetto
la Francia non puo sottrarsi al dovere di civilizzare i popoli rimasti pit 0 meno barbatri. [...]
Puo forse qualcuno negare che ci siano maggiore giustizia, ordine materiale e morale,
maggiori virtt sociali nell’Africa del nord da quando la Francia se n’e impadronita?”

Esordire associando Calais alle migrazioni contemporanee non vuol dire voler
ribadire la stucchevole e controproducente immagine del migrante, del bambino migrante
soprattutto, all’idea di vittima: sarebbe qualcosa che le persone migranti in primo luogo
rifiuterebbero. Si tratta piuttosto di interrogarci su noi stessi, europei, e sulla superficialita
con cui guardiamo I'altro da noi e costruiamo l'idea di alterita.

‘Noi’, ‘loro’, la storia

“...Il colonialismo non si accontenta semplicemente di imporre il suo dominio sul presente e
sul futuro di un paese dominato. Il colonialismo non si accontenta semplicemente di tenere
in pugno un popolo e svuotare il cervello del nativo di ogni forma e contenuto. Per una sorta
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di logica perversa, si rivolge al passato del popolo oppresso, lo stravolge, lo sfigura e lo

distrugge.”
(Frantz Fanon)

In un recente seminario di Le strade del mondo, la scuola di formazione della
Fondazione Villa Emma di Nonantola dedicato alle migrazioni contemporanee, due
giovanissimi ricercatori afroeuropei - Anna Osei e Frederic Omam - hanno proposto
interessanti riflessioni su come i silenzi e le rappresentazioni ‘deformate’ dei loro paesi di
provenienza abbiano segnato la loro formazione e sui percorsi attraverso i quali hanno
cercato di ribaltare lo sguardo eurocentrico. Anna Osei, italiana originaria del Ghana, si &
laureata da poco in Inghilterra in Diritto Internazionale, Alan Frederic Omam, camerunese,
e laureato in Fisica. Insieme hanno fondato una pagina Instagram intitolata Ujamaa, parola
che in lingua swahili significa ‘famiglia allargata’. Condividono la necessita di offrire al nostro
paese narrazioni ed elementi piu puntuali sulla storia africana, soprattutto nella scuola.
Anna, che ha compiuto gran parte dei suoi studi in Italia, ha invitato tutti a riflettere sul fatto
che l'universita italiana parla molto poco di paesi extraeuropei e di colonialismo, e che meno
ancora fanno i programmi scolastici di storia. Nella sua esperienza di studentessa ha sentito
parlare dell’Africa rispetto alla preistoria e al colonialismo. Un po’ ironicamente, ha detto che
questo mette a dura prova la salute mentale dei giovani afroitaliani coinvolti: in qualche
modo interiorizzano la percezione di s&€ come primitivi 0 come vittime, il tutto in un alone di
esotismo. Anna e Frederic ci insegnano che le parole sono fondamentali, che, ad esempio,
fra ‘schiavo e schiavizzato’ c’@ una differenza sostanziale; chi conosce a fondo la storia
africana sa che il patriarcato prima del colonialismo non esisteva, che le donne hanno avuto
un ruolo fondamentale nella storia africana cosi come lo hanno nelle societa africane attuali
e che un futuro migliore non arrivera da solo, ma bisogna fin da ora provocarlo. Per questo
Anna e Frederic su Ujamaa cercano di raccontare la storia di chi ha resistito e la ricchezza
politica e culturale che buona parte dellEuropa non conosce e che spesso ha avversato.

Anche questo deve farci riflettere sulla necessita di ripensare seriamente la Storia e
il suo insegnamento alla luce della complessita del presente e del senso di
autoconsapevolezza e responsabilita verso il nostro passato. Carla Melazzini, in una lettera
al mensile Una Citta pubblicata nel bellissimo libro Insegnare al principe di Danimarca
(2011), scrive: “ll razzismo elimina i diversi; I'equalitarismo, la diversita.” Piu avanti denuncia
la tendenza istituzionale a seppellire i diversi nelle istituzioni preposte all’'uguaglianza.

Numeri e sguardi diversi a scuola

Secondo un’analisi condotta dal Ministero delllstruzione, nellanno scolastico
2018/2019 in ltalia su oltre 8 milioni e mezzo di studenti circa 860.000 sono allievi con
cittadinanza non italiana, il 10% circa della popolazione scolastica. La quota piu consistente
(64,5%) e rappresentata da ragazze e ragazzi di seconda generazione, cioe alunni nati in
ltalia da genitori stranieri. Sono 553.000, oltre 22.000 in piu dellanno precedente. Le
provenienze sono molto diversificate: rumeni, marocchini, albanesi, cinesi, in primo luogo.

Trai17 e i 18 anni si verifica il calo piu evidente del tasso di scolarita: circa un terzo
degli studenti stranieri lascia la scuola. Ma qual € il contributo che queste presenze possono
portare alla nostra riflessione pedagogica? Il dialogo con loro non pud non condurci a un
processo di riflessione che renda piu complessi e ricchi oggi concetti come infanzia,
adolescenza, educazione e piu in generale il modello di societa in cui viviamo.

Laboratori di dialogo

Il primo punto di Calais (n. 31) dice che 'Educazione nuova €& un laboratorio di
Pedagogia pratica che si propone di servire da suggerimento alle scuole ufficiali. L’idea di
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laboratorio induce ad avviare ricerche che ci faranno uscire dalla comfort zone della
didattica, del programma e soprattutto degli standard stabiliti dall’istituzione scolastica.

Servirebbe dunque una riflessione aperta e polifonica su noi stessi e sui soggetti di
cui stiamo parlando, ma sarebbe indispensabile progettarla CON insegnanti, studenti,
studiosi di origine non europea. Per farlo bisognerebbe avere la capacita di lasciarsi
condurre dalla ricerca, disposti a conoscere I'inedito perché se la comprensione ci aiuta ad
orientarci € la conoscenza che ci conduce verso cio che ancora € nascosto, azzera ogni
margine protettivo, libera le barriere dei preconcetti e disorganizza i luoghi abituali.

Quando ascolto i racconti d’'infanzia dei giovani africani con cui sono in relazione da
tempo grazie alla mia associazione, Mantova solidale, o di giovani di altre provenienze,
come I’Albania o la Bosnia, avverto spesso un atteggiamento molto critico verso la visione
‘italiana’ dell’educazione e del rapporto fra adulti e bambini che, a parer loro, ‘colonizza’
I'infanzia, soprattutto quella dei bambini italiani: gli spazi controllati del gioco, 'onnipresenza
degli adulti, il tempo della giornata tutto programmato in scuola, corsi e attivita sportive
organizzate. Un’infanzia sicuramente piu protetta della loro ma alla quale manca il senso
della scoperta, della sfida, del misurarsi col corpo, cose che soprattutto per chi € vissuto nei
villaggi africani, maschi e femmine, sono state fondamentali per crescere. Analoghi i racconti
dai giovani albanesi che vivevano nelle periferie o nei paesi: fino ai primi anni del 2000
facevano chilometri a piedi senza nessun controllo adulto per arrivare alla scuola, giocavano
e lottavano liberi per strada. E per certi aspetti fanno riflettere ancora di piu le memorie
d’'infanzia di coloro che sono stati bambini durante le guerre jugoslave e che, in contesti
drammatici, spesso sfidavano ogni controllo adulto per difendere il loro diritto ai giochi piu
audaci. Sara importante in una possibile raccolta di storie di infanzie vissute altrove
esplorare piu a fondo le diversita fra dimensione urbana -soprattutto metropolitana- e vita
nel villaggio, fra i modelli vissuti nell'infanzia, quelli trasmessi dai genitori e dalla comunita,
e la percezione delle pratiche che bambini e adolescenti qui devono accettare. Ma una
precisazione € necessaria riguardo alla memoria e al racconto dell'infanzia. In molti casi
esso scaturisce spontaneo e vitale, spesso in situazioni del tutto casuali, a volte nasce come
desiderio o necessita di narrare un periodo tanto importante della vita, anche nei suoi aspetti
conflittuali. Spesso, perd, per chi durante I'infanzia e I'adolescenza ha vissuto traumi,
abbandoni, lutti, dolori profondi il racconto, se sollecitato, pud essere ritraumatizzante e
provocare reazioni imprevedibili e a volte incontrollabili.

“Il conflitto tra la volonta di negare e il desiderio di rendere pubblico I'evento subito &
la dialettica centrale del trauma psichico. Troppo spesso pero la segretezza prevale e la
storia dell’evento traumatico emerge alla superficie, nhon come narrazione ma come
sintomo.” (Maiullari, 2008, p. 170). La riflessione sulle conseguenze sociali, psicologiche e
cognitive della pandemia nei bambini e negli adolescenti italiani e stranieri renderebbe
ancora piu arduo, ma necessario, articolare e approfondire questo ragionamento. Un’altra
questione di grande interesse € il rapporto fra gli apprendimenti e le lingue che li veicolano.
Secondo molti ragazzi africani nei loro paesi fare calcoli matematici o comprendere una
lezione a scuola nella lingua dei colonizzatori € sostanzialmente diverso dal farlo in una
delle lingue locali. Parlare e ragionare in francese, secondo molti ragazzi senegalesi, ad
esempio, rallenta il pensiero, rende lontani gli oggetti di studio. Leopold Senghor diceva che
il francese € la lingua della razionalita e il wolof quella delle emozioni. E questo non ha nulla
a che vedere con il concetto di intelligenza emotiva come ‘skill’ che consente di fornire
‘performance’ piu efficaci secondo una logica troppo spesso aziendalistica dell’educazione;
al contrario introduce a riflessioni che collegano intellettuali africani e studiosi italiani che si
sono occupati di comunita subalterne nel nostro paese. Felwine Sarr (2018), sociologo
senegalese, scrive: “L’esaurimento della ragione tecno-scientifica, cosi come le
conseguenze dei suoi insuccessi sulle civilta, richiamano nuove metafore del futuro, un



rinnovamento delle fonti, degli immaginari, il pensiero di un altrove. [...] Va intrapreso un
lavoro di spaesamento e di recupero all'interno dei campi del sapere costituiti e si tratta, in
ugual misura, di esplorare le possibilita che offrono altre forme di apprendimento del reale.”
(ibidem, p. 97). Sarr, citando il filosofo senegalese Mamoussé Diagne, parla della centralita
della ragione orale, mettendo in evidenza l'importanza di “un’ontologia che prenda
ispirazione dai miti e dalle parole tradizionali, che non € esclusiva del pensiero africano, ma
che proviene da tutte le societa dove il veicolo della comunicazione del pensiero &
essenzialmente la parola viva e non quella scritta.” (ibidem, p. 99)

Tra la fine degli anni Sessanta e il 1970 Matilde Callari Galli e Gualtiero Harrison
conducono una ricerca sull’analfabetismo in alcune comunita siciliane (considerando che il
problema delle varie forme di analfabetismo in Italia non € ancora risolto). L’appassionata
indagine sulle modalita della comunicazione orale, sonora e gestuale in luoghi in cui la
scrittura e la lingua nazionale non sono ancora condivise ma esistono codici comunicativi
piu forti che nelle comunita alfabetizzate, induce gli autori a scrivere: “Se I'analfabeta non
capisce il linguaggio dei segni grafici, I'istruito € un’analfabeta di fronte al linguaggio delle
urla, dei rumori, dei gesti, degli odori: la sua & un’ignoranza piu vasta, piu generale, il suo
mondo é ristretto alla pagina bianca da riempire con tanti piccoli segni di altre pagine che
altri hanno tracciato.” (Harrison & Callari Galli, 1971, p.141). Verso la fine di questo libro, gli
autori affermano che la civilta dei mezzi di comunicazione di massa non sara il risultato
naturale della civilta della scrittura e della lettura che li ha inventati ma I'esito di tecnologie
che “terranno in scarso conto I'alfabetizzazione”. Il lavoro di Callari Galli e Harrison si
conclude con una sorta di denuncia dell’alfabetizzazione come modello coattivo di una
societa che “ha avuto la forza di dissolvere ‘come mummie’ altre tradizioni culturali, altri
modi di vita”. Si tratta di capire in che modo oggi la presenza di bambini, di adolescenti che
provengono per nascita o per appartenenza familiare a diversi ‘altrove’ del mondo pud
essere I'elemento di trasformazione di una scuola che sempre meno sa dare risposte di
senso anche a chi € europeo per nascita e tradizione culturale. Per ora si pu0 pensare a
quanto sarebbe ricco, ad esempio, il loro contributo alla raccolta delle conoscenze
spontanee che una volta era la premessa a molte attivita di storia, di lingua, di filosofia, di
scienze. L’auspicio & che i giovani ‘stranieri’ siano portatori di una crisi e di un’autoriflessione
che induca la necessita di una ricerca condivisa con loro perché, come scrive Jerome Bruner
(1997): “E la folata della crisi che ci induce a cercare nella narrazione gli elementi che la
costituiscono e che ne sono responsabili, al fine di convertire la crisi grezza in un problema
gestibile che pud essere trattato con energia procedurale.” Chi sono i ragazzi ‘stranieri’ che
vivono nelle nostre scuole? Cosa siamo in grado di conoscere di loro? Come percepiscono
il linguaggio della scuola i loro genitori? E chi siamo noi? Siamo consapevoli della ‘civilta’ di
cui siamo portatori e del suo disagio?

