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E maturo il tempo per un cambiamento radicale: uscire dagli edifici sco-
lastici per usare tutte le risorse disponibili nei diversi contesti, come aule
a cielo aperto. Vivere educativamente le piazze, i vicoli, i giardinetti, i
parchi, i musei, le serre, i boschetti, i campi. Fare una scuola aperta che
offra 'opportunita di apprendimenti situazionali e consideri fondamen-
tali anche gli apprendimenti informali.
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Editoriale

La ComunrrA b1 Ricerca

Suona come un esplicito invito, questo numero di “Educazione Aperta”, a situare
Peducazione all’aperto (!) e in natura (!): un invito che parte da una prospettiva peda-
gogica che restituisce significato allo spazio e alla progettualita necessaria a trasformar-
lo in ambiente relazionale e “sensibile”, e a farne “teatro” dell’incontro e delle infinite
forme di comunicazione possibile. Un invito dunque che propone di aprire il discorso
sugli spazi educativi ad uno sguardo d’insieme e alla complessita e varieta delle prati-
che perché si riesca a mutare il sentire comune e orientarlo verso una concreta unita
tra Scuola e Territorio.

La “svolta” all’aperto per la Scuola e la proposta educativa da cui emerge pud sem-
brare una mera risposta alle restrizioni dovute all’emergenza sanitaria da Covid-19.
Ma uscire dagli spazi chiusi ¢ un gesto che va oltre questa contingenza e porta con sé
la necessita di una pitt ampia riconfigurazione degli spazi e delle pratiche educative:
quella “uscita”, con tutte le esperienze concrete di cui questo numero ¢ testimonianza,
riattiva e legittima la sfera della sensorialita e della mobilita, fa spazio in maniera piu
esplicita alla corporeita perché quel “fuori” e quella natura verso cui si va e dentro cui
si fanno accadere le cose suoni come “ambiente” di cui si ¢ parte e quindi condizione
(organica) del vivere e del coltivarsi. Linvito ad “uscire” mediato dalle tante esperienze
ripercorse attraverso i diversi contributi presenti nel volume, danno sostanza alla pe-
dagogia attiva, all’ipotesi bio-culturalista, alle scienze bio-educative, e quindi a quella
certa cultura dell’educazione che sostiene e orienta, talvolta auspica, il delinearsi di
politiche in grado di mobilitare i sistemi territoriali e le risorse locali per alimentare e
dare vita alle comunita, attraverso una visione che si alimenta dei ‘classici’ e ne meta-
bolizza le istanze di di-vergenza e di sapere critico.

Lesplorazione, l'osservazione, la sperimentazione, costituiscono la quotidianita de-
gli attrezzi e delle pratiche che un’educazione all'aperto richiede e implica, ma sono
soprattutto parte di un dispositivo pedagogico troppo spesso tenuto da parte o ridotto
a momento residuale ed eccezionale che torna a far riflettere sulla necessita continua-
mente sperimentale degli ambienti e delle metodologie di apprendimento. In questo
senso la lettura di questo numero di Educazione Aperta non va intesa come un nostal-
gico e arcadico ritorno alla natura quanto invece come segno per rintracciare I'attualita
e emergenza della dimensione vitale e trasformativa che attraversa ogni essere viven-
te, e quindi segna un’altra cartografia utile a una ricognizione del pedagogico della
condizione umana. Una ricognizione tra boschi e giardini, piante e animali, materiali
e paesaggi differenti, che del “fuori” porta I'eccezionalita e la sconfinante imprevedi-
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bilita per restituire all’educazione, “dentro” o “fuori” che sia, quella matrice sensibile
ludica e riflessiva che la rende spazio extra-ordinario di conoscenza e tras-formazione
del mondo e del Sé. Una mappa-simbolo di un’educazione al sentire, di un apprendi-
mento incorporato che richiede interazione e partecipazione e restituisce trasversalita
allo sguardo ecologico come postura necessaria a riconnettere 'umano al cosmico e il
singolare al plurale, riconoscendo come artificio necessario ogni gesto di Cura, ogni
azione, in grado di trasformare il mondo in mondo-di-vita. Natura e artificio, proprio
secondo questa cartografia, disegnano un unico esteso territorio attribuito all’infanzia
ma che di fatto & proprio dei multiformi processi del vivere e dell’apprendere (con-
tinuo) che non ha etd perché ¢ di tutte le etd e fa di natura e artificio, come di arte
e scienze, le dimensioni attraverso cui la cittd/comunita si fa educante e opera verso
quello che si pud chiamare “piantare scuole”. Linvito a “uscire” a cielo aperto diventa
come quello del “piantare scuole” perché “sento sia importante ricordarsi che il mon-
do ¢ quel pane di cui abbiamo bisogno, un pane che poi abbiamo anche chiamato
scuola per ricordarci di nutrircene quotidianamente e di saperlo preparare con la cura
necessaria, perché poi nel vederlo lievitare si impari a lavorare con il tempo, a crescere
in un ambiente e ad accogliere e generare I'inatteso. Il mistero e la bellezza racchiusi
nell'incognita della crescita sono gli stessi del mondo biologico e di quello cosmico cui
apparteniamo, e sono la materia viva” , danzante, che smuove e prova a fare spazio alla
scuola e alla dimensione per-formativa dell'imparare/apprendere.

Da John Dewey a Maria Montessori, da Célestine Freinet a Jerome Bruner ed Ed-
gar Morin, ciascuna esperienza ripercorsa negli scritti ¢ testimonianza e attualizzazione
di un sapere e di una “filosofia” che suona e risuona e si da come “laboratorio”, come
“teatro”, e introduce le categorie di esperienza e di lavoro come trasversali perché
Peducazione assuma la qualita e la complessita della formazione. La lettura di questo
numero di Educazione Aperta si configura come un percorso spaziante che ripensa la
Scuola e attraversa spazi e ambienti differenti chiedendo loro di farsi parte di un siste-
ma e di una strategia educativa e formativa in cui ciascuno partecipa di quello spazio
generativo che chiamiamo comunita e che produce ricerca.

In conclusione due notizie: da questo numero “Educazione Aperta” verra pubblica-
ta prevalentemente in formato elettronico: riserveremo il cartaceo solo ad alcuni nu-
meri. La rivista, inoltre, ¢ stata inserita dall’Anvur nell’elenco delle riviste scientifiche
dell’area 11- Scienze storiche, filosofiche, pedagogiche e psicologiche.



PRIMOPIANO

Aule a cielo aperto

FEsperienze di scuola in natura

A cura di Paola Nicolini



Fare scuola

fuor1 dalla scuola:
distanziamento fisico
e vicinanza educativa

Paora NICOLINI

The pandemic has accelerated the processes of change taking place in the Italian scho-
ol, bringing to the center of the debate the need to rethink teaching-learning models
in a more dynamic and ecological way, inserting them in current events and putting
them in continuous dialogue with contexts. The main theoretical references are indi-
cated to found the perspective of change as a culture of education, according to the
good practices and qualified experiences that are presented in subsequent interven-
tions.

P. Nicolini, Fare scuola fuori dalla scuola: distanziamento fisico e vicinanza educativa, in
“Educazione Aperta” (www.educazioneaperta.it), n. 9 / 2021.

DOI: 10.5281/zenodo.5163172



Dopo aver asserito in tutti i consessi possibili, quelli scientifici e quelli divulgativi,
con esperti di varia natura e provenienza come pediatri, psicologi, educatori, peda-
gogisti, neurologi, psichiatri, insegnanti che il ricorso a strumenti tecnologici come
tablet e smartphone va fatto con molta cautela, solo per pochissimo tempo, solo in
rarissimi casi, solo se accompagnati da un adulto, solo dopo una certa et e comunque
non prima dei 5-6 anni — ma qualcuno in piu non sarebbe male —, ci siamo trovati in
emergenza a spazzare via tutte le raccomandazioni e a “fare scuola” online, con dosag-
gi di utilizzo proprio di quei dispositivi che basterebbero per il resto della vita di un
bambino o di una bambina.

Ci siamo detti, a un certo punto della pandemia, che ¢ stata una didattica di emer-
genza, ha svolto un ruolo di surrogato in mancanza di altre possibilita di risposta in
tempi brevi. Ce ne siamo dovuti in gran parte fare una ragione perché, si sa, di neces-
sita si fa virtli e la necessita era quella di salvaguardare le nostre stesse esistenze nel mo-
mento in cui, ancora confusi, cercavamo di organizzare risposte alle necessita della vita
quotidiana, in prima fila quella della formazione scolastica delle giovani generazioni.

Come ci ha indicato Franco Lorenzoni, ¢ stato necessario definire didattica di emer-
genza la modalita di fare scuola a cui si ¢ ricorso nelle prime fasi acute della pandemia,
proprio per cercare di delinearne bene il confine temporale. E anche perché I'espres-
sione didattica a distanza, a quanti e quanti si dedicano alla scuola, suona come un
ossimoro, perché nella didattica sono sottesi i processi di insegnamento finalizzati all’i-
struzione ma anche all’educazione, e quest'ultima non pud essere “scorporata” dalla
comunicazione e dalla relazione, che solo una presenza attiva e attenta puo assicurare.
La didattica non pud essere intesa come una mera scelta di tecniche o di strumenti
di trasmissione, infatti, ma come accoglienza degli alunni e delle alunne come perso-
ne, in tutte le dimensioni che questa accezione comporta, fisiche, sociali, emotive e
cognitive: va da sé che per questo ¢ necessaria la presenza — e molta presenza! — degli
insegnanti con tutte le loro caratteristiche, fisiche, sociali, emotive e cognitive.

Ora perd, pensando a quanto ¢ poi avvenuto con la riapertura a settembre, ¢ pos-
sibile dire che non eravamo pit presi di sprovvista, sebbene una nuova ondata pande-
mica spuntasse all’orizzonte. Nel campo dell’educazione aviemmo potuto far tesoro
in modo migliore di quanto messo a frutto, sia durante la fase di espansione della pan-
demia, sia soprattutto, di quel grande patrimonio di conoscenze e competenze rap-
presentato da autorevoli studi a cui si puo attingere. Modelli per “essere scuola”, una
scuola capace di rispondere alle mutate esigenze dell’attualita, pandemia compresa, ne
avevamo e ne abbiamo di diversa origine e specie, per lo piu collaudati, sperimentati,
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documentati e rispondenti alle necessita di distanziamento fisico che la pandemia ha
reso necessario. Sono modelli di cui si conoscono e riconoscono i risultati, che si rifan-
no a pilastri teorici di grande spessore, frutto di pensatori e pensatrici dell’educazio-
ne quali Jerome Bruner', Howard Gardner?, Mario Lodi®, Loris Malaguzzi*, Lorenzo
Milani®, Maria Montessori®, Gianfranco Zavalloni’, solo per citarne alcuni. Parliamo
delle piccole scuole di montagna, di scuole nel bosco, di orti scolastici, di scuole in
natura, di agri-nido e di agri-infanzia, di buone pratiche di educazione diffusa. Ave-
vamo e abbiamo ampia scelta per allargare le possibilita e per dare risposte stringenti
all’attualitd. Non si tratta semplicemente di spostare all’aperto 'interazione scolastica
che normalmente avviene intra-moenia, come si ¢ visto in qualche caso, non si tratta
di trasferire una lezione frontale nel giardino della scuola, anche se certamente anche
questo ¢ un minuscolo passo avanti, perché stare all’aperto ¢ piti salutare — al di la della
pandemia —, intendendo per salute il completo benessere fisico e mentale, secondo
quanto indicato dal’OMS nella Carta di Ottawa del 1948.

Sapevamo, infatti, che 'apprendimento non pud avvenire stando per ore seduti a
un banco ad ascoltare un insegnante che parla, era una illusione tanto pia quanto co-
moda, perché andava avanti per inerzia. C’erano numerosi presupposti nelle ricerche
scientifiche di settore per convincersi che non c’¢ apprendimento significativo senza
esperienza®, non si educa al comprendere’ senza la fisicita del corpo, non si interagisce
con le teorie ingenue solo con le parole', non si innescano cambiamenti concettuali'
senza “sbattere il muso” su quel che la realta offre al di 1 delle nostre congetture, seb-
bene per la maggior parte legittimate dai dati provenienti dalla percezione.

Nell'interazione scolastica tradizionale, rivelatasi in tutta la sua rigidita e arcaicita,
gli scambi tra pari'?, che i bambini e le bambine si sono presi nonostante I'insofferenza
di molti e molte docenti, sono stati 'ancora di salvezza. Mentre gran parte del tempo
a scuola ¢ stato impegnato a mettere bambine e bambini in fila e a stare seduti com-
posti, a scrivere improbabili decaloghi e a doverli costantemente ricordare, a governare
e contenere la socialitd che prorompe trattandola come un disturbo al pensiero e al

''J. S. Bruner, La cultura dell'educazione, Feltrinelli, Milano 2000.

* H. Gardner, Educare al comprendere. Stereotipi infantili e apprendimento scolastico, Feltrinelli, Milano 1993.

> M. Lodi, C? speranza se questo accade a Vho, Einaudi, Torino 1963.

* L. Malaguzzi, I cento linguaggi dei bambini, Junior, Bergamo 1995.

> L. Milani, Lestera a una professoressa, Libreria Editrice Fiorentina, Firenze 1967.

¢ M. Montessori, Come educare il potenziale umano, Garzanti, Milano 1970.

7 G. Zavalloni, La pedagogia della lumaca. Per una scuola lenta e nonviolenta, EMI, Verona 2012.

8 D. P. Ausubel, Educazione e processi cognitivi: guida psicologica per gli insegnanti, Franco Angeli, Milano
1978; J. D. Novak, Imparando a imparare, SEI, Torino 1989.

° H. Gardner, Educare al comprendere. Stereotipi infantili e apprendimento scolastico, Feltrinelli, Milano 1993.

10 ]. S. Bruner, La ricerca del significaro. Per una psicologia culturale, Bollati Boringhieri, Torino 1992.

WS, Carey, Conceptual change in childhood, MIT Press, Cambridge-Mass 1985.