La responsabilita dell’autoconsapevolezza

La crisi pandemica, le sempre piu frequenti manifestazioni di violenza fra gruppi
contrapposti di ragazzi (e di adulti), di sessismo, di xenofobia (anche istituzionale),
l'indifferenza di fronte al dolore degli altri evocano le parole di Theodor Adorno quando
denuncia, gia nel '67, la “claustrofobia dellumanita nel mondo amministrato con le sue
gabbie di controllo completamente socializzate.” (Educazione dopo Auschwitz, 2005). I
saggio di Adorno € un testo che andrebbe riletto oggi piu che mai perché costringe alla
riflessione e allautoconsapevolezza sul modello di civilizzazione nel quale, come allora,
siamo immersi, adulti e bambini. Adorno ci ricorda che “se nel principio di civilizzazione trova
il suo fondamento anche la barbarie, allora esso possiede qualcosa di disperato contro cui
dobbiamo insorgere.” Il filosofo francofortese pone come questione centrale una svolta nel
modo di porsi del soggetto, in primo luogo in riferimento ai criteri che dovrebbero guidare
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'azione educativa: l'autoriflessione critica, I'autonomia rispetto alla norma, la non
identificazione cieca con la collettivita, il rifiuto di ogni pratica di sottomissione al gruppo, il
riconoscimento della paura in opposizione all’idea di virilita insensibile al dolore, la vigilanza
contro qualsiasi forma di violenza sul corpo, la presa di coscienza del perché si prova
freddezza nei confronti degli altri.

Quante volte questi criteri fondamentali di rispetto di se stessi e dell’altro ribaditi da
Adorno vengono oggi violati anche nella scuola? E quante volte questo accade, anche tra i
ragazzi, ai danni di coetanei stranieri, di ragazze o di chi, per qualunque motivo, viene
ritenuto ‘diverso’?

Adorno vede in queste pratiche sociali anche “la reificazione dell’altro, visto come

cosa, in nome del culto della tecnica e dell'efficienza”. Potremmo cercare nel sistema di
organizzazione burocratica, economica e amministrativa della societa in cui viviamo
elementi che ci riconducono a questo ma turba profondamente quanto I'altro venga reificato
in primo luogo dalle istituzioni quando € lo straniero che tenta di varcare i nostri confini senza
avere le credenziali economiche sufficienti a farlo e lo si lasci morire in mare o sulle strade
della rotta balcanica, o si arrivi addirittura a stipulare accordi per trattenerlo nei terribili campi
di concentramento libici: bambino, donna o uomo che sia.
Non & possibile comparare lo sterminio sistematico operato dal nazifascismo nei confronti
dei nostri concittadini di religione ebraica alla violenza, spesso mortale, verso le persone
che vogliono varcare i confini europei ma alcuni dispositivi ‘culturali’ e politici sono simili: la
disumanizzazione ‘politica’ dell’altro e la mancanza di consapevolezza e di empatia di chi
pure vi assiste e sceglie di non vedere.

La Pedagogia dell’'autoriflessione € ripresa come fondamento dell’educazione dallo
storico Yannis Thanassekos, direttore della Fondazione Auschwitz di Bruxelles; a suo
parere si tratta di collocare dentro di sé il problema: “lo penso che il primo compito
dell'insegnante sia questo, un compito verso sé stesso in primo luogo. Un compito che esige
un’esegesi critica e conoscitiva da parte di chi vuole affrontarlo, nel nome di una di quelle
krisis del pensiero di cui ci parla I'epistemologia.” (in Traverso, 1995).

Le strade dei piccoli maestri

Come abbiamo detto, nelle classi delle scuole europee troviamo bambini e bambine,
adolescenti e giovani di diverse provenienze geografiche ed esistenziali: molti sono figli di
chi & arrivato molti anni fa, alcuni i confini li hanno passati di persona, con i genitori o soli,
non accompagnati. Qualcuno & qui attraverso adozioni internazionali, e questo € un altro
tema su cui occorrerebbe riflettere. Immaginari, fantasmi, retroterra culturali e linguistici
diversi, sogni diversi. Spesso questi ragazzi hanno vitalita, energia, gioia di vivere e i loro
genitori grandi aspettative. Ma non sempre ¢é facile decifrare questo patrimonio che siede
tra i nostri banchi e corre nei cortili. Nella scuola spesso manca un servizio di mediazione
culturale che ci aiuti a coglierlo e valorizzarlo. Spesso le ferite delle famiglie, la doppia
assenza di chi non vive dove é nato sono fratture invisibili che interferiscono con i sogni e
le relazioni interne alle famiglie. Ma sono in grado gli insegnanti, pressati da oneri
burocratici, formali e tecnologici sempre crescenti, di avviare un percorso di mutuo
riconoscimento con queste famiglie e con questi ragazzi, oltre che con le migliaia di altri,
comunque feriti nel loro benessere emotivo, ad esempio dall'impatto del Covid-19?

Qualche giorno fa ho incrociato per strada un gruppo di ragazzini di pelle nera che
discutevano animatamente, quasi rabbiosamente, tra loro. Ho immaginato che litigassero o
parlassero di calcio. Quando sono stati a pochi metri da me sono rimasta folgorata: il piu
piccolo - dodici anni, non di piu - si rivolgeva a uno piu grande chiedendogli col dito puntato:
“Ma vuoi capire che qui devi fare un ragionamento ipotetico?” Gli imprevisti del vivere in un
quartiere popolare possono dare magnifiche emozioni. Che futuro avra il piccolo filosofo



‘afro-mantovano’? Che strade potra intraprendere il ventiduenne richiedente asilo gambiano
che si é trovato alcuni mesi fa senza piu nessuna possibilita di avere una risposta positiva
alla sua richiesta d’asilo mentre sogna solo di poter studiare in un conservatorio e diventare
musicista? Dovra limitarsi a lavorare anni in agricoltura per avere un contratto di
regolarizzazione con un permesso di soggiorno rinnovabile solo per motivi di lavoro? | testi
delle sue canzoni, il suo senso della musica incantano, ma dove trovera il tempo, i soldi e,
soprattutto, 'energia per continuare a studiare e a comporre musica? Nyatto drong, sempre
avanti, e il titolo di una sua canzone. Ce la fara. Ma noi, adulti che si occupano di
educazione, dobbiamo costruire laboratori di autoformazione in cuii giovani diventino i nostri
piccoli maestri di resistenza per provocare insieme, come dicono i giovani di Ujamaa, un
futuro migliore.



La scuola di Penny
Eraldo Affinati
Perché ‘Penny’?

Da dove arriva Penny Wirton e perché abbiamo intitolato proprio a lui la nostra scuola
di italiano per immigrati? Andiamo a rileggerci la favola composta nel 1948 da Silvio D’Arzo
— il quale in realta si chiamava Ezio Comparoni — e capiremo.

Questo ragazzo vestito di giallo abita a Pictown, immaginaria contea inglese del
Settecento. Sua madre, Anna, pratica un mestiere particolare: fa nascere i bambini. Non &
una semplice ostetrica perché, senza di lei, non nascerebbe nessuno. Ecco gia una prima
stranezza. Poi ce n’é un’altra: i morti, fra cui Tedd Wirton, padre di Penny, continuano a
vivere nel Cimitero del Colle, a patto che qualcuno in paese pensi ancora a loro. Se cid non
accadesse, i defunti scomparirebbero sul serio come pietre in fondo al pozzo. E la “celeste
corrispondenza d’amorosi sensi” auspicata da Ugo Foscolo nei Sepolcri, secondo cui
I'estinto pud rimanere nella memoria dei vivi; ma & anche la scalata al Purgatorio compiuta
dalle anime dantesche, le quali per abbreviarla hanno bisogno delle preghiere dei loro cari.

In ogni caso da questa invenzione, che 'autore rende meravigliosamente credibile,
origina tutto 'intreccio. Come apprendiamo quasi subito, infatti, Tedd Wirton era un semplice
sellaio. Anna pero racconta a Penny un’altra storia: suo padre sarebbe stato un grande
combattente, un eroe capace di contrapporsi alle ingiustizie. Il ragazzo, senza chiedersi
perché il suo vestito altro non sia che una ex coperta di cavallo, cresce nel falso mito che
Anna gli dispensa. Quando alla fine scopre la verita si ribella e, amaramente deluso, fugge
di casa.

La prima redazione della favola terminava cosi. Gia in questa stesura Ezio
Comparoni svelava di fatto la sua profonda ferita interiore: la vergogna di non aver avuto un
vero padre; la sensazione di non sentirsi legittimato; la paura di non riuscire a realizzare se
stesso, al contrario dei suoi compagni, ben piu fortunati. Ecco perché, per proteggersi da
tale oscura origine, usava nascondersi sotto pseudonimi: Silvio D’Arzo & stato solo il piu
resistente fra numerosi altri. Si tratta di un nodo spinoso che riguarda anche me. E i Penny
di oggi si chiamano Ali, Afiz, Kaliq, Omar, Faris...

Una luna piu grande di un secchio

Dopo la fuga del figlio, Anna Wirton cerca aiuto dalle autorita: nessuno le da retta.
Allora lei per protesta decide di sospendere le sue prestazioni sociali: a Pictown non
nascono piu bambini. La spediscono in prigione. C’e il rischio che finisca addirittura
impiccata. Penny, frattanto, in una locanda dove lavora come sguattero, viene a conoscenza
della sorte toccata a sua madre e si precipita in paese. Anna, difesa dal Supplente, finge di
non riconoscerlo, visto che vuole passare per pazza. Sara proprio Penny a salvarla. Grazie
all'aiuto di un finto Cieco mendicante, ricatta i potenti con la minaccia di rivelare i raggiri
elettorali da loro compiuti. Le accuse contro Anna vengono ritirate. Penny puo finalmente
tornare a casa: d’ora in poi si vergognera soltanto di se stesso. E Tedd Wirton potra stare
tranquillo: non rischiera piu di svanire come un soffio di vento.