2 D. Wood, ].S. Bruner, & G. Ross, 7he role of tutoring in problem solving, in “Journal of Child Psychology
and Psychiatry”, n. 17, pp. 89-100; W. Doise, G. Mugny, La costruzione sociale dell’intelligenza, 11 Mulino, Bo-
logna 1982; Aa. Vv., Discorso e apprendimento: Una proposta per lautoformazione degli insegnanti, a cura di C.
Pontecorvo Carocci, Roma 2005.
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ragionamento, la socialita tracima nel mondo dei giovani alunni e alunne, perché la
conoscenza piu profonda di sé, degli altri e delle altre, e del mondo, deriva in grandis-
sima parte dalle interazioni con i propri coetanei e coetanee, sia nell’area degli appren-
dimenti formali che di quelli informali e non formali. Corizzontalita ha infatti una
funzione molto pit pregnante di qualsiasi interazione verticalizzata — sia nel senso che
indica la direzione dall’alto verso il basso, sia nel senso che indica la specializzazione
dei saperi — perché la libera dall’assoggettamento a un’autorita, rendendo possibile un
ragionare insieme che sorregge la comprensione'®. Ci ha salvato, in sostanza, il cosid-
detto curriculum nascosto, che proprio perché tale, non ¢ verificabile'* e non subisce il
maltrattamento della valutazione in decimi. Su questi aspetti, la didattica a distanza ha
mostrato tutta la sua limitazione, rendendo difficili se non proprio impossibili quelle
relazioni tra bambine e bambini non governate dagli adulti e dalle adulte, fatte di bat-
tibecchi e accordi, scambi e dispetti, imitazioni e copiature, prestiti e regalie, suggeri-
menti e promesse, equilibri e discordie che tanta parte hanno nella formazione umana.

E maturo il tempo per un cambiamento pili radicale, che recuperi tutto il meglio
che c¢’¢ sulla “piazza” dell’educazione per offrire una scuola al passo coi tempi, una
scuola aperta, che offral'opportunita di apprendimenti situazionati, che impegni alunni
e alunne in compiti di realtd, che consideri come fondamentali anche gli apprendimenti
informali e non formali, che sostenga efficacemente lo sviluppo di competenze trasver-
sali, insieme a un esercizio della cittadinanza attiva e globale che non puo passare solo
attraverso l'acquisizione di concetti presi dai libri. Sono queste solo alcune tra le parole
chiave sulle quali appoggiare le nuove opportunita di essere scuola.

Si pud pensare a uscire dunque dalla scuola e a usare tutte le risorse disponibili
nei diversi contesti, come aule a cielo aperto: le piazze, i vicoli, i giardinetti, i parchi,
i musei, le serre, i boschetti, i campi, tutto quanto ¢ raggiungibile e a tiro, dopo aver
fatto una ricognizione di quel che ¢ disponibile, a portata di “piede”, visitabile, suffi-
cientemente sicuro.

Se da un lato abbiamo i modelli, dall’altro per poterli praticare € necessario rinnovare
il patto formativo di corresponsabilita tra scuola e famiglie, reclamando il diritto all’e-
sercizio della propria professionalita da parte del corpo docente, che si assume anche la
dimensione della pedagogia del rischio e che lavora sull’autonomia che ¢ riservata per
legge. Questa ¢ 'occasione d’oro per rimettere insieme le parti e convergere su forme
di collaborazione educativa, che non puo che far bene a tutti, bambini e bambine in
prima istanza. Perché non ¢ che stare di fronte a un tablet sia piu sicuro che andare a
piedi in una piazza, solo che i potenziali danni sono meno evidenti. Perché non ¢ detto
che ci si faccia male a salire su un albero pit di quanto a stare seduti per ore con un
telecomando in mano. I danni delle immersioni in realta virtuali hanno conseguenze
pericolosissime sulla capacita di esame della realta, 'incapacita di muoversi in modo

3 A. Fonzi, Cooperare e competere tra bambini, Giunti, Firenze 1991.
' D. Nunan, Closing the Gap between Learning and Instruction, in “TESOL Quarterly”, vol. 29, n. 1, 1995.
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coordinato ¢ difficilmente recuperabile nel tempo, perché alcune finestre evolutive utili
a certi apprendimenti si chiudono inesorabilmente nello sviluppo umano.

Le autrici e gli autori hanno ragionato su queste tematiche e riportano la loro
esperienza sul campo. Ascoltare e seguire le loro voci puo far fare uno scatto in avanti
perché la scuola progredisca innovando le proprie pratiche e la comunita degli adulti,
docenti e genitori, ritrovi la necessaria sintonia, tale da permettere il passaggio ormai
piu che urgente da vecchi modelli trasmissivi a nuove modalita sensate, evitando I'ap-
piattimento sullo schermo della dinamica educativa e didattica, ma anche lo stanzia-

mento di bambine e bambini nei banchi di scuola per lunghissime parti del giorno.
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Bosco Caffarella,

un progetto educativo
ambientale tra natura,
citta e storia

FrancEsca LEPORI

Bosco Caffarella is an environmental educational project, recently referred to in the
Lazio Region as experimental outdoor education since August 2020. Since 2016, girls
and boys aged 3 to 6 have grown up in contact with nature. The Caffarella park is
located within the city of Rome, a green lung of 135 hectares surrounded by very
populous neighborhoods. Projects like this offer us a chance to renovate the public
school, especially in such a difficult time due to the pandemic in progress. Retracing
and enhancing forgotten pedagogical experiences allow us to recover rich and still
current good practices, starting from the real needs of girls and boys, such as the need
for contact with nature.

E Lepori, Bosco Caffarella, un progetto educativo ambientale tra natura, citta e storia, in
“Educazione Aperta” (www.educazioneaperta.it), n. 9 / 2021.

DOI: 10.5281/zenodo.5163195
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Il Parco della Caffarella fa parte del parco regionale dell’Appia Antica nel Comune
di Roma. E un parco meraviglioso, una campagna romana ancora protetta, archeologia
e storia vissuta da tutta la cittadinanza: adulti, bambini e bambine, sportivi, anziani. E
abbracciato dai quartieri limitrofi, Appio-Tuscolano e Garbatella, 7° ¢ 8° municipio.

Il progetto educativo ambientale Bosco Caffarella' ¢ ospitato all'interno della casa del
parco Casale Vigna Cardinali, una struttura della Regione Lazio. Abbiamo un gruppo di
bambini e bambine dai 3 ai 6 anni. Questanno abbiamo avviato anche la prima classe
della primaria sperimentale nel bosco con i bambini e le bambine che sono cresciuti con
noi. Abbiamo iniziato nel 2016 e stiamo portando avanti questo progetto con molte
soddisfazioni, delle maestre e delle famiglie, dei bambini e delle bambine, ma anche del
territorio. Per noi ¢ un grande traguardo quello raggiunto quest’estate. Abbiamo avuto il
riconoscimento dei progetti educativi in natura all'interno della legge per I'infanzia che
¢ passata nella regione Lazio. E un grandissimo traguardo perché & un primo passo che
puo contaminare e essere recepito da tutte le regioni. Ci lavoravamo da pitt di un anno, in
collaborazione con le istituzioni che hanno ascoltato la nostra richiesta di riconoscimento
e tradotto nell'articolo 38 della Legge Regionale che prevede la nascita dell’Educazione
sperimentale all’aperto: “La Regione introduce e sostiene la possibilita dell’educazione
sperimentale all’aperto, intesa sia come educazione in natura che come educazione diffu-
sa, inserita e connessa con il territorio”?. Essere sostenuti dalle istituzioni vuol dire avere
il riconoscimento positivo dalle istituzioni. Un appoggio importante per proseguire per
la strada intrapresa.

Leducazione sperimentale all’aperto ¢ rivolta sia alla fascia di eta del nido che alla
fascia di eta della scuola dell’infanzia. Si puo svolgere presso fattorie, aree verdi sia pubbli-
che che private, agriturismi, riserve e parchi naturali, piazze e luoghi pubblici, attraverso
il ricorso a processi educativi e di apprendimento innovativi che valorizzino il protagoni-
smo delle bambine e dei bambini. Leducazione sperimentale all’aperto gia dal nido, non
solo dall’infanzia, sottolinea il valore della natura nella crescita dei bambini di ogni eta.

Secondo la legge regionale: “nel caso in cui le attivitad educative sperimentali all’aperto
ricadano all'interno di un’area naturale protetta le disposizioni di cui al presente articolo
devono tenere conto delle competenze attribuite agli enti di gestione delle aree natura-
li protette dalla normativa statale e regionale vigente in materia™. LUEnte Parco Appia
Antica di competenza della Regione Lazio ci ha concesso sin dal 2016 il patrocinio

1 www.boscocaffarella.it

2 Consiglio regionale del Lazio, Disposizioni relative al sistema integrato di educazione e istruzione per ['in-
Jfanzia, url: https:/[www.consiglio.regione.lazio.it/consiglio-regionale/?vw=leggiregionalidettaglio&id=9389&-
sv=vigente

3 Ivi.
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per l'attivita svolta. Inoltre ¢ importante che il progetto venga impostato con serieta e
competenza professionale: “le attivita educative sperimentali all’aperto devono adotta-
re il progetto educativo di cui all’articolo 28. Il progetto educativo ¢ garantito nella sua
attuazione da un coordinatore pedagogico, considerando e valorizzando, per lo svolgi-
mento di tale funzione, in particolar modo le figure che hanno maturato competenze
specifiche nell“outdoor education’. Il coordinatore pedagogico svolge le funzioni di
cui all’articolo 14, insieme agli educatori e al personale ausiliario, sempre operando nel
principio della collegialita e nel rispetto degli indirizzi contenuti nel progetto educa-
tivo™. La Regione pud promuovere direttamente progetti di educazione sperimentale
all'aperto da attuare attraverso apposite convenzioni: “la Regione, sentita la commis-
sione consiliare competente in materia, stabilisce con il regolamento di cui all'articolo
52 i requisiti e le procedure per 'autorizzazione dei servizi di educazione sperimentale
all'aperto nonché la documentazione da presentare da parte del richiedente™. Siamo
in attesa del regolamento e che piano piano ogni regione adotti un provvedimento
legislativo simile.

Sono una pedagogista, un’insegnante della scuola pubblica e ci tengo a dirlo per-
ché i progetti nel bosco non sono iniziative spontaneistiche, ma I'applicazione e la
traduzione nella pratica delle teorie che studiamo tutti i giorni sui libri di pedagogia e
nei corsi di Scienze della Formazione Primaria. E importante che le teorie psico-peda-
gogiche si traducano in pratiche educative vive e concrete, nell’attualitd. Perché non
valorizzare la storia dell’educazione e attualizzarla in questo periodo storico che stiamo
vivendo? Nei primi anni del ‘900 tisi e tubercolosi ponevano la necessita di affron-
tare cambiamenti nell’organizzazione scolastica. Convegni internazionali sulle scuole
all'aperto permettevano ai referenti sanitari e scolastici di confrontarsi per affrontare il
problema del momento. I pediatri furono i veri fautori delle scuole all’aperto, perché
il primo obiettivo era la salute pubblica. Nacquero numerosissime scuole all’aperto in
tutta Italia. Ogni nazione metteva in atto iniziative simili e con senso di responsabi-
lita e condivisione si cercavano strategie propositive da un punto di vista sanitario e
pedagogico.

Quest’anno, dopo I'inizio di questa pandemia abbiamo iniziato a mandare dei mes-
saggi forti di testimonianze e di proposte concrete per tutti®. Ripartiamo da li, utiliz-
ziamo cio che ¢ gia stato fatto e utilizzato nella storia. La cosa importante ¢ applicare
oggi questa metodologia e questa sperimentazione perché negli anni siamo rimasti
ingabbiati nelle norme. Le leggi che tutelano, in realtd a volte limitano. Spesso gli inse-
gnanti si sentono bloccati dai regolamenti e normative che tendono a legare piuttosto
che liberare. Mi capita poi di fare formazione e spesso quando incontro gli insegnanti
mi dicono che i genitori pongono limiti nel permettere loro di fare questo tipo di

4 Tvi.

> Ivi.

¢ E Lepori, Una scuola speciale per tutte e tutti, in “Comune-info”, url: heeps://comune-info.net/una-scuola-
speciale-per-tutte-e-tutti/
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attivitd. Parlando con i genitori, essi danno la responsabilita alle maestre e ai maestri.
Ci si rimpalla la responsabilitd, ma forse ¢ arrivato il momento di avere un po’ piu di
coraggio e di fare delle cose semplici e costruttive per il bene della scuola pubblica.

Con l'ultimo decreto legge del 22 aprile le cose vanno migliorando e il Ministero
dell'Istruzione da chiare indicazioni sulla ripresa delle attivita scolastiche: “in con-
siderazione delle condizioni climatiche via via pit favorevoli, laddove il contesto lo
consenta, si richiama la possibilita che le attivitd didattiche siano svolte all’aperto.
Esistono gia tante esperienze e reti che, negli anni, hanno prodotto materiali utili a
favorire la realizzazione della ‘scuola all'aperto’. In questa sede ci si limita a risaltare la
valenza inclusiva — non solo per i primi gradi di istruzione — dell’osservazione della na-
tura, dell’apprendimento tramite I'esperienza diretta, dell’esercizio della coltivazione,
dell'orienteering... La ‘scuola all’aperto’ costituisce inoltre occasione di cura dei ‘mali’
sofferti per la pandemia e di socializzazione dell'apprendimento anche con il mondo
circostante””’.

E arrivato il momento di seguire questa strada, tutti e tutte. Abbiamo strumenti
importanti a disposizione che possono e devono essere seguiti: le indicazioni nazionali
del Ministero della pubblica istruzione, che ci suggeriscono su cosa e come lavorare
con i nostri bambini e bambine. E la modalitd che cambia. Noi lo facciamo nel bosco,
non studiamo le stagioni sulle schede, ma sperimentandolo con i sensi, con le mani,
il corpo. Si scopre il corpo, si scoprono la natura, le immagini, i colori e i suoni non
attraverso il disegno della foglia autunnale gialla, rossa e verde su un foglio, ma sco-
prendo che le foglie sono di tanti colori e cambiano di giorno in giorno.

Il patto educativo che facciamo firmare tra scuola e famiglia ¢ rappresentato dai
diritti naturali dei bambini e delle bambine® di Gianfranco Zavalloni, pedagogista
italiano, che ha lasciato dei bei doni e la pedagogia della lumaca che ¢ un inno al
rispetto dei tempi’. Nulla di straordinario, utilizziamo semplicemente gli strumenti
che abbiamo e lavoriamo sulla creativita con i bambini. Fantasia e pensiero divergente
sono utili per trovare una soluzione a queste difficolta del momento. La natura ci aiuta
in questa situazione.

Al momento questa tipologia di progetti nasce dall'iniziativa generalmente privata,
di associazioni. Ci auguriamo che presto si diffondano anche nella scuola pubblica e
che piano piano lo Stato se ne faccia anche un po’ carico. Stiamo avendo degli ottimi
riscontri a livello locale e speriamo che piano piano tutto questo avvenga a livello na-
zionale. Esistono in Italia dei progetti anche della scuola pubblica e ci auguriamo che
questo approccio diventi una normalita nella scuola italiana.

La documentazione ¢ un elemento indispensabile nell’attivitd educativa, abbiamo

7 Miur, Decreto-Legge n. 52 del 22 aprile 2021, url: hteps://www.miur.gov.it/documens/20182/0/
Nota+prot.+624+del+23+aprile+2021.pdf/8f781372-0bal-981b-a4676f88dbe8e100?ver-
sion=1.0&t=1619189699301

8 htep://www.scuolacreativa.it/Diritti_naturali_dei_bambini.html

? G. Zavalloni, La pedagogia della lumaca. Per una scuola lenta e nonviolenta, EMI, Verona 2012.
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avuto per un anno intero una nostra amica regista che ¢ diventata una figura presen-
te e in modo semplice e silenzioso ha ripreso noi, i bambini, le bambine, le attivita, i
cambiamenti della vita a Bosco Caffarella’. Il progetto del documentario ¢ nato perché
ogni giorno a Bosco Caffarella ho provato e provo grandi emozioni davanti ad eventi
semplici. Tanta ricchezza di esperienza deve essere ricordata e valorizzata. Non sono
le iniziative proposte dagli adulti a lasciare il segno, sono le grandi scoperte fatte dai
bambini, sono i bambini stessi che ci conducono, se ci lasciamo condurre da loro nella
scoperta vera.

Il messaggio che vorrei mandare ¢ che non serve qualcosa di straordinario, solo un po’
di coraggio e tanto amore per il lavoro che si svolge per e con i bambini e le bambine.

Noi abbiamo un nostro spazio, ma in realta ci teniamo a far vivere e vivere nel ter-
ritorio. Durante le nostre attivita, ci capita di poter incontrare la signora con il cane, il
nonnino che passeggia, i musicisti che suonano all’aria aperta, gli sportivi che fanno una
corsa, ma anche le pecore, le mucche, i conigli e i pappagalli. E bellissimo sorprendersi
davanti a questi regali non programmabili, ma prevedibili.

In una presentazione del nostro documentario in una scuola, un gruppo di maestre
di scuola dell’infanzia, commentandolo, hanno notato come i bambini e le bambine
ripresi non risultavano “impacciati’. Mi ha molto colpito questa affermazione, perché ¢
come se per loro rappresentasse una definizione categorizzante: il bambino impacciato e
non impacciato. A me ha stupito perché in realta, dei miei bambini e bambine non I'ho
mai pensato, ma nemmeno degli altri. Il bambino che impara a conoscere il suo corpo e
la capacita di movimento, ogni giorno acquisira maggiore competenza e consapevolezza,
se 'adulto gli permettera di poter superare i propri limiti. Altrimenti, lo stesso adulto
lo definira “impacciato”, come se la mancanza fosse del bambino e non della carenza di
esperienza. Il problema non ¢ essere impacciati, ma avere o meno la liberta di sperimen-
tare le proprie potenzialita.

In questa fascia d’etd il bambino o la bambina dovrebbe essere portato a sviluppare
la propria autonomia, lavorare sullo sviluppo psicomotorio, sul linguaggio, sulla socia-
litd. Essere impacciato ha un’accezione negativa e non narra le competenze e i traguardi
raggiunti. Ho riflettuto su questa affermazione e mi sono detta che se lasciamo fare ai
bambini e alle bambine, essi svilupperanno le loro competenze e capacita.

Un suggerimento che mi permetto di dare ¢ di non ingabbiarci negli stereotipi del
nostro ruolo di insegnanti, che apparentemente ci danno sicurezze. A me fa piacere che
le maestre si ricredano e vi assicuro che noi a Bosco Caffarella non facciamo nulla di
straordinario. La straordinaria quotidianita ¢ semplicemente lasciar essere i bambini e
le bambine.

19 Bosco Caffarella, 1/ bosco delle meraviglie, url: https://www.youtube.com/watch?v=78x]Yn31p_o&t=2s
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Progett-azione in natura

Esperienze sul campo

Monika DeLMaNoOwICZ

The experimental project Agrinido/Agrinfanzia (The Agricultural Nest of Subjective,
Conscious Experience) was created by the dialogue between various local authorities,
territories, institutions and specialists in various fields of natural education. The Agri-
nido model, which is an expression of education through a suitably prepared rural en-
vironment, natural materials and specialized staff, is a high-quality proposition that is
useful for the global psychomotor development of children. In times of the Covid-19
emergency, this context has resulted, thanks to careful planning and long-lasting expe-
rience, the optimal environment for recovering the well-being of girls and boys after
the long four months of confinement and the ideal place to return to learning by
caring for animals and plants, observing the world of insects and experiencing adven-
turous situations in the midst of nature.

M. Delmanowicz, Progett-azione in natura. Esperienze sul campo, in “Educazione Aper-
ta’ (www.educazioneaperta.it), n. 9 / 2021.
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Premessa

LAgrinido di qualita La Fornace degli Gnomi di Gagliole ¢ un nido per bambine e
bambini da 10 mesi fino 3 anni di etd (da 2 anni lattivita didattica ¢ estesa fino ai 6)
attivo dal 2013, situato in un contesto rurale e coordinato dalla Fondazione Chiara-
valle-Montessori. UAgrinido/Agrinfanzia ¢ parte integrante del sistema degli Agrinido
di qualitd promossa dall’Assessorato agricoltura della Regione Marche nell’ambito del
programma Rurale Sociale, finalizzato ad assicurare servizi educativi per la prima infanzia
nelle aree rurali in merito alla legge sulla Multifunzionalita della Regione Marche'. LA-
grinido ¢ un servizio educativo condotto dall'imprenditore agricolo attraverso ['utilizzo
della propria azienda, in connessione con l'attivita agricola e nel rispetto della normativa
regionale di settore come previsto dalla legge Regionale 13 maggio 2003, n. 9 per la rea-
lizzazione e gestione dei servizi per I'infanzia 'adolescenza e per il sostegno alle funzioni
genitoriali e alle famiglie e relativo regolamento®.

Il Modello proposto dalla Regione Marche’ promuove l'agrinido e il centro
d’aggregazione per i bambini da 3 anni a 6 anni in ambito rurale con riferimento al
pensiero montessoriano, applicando e attuando un approccio educativo basato sulla
pedagogia del fare, sull’autonomia e sul rispetto per le naturali attitudini della persona
per un apprendimento stimolante. In questo contributo verranno sviluppati i seguenti
punti di riflessione sulle esperienze condotte: la natura come contesto ottimale per
offrire azioni educative, la progettazione educativa del contesto, del materiale e delle
attivita outdoor e I'importanza della relazione con gli animali, soprattutto nei tempi della
pandemia da Covid-19 attraverso il racconto di un campus estivo tenuto nell’estate 2020.

Quesito sul contesto educativo naturale

Le attivita descritte in questo contributo nascono da una domanda: quali potrebbero
essere i contesti piu significativi per uno sviluppo armonico di tutte le funzioni

! La Legge sulla Multifunzionalita dell’azienda agricola disciplina I’Agricoltura sociale al Titolo I, Capo II
Cfr. Consiglio regionale delle Marche, Disposizioni regionali in materia di multifunzionalita dell azienda agrico-
la e diversificazione in agricoltura, url: https://www.consiglio.marche.it/banche_dati_e_documentazione/leggi/
dettaglio.phprarc=vig&idl=1697

2 Consiglio regionale delle Marche, Legge regionale 12 aprile 1995, n. 46 concernente Promozione e coordi-
namento delle politiche di intervento in favore dei giovani e degli adolescenti, url: https://www.consiglio.marche.it/
banche_dati_e_documentazione/leggi/dettaglio.php?arc=vig&idl=1397

* Giunta regionale delle Marche, Delibera 336/2016 Modello del Laboratorio di Longevita Attiva in ambito
rurale della Regione Marche, url: http://www.norme.marche.it/Delibere/2016/DGR0336_16.pdf
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del bambino, accogliendo il pitt possibile la sua grande flessibilita, le sue capacita di
adattamento, la sua mente assorbenté’, cioé la sua grande plasticitd neuronale e i suoi
periodi sensitivi’?

La mia formazione, le diverse esperienze vissute in vari contesti lavorativi, i ricordi
d’infanzia e soprattutto I'analisi del mio percorso di persona disprassica, mi hanno
orientata ad integrare diversi approcci educativi e a riconoscere un ambiente significativo
nel contesto rurale organizzato e progettato, componendo un metodo che usa gli
elementi della natura e gli animali come tramite, ovviamente, nel pieno di rispetto degli
stessi.

La riflessione nasce anche dalla considerazione che, in senso ideale e prescindendo da
quanto conosciamo storicamente delle marginalité e segregazioni perpetrate, possiamo
immaginare che nelle attivita del mondo contadino di una volta eventuali disabilita
fossero incluse nel sistema produttivo con una certa flessibilitd: tutti erano abili dato
che una mansione adatta ad ognuno poteva essere individuata, grazie anche ad una
scansione temporale piu dilatata delle attivita e alla loro enorme varieta. La persona
anziana svolgeva il suo ruolo sgranando le pannocchie del mais o tramandando tradizioni
e narrazioni; i lavori delle persone con minorazioni fisiche o mentali erano individuati
fra quelli basilari, come 'accudimento e il pascolo degli animali; ai bambini, infine,
era permesso di fare “i faccendoni” imitando il lavoro dei grandi senza troppi divieti
come “non sporcarti’, “non toccare”. Penso quindi che le categorie, come le abbiamo
oggi nella mente, del disabile o del bambino “robottino”, nascono prevalentemente con
lurbanizzazione e la correlata riorganizzazione del sistema produttivo®.

Le riflessioni si sono costantemente arricchite, da quanto ho potuto osservare,
constatando che il contatto quotidiano con la natura permette di sviluppare e rafforzare
le potenzialita di ognuno in maniera autonoma: essa infatti ¢ una realtd a misura di
bambino e di bambina dal punto di vista fisico, mentale ed affettivo, che contiene tutte
le condizioni per fare, sperimentare, osservare e scegliere; ¢ una palestra naturale che
offre una ricca gamma di opportunitd di movimenti, manipolazioni, coordinazione,
dissociazioni, equilibri, percezioni ed emozioni’.

La natura, inoltre, ¢ una generosa fornitrice di materiali accessibili e versatili: i
bambini usano gli oggetti “veri” che rafforzano il loro essere responsabili permettendo
inoltre 'autocorrezione degli errori. Inoltre la ciclicita e l'osservabilita degli eventi nella
natura stimola la comprensione dei rapporti causa-effetto, rafforzando il pensiero logico.
Infine anche il pensiero divergente viene messo in moto in molte occasioni, come
nell’attraversare un ruscello; le funzioni esecutive possono essere stimolate per mezzo

4 M. Montessori, La mente del bambino, Garzanti, Milano 1999.

> M. Montessori, I/ segreto dellinfanzia, Garzanti, Milano 2017.

¢ Aa. Vv., Psicologia della disabiliti e dell'inclusione, a cura di S. Soresi, Il Mulino, Bologna 2016.

7 Sulla complessita dello sviluppo psicologico cfr. A. Oliverio, / cervello che impara. Neuropedagogia dall’in-
Janzia alla vecchiaia, Giunti, Firenze 2017; P. Nicolini, La teoria delle intelligenze multiple. Asperti concettuali e
buone pratiche, Junior, Parma 2011.
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delle attivita con gli animali; per il contare bastano le pigne o i sassolini e i pregrafismi
possono essere praticati sulla sabbia o utilizzando I'argilla.

Ovviamente non sto facendo un estetizzante elogio del “ritorno all’passato o alla
natura’: tutto questo deve avere una nuova cornice dove I'agire educativo ¢ teoricamente
e scientificamente fondato, non solo sulla qualita dell’educatore/operatore e delle sue
competenze educative, sociali, naturalistiche, culturali, puericulturali, ma altresi sulla
progettazione dell’'ambiente outdoor®, dei materiali e delle attivitd. Dato che abbiamo
a che fare con la persona, in particolare con la persona nei primi anni di sviluppo, che
presenta pili variabili che costanti, ricca di sfaccettature e di sfumature, per la costruzione
dei percorsi educativi non puo che essere riconosciuta la progett-azione’ come approccio
fondamentale.

Progettazione

La situazione pandemica ci ha fortemente invitati a riflettere sugli scopi del lavoro
progettuale che eravamo abituati a svolgere: ¢ stato necessario ridimensionare gli obiettivi,
ma si sono concretizzati nell'individuare modalita per facilitare I'applicazione rigorosa di
tutte le regole della prevenzione Covid-19 e nello stesso tempo accompagnare i bambini
e le bambine in modo sereno ed efficace nel loro percorso di crescita. Il rincorrersi delle
notizie, e la continua decretazione governativa conseguente, ci ha obbligati a un costante
lavoro di ricerca e di conoscenza che ci permettesse di cogliere le specificita e le diversita
delle situazioni in cui ci si trova ad operare™.

Questa gestione degli imprevisti e la diversita delle situazioni era gia stata sperimentata
soprattutto dopo le forti scosse di terremoto dell'ottobre 2016, quando la nostra
struttura ¢ rimasta aperta e ha accolto i bambini dell’agrinido e gli alunni di diverse
scuole del territorio, pur nel continuo susseguirsi per mesi dello sciame sismico. In quella
occasione si ¢ visto con evidenza che la Terra oltre che capace di cura, accompagnamento
e protezione della vita, a volte, si rivela “matrigna”, e anziché nutrirci, produce catastrofi
come il terremoto. Tuttavia quando arriva il tempo di (ri)costruire, mettere in ordine le
vite, i rapporti, le case e soprattutto i vissuti e le emozioni, di nuovo, la Terra e la Natura
si mostrano capaci di riparare e di offrire la forza per affrontare le cose'.