Ezio Comparoni, la cui notorieta resta legata a Casa d’altri, racconto definito
“‘perfetto” da Eugenio Montale, era innamorato della letteratura inglese e americana, in
particolare di Robert Louis Stevenson. Nel piccolo Penny si sente lontano un miglio la
presenza di Jim Hawkins, il quattordicenne protagonista dell’/sola del tesoro, come se
questo indimenticabile personaggio fosse tornato a rivivere nelle pagine dello scrittore
italiano. Lo stile e strepitoso, al punto che Giuseppe Pontremoli, un critico assai raffinato
prematuramente scomparso, defini quest'opera “il piu bel racconto per ragazzi della
letteratura italiana, dopo Pinocchio’. Sembra un’affermazione azzardata ma io, ancora oggi,
la sottoscrivo in pieno.



C’era su in cielo una luna anche piu grande di un secchio, tutta quanta dorata, come
una moneta da un milione di penny: e le querce gettavano sul Crocicchio ombre lunghe e
contorte che fermavano il cuore; e siccome proprio allora s’era messo a spirare il venticello
notturno, si sentiva fra le foglie un fruscio, un mormorio, un parlottio come d’anime in pena,
e anche le acque del ruscello pareva che a tratti parlassero, come se avessero riconosciuto
Penny e adesso si sussurrassero: “E qua?”

Si: Penny, coi capelli ricci e gli occhi neri, € ancora qua, fra noi.

Una lingua fetale

Scendo le scalette che conducono nello spazio didattico dell’ostello universitario di
Casal Bertone, periferia romana, non distante dallo studio della psicologa che mi visitd da
bambino. Una grande sala riempita con tavoli e sedie. Le insegne della Regione Lazio sono
punteggiate da scritte plastificate: Ciao, Benvenuto, Come stai? | ragazzi, africani, arabi,
bengalesi, slavi, arrivano dai centri di accoglienza, ma ci sono anche padri e madri con
bambini piccoli. Chi ha il permesso di soggiorno e chi € in attesa di riceverlo. Regolari e no.
Sessanta, settanta scolari. Altrettanti professori. | quali sono spesso adolescenti impegnati
a svolgere tirocini formativi, o puri volontari.

Supero la postazione dell’accoglienza, dove gli immigrati presentano il cartellino col
loro nome e ricevono un foglio protocollo in cui vengono registrate le lezioni. Donne con |l
figlio attaccato al seno; altre, tutte truccate, indossano abiti tradizionali bengalesi dai colori
variopinti. Alcuni, che vivono in strada, approfittano dei nostri bagni per lavarsi. Una signora
marocchina arriva con tante borse strapiene, si mette a sedere di fronte alla volontaria e
chiede il significato di certe iscrizioni che ha fotografato in giro per la citta; diverse sono in
latino e risalgono al periodo fascista. Un altro si dev’essere scolato un litro di Tavernello.
Pero vuole studiare e noi cerchiamo di accontentarlo.

Districandomi fra le decine di coppie al lavoro, arrivo al centro della sala. Il colpo
d’occhio € una scure sulla mia adolescenza solitaria: maschi e femmine, grandi e piccoli,
bianchi e neri, ognuno guarda negli occhi il suo interlocutore, come se fossero da soli,
mentre invece stanno gomito a gomito con numerosi altri. Ma quel che piu conta € la colonna
sonora: una babele di inglese, francese, spagnolo, idiomi nativi, dialetti e gerghi usati per
comprendersi, dentro i quali l'italiano prende forma lentamente. Con Babu, senegalese
appena arrivato che si sta esercitando nella pronuncia, sembra una lingua ancora fetale;
due banchi piu in 1a, grazie a Fatima, egiziana, € gia bambina [la lingua]. Nei tavoli in fondo
sembra cresciuta in fretta perché Sergiu, albanese di Durazzo, la padroneggia sicuro. Come
e stato possibile tutto questo?

Luce

La guardo mentre, insieme ad altri volontari, riordina i cassetti, raggruppa i giochi
nelle apposite scansie, accoglie i nuovi arrivati che si presentano in fila indiana per farsi
registrare, riporta al computer le loro identita, recupera da terra il fogliettino dei verbi,
controlla I'impianto d’illuminazione, consegna ai ragazzi dell’alternanza scuola-lavoro i
cartellini coi nomi da esibire per farsi riconoscere, risponde al cellulare, sistema i
quadernoni, verifica le presenze, accende la fotocopiatrice... e ripenso a quando ci siamo
incontrati la prima volta.

Avevo ventitré anni. Mi era bastato leggere Essi pensano ad altro di Silvio D’Arzo per
restare affascinato dallo scrittore emiliano: un timbro inconfondibile che distingui subito,
aprendo qualsiasi pagina, come quando ascolti la voce di un cantante famoso. Decisi di fare
la tesi di laurea sulla sua opera. Ebbi 'impressione che il professore avesse appena sentito
da me per la prima volta il nome di questo autore. Allora mi rivolsi a lei, Anna Luce Lenzi,
docente di italiano e latino nei licei bolognesi, allieva di Fiorenzo Forti, autrice di



un’importante monografia darziana recensita perfino da Attilio Bertolucci e Giovanni Raboni.
Molti anni dopo ci sposammo, uniti anche da una certa inquietudine e insofferenza nei
confronti della scuola cosi come tutti 'avevamo sempre conosciuta.

Quando entrai da insegnante di lettere alla Citta dei Ragazzi, fui obbligato a
modificare il modo di pormi perché quasi tutti i miei alunni erano immigrati. Non conoscevano
la nostra lingua. Dovevo andare loro incontro. Luce mi aiuto predisponendo appositi esercizi
per i non italofoni: li portavo in classe quasi fossero le carte di un gioco che io per primo
dovevo imparare. Inoltre, sentivo I'esigenza di conoscere davvero Omar, Hafiz, Khalig.
Sapevo che nel sistema tradizionale dell'istruzione statale non potevano apprendere come
avrebbero dovuto. Pensammo di costruire una scuola tutta per loro (e per noi): senza classi,
senza voti, senza burocrazia. E senza soldi.

La finzione pedagogica

Sognavamo una scuola dove innanzitutto si potesse evitare la “finzione pedagogica”:
far finta di insegnare, far finta di ascoltare. Quel sottile meccanismo teatrale, spesso
inevitabile da una parte e dall’altra, in grado di alterare il rapporto personale diretto,
collocandolo in una dimensione istituzionale. Intendiamoci: non si puo liquidare con
disinvoltura la recitazione del docente che spiega la lezione al gruppo degli alunni seduti di
fronte a lui: € la millenaria cinghia di trasmissione del sapere, uno dei perni essenziali della
nostra civilta. Inoltre, non € infrequente che dietro una maschera si nasconda la verita: ecco
perché molti docenti questa convenzione se la vanno a cercare. Invece di rigettare il proprio
narcisismo, lo utilizzano; nel caso in cui riescano a farlo con eleganza e naturalezza,
possono ottenere risultati notevoli. Tuttavia, nelle molteplici curve di sviluppo storico
percorse dall’essere umano, comprensive di zig-zag, andate e ritorni, passaggi intermedi,
battute a vuoto e improvvise accelerazioni, & necessario rompere lo schema ereditato,
anche nel tentativo di rinnovarlo, se non proprio di abolirlo.

Ogni insegnante, in forme diverse legate al carattere e alla sensibilita, cerca di uscire
dall’apparente sacralita del mansionario; affinché cid avvenga, deve sciogliere i grovigli,
allentare le tensioni, superare i contrasti. Trovare un equilibrio. Governare se stesso prima
della sua classe. La medesima situazione emotiva si ripete nello scolaro che, laddove venga
sollecitato, prova a fare altrettanto: se gli comunichi ipocrisia, devi accettare che lui te la
restituisca, magari accresciuta dalla sua immaturita. Al contrario, di fronte a chi prova a fare
sul serio, 'adolescente si mette sull’attenti, quasi trovasse cid che davvero cerca: il vero
cimento, almeno nella forma necessaria per diventare adulto. Gli antropologi conoscono
bene queste piccole stregonerie: non si puo entrare nelle grazie del villaggio senza mostrare
di aver sbrigato le incombenze sociali che regolano I'esistenza dei nativi. In particolare, chi
insegna ai ragazzi immigrati non puo permettersi di fingere.

(Affinati, 2019)



| maestri di strada e la comunita educante: dal supporto alla scuola all’educazione
del territorio

Cesare Moreno

Nel confrontarmi con i principi del’Educazione Attiva, la prima considerazione € che
questa propone una attenzione pedagogica ad una serie di punti che oggi emergono forse
con maggior forza che cento anni orsono. Il primo di questi € la considerazione, posta in
modo implicito ed esplicito, che la scuola € un luogo di vita comunitaria con I'attenzione
posta al benessere psicofisico, alle attivita del corpo all’aria aperta, al lavoro manuale e alla
elaborazione di discipline di base.

Mi riferird quindi all’esperienza dei maestri di strada cosi come si e svolta dal 1998
ad oggi prima nel’lambito di una “scuola della seconda occasione” (1998-2009) per il
conseguimento del diploma di scuola media, e poi come autonomo progetto educativo
(2010-2021).

La prima domanda che mi pongo riguarda le finalitd dell’educazione e prima ancor

chi sono i soggetti (ragazzi di strada) a cui si riferiscono le metodologie che proponiamo. La
scuola pubblica italiana € un’istituzione educativa o solo un luogo di istruzione? Detto
diversamente il lavoro di istruzione basato sulle discipline scolastiche & sufficiente a
determinare anche un orientamento educativo, ossia, decidere se, dove e come utilizzare
le competenze acquisite per affrontare problemi di vita? L’esperienza dei fascismi ha
dimostrato, se pure ce ne era bisogno, che la mera istruzione non impedisce che sia
utilizzata contro 'uomo e la convivenza civile. Inoltre bisogna decidere se I'educazione ed
in particolare la cosiddetta educazione morale sia compito di agenzie separate o se la scuola
stessa debba possedere requisiti tali da metterla in grado di svolgere anche attivita
educative.
Questo problema é stato affrontato prima nel Progetto Chance: progetto ideato da Marco
Rossi Doria, maestro con esperienza ventennale in contesti “a rischio”, collaboratore
dell'associazione Quartieri Spagnoli e di Angela Villani, operatrice di rete del Provveditorato
di Napoli e attivato dal Comune di Napoli. Integra le opportunita offerte dalla Legge Turco
sullinfanzia e 'adolescenza (L. 285/97), con le iniziative contro la dispersione scolastica e
il processo di autonomia attuate dalle scuole, in collaborazione anche con associazioni di
volontariato; poi in Maestri di Strada, affermando che la scuola si trova alla confluenza tra
attivita di cura e attivita educative propriamente dette, attivita di istruzione e attivita di
formazione professionale.

In questo modo, abbiamo affermato che il processo di crescita personale € un
processo complesso in cui le quattro dimensioni del crescere si intrecciano in modo
assolutamente unico e irripetibile; abbiamo anche detto che nella scuola devono esserci
anche le dimensioni della cura e delleducazione che normalmente ricevono poca
attenzione.

Concretamente, questo significava organizzare la scuola come una comunita
educante in cui ci si prendeva cura della persona intera, degli aspetti logistici, delle
condizioni psicofisiche e dei processi di partecipazione. Il termine ‘comunita educante’ &
stato usato fin dall’inizio per evidenziare un’organizzazione molto piu complessa della
scuola, una comunita di vita prima che una comunita di apprendimento o scolastica. Questo
ha anche significato curare il buon funzionamento di “istituzioni” specifiche per la vita di
comunita: 'assemblea di classe, il circle time, lo spazio di “sollievo” Spassatiempo, |la
presenza dei genitori sociali (che assumono tale ruolo anche per gli altri), lo sport e I'arte
non inquadrati come materie, ma come esperienze del sé.

L’organizzazione successiva dei Maestri di Strada, quando sono venute meno le
istituzioni pubbliche che avevano fondato il Progetto Chance, ha accentuato lo sviluppo
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della comunita educante; infatti, i Maestri di Strada sono organizzati come una parte della
comunita educante che cerca di coinvolgere la comunita scolastica in un processo di
ampliamento dell’orizzonte educativo rispetto alla mera istruzione e cerca di proporre
organicamente un processo educativo che non riguarda solo I'individuo ma l'intero gruppo
sociale a cui esso appartiene, proponendo un modello educativo diffuso tra scuola e
territorio, tra formale e informale, tra cognitivo ed emozionale. Uno dei progetti portanti, il
Progetto P.A.T.T.l., propone infatti la realizzazione di Percorsi di Apprendimento Tra
Territorio ed Istruzione in cui si sviluppa un lavoro di monitoraggio individuale per circa
cinquanta/settanta allievi che hanno mostrato sintomi d’esordio di dispersione scolastica e
laboratori di Didattica Attiva in classe e nel territorio con l'obiettivo di rinforzare la vita
comunitaria della classe e lo sviluppo di moduli didattici attivi in laboratori centrati sulla
partecipazione. Di conseguenza, la dimensione della cura non é stata solo rappresentata
dalla presenza dei genitori sociali ma € stata portata nel territorio promuovendo un rapporto
intergenerazionale piu attento ai bisogni educativi e ai desideri delle giovani persone.

La fase successiva, in corso ormai da tre anni e che si & sviluppata in piena
pandemia, € lo sviluppo di una “scuola diffusa” in cui i tempi e i luoghi dell’apprendimento
coinvolgono I'intero territorio. Le operazioni simbolo di questo nuovo sviluppo sono:

la distribuzione Pacchi di viveri per la Mente che dal 3 aprile 2020 ha coinvolto circa 220
famiglie della sesta municipalita e di una zona del centro storico (Forcella); questo “contatto
distanziato del terzo tipo”, ossia, con contatto visivo diretto, ha stabilito nei fatti una grande
aula diffusa i cui fili sono stati tenuti insieme via web (cooperazione educativa in linea,
Progetto | CoroNauti);

iniziative in presenza (riti di chiusura dell’anno scolastico nel cortile della nostra sede
sociale, apertura dell’anno scolastico 2021 con una "passeggiata pedagogico-percussiva”
Finalmente Scuola;

attivazione del CUBO (Cantiere Urbano Beni comuni a Napoli Orientale) per la “DAD
solidale’: ragazzi che seguivano le lezioni a distanza essendo ospitati nelle 24 aule e spazi
esterni del CUBO assistiti da educatori che liimpegnavano anche nei diversi laboratori attivi
nello stesso luogo sulla base di un accordo con il Comune di Napoli che conferiva a questi
gruppi lo statuto di “allievi con bisogni educativi speciali”.

attivazione di gruppi di genitori per lo sviluppo di iniziative intergenerazionali: laboratorio di
sartoria per la confezione dei costumi per la parata pedagogica del 1° luglio, laboratorio di
preparazioni alimentari in vista dell'attivazione di una cucina sociale, laboratori di teatro-
educazione ed arte-educazione.

Il frutto di questo lavoro cominciato nell’anno scolastico 2010/11, dopo la chiusura del
progetto Chance ed interamente finanziato da fondazioni private o con fondi provenienti da
bandi aggiudicati a Maestri di Strada, € giunto al termine di questo anno scolastico 2020/21
con alcuni eventi importanti:

il Comune di Napoli con una delibera di giunta ha stabilito le linee guida per lo sviluppo delle
comunita educanti che accoglie le proposte fatte da Maestri di Strada e sancisce il principio
della co-progettazione tra pubblico ed enti del terzo settore per lo sviluppo delle comunita
educanti

I’Associazione Maestri di Strada ha promosso un patto di comunita per la sesta municipalita
che é stato sottoscritto da 18 scuole 35 associazioni del terzo settore che operano con le
suole del territorio. Entrambi questi accordi sono confluiti nel Patto educativo di Comunita
ratificato dal Comune di Napoli.

Tutte queste iniziative sono state sostenute dalla sistematica attivita di pensiero degli
educatori. L attivita riflessiva € il cuore della comunita ed il cuore del metodo dei maestri di
strada ed é organizzata in questo modo:
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in ognuna delle scuole coinvolte, che oggi sono diciotto, c’€ un gruppo SAPERE — Spazio
Aperto di Progettazione E Riflessione Educativa, che & coordinato da uno psicologo dei
gruppi specializzato per la scuola che riunisce gli educatori e gli esperti attivati da Maestri
di Strada con insegnanti delle classi coinvolte nel progetto sulla base di fondi propri. Questo
gruppo esamina le richieste delle classi ed elabora insieme ai docenti un piano di intervento
basato sulle risorse disponibili a scuola e nel territorio.

tutti gli psicologi, educatori ed esperti impegnati nei gruppi SAPERE piu i tirocinanti di
psicologia e pedagogia — all’incirca 50 operatori — partecipano con cadenza quindicinale ad
un grande gruppo multivisione che si incarica di rielaborare le sollecitazioni provenienti dal
campo. Questo gruppo che si ispira alle tecniche del Dott. Michael Balint si occupa in primo
luogo di operare sugli ostacoli emozionali al’apprendimento professionale, ossia, condivide
ed elabora le emozioni - in genere piuttosto forti - che derivano dall’affrontare situazioni
crude e difficili e dall’operare in un contesto organizzativo mai sufficientemente rispettoso
della peculiarita del lavoro educativo in un ambiente deprivato.

In questo modo forse noi realizziamo il primo assunto dellEducazione Nuova:
costituire un gruppo di sperimentazione che possa fornire suggerimenti alla scuola ufficiale.
Nel nostro caso i suggerimenti riguardano innanzi tutto noi stessi, ossia quali dispositivi
pedagogici inventare e mettere in atto per venire incontro a bisogni educativi sempre
cangianti come, ad esempio, quelli relativi alla fase del “chiusi dentro” e ora alla difficile
ripresa dell’educazione in presenza.

Rispetto ai costrutti teorici su cui era basato il progetto Chance e rispetto ai principi
di Calais e dei CEMEA, oggi i progetti di Maestri di Strada sono molto piu consapevoli che
il lavoro educativo, non solo non é riducibile all’istruzione, non solo non é& riducibile alla
scuola come istituzione ma riguarda intere popolazioni. La comunita a cui ci riferiamo e
quella dei genitori dei nostri allievi ma piu in generale quella degli adulti del territorio. Il nostro
lavoro consiste nel promuovere attraverso la comunita educante una vita sociale basata
sulla solidarieta umana e sulla condivisione di spazi di parola e di riflessione, come
alternativa a modi di vita chiusi, ostili all'altro, intrinsecamente violenti ed escludenti. Nel
fare questo, abbiamo dovuto riferirci anche alla psicologia sociale ed in particolare agli studi
di Touraine (1965) e Kaes (2005a) sui meta-garanti sociali e psichici. La comunita educante
di Maestri di Strada, con le sue istituzioni di pensiero, con la sua narrazione, con le sue
passeggiate pedagogiche e interventi di strada si pone come “micro garante psichico” a
interi gruppi sociali altrimenti privi di riferimenti culturali.


https://www.maestridistrada.it/diario/view/230/il-nuovo-volto-di-e-vai
https://www.maestridistrada.it/diario/view/230/il-nuovo-volto-di-e-vai

Perché combattere la poverta educativa in ltalia
Marco Rossi Doria

Poverta e poverta educativa condizionano potentemente la scena nella quale
operiamo. Le cifre, per capire i compiti educativi odierni, sono fondamentali.

Le ultime stime dell’ISTAT per il 2020, pubblicate nel giugno 2021, ci dicono che la
poverta resiste e si amplia: € in crescita sia in termini familiari (dal 6,4% del 2019 al 7,7%
del 2020) che individuali (dal 7,7% al 9,4%): oltre 2 milioni di famiglie e oltre 5 milioni di
individui non hanno accesso ad un paniere essenziale di beni e servizi e quindi, si collocano
al di sotto della soglia di poverta.

La situazione delle famiglie povere si traduce in numero di minori poveri in modo
molto allarmante, da molto tempo e con un evidente, marcato peggioramento. Infatti, in un
Paese con l'indice di vecchiaia tra i piu alti del mondo, nel quale per ogni 100 bambini/e e
ragazzini/e tra zero e quindici anni vi sono 184,1 persone di eta superiore ai 65 anni e in
gravissima crisi di natalita, con in tutto poco piu di 9.400.000 persone di eta minore di 18
anni, il numero dei minori che vivono in poverta assoluta € piu che triplicato, passando dal
3,9% del 2005 (primo anno da cui & disponibile questa serie storica) al 13,5% del 2020.
Sono 1.273.000 milioni i bambini, a fronte di 375.000 nel 2008. Il 13,5% del totale di
bambini/e e ragazzi/e non ha, insomma, i beni indispensabili per condurre una vita
accettabile. Sono 476.000 nel Sud e 623.000 al Nord, con un’incidenza sulla classe d’eta,
rispettivamente, del 14,5% e del 14,4%; sono 173.000 al centro (incidenza 9,5%). A questi
bisogna aggiungere i minori in poverta relativa, una situazione certamente migliore ma
comunque sotto la soglia di un grado accettabile di opportunita nella vita durante i decisivi
anni della crescita. Sono 1.924.000 nel 2020 e anche questi minori sono drammaticamente
aumentati di quasi 700.000 dal 2005. Cosi, i bambini poveri in modo assoluto e relativo
insieme sono circa un terzo di tutti i bambini e ragazzi: 3,2 milioni sul totale di 9,4.

Per quanto riguarda il fallimento formativo e la poverta educativa misurata nell’'IPE,
I'indice di poverta educativa, la situazione & davvero preoccupante. Nel misurare questa
poverta, si tiene conto di quanto si impara a scuola e di quali opportunita educative ha il
territorio dove si vive. Ebbene, vi € un alto tasso di fallimento formativo implicito, per il quale
i condizionamenti multidimensionali e la poverta di offerta formativa, insieme con la poverta
materiale e culturale delle famiglie, condizionano il futuro molto precocemente. Infatti,
secondo l'indagine OCSE-PISA del 2018, circa un quarto degli alunni e delle alunne di 15
anni sono in poverta educativa perché non raggiungono i livelli minimi di competenze in
matematica (il 24%), scienze (26%) ed in lettura (23%). | recentissimi dati Invalsi (luglio
2021), accentuano purtroppo, questa tendenza.

Questi minori, che vivono quasi tutti nelle aree socialmente piu fragili e che spesso
frequentano scuole ghettizzanti, “non sono in grado di utilizzare formule matematiche e dati
per descrivere e comprendere la realta che li circonda o non riescono ad interpretare
correttamente il significato di un testo appena letto”. | minori che vivono in famiglie con un
piu basso livello socioeconomico e culturale (appartenendo al primo quartile o 25% delle
famiglie piu disagiate) hanno piu del triplo di probabilita di non raggiungere le competenze
minime, rispetto ai coetanei che provengono da famiglie piu benestanti (il 25% delle famiglie
piu agiate): in Comprensione della Lettura il 42% rispetto al 13,8%, in Scienze il 38,3%
rispetto all’11,4% e in Matematica il 40,6% rispetto al 10,9%. Anche tra i quindicenni nati
all’'estero da genitori stranieri I'incidenza della poverta educativa &€ molto piu marcata, circa
il doppio rispetto ai coetanei non migranti.