8 Per un profilo dello sviluppo storico dell’educazione all’aperto cfr. A. Bortolotti, Outdoor education. Storia,
ambiti, metodi, Guerini Scientifica, Milano 2019 e M. D’Ascenzo, Educazione ¢ scuole all’aperto nella storia
dell’educazione del primo Novecenro, in Aa. Vv., Outdoor Education: prospettive teoriche e buone pratiche, a cura di
R. Farné, A. Bortolotti, M. Terrusi, Carocci, Roma 2020.

? C. Trombetta, L. Rosiello, La ricerca-azione. Il modello di Kurt Lewin e le sue applicazioni, Erickson,
Trento 2000.

10 B. Zobel, Cambiare insieme: scoprire risorse dell altro e proprie potenzialiti in “Progettazione e partecipazio-
ne, Quaderno di Formazione Ambiente”, n. 2, 2001.

Y La terra trema, la terra accoglie: progetto per le popolazioni colpite dal sisma. LAgrindo La Fornace degli
Gnomi in collaborazione con diverse scuole del territorio delle Marche ha erogato un servizio di sostegno emo-
tivo e occasioni di incontro dedicati soprattutto all’infanzia e alla longevita.
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Per non sprofondare nel disordine esistenziale ¢ stato necessario offrire alle famiglie, ai
bambini e agli stessi educatori nuove opportunita basate sulla progettazione proiettata verso:
il possibile, I'esistenza differente e il futuro'*.

Struttura organizzativa dell’agricampus

Andando nello specifico, prima di ogni anno scolastico o in preparazione di ogni campo
estivo, alla programmazione ¢ stato sempre dedicato diverso tempo e in questo anno, pill
degli altri, abbiamo destinato molta attenzione per pensare a tratteggiare i problemi da
gestire come: il “gruppo bolla” che non avrebbe dovuto interagire con gli altri gruppi, ossia
la costituzione di gruppi di lavoro di bambine, bambini e insegnanti separati dagli altri per
garantire tracciabilita e ridurre le circostanze di diffusione del virus; la costruzione di ipotesi
di diversi percorsi di cinque “gruppi bolla” che dovevamo ospitare; la ricerca delle attivita
e dei materiali facilmente sanificabili e nello stesso tempo sensorialmente attraenti; e, da
ultimo, come fare in modo serrato la formazione efficace a tutto il personale. Laltro aspetto
fondamentale da valutare riguardava quali realmente potessero essere i bisogni dei bambini
e delle bambine in tale momento storico; in questo ci ha aiutato il dialogo con le famiglie.

Il campus ha avuto luogo nell’estate del 2020 ed ¢ durato sei settimane; ogni settimana
abbiamo accolto circa 30 bambini in eta dai 2 agli 11 anni divisi in cinque gruppi, ogni
gruppo con il proprio spazio, i propri materiali di riferimento e la propria educatrice. Tutte
le attivita si sono svolte esclusivamente all’aperto.

Ambiente

I 7 anni precedenti di esperienza e sperimentazione costante ci hanno permesso
di scardinare alcuni stereotipi riguardo all'educazione all’aperto riscontrabili in alcune
espressioni come: “si possono fare male”, “si sporcano”, “¢ freddo e i bambini rischiano di
ammalarsi”, “la vicinanza degli animali grandi come i cavalli potrebbe essere nociva”, “stare
fuori consente troppa libertd” o viceversa “gli educatori devono applicare eccessiva disciplina
per poter controllare i bambini all’'aperto”, “stando tutto il tempo fuori a giocare i bambini
non hanno poi tempo per apprendere ad esempio i prerequisiti della letto-scrittura”.

Grazie alla esperienza sul campo e alla nostra maggiore consapevolezza in merito alle
caratteristiche psico-evolutive dei bambini e delle bambine di eta tra 0-6 anni, individuando
le criticita e rafforzando le buone pratiche siamo riusciti a radicare nelle famiglie che ci
hanno scelto il senso pedagogico delle esperienze all’aperto, che trae la sua ispirazione dalla
cultura dell'educazione all’aperto e promuove la cultura dell'infanzia sensibile al tema della
sostenibilita ambientale e al rispetto della natura.

La nuova sfida era quindi quella di organizzare gli spazi conciliando le misure anti-Covid

2 G. M. Bertini, M. Contini, Educazione alla progettualiti esistenziale, Armando, Roma 2004.
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con una pedagogia attiva e salutare, che valorizzasse appieno le opportunita dello stare fuori
e del concepire 'ambiente esterno come luogo di formazione. Abbiamo investito risorse
economiche per riallestire gli ambienti con tendoni per proteggere i bambini dal sole e
dalla pioggia, abbiamo trasformato alcuni spazi prima destinati ai recinti degli animali (ad
esempio le galline hanno avuto un altro collocamento) in zone di accoglienza dei diversi
gruppi, in modo che ogni “bolla” avesse il proprio ambiente di riferimento e abbiamo
assunto piu personale come era previsto dal DPCM in vigore®.

Nel format architettonico abbiamo cercato di integrare percorsi educativi come orto-
coltura, agricoltura, trasformazione dei prodotti, cura degli animali, attivitd con i cavalli
che permettevano un lavoro di squadra mantenendo le dovute precauzioni riguardo alla
prevenzione dei contagi. I gruppi durante la giornata si spostavano nei diversi ambienti: ad
esempio mentre il primo gruppo faceva equitazione, il secondo svolgeva attivita nel fiume,
il terzo gruppo si occupava delle piante, il quarto si prendeva cura degli asini e il quinto
faceva il riciclo.

Materiale e attivita

Riguardo al materiale'* abbiamo cercato di mantenere 'orientamento pedagogico che
mette al centro soprattutto il bisogno intrinseco dei piccoli e delle piccole di esplorare e
scoprire. La natura ¢ il luogo dove tutto accade: dove nasce la vita, dove si scopre anche
la caducita e la fragilita del mondo e nello stesso tempo 'eternita delle sue leggi. Vivere e
lavorare immersi nella natura e prendere in prestito i suoi doni sono grandi opportunita per
ogni bambino o bambina che pud sperimentare la realtd con tutti i sensi, provare i lavori
“dei grandi” ed usare attrezzi “veri”.

I partecipanti hanno potuto esercitarsi nei lavori della fattoria come offrire le cure e il cibo
agli animali, pulire le stalle dei cavalli, coltivare l'orto, fare attivita di falegnameria o svolgere
i compiti della vita quotidiana come apparecchiare, versare 'acqua nel bicchiere, cucinare,
riparare piccoli guasti, riordinare, ecc., usando strumenti come pala, zappa, brocche, coltelli,
martelli, chiodi, ecc., sempre con un occhio di riguardo alla loro incolumita da parte delle
educatrici.

Lorgano intelligente, cio¢ la mano, ¢ stata in continuo esercizio, manipolando e
saggiando il legno, i sassi, le piante aromatiche e gli altri materiali attraenti della natura.

13 Presidenza del Consiglio dei ministri, Allegato 8 Linee guida per la gestione in sicurezza di opportunita orga-
nizzate di socialita e gioco per bambini ed adolescenti nella fase 2 dell’ emergenza Covid-19, url: https:/[www.gazzet-
taufliciale.it/atto/serie_generale/caricaArticolo?art.versione=1&art.idGruppo=0&art.flaglipoArticolo=8 &art.
codiceRedazionale=20A05563&art.idArticolo=18&art.idSottoArticolo=1&art.idSottoArticolo1=108&art.data-
PubblicazioneGazzetta=2020-10-138art.progressivo=0_

' Cfr. E Agostini, M. Minelli, Nature-Based Therapy: quando ['outdoor promuove la salute e il benessere indi-
viduale, in Aa. Vv., Outdoor Education: prospettive teoriche e buone pratiche, a cura di R. Farné, A. Bortolotti, M.
Terrusi, Carocci, Roma 2020.

5 M. Montessori, La scoperta del bambino, Garzanti, Milano 1967.
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I bambini e le bambine, con tali attivita, hanno rafforzato i muscoli, strutturato il
proprio pensiero concettuale e la comprensione del mondo. Lutilizzo dell’argilla,
materiale facilmente reperibile nella nostra azienda e, per la sua plasticita, uno dei
simboli della manipolazione, ¢ divenuto uno strumento per narrare le esperienze
interiori come le emozioni, i ricordi, i sogni e le visioni. Latto del plasmare ¢ stato
cosi coinvolgente per i piccoli partecipanti di tutte le etd che sembrava rispondere ad
un loro bisogno primordiale.

Progettando le attivitd abbiamo tenuto in mente i bisogni che sono stati in
qualche modo frustrati durante il lockdown, ad esempio il bisogno di movimento e
di socializzazione tra pari. Maria Montessori sosteneva che lo sviluppo della mente
infantile passa attraverso i suoi movimenti'¢, ragione per cui i bambini e le bambine
allinizio di ogni giornata al campus ¢ stata proposta dell’attivitd motoria al ritmo di
canzoni, eseguendo movimenti crociati per stimolare lo scambio interemisferico'’,
ballando, correndo o arrampicandosi. Dopo la chiusura in casa per 'emergenza
sanitaria, dove i corpi erano intorpiditi dalla vita sedentaria e i cervelli erano offuscati
dai monitor, dove si allargavano le braccia solo per fare i conti con i confini delle
mura della propria abitazione, i bambini e le bambine proclamavano la necessita del
ritorno alla natura, dove la comprensione dei confini avviene sperimentando limiti
reali e concreti, ma non opprimenti: come i confini tra il campo e il bosco o i margini
tra le recinzioni dei diversi animali. All'interno di semplici e chiare regole, i limiti
definiscono spazi di liberta e di possibilita di esplorare, di stupirsi, di sporcarsi, di
distrarsi e di emozionarsi. I bambini potevano correre fino alle estremita del pascolo,
passeggiare sulle stradine fatte dagli asinelli sulla ripida costa dell’azienda, scavalcare
i recinti per fare una scorpacciata di more, arrampicarsi sugli alberi e sulle scalette o
dondolare sulle corde appese per provare le proprie forze o anche andare a trovare il
piccolo ruscello, sperimentando la possibilita di entrarci dentro con le calosce dopo
essersi calati con I'aiuto di una corda su una sponda ripida, toccando il suo alveo
pieno di argilla, di ciottoli e ghiaie, sentendo la temperatura quasi gelida dell’acqua
con le diverse parti del corpo, osservando le libellule e i ragni, facendo barchette con
le foglie e i gusci delle noci. Tutte queste opportunita offerte dall’ambiente hanno
entusiasmato i bambini e le bambine che richiedevano di ripetere queste esperienze
piu e piu volte'®.

La prima vista di un campo con il grano maturo, che ¢ stato da essi paragonato ad
un mare giallo, tanto per la estensione quanto per 'armonioso suono che emetteva,
ha ispirato ad esplorare, ad assaggiare i chicchi di grano e a fare delle supposizioni
sulla relazione tra lunghezze delle spighe e quantita dei semi contenuti. La seconda
volta in cui siamo tornati sullo stesso campo, dopo la mietitura, i bambini e le

16 Tyi.

7 P, Crispiani, 1/ metodo Crispiani 2016, Junior, Parma 2016.

'8 Cfr. L. Carpi, 1/ contributo psicomotorio: lo sguardo e la relazione oltre la soglia, Outdoor Education: prosper-
tive teoriche e buone pratiche, a cura di R. Farné, A. Bortolotti, M. Terrusi, Carocci, Roma 2020.
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bambine, oltre ad essere sorpresi dal cambiamento, erano molto contenti di poter
creare dei “nidi” con la paglia rimasta e si invitavano a vicenda nelle proprie
“creazioni-abitazioni”.

Stare insieme “di nuovo”

Entrare in contatto, finalmente, con i coetanei, giocare assieme, ascoltare e mostrare
attenzione, immedesimarsi negli altri e nelle altre, sono stati comportamenti centrali'.
I bambini e le bambine, con I'espressione del viso, i gesti, le posture, le grida e le
risate mostravano il piacere della riappropriazione del contatto mancato con i pari.
Lo stare insieme ¢& influenzato dalla forza delle emozioni e, ovviamente, non sono
mancate le situazioni di conflitto o di battibecco che comunque hanno permesso un
ulteriore arricchimento delle competenze sociali*. Un attento accompagnamento da
parte degli educatori e delle educatrici ha garantito la sicurezza e il sostegno in caso di
comportamenti scorretti.

La natura, per lo pil, rappresenta comunque un orizzonte di pacificazione dei
conflitti, in quanto mondo comune, nutre la serenita e genera 'armonia nello stare gui
ed ora. Grazie alla costante pratica del cammino (anche a piedi nudi), del raccogliere i
materiali naturali, di annusare i fiori e le piante, di accarezzare gli animali, i bambini
e le bambine sono riusciti a connettersi con il presente e a prendersi cura di sé stessi
e degli altri. Perché quando la bambina o il bambino sa “che quegli animali hanno
bisogno di lui, che quelle pianticelle si seccano se non le innafha, il suo amore va
collegando con un filo nuovo l'attimo che passa col rinascere del giorno seguente”.

Orto-aula a cielo aperto

I piccoli e le piccole partecipanti hanno vissuto la coltivazione dell’orto® come un
gioco, imparando valori importanti come la cura, il senso di responsabilita, il lavoro
di gruppo e la collaborazione, la tutela dell’'ambiente e il rispetto per la natura e i suoi
ritmi: una vera e propria “aula a cielo aperto”, perché coltivare frutta e verdura ¢ un’at-
tivita che implica non solo I'insegnamento di nozioni di matematica, chimica, fisica
e biologia, ma anche della lingua italiana (si impara un linguaggio tecnico e termini
che non sono di uso corrente), della geografia (da dove vengono le piante? Come sono
arrivate in Italia?) e della storia (le piante sono italiane/europee o provengono da altri

Y Aa. Vv., Le dimensioni sociali nell apprendimento e nella formazione. Il ruolo dell’iterazione tra pari, a cura
di . Nicolini, Junior, Parma 2011; A. lannacone, Le condizioni sociali del pensiero. Contesti, attivita e ricerca di
senso, Unicopli, Milano 2010.