Entro tale prospettiva negativa, per quanto riguarda la dispersione scolastica esplicita
('abbandono vero e proprio, cioe, la caduta fuori dal sistema d’istruzione e formazione),
I'ltalia ha recuperato qualcosa nel decennio: nel 2008, un giovane su cinque era uscito dal
sistema formativo (il 19,6%); nel 2019, la dispersione, misurata in ESL (Early School
Leavers) colpisce il 13,5% dei giovani. Ma il frend di lenta riduzione del fenomeno ha subito
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un recente contraccolpo, passando gia prima della pandemia dal 13,8% del 2016 al 14,5%
di ESL del 2018; nel 2019 c’e stata una leggera flessione, con valori tornati a livelli simili a
quelli del 2016 ma [I'ltalia ha saltato I'obiettivo europeo del 10% entro il 2020 e
prevedibilmente vedra un peggioramento da crisi-educativa post Covid-19, soprattutto nelle
aree gia piu fragili. Pesano enormemente i veri e propri baratri territoriali. Tra le regioni,
Provincia Autonoma di Trento, Veneto, Friuli-Venezia Giulia, Marche, Umbria e Abruzzo
sono sotto il 10%, Liguria, Toscana, Piemonte e Molise sono tra 10% e I’11%, mentre in
Sicilia i giovani Early School Leavers superano il tetto del 20% (22,4%). Le differenze
regionali si sono addirittura ampliate nel tempo.

Pure per l'attesa di futuro accettabile per adolescenza e prima giovinezza le cose
stanno messe male. Secondo recenti previsioni ISTAT, sono, infatti, 2,1 milionii NEET (Not
Education, Employment or Training), i giovani 15-29enni italiani che non risultano inseriti
in un percorso scolastico e/o formativo e non sono impegnati in un'attivita lavorativa, in
aumento di 97 mila unita nel 2020 rispetto al 2019. Si interrompe, cosi, la pur lenta discesa
annua della percentuale di NEET iniziata nel 2015. Per le donne la percentuale sale al
25,4% (oltre una su quattro) mentre per gli uomini & al 21,4%. Lltalia € a dieci punti
percentuali sopra la media del’Unione Europea. Tra i laureati la percentuale italiana del
20,6% e decisamente inferiore rispetto ai giovani diplomati, che & del 25,4%. Anche se &
possibile che i percorsi di vita siano piu complessi e abbiano in sé vie di sopravvivenza,
tuttavia € molto indicativa l'incidenza terribilmente elevata dei NEET nelle regioni meridionali
(32,6%) e, in particolare, tra le donne che & del 34,2%.

Questa situazione di aumentate poverta e disuguaglianze educative cade in una
scena di cambiamento che ci accompagna da tempo. Per i docenti italiani € da almeno due
decenni, ben prima della crisi educativa da Covid-19, che la parola ‘istruzione’ risulta
inadeguata a descrivere la funzione complessa ed estesa che il “mestiere di insegnante”
richiede. Infatti, la parola ‘istruzione’ riesce a raccontare solo I'accompagnamento
allimparare le diverse discipline del sapere dell’'umanita, che resta compito prioritario di chi
insegna. Ma a questo si € aggiunto altro, per il progressivo emergere di tre mutamenti
epocali:

e il nostro tessuto antropologico, salvo eccezioni, non conosce piu le esperienze tra
coetanei dio socialita spontanea, e i bambini e ragazzi trovano solo nella scuola la prima
socialita, mentre, fino a poco fa, questa socialita veniva esercitata per strada e nel quartiere,
che, invece, era deputata all’istruzione, semplicemente;

e si sono molto indeboliti il principio di autorita e il presidio dei limiti da parte delle
famiglie e nella societa; la scuola non pud piu contare su un retroterra di norme condivise e
implicite per tutti e, per poter funzionare, non pud fare leva su regole interiori apprese prima
e fuori da essa;

e larivoluzione digitale ha cambiato i modi di apprendere e tolto alla scuola il monopolio
di come si impara.

Di fronte a questo, moltissimi docenti e dirigenti oggi vanno oltre 'idea di “istruzione”
come la si & conosciuta nel secolo scorso e mobilitano una pluralita di competenze proprie
del mestiere di docente: conoscenze disciplinari in continua evoluzione, didattica motivante
e attiva, rigore nell’assicurare e vagliare effettivo apprendimento di ciascuno/a guardandone
i differenti modi di imparare anche fuori dalla scuola, cura della relazione educativa e della
tenuta emotiva della classe, cura della relazione con le famiglie e con i contesti piu larghi
della scuola, uso di comunita, citta, natura, luoghi della cultura per imparare di piu e meglio.
In questa scena “mutata” che € venuta la crisi da Covid-19, che ha accentuato — numeri alla
mano — la grande crisi del mancato diritto effettivo allo studio confermando, al contempo, il
mutamento della scena educativa.

Dunque, i compiti che si prospettano sono due:
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1. da un lato, la scuola deve ripartire — tutta intera — “dai ragazzi e dalle ragazze che sta
perdendo”. A quasi sessant’anni dal grido di Barbiana (Milani, 1967), i dati oggi ci
segnalano che & questo il primo compito politico della scuola italiana. Un’ltalia che fa
pochi figli € ne perde alla conoscenza un terzo, infatti, non va da nessuna parte. La
stagione che si apre con il P.N.R.R. (Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza) ha questa
priorita assoluta.

2. dall’altro lato € tempo di accogliere I'evidenza che la scuola non € piu solo “istruzione”,
intesa come trasmissione lineare di conoscenze in aula sulla base di presupposti dati
dalla societa. Sono diventati piu evidenti a moltissimi genitori, ragazzi, docenti i nessi tra
come si cresce in quanto esseri umani e come si impara. L'idea di citta e di comunita
educanti sono divenuti temi comuni mentre la scuola € stata rivalutata come luogo della
“creazione sociale” e dellapprendimento multi-dimensionale e non meramente
disciplinare e anche la questione del limite potentemente evocato dal significato
profondo della pandemia e dalla condizione di confinamento, vissuto dai ragazzi che, di
conseguenza, hanno fatto i conti con sé stessi e con gli altri ben piu delle precedenti
generazioni di bambini e adolescenti, € diventato tema per tutti.

Con il nuovo anno scolastico e l'incertezza che la pandemia continua a imporre, sara
vitale ritornare a questa grande esperienza di “difficolta e scoperta”, di “emergenza” nel
duplice senso di far fronte a una condizione straordinaria che continua a durare e di vedere
cosa di nuovo emerge nel campo comune dell'istruzione e del’educazione. Un grandissimo
numero di docenti si & gia messo su questa strada.

Dal punto di vista dellistruzione, in particolare, vi € una spinta all’estensione
dellorizzonte dell'imparare in una situazione di condivisione di notizie e pensieri tra
generazioni che coinvolge lintero sapere dellumanita: scienze fisiche e della vita,
economia, filosofia, psicologia, sociologia, antropologia, letteratura, statistica e matematica,
religione, politica, diritto, ecc. Ed emergono ogni volta le questioni della maturazione del sé
di ogni persona in crescita suscitata da una condizione cosi nuova e straordinaria:

e il rapporto con la conoscenza in presenza di una crisi planetaria, con le “materie” che
si parlano 'un I'altra ogni giorno;
e il ‘maggior uso del digitale’ e della didattica a distanza’ ma non come mera questione

tecnologico-organizzativa bensi come apripista a una stagione di scuola attiva, fondata sul
protagonismo di chi studia, sulla trasversalita tra discipline, su didattica laboratoriale entro
le aree di cerniera tra materie e tra scuola e fuori scuola, con maggior sorvegliata attenzione
a informazioni e fonti di conoscenza;

o la riflessione su didattica e valutazione che supera il modello trasmissivo lezione-
controllo-giudizio e favorisce protagonismo e motivazione responsabile dei bambini/e e
ragazzi/e, circolarita, cooperazione, ricerca, buoni processi e buoni prodotti.

Certo, non tutti i docenti stanno prendendo questa strada. Ma e questa la sfida
educativa.



Il mio Montessori: fare teatro con i bambini tibetani
Enrica Baldi

Ho scoperto la gioia tra i bambini del TCV (Tibetan Children’s Village) di Dharamsala
(India), sede del governo tibetano in esilio, dopo averla gia sperimentata nella mia vita di
adulta durante i laboratori di teatro condotti da Sotigui Kouyaté, Griot del Mali, e da Jean-
Paul Denizon, entrambi attori del CICT (Centre International de Créations Théétrales),
fondato nel 1971 a Parigi da Peter Brook. Avevo frequentato diversi corsi e, a differenza
delle scuole di teatro italiane in cui vigeva (vige ancora?) l'ipercriticismo e uno severo
atteggiamento durante la creazione dello spettacolo, tutto affidato alla genialita o all’arbitrio
del regista, li il percorso era tutt’altro: divertimento, libera comunicazione, libera opinione...
ma soprattutto: imprevedibilita del risultato... pur nel massimo rigore possibile, come
testimoniano tutti gli scritti di Peter Brook.

Quindi, al TCV di Dharamsala, che ospita un numero indistinto di minori (c’€ sempre
chi parte e chi arriva...) compreso tra i 2.500 e i 2.700, sono arrivata preparata, nel senso
che avevo I'anima e gli occhi aperti a percepire la gioia. Non che non 'avessi vissuta prima,
ma me ne ero dimenticata. La seriosita e lo spirito ipercritico della sinistra hanno gravato
molto sulla mia vita. Durante i loro stages, quello che mi portavo a casa ogni sera era una
specie di resurrezione di quella gioia infantile dei giochi con i compagni, gli amici, le amiche
del condominio... perché per fortuna ho vissuto in un'era in cui giocavamo sempre almeno
in dieci, mai di meno, casomai di piu. Da bambina ho giocato molto, anche giochi da maschi
(graffi sui polpacci e ginocchia sbucciate) perché nella nostra banda, mista, c’era molto
esercizio fisico: correre, arrampicarsi sugli alberi, inventarsi giochi, dove c’era sempre chi
barava per vincere, ma anche legali partite a ping pong, calcetto, zecchinetta... lo rinnovavo
questo ricordo ogni sera, ma a un grado molto piu elevato. Credo di non essermi mai
divertita tanto in vita mia come durante il primo laboratorio con Jean-Paul Denizon, che
frequentai a Roma nel 1988. Era mia la frase di Liubov ne Il giardino dei ciliegi di Cecov:
“Ogni mattina mi svegliavo e la felicita si svegliava con me”. Era in questa gioia che nasceva
lo spettacolo.

Al Villaggio ero arrivata dopo diversi anni di un progetto di adozioni a distanza, per
verificare come venivano utilizzate le somme che raccoglievo per loro e, come Alice,
all'improvviso venni catapultata in un altro mondo: la Citta del Sole di Campanella? Non solo
a me e venuta in mente questa similitudine. Rimasi molto colpita di non trovare bambini
emaciati, tristi, depressi...Vero, da bambina nei nostri giochi di gioia ce n’era molta, ma
eravamo in dieci, massimo quattordici, e non migliaia come li! Una gioia che ti colpiva allo
stomaco e ti faceva venire le lacrime agli occhi, prima di correre come un brivido sulla pelle.
Tutti gli adulti “benefattori” che andavano li per portare aiuto, dopo pochi giorni crollavano.
Ho visto uomini grandi di eta e dimensioni singhiozzare: una gioia cosi non l'avevano
conosciuta mai. E neppure immaginata, probabilmente. Mi appassionai.

Nel corso universitario di filosofia avevo dato I'esame biennale di pedagogia, perché
e una materia che mi ha sempre interessato... Ma poi il corso di studi prese un'altra
direzione per la situazione sociopolitica dell'epoca e mi interessai piu specificamente di
marxismo, di macroeconomia, di economia internazionale...

Quindi, arrivata al Villaggio, ne fui conquistata. Ricordo il mio primo soggiorno. In
venti giorni feci tre esperienze fondamentali. La prima: insieme a un collega clown e a
un'altra attrice italiana, durante il viaggio (che durava tre giorni) da Roma a Dharamsala
(Himachal Pradesh) mettemmo su uno spettacolo in cui un clown, una statua che prendeva
vita e un gatto narrante (la sottoscritta) andavano in cerca della “Terra del futuro” e noi non
riuscivamo a credere ai nostri occhi: seicento bambini dai sei agli undici anni, vispi e allegri,
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con gli occhi brillanti, seduti a terra a gambe incrociate in file parallele che da sotto il
palcoscenico arrivavano fino all'ingresso del teatro, in silenzio perfetto, che non si
perdevano uno solo dei nostri gesti e movimenti... Poi alla fine, al momento convenuto con
il direttore della Infant Section, a un suo cenno iniziarono a cantare all’'unisono, senza che
nessuno li dirigesse! Erano seicento e lo so per certo, perché dall'ltalia avevamo portato
quattrocento caramelle ‘Rossana’, ma non erano sufficienti, per cui andammo nel villaggio
indiano sottostante e ne comprammo altre duecento. Quel canto aveva una tale forza fisica,
che ci fece indietreggiare: il primo impatto con un universo di bambini autonomi, gioiosi,
autodisciplinati.

La seconda fu che per tutto I'arco di quei venti giorni e malgrado la presenza di circa
millecinquecento bambini dagli zero ai dieci anni, ho sentito piangere soltanto due volte.
Una, era una bambina di forse due anni che piangeva perché, nel gradino sottostante della
scala che lei stava scendendo, un cagnolino piccolo come lei le abbaiava contro... I
secondo pianto fu quello di un bambino in una casa, la sera tardi. Forse non voleva andare
a letto...

Quando tornai a Roma e raccontavo questa straordinaria peculiarita del Villaggio, le
amiche reagivano dicendo che era strano, perché & normale che i bambini piangano... Ma
non lo & affatto. E ormai noto che nei popoli primitivi i bambini non piangono e Margaret
Mead scrive che il peggior popolo da lei conosciuto era quello di un’isola della Polinesia,
che teneva il bambino in un’amaca posta nell'angolo piu buio della abitazione e se piangeva
non lo dondolavano e non lo consolavano.

La terza: ogni anno il Dalai Lama organizzava nella sua residenza simposi
internazionali su grandi temi invitando eminenti scienziati. Quel’anno era “le origini
dell’universo”. E in quello stesso teatro in cui avevamo recitato (e in cui negli anni a seguire
avremmo messo in scena “Pinocchio”, “Antigone” e “Le troiane”) due astrofisici candidati al
Nobel (inglese uno, austriaco I'altro), tramite diapositive ci raccontarono le origini
dell’'universo. Non avevo mai udito fiaba piu bella. Poi, ai piedi del palcoscenico poggiarono
un ‘portatile’ su un tavolino; era il 1996 e credo che un portatile cosi quei ragazzi e quelle
ragazze della Midlle e Senior Section I'avessero visto solo in sogno. Schiacciando un tasto
ciascuno/a di quel numero imprecisato di ragazze e ragazzi, poteva ricreare il grande Bang.
Giovani emozionati, meditabondi, storditi, disciplinatamente allineati uno dietro I'altro,
premevano quel pulsante e assistevano al Big Bang dell’'universo!

Tornata a Roma, affidai ad altri il compito della contabilita delle adozioni a distanza e
misi in piedi un progetto che chiamai “Vega”, dalla stella che Ovidio contemplava nell’esilio
del Ponto e che grosso modo si articolava in quattro cerchi concentrici. Il piu ampio era il
cineforum. Per quattro anni, nei cinque mesi in cui ero presente al Villaggio, in controtempo
con l'orario scolastico — tre mesi durante le vacanze invernali e due nel periodo estivo —
portai tutti i capolavori della filmografia anglofona: da “Great Expectations”, “David
Copperfield”, “Oliver Twist”, “Jane Eyre”, “Mary Poppins” e “Casablanca”, ai western di John
Ford e Delmer Daves, arrivando a film allora molto recenti come “L'olio di Lorenzo” e
“Odissea” di Konchalowsky. |l martedi, dedicato alla Infant Section, i bambini erano
ottocento; il venerdi, dedicato alla Middle e Senior Section, erano circa un migliaio. In
entrambi i casi io ero I'unica adulta. E non parlavo tibetano.

Il secondo cerchio era quello del teatro — quattro laboratori su “Pinocchio” e due sulla
tragedia greca: “Antigone” e “Le Troiane” — in cui applicai gran parte degli esercizi appresi
da Sotigui e Jean-Paul, la cui finalita era quella di distruggere la routine delle prove, creare
I'affiatamento del gruppo e lasciare ogni “attore” libero di creare in piena autonomia
all'interno del gruppo, utilizzando una metodologia molto particolare: nel montare le scene
non si discute mai a tavolino, ma si va direttamente in piedi. Si imparano subito le battute e
si procede di scena in scena, sempre ricominciando dalla prima. Tutti provano tutto,
rispettando la differenza di genere dei personaggi (maschili e femminili), per cui avviene un



meccanismo quasi automatico in cui i dettagli che una persona introduce in una certa scena
— espressioni, gesti, movimenti, intonazioni, oggetti — se non vanno bene, nelle prove
successive di quella stessa scena semplicemente e spontaneamente non vengono ripresi
e cadono nel dimenticatoio, senza che si sia perso tempo a criticare e a discuterci su. Si va
avanti cosi, per immaginazione e memoria collettiva.

E una metodologia diversa da qualsiasi altra e anche al Villaggio i bambini erano
abituati ad aspettare che il o la “regista” di turno, dicesse loro cosa fare e come farlo... Per
cui erano disorientati e, come gli attori che avevano lasciato Peter Brook perché non
sopportavamo di dover decidere da soli circa il loro personaggio, anche loro “volevano solo
recitare” e si appellarono anche alla direzione, che intercedette a loro favore... Ma io tenni
duro e solo tre giorni prima dello spettacolo assegnai i ruoli, secondo due distribuzioni di
attori, che si rivelarono entrambe molto efficaci per quel migliaio di bambini (facemmo una
matinée anche per la Baby Room) che, durante le lunghe vacanze invernali non avevano
dove andare, perché orfani o semplicemente perché tutta la loro famiglia era al di la delle
montagne, in Tibet, e in India non avevano nemmeno un lontano parente che potesse
ospitarli.

Di tutto quello che si svolgeva sul palcoscenico nulla era uscito dalla mia mente,
erano tutte idee loro; il mio unico merito fu quello di averli messi in grado di averle. E cosi
fu anche per “Antigone” prima e “Le Troiane” poi: cercavo di dire sempre il meno possibile
e quando non I'ho fatto, credo oggi di avere sbagliato io. Ad esempio, quando Creonte,
divenuto re di Tebe, entra in scena. Nel modo in cui il diciasettenne studente lo interpretava
(ha scelto poi di studiare Medicina), non c’era alcuna soddisfazione, non c’era 'ombra di un
sorriso sul suo viso mentre si rivolgeva ai cittadini di Tebe. lo insistevo che doveva esserci
da qualche parte una soddisfazione per la carica che ricopriva, che avrebbe dovuto
emergergli sul viso o nei gesti... invece oggi credo che lui sarebbe riuscito a mettere in scena
tutto il tormento di un essere umano che si trova a dover gestire un potere che nasceva
dalla tragica morte dei suoi giovani nipoti, cui altre altrettanto tragiche morti avrebbero
seqguito.

Il terzo cerchio erano i laboratori di poesia e scrittura (diari e autobiografia), piu o
meno ampi (da 10 a 40 partecipanti): il primo, in inverno, su Dante e Leopardi, per un gruppo
di dodici ragazzi/e; poi ci furono i laboratori di scrittura molto ampi (30-40 ragazzi e ragazze)
sui monologhi e dialoghi delle varie tragedie e commedie di Shakespeare. Infine, un
seminario piu ristretto (non piu di sei, d’estate) ma molto qualificato (tutte le redattrici e i
redattori di “Students’ Forum”, la rivista mensile autogestita dagli studenti del Villaggio) su
Petrarca, che ebbe un enorme successo perché a loro contemporaneo nel modo di amare:
quel dissidio/lacerazione tra I'amor sacro e I'amor profano di una societa tradizionale
determinata dai valori religiosi del monachesimo, che nell'esilio e quindi nel confronto con
I'Occidente, aveva guadagnato una maggiore liberta sentimentale e sessuale.
Evidentemente colpita dalla mia affermazione che per Petrarca amare l'altro era in realta
cercare sé stesso, una sedicenne scrisse: Bevimi con i tuoi begli occhi/ cosi io potro
finalmente trovare me stessa.

Quarto e ultimo cerchio, quello dei bambini e degli adolescenti che attraverso questi
tre laboratori entravano in contatto con me e che, con una grande dose di coraggio e
vincendo ogni timidezza e vergogna, bussavano alla mia porta, in genere con un quaderno
sotto il braccio e una matita in mano, perché volevano studiare con me. Cosa cui io mi
adattavo benissimo e la mia stanzetta nella Guest House diventava la loro casa.

Questa attivita a latere (mi sono spesso chiesta: ma veramente io sono venuta da
Roma sull’Himalaya per dare ripetizioni a lui, o a lei?) mi ha permesso di fare scoperte
importanti sulla vita quotidiana di quei bambini. Ne ricordo una, timidissima, che aveva un
piccolo ruolo nel laboratorio di Pinocchio, che venne da me con penna e quaderno e io le



consigliai di scrivere il diario dell'indomani e di portarmelo la sera. Cominciava cosi: Mi sono
svegliata alle sei e mi sono lavata i denti. Poi ho fatto colazione con il te e il pane imburrato
e sono andata in classe dove ho incontrato i miei compagni. Impeccabile nella grammatica
e nell'ortografia. Mi complimentai e rinnovai la richiesta per la sera successiva. Aprii di nuovo
il quaderno: Mi sono svegliata alle sei e mi sono lavata i denti. Poi ho fatto colazione con il
te e il pane imburrato e sono andata in classe, dove ho incontrato i miei compagni. La mia
prima reazione fu di irritazione: ha copiato paro paro quello che ha scritto ieri per essere
sicura di non sbagliare... Ma poi ho capito: mi aveva veramente descritto la sua vita, sempre
uguale, senza che nulla differenziasse una giornata dall’altra.

Un'altra scoperta fu questa: io uso molto fare delle domande scritte, cui chiedo di
rispondere per scritto, in modo che i partecipanti non si influenzino a vicenda nelle risposte
e non si mettano magari a discutere in due, escludendo gli altri ... Al gruppetto che veniva
a studiare nella mia stanza un giorno posi, tra le altre, questa domanda: come sara la tua
famiglia del futuro? E un partecipante al laboratorio di Pinocchio (che interpretava Mr. Fish,
vestito di una magnifica giacca a coda di lamé portatomi da una costumista tedesca
incontrata in aereo), un ragazzo di 13 anni, all'inizio non capi e mi chiese: Che cosa vuoi
dire con “famiglia del futuro?”. Mi spiegai meglio: Tu adesso vivi qui, in una Home con altri
35 fratelli e sorelle... Come immagini sara la tua famiglia quando ne avrai una tua? Da chi
sara composta? E lui rispose: Vivro con mio padre, mia madre e mio fratello... Che andava
bene come risposta, perd poiin un altro componimento lessi che era rimasto orfano di madre
molto piccolo. Mi stupii: Mi avevi detto che nella famiglia del futuro tu vivevi con tua madre,
tuo padre e tuo fratello ... A toglierlo dallimbarazzo intervenne un’altra bambina, orfana di
madre dalla nascita: Si € sbagliato, non se lo ricordava....

Tutti questi bambini che frequentavano la mia stanza, nel tempo io li ho seguiti e
adesso grazie all'applicativo WhatsApp siamo in contatto costante e posso dire che da
grandi hanno fatto quello che sognavano di fare da bambini, spargendosi per il mondo:
Nepal, Usa, Canada, Norvegi, in altri stati dell’'India...In quella “casa lontano da casa” (il
TCV), come I'ha definita la pit anziana di loro, hanno potuto mettere a frutto i loro talenti.
Non si sono giudicati, si sono sostenuti sempre.