2 D. Novara, Litigare fa bene, Rizzoli, Milano 2015.

2 M. Montessori, La scoperta del bambino, op. cit., p. 78.

2 Aa. Vv., Evviva ['orto che ci fa sporcare, a cura di E. Bertoncini, Errebi grafiche riprese, Falconara 2017.
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Paesi/Continenti? In che epoca sono state introdotte in Europa? Molte piante sono
protagoniste di cambiamenti epocali, ad esempio pomodori, patate, cacao, ecc.) Le-
sclamazione di un bambino ci ha confermati nell’efficacia delle attivita proposte: “Fare
Porto ¢ meglio di Minecraft”.

I1 valore aggiunto degli animali

La presenza e 'accudimento degli animali della fattoria hanno permesso ai bambini
e alle bambine di vivere una dimensione concreta dove il contatto con essi influenzava
quasi tutti gli aspetti sensoriali: ad esempio il cavallo odora, lo possiamo accarezzare,
possiamo sentire il suo verso, sperimentare l'oscillazione tridimensionale stando sulla
sua schiena®. Tutto questo ¢ stato estremamente importante nei tempi dello smarri-
mento spazio-temporale. I bambini e le bambine che per quasi quattro mesi avevano
lavorato con i dispositivi elettronici o avevano fatto i cosiddetti “lavoretti” con mate-
riali “artificiali” avevano esperito le carenze sensoriali e a volte non avevano trovavano
appagamento in tali attivitd. Invece avere compiti concreti come dare da mangiare
all’animale, spazzarlo, giocare con lui, guidarlo, li ha condotti verso la dimensione del
fare creativo, cio¢ finalizzato ad un obiettivo reale che ¢ motivante e motivato.

Gli interventi educativi da noi proposti con gli animali come i cani, i cavalli e gli
asini, fatti all’aria aperta senza punizioni e premi, gratificati solo con le conseguenze
insite in cio di cui gli animali e la natura sono portatori, sono stati di aiuto per i pic-
coli e le piccole ad avere pil pazienza, ossia uno degli aspetti salienti della resilienza. Il
trekking someggiato con gli asini o le lezioni quotidiane di equitazione o di volteggio
sono state alcune delle attivita piu richieste e hanno favorito giorno dopo giorno l'au-
mento della percezione di sé e dell’autostima. Guidare il cavallo porta ad esprimere
e a superare le paure dell’altezza e del contatto con un animale grande e maestoso. 1l
cavallo ¢ la garanzia di una giusta mediazione tra mondi diversi, mondo verbale e non
verbale, dove lo strumento cardine ¢ la relazione, in cui un adulto esperto da il senso
a questo rapporto e a queste esperienze.

Dopo il lungo periodo di distanziamento sociale e le attenzioni assillanti riguardo
all’igiene, si notava in alcuni bambini problematiche difficili da sciogliere come il la-
varsi le mani in modo eccessivamente frequente, il non voler toccare alcuni materiali,
il non voler essere toccati. In queste situazioni 'animale funge da rafforzatore emotivo
e facilitatore del contatto, che ovviamente non sostituisce i rapporti umani, ma quasi
“obbliga” al rapporto, dato che vicino all’animale non si pud rimanere passivi.

La comunicazione con 'animale nel caso dei bambini o bambine con diversi di-
sagi iniziava, di solito, con una comunicazione visiva, dopo di che si sperimentava

# Cfr N. Angelini, E Marino, Ippoterapia: istruzioni per ['uso, Equitare, Citta di Castello 2006 ¢ in M.
Frascarelli, D. N. Citterio, Trattato di riabilitazione equestre, Phoenix, Roma 2001 e in S. Swift, Center Riding:
Equilibrio del corpo e consapevolezza interiore di uomo e cavallo, Equitare, Citta di Castello 2004.
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che bastavano semplici parole, gesti 0 movimenti del corpo per instaurare un dialogo
con 'animale e, in tempi diversi per ognuno, si comprendeva meglio la situazione e
'animale stesso, riuscendo ad esprimere e gestire maggiormente le proprie emozioni.
Sebbene un cane o un cavallo non siano in grado di parlare, i bimbi e le bimbe comu-
nicavano con loro attraverso dialoghi continui, esercitando questo tipo di abilita in
modo naturale e spontaneo: queste situazioni rappresentavano una sorta di palestra
“logopedica” che vedeva nella “comprensione” da parte dell’animale, in base alla sua
risposta comportamentale, un forte rinforzo positivo. In seguito si passava a strigliare il
pelo del cavallo, pulire i suoi zoccoli sotto ai quali si fissa di tutto, e questo tutto andava
tolto non perché era brutto, bensi per permettere al cavallo di camminare. Tutto cio
poteva non piacere, ma faceva parte della realta e sollecitava la propria consapevolezza
di agire e di reagire, che nel tempo si trasformava in un’energia per superare le fobie e
diminuire il disagio®.

Il curioso caso dello “stabbio”

E accaduto spesso che i bambini e le bambine, quando entravano in un ambiente
nuovo come ad esempio i box dei cavalli, dove l'olfatto ¢ bombardato dagli odori forti
e la vista ¢ trattenuta dalla insolita vista del letame, venissero colti dalle emozioni del di-
sgusto e dalla voglia di abbondonare in fretta tale contesto. Il compito degli educatori ¢
stato quello di incoraggiarli a esplorare questo nuovo territorio, cosi da incuriositli e da
far loro comprendere 'importanza della pulizia quotidiana delle stalle. Invero, pren-
dersi cura dei box degli equidi e delle diverse abitazioni degli altri animali della fattoria
¢ stata l'esperienza senza dubbio tra le piu significative e rifletteva tratti comuni come
l'attenzione focalizzata sull’'ambiente di vita degli animali coinvolti, la spinta motiva-
zionale ad agire e a partecipare per un risultato concreto e visibile, cio¢ 'ambiente pu-
lito, I'indipendenza e la responsabilita di prendersi cura di uno spazio e di essere meno
schifati davanti ad un prodotto completamente naturale e innocuo come lo stabbio.

Il confinamento sociale, dovuto all’emergenza Covid-19, ha fortemente compro-
messo il dialogo e le interazioni nella vita reale, ragione per cui lavorare fianco a fianco
con la pala in mano contribuiva alla formulazione di ipotesi, alle riflessioni e allo scam-
bio delle opinioni sugli escrementi, sulla loro formazione e sulla loro “nomenclatura”.
Bambine e bambini, soprattutto a 5-6 anni, sono molto incuriositi e provavano emo-
zioni contrastanti davanti alle feci o gli apparati urinari, digerenti o riproduttori degli
animali; stava all'adulto in modo semplice e competente, usando la terminologia giusta
all’etd ma scientifica, fornire le spiegazioni e soddisfare le curiosita dei piccoli ricerca-
tori proponendo il metodo induttivo. Muniti di lenti d’ingrandimento osservavano le
fiande del cavallo, confrontando il prodotto “fresco” con quello “stagionato”, cercavano

* G. Gamberini, Cavalgiocare: larte di educare al fascino del cavallo con il gioco e il movimento, Equitare,
Citta di Castello 2002.
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nella letteratura divulgativa o scientifica le informazioni sull’apparato digerente, guar-
davano attentamente di cosa si cibavano i cavalli e studiavano come il concime equino
influenza positivamente la crescita delle piante.

Questo percorso ¢ solo uno dei molti modi per aiutare i bambini a capire di piu
del mondo circostante, a configurarsi come protagonisti del proprio itinerario di sco-
perta-conoscenza dell’ambiente a partire dallo spazio vissuto, dalle emozioni, fino a
scoprire una chiave di accesso alla realt attraverso linguaggi a loro propri.

Le mie esperienze pluriennali con bambine e bambini con i disturbi dell’appren-
dimento, del linguaggio, comportamentali e i disturbi pervasivi dello sviluppo, con i
quali gli interventi per mezzo degli animali mostravano di essere efficaci, sono state di
aiuto per progettare i percorsi con gli animali anche durante il campus. Gli interventi
sono stati programmati e monitorati in modo che le abilita, le conoscenze acquisite e
le esperienze fatte fossero generalizzabili nella vita di tutti i giorni: ad esempio si poteva
imparare le tabelline moltiplicando le zampe del cane, acquisire autonomie personali
come pettinarsi o allacciare la cintura spazzolando un cavallo o chiudendo i finimenti
della sella, esercitarsi nella gestione della propria impulsivita lavorando sulla condotta
di un cane. Durante e dopo il campus i genitori e i nonni hanno riferito cambiamenti
dei loro bambini che erano diventati piti giudiziosi nei rapporti con i loro animali do-
mestici, si prendevano pit cura dei loro oggetti personali o aiutavano nelle faccende
domestiche.

Rischio e imprevisto

Nei tempi dei protocolli pieni di divieti, restrizioni e proibizioni e della pratica edu-
cativa che segue vie sempre pit virtuali e slegate dalla fisicita della vita, sentivamo il
vero bisogno di riportare i piccoli e le piccole verso le esperienze tattili e motorie che
rappresentano il punto di partenza per la maturazione delle aree superiori di linguaggio
e pensiero; nell’ambiente naturale, inoltre, acquisiscono nuova forma lerrore, 'auto-
correzione e 'esperienza del rischio.

Anche le esperienze negative, non intendo quelle traumatiche, possono servire per im-
parare che nella vita ci sono rischi e pericoli, per i quali ¢ bene farsi trovare (quando si
pud) preparati. La natura, ovviamente, non ¢ solo bella ed incantevole, ma ¢ anche uno
spazio con dei pericoli. A differenza del pericolo, che ¢ oggettivo, il rischio ¢ legato alle
dimensioni di incertezza e imprevedibilita dell’esperienza umana, ma anche al piacere
della sfida, al desiderio di mettersi alla prova, all'affermazione della propria individua-
lita e liberta.

Si tratta di scoprire, indagare e problematizzare 'ambiente mettendo in gioco con-
temporaneamente ['unitd inscindibile di mente e corpo: emozioni, sensazioni, perce-
zioni, creativita, capacita e limiti fisici attraverso attivita come camminare su un terreno
talmente fangoso da lasciare dentro le calosce o scegliere gli alberi “giusti” per arrampi-
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carsi, oppure decidere le modalita di prelevare un cavallo dal paddock. I laboratori di
cucina e di falegnameria e 'uso degli attrezzi necessari hanno contribuito all’acquisi-
zione di un’'immagine realistica di sé e delle proprie potenzialita in relazione non solo
al rischio fisico di farsi male, ma anche al rischio cognitivo ed emotivo; il rischio di
sbagliare, di trasgredire, di entrare in conflitto, di affrontare il cambiamento®.

I nostri percorsi educativi erano programmati, sempre tenendo conto delle norma-
tive vigenti rispetto al contenimento dei contagi, ma nello stesso tempo permettevano
di sentirsi a casa (la natura) e cercare la sicurezza dentro sé stessi’.

Emozioni in natura

Parlare delle emozioni ¢ stato fondamentale, dopo tanti mesi in cui i bambini e le
bambine hanno sentito le preoccupazioni e incertezze degli adulti e hanno assorbito le
loro ansie. Con le attivita destinate alle emozioni abbiamo cercato di ampliare il lessi-
co riguardo all’affettivita, di far maturare strategie per la loro gestione. Fare esperienza
all’aperto, significa anche creare dei legami con la natura attraverso le emozioni susci-
tate da una pianta, da un animale o dall’interesse suscitato dagli insetti che popolano il
giardino. Gli entomi o i gasteropodi sono piccoli ma possono terrorizzare grandi e pic-
cini, il loro mondo ¢ spesso sconosciuto e per questo incute timore, la paura appunto
dell’ignoto.

Abbiamo notato che la paura dei bambini verso questo micro cosmo era abbastanza
frequente, percio cercavamo di accogliere le loro emozioni; i timori vanno sempre ri-
spettati e accolti, se ne poteva parlare esprimendo le preoccupazioni su questo mondo
inesplorato. A tal proposito ¢ risultato utile far conoscere ai bambini e alle bambine, ma
anche ad alcune educatrici, questi piccoli esseri viventi, che talvolta possono anche as-
sumere sembianze pill “aggraziate” come nel caso ad esempio delle farfalle, mostrando
che non tutti gli insetti sono da temere e che si possono imparare le varie differenze (ad
esempio le differenze tra api e vespe) e la loro utilita. I bambini sono rimasti affascinati
nello scoprire i segreti dell’arnia e hanno dedicato molto impegno nell’elaborare i ma-
nufatti con la cera o con il miele (le candele o i dolci).

Per poter svelare alcuni dei misteri della natura la quiete ¢ necessaria, quindi si ¢ cer-
cato di recuperare la dimensione del silenzio e della pausa. Lontano dai rumori caotici
dei centri abitati, i piccoli e le piccole hanno potuto apprezzare il valore dei suoni come
il fruscio del vento tra le foglie, i movimenti e i versi degli animali, fare esercizi sulla
calma osservando le nuvole sdraiati sulle balle di fieno, chiudere gli occhi distesi sull’er-
ba verde o sulla schiena di un cavallo. Altre ancora sono state le occasioni “silenziose”,
per esempio l'osservazione dei cavalli al pascolo, le letture all’aperto o I'individuazione

% A. Bortolotti, Outdoor education. Storia, ambiti, metodi, op. cit.
% H. H. Dreiske, Antologia poetica, Editoriali e Poligrafici, Pisa 1993.
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degli oggetti silenziosi diventavano, nello stesso tempo, le ricerche spontanee di mo-
menti nei quali sostituire le parole, a volte, inutili e stordenti, con pause dedicate alla
pensosita, all’osservazione, all’ascolto di quei suoni sommessi, discreti, gradevoli che
hanno il potere di affinare sensibilita e attenzioni®.