Da parte mia, misi fine al progetto “Vega” quando, nell'inverno 1999/2000 a causa
della stufetta a due resistenze che mi ero portata da Roma, tutto I'impianto elettrico della
Guest House, gia gravato dalla neve, saltd e per giorni rimanemmo al freddo: -12 gradi. |
tibetani sono abituati a non scaldarsi (nel loro paese vivono a -30); per me volle dire
polmonite. Ma nell’estate successiva, quando tornai definitivamente a Roma, I'allora
direttore de “La rivista per l'infanzia”, del’Opera Nazionale Montessori, il Prof. Augusto
Scocchera, grande studioso teorico e pratico del metodo Montessori, decise di proporre il
Villaggio per l'assegnazione del premio “Educazione e pace”, che veniva conferito ogni due
anni a una istituzione nel mondo che si fosse contraddistinta per I'educazione alla pace, e
mi chiese se io avessi potuto produrre una ulteriore documentazione. lo ho il ‘pallino’ di
documentare tutto quello che faccio e, malgrado si stia parlando del 1996 - 2000, quando
non c’era tutta questa dovizia di tecniche, feci del mio meglio e nel teatro di Chiaravalle,
citta natale di Maria Montessori, una bambina e un bambino completamente orfani del
Villaggio (lui era stato un mio ‘Pinocchio’), accompagnati dalla responsabile delle “Adozioni
a distanza” in rappresentanza della Direzione, ricevettero il Premio. E |i avvenne una
agnizione collettiva: sia io che I'Opera Nazionale Montessori apprendemmo che in quel
Villaggio dai primi anni ‘70 era stato adottato il metodo Montessori, introdotto da una
maestra olandese che come volontaria aveva portato il metodo, probabilmente da lei
acquisito direttamente da Maria Montessori, che negli ultimi anni di vita si era stabilita presso
Amsterdam. E la rappresentante del Villagio si stupi altrettanto che il premio fosse stato
conferito loro senza sapere che li si applicava il metodo Montessori.



Vidi le foto dei primi anni ‘60: il Villaggio era costituito di scarse case di legno che,
benché da poco costruite, gia sembravano fatiscenti — contro quelle attuali in muratura — e
adulti e bambini erano vestiti molto miseramente.

Eppure, il Dalai Lama e le sue sorelle, che gestirono in fasi diverse 'educazione in
quello e poi in tutti gli altri villaggi che sorsero dall’estremo Nord all’estremo Sud dell’'India,
non ebbero dubbi nell’adottare il metodo Montessori, anche se apparentemente piu costoso
di quello “tradizionale” (ma si pud chiamare “metodo” quelle discontinue prassi in vigore
nelle nostre scuole?)

Capii allora la ragione di tanta gioia. Risiedeva nel metodo Montessori (1950).
Quando tornai definitivamente a Roma, nell’autunno del 2000, iniziai a frequentare il corso
di formazione di differenziazione didattica relativamente ai bambini dai 3 ai 6 anni e ricordo
la prima lezione che ascoltai: riconobbi immediatamente ed esattamente come io da
bambina pensavo dovessi essere educata. Ho ricevuto una formazione di altissimo livello,
da maestre storiche qui a Roma, che oggi hanno piu di ottanta anni e continuano ainsegnare
dinamicamente nelle loro scuole.

Una volta conseguiti i titoli di differenziazione didattica 3-6 anni, di educatrice 0-3 e
di Formatrice di Formatori per la stessa classe di eta, cercai di mettere in comune, con chi
lo volesse, la mia esperienza al Villaggio: mi sentivo molto forte di quella esperienza
pedagogica che nessun altro, a quanto ne sapevo, aveva fatto. Ma, per quanto potessi
raccontare nel dettaglio e per quante foto potessi mostrare, non mi capiva nessuno...
Riportavano tutto a schemi gia noti, non capivano l'essenza di quella esperienza: aver
vissuto per quattro anni in mezzo a migliaia di bambini e adolescenti, tutti educati col metodo
Montessori, lontani delle loro famiglie, quando non addirittura orfani, per cui non c'era
neanche la variabile dell'educazione familiare che molto spesso confligge con la scuola. E
questo avviene anche nel caso delle scuole Montessori, perché i genitori, non avendo avuto
la formazione, non capiscono esattamente cosa fa il bambino in classe e in genere si fidano
delle insegnanti senza documentarsi, senza fare molte domande....

Quindi, io mi aspettavo tappeti rossi e invece ho avuto pochissima attenzione,
seppure temprata con quella specie di ammirazione che si tributa alle persone stravaganti,
mentre io ero convinta che stavo facendo scienza. E qui esprimo la mia gratitudine a Clotilde
Pontecorvo, che dal primo incontro capi il mio lavoro e I'importanza di quella esperienza
pedagogica, e a Furio Pesci, docente di Storia della Pedagogia a Villa Mirafiori, con cui
tuttora collaboro.

Cosa ho potuto replicare in Italia di quanto avevo fatto al Villaggio nell’arco dei quattro
anni? Poco. Circa il teatro, niente. A quanto ho potuto capire dai contatti che ebbi, vige
ancora nella scuola la concezione del teatro come esibizione e non come
espansione/maturazione della personalita e dal primo momento la molla & quell’eccitazione
dei bambini 0 ragazzi a esibirsi davanti ad amici e genitori. Ad essere bravi. Per quanto
sembri incredibile, in tutte le scuole in cui sono stata invitata ad assistere alla
rappresentazione di fine anno, si trattava sempre di “ll mago di Oz”, come se nella
lettura mondiale non ci fosse ben altro per i bambini delle elementari! E quando invece il
regista si prefigge un fine educativo, allora sottomette I'arte — il testo e la sua messa in scena
— ad altri fini, per quanto encomiabili. Personalmente, io credo all’arte, non all’arte
sottomessa a qualunque altra finalita, fosse pure una migliore salute mentale di ragazzi
svantaggiati. E I'arte che guarisce, non la sua sottomissione a finalita inferiori, seppure
altruistiche. Mi ha colpito una definizione che Carla Fracci ha dato della danza: una dura
disciplina per esprimere i sentimenti umani. Come gia sottolineava Bruno Bettelheim, &
questa dura disciplina per esprimere aspetti umani di sé che € I'elemento piu educativo
dell’arte.



Fui piu fortunata quanto alle attivita di Cineforum e ai laboratori di poesia e scrittura,
entrambi accolti dalla on. Agnelli nella sua neonata fondazione “Il Faro”, istituita per
accogliere e formare al lavoro i giovani migranti minorenni che cominciavano ad affluire nella
nostra penisola. Ed e stato compito non da poco trovare per due anni e due volte a settimana
film che incontrassero il favore di gruppi diversi di adolescenti: i ragazzi islamici
apprezzavano le scene di violenza, ma si sdegnavano — lasciando rumorosamente la sala
— alle scene di sesso. Al contrario i ragazzi cristiani rimanevano feriti dalle scene di violenza,
mentre accettavano, pur con imbarazzo, quelle di sesso.

Ho replicato poi il cineforum anche a Torre Maura (quartiere romano) con una Onlus
che si occupava dell’'ospitalita di minori richiedenti asilo e minori in “messa alla prova”
(invece di una pena detentiva a Casal del Marmo, venivano ospitati in questa struttura per
un periodo corrispondente). Esperienza di cineforum parzialmente replicata anche nella
Biblioteca “Il Rugantino” a Tor Tre Teste. Ma e soprattutto alle formazioni Montessori che
I'esperienza di Dharamsala (Baldi, 2009) mi ha aperto la strada. Attraverso i canali piu
diversi sono riuscita nell’arco degli anni a promuovere e a realizzare progetti di formazione
per adulti in situazioni in cui bambini e ragazzi vivevano, per cause diverse, condizioni di
profondo disagio e sofferenza: la Romania prima, quella in cui era ancora vivo il ricordo degli
orribili lager in cui venivano abbandonati i bambini che Nicolae Ceausescu (ex presidente-
dittatore romeno ucciso nel 1989) si vantava di educare in orfanotrofi che, purtroppo,
avevano il nome di “Casa di Bambini”, proprio come Montessori definiva le sue scuole
dellinfanzia; il Camerun poi, una nazione africana di persone molto povere, afflitte dalla
malaria e dalla corruzione; I’Armenia, con una cultura straordinaria per educazione e
gentilezza, con insegnanti che avrebbero potuto espatriare, ospiti di qualche congiunto della
diaspora in un qualche altro paese del mondo, ma che rimanevano li, la tra quelle montagne,
avidi di conoscenza e novita educative per garantire educazione ai loro piccoli. Prima di me,
il nome Montessori era sconosciuto. Infine, il Ruanda, dove mi sono misurata non solo con
la poverta e I'emarginazione piu estreme ma anche con adulti che erano stati bambini
sopravvissuti al genocidio: traumatizzati dall’orrore, cresciuti senza genitori, senza nonni,
senza nessun adulto che indicasse loro la strada, e che si trovavano come insegnanti a
doverlo fare con i figli della generazione successiva. Ma & stata per me 'esperienza piu
formativa, che mi ha fatto capire i punti deboli delle formazioni Montessori tradizionali.

Premetto che, data la analiticita estrema di questo metodo, il Montessori puo
diventare uno strumento di sottomissione (quando non di tortura psicologica) per un
bambino, se non sono rispettate quelle condizioni necessarie nel rapporto adulto/bambino,
che sarebbe troppo lungo qui enunciare.

Me ne accorsi in Romania, quando una ragazzina ammalata di Aids e
momentaneamente ospite della struttura, mi informo che I'operatrice che mi sembrava di
gran lunga la piu brava durante la formazione (ed eravamo gia al terzo anno!), trattava male
i bambini: li strattonava, li apostrofava senza risetto, li insultava. Rimasi di sasso e decisi di
studiare grafologia per essere in grado di evidenziare i lati del carattere delle formande:
erano troppi brevi i periodi di formazione perché io potessi farmi un’idea chiara della
personalita delle single partecipanti.

Anche in Ruanda mi si presentd un problema analogo, ma la soluzione fu diversa:
nell’ultimo modulo lavorai solo con le maestre, senza i bambini in classe, e le trattai come
se loro fossero le mie bambine e io la loro maestra, lasciandole libere di lavorare con i
materiali che preferivano per tutto il tempo che desideravano, esattamente come avrebbero
poi fatto le loro bambine, i loro bambini. Le feci sentire accudite, ciascuna al centro della
mia attenzione, senza preferenze, solerte alle loro richieste. E si verifico il miracolo: quella
“conversione della maestra” cui fino ad allora non avevo mai assistito. Montessori parla di
“conversione del bambino”, quando 'ambiente & trasformato per il suo benessere e la sua



attenzione la sua attivita motoria. E a questa ho assistito sempre, in tutte le formazioni che
ho dato.

Nel corso della formazione superiore, il Prof. Scocchera parlo anche di “conversione
del genitore”, quando un padre, una madre invitati a fare osservazione nella classe della
loro bambina, del loro bambino, scoprono un piccolo individuo che non conoscevano prima:
autonomo, tranquillo, sociale. lo in Ruanda ho sperimentato la conversione della maestra e
ho capito che se non c’e quella, non c’€ Montessori. In che modo allora una formazione puo
far si che questa si realizzi? Innanzitutto, andando da formatrice sul posto, nella scuola delle
maestre; in questo modo non saranno costrette a tagliare col loro passato come qualcosa
di errato da buttare via, ma potranno elaborarlo alla luce di quanto via via apprenderanno.
Il fatto che le formazioni avvengano solo presso certi enti, in certe citta, spesso anche in altri
paesi, cui quindi alla spesa per la formazione va aggiunto anche il vitto e alloggio, porta in
su la curva dei costi, sempre piu condannando il Montessori a essere il metodo dei ricchi.
Non € nato cosi, al contrario...

Poi eseguendo le formazioni secondo il metodo Montessori, appunto. No a lezioni frontali,
no a lunghe spiegazioni da ascoltare sedute, a braccia conserte o con una matita in mano
per prendere un appunto qui e la... | criteri della formazione devono essere esattamente
quelli con cui la maestra si rapportera ai bambini. Tutti educano secondo come sono stati
educati loro stessi. E la formatrice dovra tornare dopo, quando le maestre avranno assistito
alla conversione delle loro bambine, dei loro bambini, e allora si, che potranno credere alle
parole della formatrice circa le potenzialita del bambino, che sono le medesime di sé stesse
un tempo e che la formazione ha riattivato.

Infine, le maestre Montessori devono essere allegre. Lo scrive anche Montessori in
“L’autoeducazione” che alla base dell’apprendimento del bambino c’'é sempre la gioia. Ma
si pu0 insegnare la gioia? Si pud insegnare l'allegria? Non dall’esterno, evidentemente, ma
rimettendo in moto tutto quel complesso di sentimenti, azioni, idee e movimenti, che ¢ il
gioco infantile. E cosi io procedo: a ogni passo di ogni formazione Montessori introduco via
via gli esercizi che ho appreso da Sotigui Kouyaté e Jean-Paul Denizon. E il risultato &
sempre eccellente.



Facciamo il punto sul gioco
Gianfranco Staccioli

| trenta punti dellEducazione Attiva, elaborati durante e al termine del convegno di
Calais del 1921, riportano molte parole che sono rimaste un riferimento importante per chi
si occupa di educazione, anche dopo cento anni. Attenzione al bambino, rispetto,
autonomia, cura del’ambiente di vita, attivita pratiche, atmosfera estetica, rapporto con la
natura, pacifismo e internazionalismo, sono termini che si incontrano anche nei testi
pedagogici di questi giorni, attraverso vocaboli magari piu aggiornati e attuali. Accoglienza,
rispetto, Outdoor Education, contesto educante, cooperazione, cura, son parole di oggi, ma
hanno le loro radici in quei trenta punti. Ogni pensiero, quando diventa documento scritto,
risente dell’alito del proprio tempo e pertanto anche i punti di Calais necessitano di ritocchi.
Ma I'impianto generale (e la sua forza ideale ed innovativa) rimane ancora oggi di attualita
e di riferimento.

In questo scritto mi limitero a riflettere su un solo punto e su una sola parola. Il punto
e quello indicato con la numerazione 39 trasmessa da Clotilde Pontecorvo che corrisponde
al punto 19 nell'originale di Calais; e la parola € gioco. L’articolo in questione dice:
“L’educazione fisica é realizzata mediante la ginnastica naturale, i giochi, gli sport”. Ad una
prima lettura ogni elemento della frase sembrerebbe corretto e ben posizionato. E
interessante notare che le nostre Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola
dell'infanzia e del primo ciclo di istruzione (2012) tornano a parlare (dopo la presenza di una
diversa terminologia nei programmi precedenti) di “educazione fisica”. Cosi avviene anche
nel documento del Comitato Scientifico per le Indicazioni Nazionali per il curricolo (2020)
dove si prevede un capitolo dedicato a “corpo e movimento”, anche se nella sua
esplicitazione (al punto n. 57) si torna a descriverne i contenuti specificando che “anche
I'educazione fisica si caratterizza come disciplina” e che deve avere come riferimento le
Indicazioni del 2012.

Nei cento anni che sono seguiti alla elaborazione del documento di Calais,
I'educazione fisica nella scuola ha percorso strade molto diverse, sia nella didattica che
nellimpianto generale. Nei programmi scolastici italiani, per esempio, troviamo termini che
non sono affatto sinonimi di educazione fisica: attivita motoria, ginnastica, sociomotricita,
psicomotricita. La ginnastica naturale alla quale si fa riferimento non si chiama piu cosi e,
generalmente, non & presente nelle nostre istituzioni scolastiche. Hébert (1912) agli inizi del
secolo immaginava un’educazione corporea secondo un metodo “naturale”, che altro non
era se non “la codifica e la gradazione dei procedimenti e dei mezzi che gli esseri viventi si
sono costruiti in diretto contatto con la natura, per acquisire il loro sviluppo integrale” (p. 12).
Camminare, correre, saltare, arrampicarsi, procedere a quattro gambe o in equilibrio, erano
azioni che, per Hebert, avrebbero dovuto sostituire la ginnastica tradizionale, attuando
attivita in diretto rapporto con la natura. Secondo la sua prospettiva (anticipatrice) “lo
sviluppo fisico e strettamente connesso allo sviluppo morale e sociale”. Come sappiamo,
I'idea di una ginnastica sostanziata principalmente da esercizi ginnici ripetitivi, & ancora
presente nel nostro tempo, anche se le tecnologie da palestra possono far sembrare diverso
il rapporto fra azioni motorie e sviluppo corporeo.

Gioco e sport

L’articolo 39 dei principi di Calais esemplifica ancora due “contenuti” che dovrebbero
essere alla base di un’educazione fisica nouvelle: “i giochi, gli sport”’. Questi due termini,



cosi ravvicinati, destano qualche sospetto. Considerati nella loro separatezza (c’€ una
virgola) potrebbero essere letti come due entita diverse, come due “discipline” separate.
L’articolo 39 potrebbe voler dire che il gioco non sia lo sport e viceversa. Ma viene un dubbio:
perché si indica prima il gioco e dopo lo sport? Non si poteva scrivere per marcarne la
distinzione: “gli sport, i giochi”? | due termini sono stati volutamente messi in quell’ordine
perché, nel pensare comune (e non solo, allora come adesso), i giochi sembrano delle
attivita fisiche che precedono gli sport. Come dire che i primi sono una cosa da bambini, i
secondi una cosa piu complessa, da adulti. Sta nel pensare comune che nella scuola si
dovrebbe dare spazio ad attivita di gioco (la Campana, i giochi con la palla, la Cavallina...)
e — successivamente — quelle legate allo sport. O — come si dice oggi — occorre avviare
gradualmente i bambini allo sport, attraverso attivita di ginnastica presportiva, presentata in
forma di gioco.

Le ricerche di questo secolo hanno chiarito come il gioco motorio e lo sport
appartengono a due classi diverse, tutte e due semplici e complesse al tempo stesso. C'e
chi ha dimostrato che i bambini che hanno praticato giochi motori, rispetto ad altri che hanno
fatto sport (per una identica durata), risultano avere prestazioni e competenze motorie piu
sviluppate. Le diversita piu evidenti fra gioco e sport non stanno nelle azioni corporee che
queste attivita richiedono, ma nella loro differente articolazione (Parlebas, 1999). Nel gioco
motorio le regole appartengono ai giocatori. Sono loro a determinarne le difficolta in base
alle capacita e alle diversita di coloro che partecipano al gioco. | cambiamenti delle regole
possono essere anche concordati con gli adulti (insegnanti o educatori), ma resta valido |l
principio che le regole sono legate al contesto e subordinate a chi le usa. | giochi motori
tradizionali offrono, rispetto allo sport, delle possibilita relazionali molto diversificate (doppi
contratti ludici, paradossi, ambivalenze, dissimmetrie...) e legano i giocatori ad emozioni
che hanno sfumature ed implicazioni affettive anche profonde.

Nello sport le regole sono condivise (spesso a livello globale) e depositate presso
Federazioni apposite che gestiscono le eventuali variazioni (spesso per rendere il gioco piu
“spettacolare”). Gli sport sono praticati esclusivamente in forma di gara, con I'obiettivo di
una vittoria e di un primato in una graduatoria. Fanno in parte eccezione a questa regola i
giochi popolari che sono riconosciuti dalla carta internazionale dei giochi redatta dall’'Unesco
(2003) e che rappresentano “patrimonio orale ed immateriale dell’'umanita”.

Gioco e atteggiamento ludico

Al di fuori dell’articolo 39 non c’é traccia della parola gioco. Non si parla dei giochi
che non sono sportivi. | giochi di tavoliere ad esempio (Boutin, 1999), che hanno una lunga
tradizione fuori e dentro la scuola. Uno dei piu antichi, il sen’t egiziano, era gia conosciuto
quattromila anni e collegato all’apprendimento (etico e religioso). In tutta la storia della
scuola si trovano tanti giochi diversi (Staccioli, 2008) che sono stati utilizzati per
I'apprendimento o per lo sviluppo cognitivo (giochi didattici).

Quello che ha avuto maggior riconoscimento in questi ultimi anni & stato il gioco degli
scacchi. Gia dal 2012 il Parlamento Europeo ha raccomandato ai Paesi membri di introdurre
gli scacchi a scuola, motivando col fatto che questo gioco di tavoliere “pud contribuire alla
coesione sociale e a conseguire obiettivi strategici quali I'integrazione sociale, |a lotta contro
la discriminazione, la riduzione del tasso di criminalita e persino la lotta contro diverse
dipendenze ... pud migliorare la concentrazione, la pazienza e la perseveranza e puo
sviluppare il senso di creativita, I'intuito e la memoria oltre alle capacita analitiche e



decisionali ...”. Molti Paesi europei quali I'Austria, la Francia, I'Olanda, la Germania ed in
particolare la Spagna, li hanno resi obbligatori.

Il termine ‘gioco’, pero, non appartiene in esclusiva né al mondo della motricita né a
quello della strategia astratta (abstract games), come ha sottolineato chi ha cercato di
analizzarlo (Caillois, 1967). Senza contare che nella lingua italiana la parola gioco include
anche attivita che non sono né attivita motorie, né giochi di riflessione pura: dal gioco
teatrale, ai digital games, ai giochi linguistici, ai fino ai giochi d’azzardo legati al danaro.
Giustamente Eco nella nota introduzione al lavoro di Huizinga (1987) sottolineava che |l
gioco poteva essere vissuto sia come Game che come Play. Una diversita che non &
evidente nel nostro paese. Forse per questa ambiguita linguistica da tempo di preferisce
usare, al posto di gioco, la locuzione attivita ludiche. E c’e€ da dire anche che il termine gioco
di per sé, non significa molto. Si chiama gioco anche un’attivita piacevole che ha il semplice
scopo di intrattenere o di rendere piu divertente un insegnamento noioso. | giochi non sono
automaticamente piacevoli o istruttivi. Perché un gioco funzioni occorre che la persona sia
coinvolta, occorre che vi sia un clima invitante, occorre che vi siano delle relazioni non
strumentalizzanti fra le persone. Creare un contesto per giocare significa organizzare un
setting ludico, nel quale anche I'insegnante & compreso. Cio che caratterizza il gioco non &
tanto la presenza di un sistema di regole o lo sviluppo di un come se, ma il coinvolgimento
consapevole di chi partecipa, in un ambito dove realta e finzione, immaginazione e
concretezza si intersecano, creando un clima piacevole e divertente, che sta fra
immaginazione e realta. Un ludico dove ironia e giocosita investono le regole,
relativizzandole. Fink ha chiamato questa situazione oasi (1986), un luogo dove i tempi sono
tranquilli, dove c’@ cura, c’é accoglienza e rispetto. La presenza di tutti questi aspetti
renderebbe una scuola ludica, una scuola di-vertente, capace di volgere lo sguardo anche
al di la delle convenzioni e delle conoscenze acquisite.

Far attraversare la scuola dal gioco forse non & possibile ma, come sa chi si occupa
di educazione, occorre portare avanti delle utopie concrete, tenendo conto dell'ideale, come
del possibile. Per questo si dovrebbe aggiungere un punto sul gioco alle tesi di Calais. Una
scuola attraversata dal gioco, dove si fatica con gioia, si studia piacevolmente, si
costruiscono relazioni amicali non superficiali, si impara a superare le difficolta di ogni tipo,
con quella leggerezza e quel sorriso ironico che sono indispensabili per desiderare sempre
di crescere, cambiare e migliorare non solo sé stessi.
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