Cittadinanza ambientale e educazione cosmica

Infine, con le attivita sul riciclo e il riuso abbiamo cercato di promuovere la cittadi-
nanza ambientale e 'educazione cosmica. Pulire la strada o il sentiero dall'immondizia
ci ha offerto spunti interessanti di discussione: i mozziconi delle sigarette trovate ci
hanno permesso di parlare dell'importanza di sani stili di vita e la nocivita del fumo. I
bambini, muniti di guanti e sacchetti, con un carrello con la targa “pulitori del mon-
do” fatta da loro stessi, hanno percorso la via adiacente alla fattoria alla ricerca dei
rifiuti da raccogliere e successivamente differenziare e riutilizzare, come ad esempio
la carta con quale hanno fatto i bigliettini riciclati per gli auguri. Con lo spettacolo
del teatrino kamishibai in cui venivano rappresentati la storia della gocciolina e altri
racconti “verdi” e le diverse ricerche sul tema del dispendio dell’acqua o del cibo, ab-
biamo costruito occasioni per formare i piccoli e le piccole a nuovi modi di abitare la
terra. Lindicatore piu significativo del “fare ecologico”, in questo senso, per i soggetti
coinvolti ¢ stato 'aumento della consapevolezza sui temi ambientali e il perseguire
alleanze di buone prassi anche con i famigliari. I genitori riferivano che i figli e le figlie
facevano pil attenzione a non sprecare dell’acqua o alla raccolta differenziata.

Adulto

Aver avuto la possibilita di porre attenzione sul fenomeno del rischio/sicurezza ha
significato riflettere sul ruolo degli adulti-educatori e sulla possibilita di scelta che viene
lasciata abitualmente ai bambini e, di nuovo, sul tema della progettazione. In generale
siamo in un momento storico dove I'ossessione per la sicurezza pervade i nostri ragiona-
menti, tanto da creare degli ambienti scolastici completamente innaturali e slegati dalla
realtd della vita; le scuole si stanno trasformando in ambienti iperprotettivi in senso
paternalistico, dove I'adulto ¢ esageratamente presente e le sue azioni, a volte, sono a tu-
tela non del minore ma delle ansie dell’adulto stesso. La pratica educativa ¢ slegata dalla
realta e rischia di diventare arida ed inefficace, buona forse per risolvere i test Invalsi ma
non per imparare a vivere e a crescere nell’autonomia e nella costruzione libera del sé.
Lemergenza sanitaria ci ha aperto gli occhi sul fatto che un invisibile microbo distrugge
tutti i sistemi di sicurezza e sovverte la scala dei nostri valori e delle priorita, costringen-

¥ D. lanes, A. Pellai, Le emozioni. Proposte di educazione affertivo-emotiva a scuola e in famiglia, Erickson,
Trento 2013.
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doci ad un cambio di paradigma anzitutto riguardo alla regia educativa.

Come abbiamo potuto agire di fronte a questa situazione epocale? Partendo da cio
che ci unisce e da cio che conosciamo. La condivisione della paura che stava vivendo
tutta la comunita dei partecipanti ¢ diventata la base di una relazione autentica dove il
lavoro piti grande ¢ consistito nella formazione degli operatori e delle operatrici, nella
ricerca delle soluzioni piti opportune, pill protettive nei confronti degli stessi educatori
e dei bambini in modo da tratteggiare una nuova saggezza educativa negli spazi della
natura, dove le paure andavano condivise, messe in scena e nello stesso tempo gestite
con competenza e professionalita. Se “il fuori” & sempre stato concepito come luogo pit
esposto e pericoloso, la pandemia ha portato ad un capovolgimento della situazione.
Oggi gli spazi esterni si sono mostrati maggiormente protettivi, piu al sicuro da una po-
tenziale diffusione del virus e hanno mostrato cosi un nuovo volto: [outdoor education &
sembrata essere la risposta giusta all emergenza e da questa convinzione siamo ripartiti*®.

Ovviamente, lo sottolineo di nuovo, il processo di progettazione ¢ allo stesso tempo
lo strumento e il punto di arrivo fondamentale, perché 'educatore deve essere in grado
di agire pensando e progettando e, contemporaneamente, pensare in modo progettua-
le mentre agisce. Nella nostra esperienza la progett-azione ha assunto diverse forme:
dall’osservare all’ascoltare, dall’attribuzione di significati alla ricerca di senso, dall’ela-
borazione di dati alla valutazione, dalla riunione d’équipe alla supervisione, dalla esplo-
razione alla documentazione, dalla formazione continua alla riflessione circa il proprio
operato.

Da ultimo mi permetto di paragonare (riprendendo una lunga tradizione pedago-
gica e non solo) I'educazione al coltivare, due azioni fra le piti antiche e maggiormente
legate alla nostra sopravvivenza. Entrambe lente, bisognose di presenza fisica e mentale
dell’adulto, dove prendersi cura significa prevedere e mettere in moto delle azioni che
attivino risorse e garantiscano nutrizione. Un lavoro faticoso che pud portare all’eccel-
lenza solo in un combinato di formazione preparatoria e permanente del “coltivatore”,
la sua attenta progettazione e la passione per affrontare gli imprevisti e le emergenze
riorganizzando positivamente il proprio agire®.

Conclusioni

In questo intervento abbiamo visto che fare scuola fuori dalla scuola permette ai
bambini di vivere ed apprendere serenamente anche al tempo del Covid. Abbiamo
accertato (grazie alle osservazioni dirette e ai confronti con i genitori) che i bambini e
le bambine hanno mostrato, oltre a un ritrovato benessere, anche il possesso di diverse
competenze, sperimentate in una molteplicita di prestazioni e di contesti, sulla base

28 B. Latour, Guerre di mondi, offerte di pace. Ci si puo intendere davvero sulla base della natura?, in “Agalma”,
n. 4, 2002, pp. 11-25.
# D. Demetrio, Educatori di professione, La Nuova Italia, Firenze 1990.
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delle quali ¢ possibile affermare che il loro patrimonio personale si ¢ arricchito grazie
allo stare tutti i giorni in un contesto educativo reale e naturale. Erdkinder’” — fanciullo
della terra — ha un chiaro significato in questo momento: si tratta di rendere I'infanzia
pilt consapevole dell’esistenza degli imprevisti e allo stesso tempo piu forte nel pro-
blem solving. Di certo la natura, che non conosce riposo’®!, ¢ una maestra complessa e
arricchente.

Dal punto di vista professionale posso concludere che una solida progettazione
permette di offrire un servizio di qualitad anche nei momenti storici difficili come que-
sto e la vera scoperta non consta nel trovare nuovi territori, ma nel vederli con nuovi
occhi®.

Non sono mancate le criticita, di cui vanno in particolare sottolineate quelle di
natura gestionale, come il grande sforzo economico da parte dell’azienda per adeguare
gli spazi, per assumere il personale aggiuntivo, per la fornitura dei dispostivi di
sicurezza, 'assenza degli aiuti pubblici per abbattere le rette a carico delle famiglie che,
comunque non sono state sufficienti a coprire le spese reali.
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Didattica attiva all’aperto

Alcuni itinerari a senso ludico
ANTONIO D1 PIETRO

Playful outdoor teaching can be a good opportunity to give pedagogical dignity to
entertainment at school. In order to be able to enjoy outdoor school, it may be useful
to “plan itineraries”, that is, to pay attention to the steps we take to co-build skills, to
the stops we make to deepen what we encounter along the way, to choosing where to
go once that we are facing a crossroads. The paper proposes four itineraries for primary
school.

A. Di Pietro, Didattica attiva all’aperto Quattro itinerari a senso ludico , in “Educazio-
ne Aperta” (www.educazioneaperta.it), n. 9 / 2021.
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Fare didattica attiva ¢ un modo che ci porta a valutare di situazione in situazione
quale possa essere 'ambiente d’apprendimento pitt adeguato in base al gruppo, al
tema che stiamo affrontando, al momento. E un modo che porta a valorizzare anche
le “risorse fuori porta” come il giardino e le “risorse oltre la siepe” come il territorio. E
questo modo ha qualcosa di ludico.

Latteggiamento ludico “fa gioco” alla didattica all’aperto. Quando si dice che una
cosa “fa gioco” si vuole intendere che oscilla un po’ in uno spazio vuoto che non
disturba. Nel fare scuola all’aperto quello spazio vuoto fra cio che ci aspettiamo e cio
che pud accadere ¢ un valido alleato se siamo disponibili a divertirci. Non dobbiamo
temere di collegare il divertimento all'insegnamento.

Se diciamo “Linsegnante si diverte a scuola” qualcuno potrebbe dire “e la pagano?”.
Sappiamo che talvolta colleghiamo la parola divertimento al non aver voglia di fare
qualcosa d’impegnativo. Se diciamo: “I'insegnante oggi a scuola ha fatto divertire i
bambini e le bambine per una mattina intera” qualcuno potrebbe chiedere “e poi che
avete fatto?”. Questo perché la parola divertimento la colleghiamo anche alla perdita
di tempo. E se 'insegnante dice: “siamo stati in giardino tutto il giorno e ci siamo
divertiti tanto” cosa si potrebbe pensare? Potrebbe esserci un “corto circuito” causato
dal colpo di fulmine fra il divertimento all’aria aperta ed il leggere, lo scrivere e il far
di conto. La ludicitad non va delegata solamente alla “ricreazione” (tra I'altro parola
contraddittoria: da cosa si devono “ricreare” i bambini e le bambine, da quanto viene
fatto a lezione?). Per una didattica divertente e attiva occorre dis-imparare diversi modi
di fare scuola, diffidare delle mode del mercato, distanziarsi dai tanti cliché del “cosi
fan turtte”.

La didattica ludica all'aperto pud essere una buona occasione per dare dignita
pedagogica al divertimento a scuola. Divertirsi non significa ostentare felicita e
neanche ridere a tutti i costi. Men che meno “scimmiottare” i bambini e le bambine.
Se ricerchiamo il significato di “divertimento” ci accorgiamo che ha la stessa radice
etimologica di “divergenza”. Divertimento e divergenza sono unite dal “di-vertere”
(“volgere altrove”). “Divertere” significa ricercare altri punti di vista, guardare una
cosa da diverse angolature. Il divertimento ha a che fare con la creativita, con il trovare
possibili soluzioni. Ha a che fare con il piacere che si puo trarre da situazioni che
divergono da cio che ci aspettiamo. Linsegnante che si diverte (cio¢ che accoglie,
sostiene e rilancia le idee e le domande dei bambini e delle bambine) influenza
positivamente il clima emotivo del gruppo-classe. E oggi sappiamo bene quanto un
clima sereno sia fondamentale per attivare apprendimenti efficaci (da non confondere
con quelli mnemonici, funzionali al momento).

Un insegnante che di-verte non perde il suo ruolo. Anzi. Le “divertenti divergenze”
ci permettono di sperimentare il senso del possibile, di garantire il diritto all’errore,
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di porsi come esempio di fronte alla risoluzione di un problema, di essere propositivi
rispetto alle inevitabili imprevedibilita. Per fare una didattica ludica, afferma Staccioli
in Giocare e imparare. Per una scuola di-vertente, cid che conta sono le “modalita di-
vertenti per entrare in gioco con gli altri”'. Con un pizzico di ludicita possiamo sentirci
a nostro agio anche nel fare scuola all’aperto.

Tre 1tinerari ludici all’aperto

In ambito scolastico spesso parliamo di percorsi, ma dobbiamo stare attenti a non
pensarli come strade “per correre”. Il termine “percorso” deriva da “per-currere”, quindi
il percorso ¢ la strada da seguire per fare prima. In genere, durante un percorso non si
prevedono deviazioni perché le tappe sono state gia prestabilite. Per poter stare bene nel
fare scuola all’aperto, mettendo in conto le moltissime e imprevedibili sollecitazioni che
possono esserci in giardino o nel territorio, pud risultare utile “programmare itinerari”
(piuttosto che percorsi nel senso stretto del termine). Il significato di “itinerario” &
“viaggio”, “cammino”. Ovvero, l'attenzione va sui passi che facciamo per co-costruire
competenze, va sulle soste per approfondire quanto incontriamo strada facendo, va
sullo scegliere dove andare una volta che ci troviamo di fonte a un bivio, un trivio...

Fra i tanti itinerari ludici che attraversano la didattica all’aperto, possiamo
evidenziarne tre per la scuola primaria:

o fare fuori cido che possiamo rinverdire: proposte che facciamo all’interno e
possono essere rinnovate a livello metodologico;

e fare fuori cio che ¢ fuori: proposte che possono essere fatte solamente all’esterno
perché richiedono il contatto con elementi naturali e territoriali;

e fare fuori... programmazione: proposte che possono venire in mente osservando
ed ascoltando i bambini e le bambine che vivono 'ambiente esterno.

Fare didattica ludica all’aperto, proprio perché di-vertente, ci permette di
incamminarci lungo itinerari che devono essere ancora indicati sulla mappa che
abbiamo messo nella borsa. E vero che i bambini e le bambine all’aperto agiscono
come esploratori ed esploratrici, ma anche chi insegna puo agire come esploratore ed
esploratrice nel fare Outdoor Education.

“Outdoor Education” —scrive Farné — “¢ un concetto ad ampio spettro, letteralmente
significa ‘educazione fuorf’, cio¢ in spazi all'aperto, poiché questo ¢ il presupposto
necessario a innescare processi di cambiamento in contesti dove i bambini vivono
indoor gran parte della loro giornata scolastica. E una prospettiva che diventa possibile
quando gli insegnanti prendono coscienza non solo dei danni che la condizione
pressoché totalizzante del tempo in aula pud comportare dal punto di vista dell’igiene
e della salute dei soggetti che la subiscono (bambini e adulti), ma anche della perdita

' G. Staccioli, Giocare a imparare. Per una scuola di-vertente, Giunti Scuola, Firenze 2019, p. 17.
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i opportunita educative che derivano dal non considerare 'ambiente esterno come
di opportunita educative che d dal d 1

ambiente di apprendimento: Outdoor Learning”. Dunque, a titolo esemplificativo,
soffermiamoci sui nostri tre itinerari ludici per fare didattica all’aperto.

Fare fuori cio che possiamo rinverdire

Fuori possiamo proporre esperienze che abbiamo solitamente fatto allinterno.
Questo non va confuso con l'allestire un’aula a cielo aperto e fare lezioni frontali.
Il termine anglofono owutdoor education, come afferma Bortolotti riconoscendone
Pesplicito riferimento all’attivismo pedagogico, pud essere tradotto “Educazione
attiva all’aria aperta™. E dato che 'educazione attiva ¢ un approccio che nasce come
alternativa alla didattica trasmissiva, cid che possiamo fare ¢ portare all'aperto quelle
attivita laboratoriali che gia fanno parte della valigetta degli attrezzi dell’insegnante.
Esperienze che ai bambini e alle bambine fanno toccare con mano gli apprendimenti.
Esperienze che mettono al centro le domande e il piacere di riflettere alla ricerca di
risposte (coscienti che non sempre c’¢ “la” risposta).

Di certo, un’attivitd proposta allinterno sard un’altra cosa se vissuta all’esterno.
Qualcosa di simile accade anche con un semplice panino che ha un sapore diverso
se mangiato all’aperto. Non si tratta di dire qual ¢ pitt buono e qual ¢ meglio, ma
riconoscere come puo influire 'ambiente sui sapori e, nel nostro caso, sui saperi.

Per chi ¢ ben disposto a una didattica ludica — quindi attiva — il passo ¢ breve per
uscire. Non solo perché ha un ampio repertorio di pratiche, ma soprattutto perché
riconosce 'efficacia delle esperienze intrecciate alle riflessioni e come queste possano
essere dei trampolini per pensare nuovi itinerari. Il passo ¢ breve per uscire se si
ha fiducia in sé stessi e nei bambini e nelle bambine, se si prendono le distanze da
quei comportamenti stereotipati relativi al controllo. Cosi come avviene all’interno,
un’attivitd all’aperto puo essere fatta a piccoli gruppi, a maggior ragione perché abbiamo
a disposizione uno spazio ampio. Per questo possono essere utili dei punti d’appoggio,
come un piccolo cerchio di tronchi, ma anche una semplice tavoletta di legno con
una molletta per reggere un foglio, se non addirittura un cuscino impermeabile (come
possiamo vedere sul sito della Rete delle scuole all’aperto)’.

2 R. Farné, Outdoor Education come orientamento, in Aa. Vv., Outdoor Education: prospettive teoriche e buone
pratiche, a cura di R. Farné, A. Bortolotti, M. Terrusi, Carocci, Roma 2018, p. 38.

3 A. Bortolotti, Per una Educazione attiva all aria aperta, in “Infanzia”, n. 4/5, 2015, p. 250.

# Per poter mettere tronchi in un giardino scolastico occorre che siano conformi alle norme di sicurezza,
quindi che non ci siano schegge e parti taglienti, che ogni tronco sia interrato (di almeno un terzo della misura
totale) in modo che sia stabile, che non siano pit alti di 60 cm e che si garantisca un controllo periodico.

> Sul sito www.scuoleallaperto.com della rete “Scuole all’aperto” sono raccolte esperienze e riflessioni intorno
alla didattica all’aperto. Questa rete di scuole pubbliche all’aperto ¢ nata nel 2016 e riunisce molti istituti
Comprensivi del territorio nazionale. Lintenzione ¢ quella di sostenere dirigenti e insegnanti nell'implementare
pratiche innovative ed orientare linee guida nella direzione del’Outdoor Education
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Inoltre, durante le attivitd a piccoli gruppi all’aperto pud “far gioco” mettere in
conto che i bambini e le bambine possono muoversi, entrare ed uscire autonomamente
dal gruppo senza sentirsi inadeguati. Fare scuola all’aperto, quindi, pud dimostrarsi
un valido approccio inclusivo per andare incontro ai diversi modi di stare al mondo.

Anche i tempi all'aperto hanno un sapore diverso. Giusto per fare un esempio
restando sull'importanza del piccolo gruppo, quando alcuni bambini terminano
un’attivita possono tranquillamente auto-organizzarsi nel fare altro senza “disturbare”
i compagni e le compagne che sono ancora immersi nel loro agire e pensare. Insomma,
proporre all’aperto esperienze che solitamente abbiamo svolto all'interno ¢ una bella
occasione per soffermarsi sugli aspetti metodologici relativi alla “didattica del fare”. A
tal punto che queste pratiche possono rinverdire anche quelle modalita consolidate
negli spazi interni.

Non solo, a tutto questo si aggiunge la “Vitamina N”° come direbbe Richard Louv
(che pit di dieci anni fa nel libro “Cultimo bambino nei boschi” ci metteva in guardia
dai “disturbi da deficit di natura”). Molte sono ormai le ricerche che dimostrano i
benefici di stare all’aperto. Per motivi di sintesi ne riportiamo cinque. Stare all’aperto,
ancor di pitt a contatto con la natura’:

e rilassa;

e stimola la concentrazione;

e incrementa relazioni positive;
e migliora 'umore;

e rafforza le difese immunitarie.

Questi benefici (e molti altri ancora) valgono per i bambini e le bambine, ma
anche per le insegnanti e gli insegnanti che fanno didattica in giardino o nel territorio
con un “fare aperto”, cio¢ consapevoli che si pud anche non fare sempre tutto, tutti
contemporaneamente. Se l'insegnante ¢ serena/o e soddisfatta/o sard molto pil
probabile che i bambini e le bambine siano piu sereni/e e soddisfatti/e.

Fare fuori ci10 che e fuori

Fuori possiamo proporre cid che puo essere fatto esclusivamente fuori, perché
richiede un contatto privilegiato con quanto offre il giardino e il territorio. Il giardino
offre moltissimi stimoli anche quando sembra che non ci sia niente. Per entrare in
quest’ottica possiamo guardare un fazzoletto di giardino con gli occhi di Albrecht
Diirer che nel 1503 dipinse ad acquarello diverse piante in un pezzettino di prato.
La sua opera “La grande zolla”, dove piante e fiori non sono riuniti “artificialmente”

¢ Cfr R. Louv, Vitamina N. Guia esenzial para una vida rica en naturaleza, Kalandraka, Pontevedra 2019.

7 Cfr E Agostini, M. Minelli, Nature-Based Therapy: quando 'outdoor promuove la salute e il benessere
individuale, in Aa. Vv., Outdoor Education: prospettive teoriche e buone pratiche, a cura di R. Farné, A. Bortolotti,
M. Terrusi, Carocci, Roma 2018.
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dall’artista, ci invita all’osservazione di quanto abbiamo a disposizione, ad accrescere
consapevolezza sul nostro rapporto con la natura, a valorizzare ci6 che passa inosservato.

Allo stesso tempo, non possiamo negare che maggiore ¢ la biodiversitd e maggiori
saranno le idee che possono venire nel cortile scolastico. Di certo, tutto cio che possiamo
fare intorno ai temi della natura ha senso farlo a contatto con la natura (anziché in modo
astratto se abbiamo a due passi cio di cui parliamo), gia a partire da tutta quella serie di
attivita che di solito vengono proposte nel mese di ottobre dal nido in poi, ad esempio la
caduta delle foglie. Qualsiasi tipo di attivita si faccia per continuare a lasciarsi meravigliare
da questo fenomeno autunnale, ¢ centrale assecondare il piacere della scoperta. Dialogare
con i bambini e le bambine rispetto a quanto osservano, ipotizzano, verificano. Per far
questo, la ludicita ci viene incontro, ad esempio divertendosi a fare domande (piuttosto
che dare subito risposte) a partire dalla pitt immediata: perché cadono le foglie? Cio non
significa insegnarlo, ma avere ben chiaro quell’iniziale punto interrogativo che tiene la
foglia attaccata a un ramo e che fa brillare gli occhi dei bambini e delle bambine. Se ci
divertiamo a farci domande e a ricercare risposte saremo piu disponibili a seguire quegli
itinerari di loro ricerca anche di fronte a una semplice foglia che ha appena preso il volo.
Un approccio che porta a formulare anche domande scomode, come ad esempio: cosa
significa colorare le foglie, forse vogliamo far sentire il nostro dominio sulla natura? O
forse, alla fin fine, le foglie non ci piacciono cosi come sono? Perché attacchiamo foglie
alla finestra se poi non ci permettono di guardare fuori? Domande impertinenti che
invitano a soffermarci su quale messaggio implicito trasmettiamo nei confronti della
natura anche quando stiamo cercando di valorizzarla.

E chiaro che fuori non ci sono solamente piante e insetti, terra e cielo, anche se
possono essere d’ispirazione a pratiche e riflessioni di carattere, oltre che scientifico,
linguistico, geografico, storico, geometrico... sapendo che le discipline nella realta sono
connesse fra loro. E che il fuori permette di collegare la scuola alla realta e la realta alla
scuola. Se ad esempio abbiamo la fortuna di avere nei paraggi la Via Francigena non resta
che studiarla in modo molto approfondito per pensare itinerari ludici pronti a prendere
dei bivi interdisciplinari che richiedono un ulteriore approfondimento da parte nostra.
Pili conosciamo la materia e maggiori saranno le opportunita ludiche che possiamo
offrire ai bambini e alle bambine.

Ma se non abbiamo meraviglie di questo genere, possiamo “accontentarci” di altre
fonti d’ispirazione. Pensiamo ad esempio quanti itinerari ludici possono diramarsi se
andiamo al mercato oppure dal panettiere. Basti solo pensare quanta matematica ci
puo essere nei calcoli da fare per acquistare un pezzetto di focaccia per tutti, quanti
problemi da risolvere emergono nel fare questa esperienza... Spunti di realta che possono
attraversare tutte le competenze. Sta a noi sollecitare e riconoscere le diverse competenze
nelle domande dei bambini e delle bambine. Il mondo fuori dalle nostre aule ¢ un vero
e proprio “sussidiario” impostato come un libro-gioco, dove si procede scegliendo quale
bivio seguire a seconda di quanto accade.

Questo divertirsi a ricercare le osmosi fra cio che studiamo e la realtd non ¢ una perdita
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di tempo. Lesperienza di scuola all'aperto, secondo Schenetti, “porta a sperimentare
una diversa e pil sostenibile idea di tempo dell’apprendimento. Un tempo che non ¢
solo quello cronologico o atmosferico che tuttavia influenza in maniera pregnante la
relazione con contesti esterni, ma ¢ il tempo dell’apprendimento, della riflessione e del
dubbio, quello piti proprio ai bambini”.

Troppo spesso i bambini e le bambine, alla resa dei conti, nel nome di una

. <« 3 <« b2l

programmazione che deva andare “avanti”, pur andando “bene” a scuola, non collegano
cio che fanno a tavolino con le competenze del quotidiano. Tanto vale rallentare e
pensare itinerari che partono dalla vita di tutti i giorni, attraversano approfondimenti
trans-disciplinari, per poi ritornare alla realta, pronta ad essere indagata da nuovi

sguardi che brillano di domande.

Fare fuori... programmazione

Fuori possiamo proporre esperienze che nascono dall’accogliere e rilanciare gli
interessi dei bambini e delle bambine. Interessi che possono emergere sia durante
un’uscita con un obiettivo ben preciso sia durante il gioco libero. Per farlo occorre
avere una grande fiducia nell'infanzia, occorre essere disponibili ad ascoltare le idee
anche quelle pitt “impertinenti”. Tanti spunti per nuovi itinerari ludici ci possono
essere quando osserviamo ed ascoltiamo i bambini giocare, ad esempio, intorno ad
una “semplice” pozza: galleggiamenti, storie d’avventura, sonorita...

Se stiamo all’aperto con un atteggiamento ludico possiamo stare in equilibrio fra
cio che non va proprio come ce lo aspettiamo e cid che ¢ possibile, rendendoci pit
disponibili ad accogliere e rilanciare le ragionevoli situazioni inattese. Se ci divertiamo
a divergere non aspettiamo altro che I'inaspettato da far diventare una nuova scintilla
didattica. Saper attendere I'inatteso puo fare la differenza quando facciamo didattica
ludica all’aperto. Non ¢ semplice perché richiede un profondo lavoro su noi stessi, sul
“senso del controllo” dei bambini e delle bambine, di come interpretiamo il “senso
della programmazione”. Morin, nel suo libro Cambiamo strada. Le 15 lezioni del
Coronavirus, scrive che se suddividiamo tutto in compartimenti 'inatteso ci prende
alla sprovvista, quindi “abbiamo bisogno di un sistema di conoscenza e di pensiero in
grado di rispondere alle sfide delle complessita e alle sfide delle incertezze™. Nel nostro
essere aperti possiamo essere anche un esempio per i bambini e le bambine.

Per fare “fuori programmazione” ci vuole competenza professionale e coraggio nel
fare i conti con inevitabili inciampi. Un primo inciampo potrebbe essere relativo al
momento prima di uscire. Se condividiamo I'idea che 'educazione ¢ in ogni momento

8 M. Schenetti, R. D’Ugo, Didattica in natura ¢ educational evaluation: per una progettagione comune, in
“Form@re — Open journal per la formazione in rete”, vol. 20, n. 2, 2020, p. 239, url: hteps://bit.ly/3uof8Kd
% E. Morin, Cambiamo strada. Le 15 lezioni del Coronavirus, Raffaello Cortina, Milano 2020, p. 42.
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(uno dei principi fondanti dei Centri d’Esercitazione ai Metodi dell’Educazione Attiva
—CEMEA)", tutto ciod che riguarda il vestirsi e lo svestirsi ¢ tempo guadagnato. Mettersi
un giubbotto, chiudersi la zip, allacciarsi le scarpe... sono esperienze interessanti da
tanti punti di vista: oculo-manuale, logico, auto-regolativo... Talvolta ci sembra tempo
perso, ma questo ¢ perché siamo adulti: tendiamo a inseguire un obiettivo prefissato,
che ¢ andare fuori. Ma per i bambini e le bambine ogni singolo momento ¢ altrettanto
interessante. Il paradosso potrebbe addirittura essere quello di vivere in fretta un
momento come questo, per poi proporre, ad esempio, esperienze artificiose dove si
richiedono abilita simili all’abbottonarsi, all’allacciarsi le scarpe.

Un secondo inciampo potrebbe esserci nel momento in cui siamo sulla soglia
e apriamo la porta... e i bambini e le bambine corrono via! Cosa fare e cosa dire:
“Dove andate.... non ¢ ricreazione”? Dobbiamo prenderci cura di questo scappare
via, i bambini e le bambine ci stanno forse dicendo: “Perché non provate a pensare la
didattica mettendo sempre al centro il corpo?”. Tra I'altro, le insegnanti che utilizzano
abitualmente gli spazi esterni dicono che dopo un po’ i bambini e le bambine quando
escono non scappano via, non perché sono stati prima “scolarizzati” poi “giardinizzati”,
ma perché ¢ chiaro il messaggio che stiamo facendo scuola attiva considerando
globalmente la persona.

Un terzo inciampo potrebbe esserci quando, ad esempio, siamo al clox di una
situazione programmata da giorni... e passa una lucertola sul muretto! Una situazione
estremamente eccitante per i bambini e le bambine: ¢’¢ qualcosa di molto affascinante
in quel momento. Osserviamo cosa fanno, ascoltiamo che domande vengono
mente, dialoghiamo con le loro teorie. Se non ¢ il momento di soffermarci, non
sottovalutiamo il loro senso di meraviglia da riprendere successivamente. Quando
facciamo le riunioni di programmazione consideriamo “spazi vuoti che fanno gioco”
nel ricercare fuori programmazione che ci permettono d’indagare ed approfondire
gli interessi dei bambini e delle bambine collegati alla vita. Quando siamo all’aperto
sono cosi tante le sollecitazioni che ¢ un continuo susseguirsi di novita che talvolta
chiamiamo “distrazioni”. Eppure, dal punto di vista dei bambini e delle bambine
potrebbero essere “attrazioni”. Non si compete con una lucertola, con un fiorellino,
con una foglia che volteggia al vento... Si chiama “biofilia”"!, I'attrazione innata verso
ogni forma vivente (piante e animali). E, allora, perché non allearsi con 'ambiente
esterno, cogliere 'attimo /udente per ascoltare, accogliere e rilanciare cosa passa per la

' Uno dei cinque punti che Gis¢le de Failly (fondatrice del movimento dei CEMEA) indico nel 1957 era
che “I'educazione si rivolge a tutti ed ¢ di ogni momento”. Per poter leggere gli attuali dieci punti di riferimen-
to dei CEMEA italiani si rimanda a www.cemea.it.

1 “]] termine “biofilia” letteralmente significa “passione per la vita”, in senso lato “amore per la vita”. Tale
termine fu coniato per la prima volta da Erich Fromm, psicoanalista tedesco, per descrivere la tendenza a
essere attratti da tutto cio che ¢ vivo e vitale. Vent’anni dopo, in maniera indipendente, il biologo americano
Edward O. Wilson utilizzo il termine “biofilia per indicare un’esperienza empirica di profonda comunione con
la Natura” G. Barbiero, R. Berto, Introduzione alla biofilia. La relazione con la Natura tra genetica e psicologia,
Carocci, Roma 2016, p. 23.
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testa, per il corpo e per le emozioni dei bambini e delle bambine?

A proposito di inciampi, nel libro Lora di lezione, Recalcati ci riporta 'aneddoto
di Moustapha Safouan che dice che un bravo maestro si riconosce da come reagisce
allinciampo (prima di salire in cattedra). Potrebbe ricomporsi subito e far finta di
niente. Potrebbe ricomporsi e fulminare con lo sguardo il primo che ride. Potrebbe
nascondere goffamente il proprio imbarazzo. “Oppure prendera spunto da questo
imprevisto per mostrare ai suoi alunni che la posizione dell'insegnante non ¢ senza
incertezze e vacillamenti, che non ¢ al riparo dall'imprevedibilita della vita?”*2. I bravi
insegnanti sanno fare dell'inciampo il tema di una lezione, divertendosi a vedere
Peffetto che fa (e neanche troppo di nascosto).

A carte scoperte

Questo scritto ¢ frutto delle tante domande che nel tempo mi hanno posto le
insegnanti e gli insegnanti della scuola primaria durante i corsi che ho tenuto sulle
pratiche di didattica ludica all'aperto. Fare didattica ludica all’aperto non significa
proporre sempre giochi, tanto meno negare la programmazione, i momenti di studio,
i traguardi per lo sviluppo delle competenze, gli obiettivi di apprendimento, la
valutazione... Poi ci sono domande rispetto al rischio, alle alleanze con i genitori, al
rapporto con le colleghe... ma ¢ un’altra storia.

Ritornando a noi, ascoltandoci reciprocamente nei gruppi di insegnanti ¢ emerso
che molte resistenze ad uscire (il freddo, il giardino non adatto, la gestione della
classe...) risiedevano anche nel non trovare “vie d’uscita” a modelli paludati nel fare
scuola. La didattica ludica all’aperto ¢ stata una bella occasione per prendersi nuove
soddisfazioni in linea con le Indicazioni nazionali.

Centrale ¢ procedere — accompagnati con la formazione — a “piccoli” passi,
coinvolgendo poche classi alla volta. Fondamentale ¢ condividere esperienze ludiche
all’aperto incontrando la storia, litaliano, la geografia, la matematica, la musica...
e riflettere sulle contraddizioni che si generano impostando una didattica a senso
unico. Alimentare il “senso ludico” puo risultare un modo piacevole per fare didattica
all’aperto e per essere pronti a cambiare strada.
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Ogg1, nel bosco, c’era la nebbia

Stare nellincertezza per cogliere la meraviglia

SERENA OLIVIERI

Who are nature-based educators? How do they experience their role, combining theory
with practice in their relationship with children and their families in the Forest Scho-
ols of Canalescuola? The entries in their personal journals reveal changes in attitude
and approach, discovering the brave adventure of being present, yet allowing children
the right space for exploration and expression. This is what an educator should do,
even in the forest. What happens if 3 to 6 years old children play freely, and how does
this affect the way they learn and grow up? How much trust is needed in this process?
It is important to keep in mind that children think with their heads and they are not
just people to look after.

S. Oliveri, Oggi, nel bosco, cera la nebbia. Stare nell’incertezza per cogliere la meraviglia,
in “Educazione Aperta” (www.educazioneaperta.it), n. 9 / 2021.
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Perché una scuola nel bosco ad approccio pedagogico integrale?' E uno dei modi
possibili per preservare I'infanzia?, intesa come periodo della vita in via d’estinzio-
ne, in cui i bambini e le bambine non possono essere bambini, ma piccoli uomini
e donne capaci di fare, stare, di dover essere e spesso non piu semplicemente essere.

I etica della scuola nel bosco ¢ basata fondamentalmente sul rispetto dei bam-
bini, delle bambine e delle loro capacita di sviluppare, testare e mantenere accesa la
curiosita sul mondo che li circonda, motore dell’apprendimento, con entusiasmo.

I bimbi corrono con il bastone in mano. Riescono a calcolare la distanza che
serve, dagli altri bambini, verso se stessi. Se cadono allungano mani e bastoni
davanti a loro, senza farsi male. I bastoni sono scettri, pistole, mazze, martel-
li, scavini per esplorare le tane. Il bastone ¢ una spada di Zorro, Ale lo tiene
come se fosse un testimone in una gara di atletica. E una canna da pesca. E
come se fosse un prolungamento di noi stessi. E uno strumento musicale. Un
bimbo si rivolge ad una compagna dicendo: ti serve un bastone appuntito!
Se vuoi questo, posso prendere due delle tue pigne? E merce di scambio per
intrecciare relazioni. E una frusta per domare un cavallo, una sciabola per di-
fendersi durante quei giochi simbolici dove tutti diventano pirati che ballano
sul ponte delle navi. E un’antenna, nel vento. E se viene usato troppo vicino
ad un’altra persona, si sente una voce — adulta o bambina — che dice, il tuo
bastone ha bisogno di spazio! E cosi il gioco continua e con esso 'apprendi-
mento’.

Crediamo nel diritto al gioco libero, nel diritto di accesso all’ambiente naturale,
nel diritto di confrontarsi con il rischio nella realta del mondo naturale e nel dirit-
to di fare esperienza di una grande e costruttiva varieta di emozioni, attraverso le
sfide delbinterazione sociale, per sviluppare la resilienza che permettera un continuo e
creativo impegno con le persone e il loro potenziale.

! La Pedagogia Integrale del Bosco ¢ una visione dell'infanzia e dell’apprendimento che vede nel selvatico un
ambiente ideale per sostenere i percorsi di apprendimento auto-diretto di bambine e bambini. Questo approccio
pedagogico ¢ nato in Danimarca negli anni cinquanta e dagli anni novanta si ¢ affermato in diverse parti del
mondo: Canada, India, Australia, Nuova Zelanda, Brasile e in molti paesi d’Europa. In Italia, la pedagogia del
bosco si ¢ diffusa nei primi anni 2000, con esperienze educative sviluppate da soggetti pubblici e privati in am-
bienti boschivi, dividendosi in Pedagogia integrata — un tempo diviso tra dentro e fuori le mura della scuola — e
Pedagogia Integrale — un tempo vissuto esclusivamente nel bosco, con qualsiasi tempo atmosferico e con mol-
teplici modelli di riferimento (gli Skovbornehave danesi, le Forest Schools inglesi o i Waldkindergartens tedeschi).

2 A. Stern, Non sono mai andato a scuola. Stovia di un’infanzia felice, Nutrimenti, Roma 2014.

3 Dal diario di un educatore — Canalescuola, marzo 2018.
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La scuola nel bosco ¢ basata principalmente sul processo dell’apprendimento attra-
verso il gioco libero, piuttosto che sul suo contenuto: si concentra pitt sul come che
sul cosa. Questo significa che una pratica genuina di scuola nel bosco si discosta in
maniera decisa dalle limitazioni delle attivita strutturate dagli adulti e si avventura in
modo collaborativo nel regno del non pianificato, dell’inatteso proprio perché struttu-
rato dai bambini stessi. I bambini sono incoraggiati a guidare il processo del loro ap-
prendimento: questo spesso richiede alla figura dell’educatore del bosco di catalizzare
il proprio ruolo attraverso lo stimolo del gioco libero, attraverso la costruzione di una
impalcatura4 attorno all'apprendimento del bambino e della bambina, ma special-
mente attraverso 'osservazione di come i bambini interagiscono e sono nell’ambiente
bosco. Per gioco libero si intende un gioco auto-scelto e auto-diretto, tra bambini e
bambine di etd miste. Un gioco libero ¢ cid che si vuole fare e non cio che si deve fare.
Se chiediamo a bimbi o bimbe delle scuole dell’'infanzia cosa identificano come gioco,
ci parleranno delle attivita volontarie, dei giochi fatti in giardino, non delle attivita,
seppur belle e interessanti, che fanno con le insegnanti o con gli esperti. Peter Gray
scrive:

la gioia del gioco sta nella sensazione estatica della liberta. Anche quando il gioco
non ¢ accompagnato da sorrisi e risate, ¢ sempre accompagnato dalla sensazione
che si! ¢ questo che voglio fare in questo preciso momento! I giocatori sono bat-
titori liberi, non pedine nella partita di qualcun altro. I giocatori non solo scel-
gono se giocare o no ma dirigono anche le proprie azioni nel corso del gioco. Il
gioco prevede sempre delle regole, ma i giocatori possono liberamente accettarle,
rifiutarle o cambiarle, se la maggioranza ¢ d’accordo. Il gioco libero ¢ anche de-
mocratico: nel gioco sociale (che coinvolge piuli persone), uno dei partecipanti
puo emergere come leader per un periodo, ma solo se ¢ la volonta di tutti gli altri
e ogni regola riceve approvazione, esplicita o tacita’.

E la leadership ¢ condivisa, i bambini e le bambine sono spesso chiamati a trovare
un accordo tra loro: sottolineo che il gioco libero ¢ percio un gioco strutturato dai
bimbi stessi, non dagli adulti.

Siamo allo stagno, S. e L. ci entrano fino alle ginocchia. Z. si avvicina e dice: “Ci
sono gli squali!” Esplorano con il bastone 'acqua per capire quanto sia profonda.
L.: “ho preso un granchio!” G.: “¢ da mangiare quel granchio! Anche gli squali
li tagliamo e li mangiamo”. Z.: “ho trovato uno squalo nel mio bastone! Tiralo
fuori!” L.: “ma se lo tirate fuori muore lo squalo!” G.: “¢ una famiglia di squali,
mamma e papad’. A. osserva il gioco, poi chiede di mettere anche lui gli stivali
per entrare in acqua. T. entra nel gioco dicendo: “mettiamo tutti gli squali nello
stagno!” Tutti la seguono. G. inizia a lanciare nello stagno dei legni, dicendo:

* L. Vygotskij, Immaginazione e creativita nell eti infantile, Editori riuniti, Roma 2010.
> . Gray, Lasciareli giocare, Einaudi, Torino 2015, p. 176.
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“T., un coccodrillo!” Ma T. risponde che i coccodrilli non possono vivere con gli
squali perché abitano in acque diverse e di diversa profondita. E cosi facendo il
dialogo continua, ricco di ipotesi e di suggestioni su quanto sia possibile o meno
che degli squali possano convivere con i coccodrilli®.

In qualsiasi forma di gioco, che sia lotta o inseguimento, ogni bambino ha il diritto
di chiedere una sospensione o di abbandonare il gioco se la sfida emotiva o fisica si
spinge oltre. Se quel diritto viene negato, non ¢ pill un gioco. Spesso siamo iperpro-
tettivi e sottovalutiamo la capacita dei bambini e delle bambine di avere un personale
giudizio e di badare a se stessi. Tale sottovalutazione diventa una profezia che si avvera
da sola: privando i bambini della liberta, li priviamo anche delle opportunita indispen-
sabili a imparare il controllo del proprio comportamento e delle proprie emozioni’.

E giocando tra loro, lontano dagli adulti, che i bambini e le bambine imparano a
prendere decisioni, a gestire emozioni e impulsi, ad assumere punti di vista diversi, a
trovare compromessi e a fare amicizia. In poche parole, ¢ giocando che i bambini im-
parano ad assumere il controllo della propria.

G.T. e A. vanno verso il prato dei boscaioli. Si fermano al sasso prima della salita
e ci salgono. G. prova a salire ma non ci riesce, ¢ il suo secondo giorno senza
papa nel bosco. A. ha in mano il triangolo, T. il flauto, G. il seghetto. A. dice:
“andiamo a posare gli strumenti cosi giochiamo a fare la trappola di fango”. A.
lo chiede anche a G. e tornano tutti alla base. Poi mettono dei legni in mezzo
alla strada e usano il fango per incollarli insieme. “Io prendo il fango da qui”. “Io
da qui, perché é pitt duro”. Si dividono lo spazio da cui prendere il fango, senza
aver bisogno di dirselo, con naturalezza, ma insieme costruiscono la trappola.
Si tolgono la giacca per essere piu liberi e non sporcarsi. T. dice: “ti ricordi che
ieri c’era anche L. che giocava con noi?” [II gioco era iniziato il giorno prima].
Cantano A caccia dell’orso andiamo... non si pud passare sopra non si pud passare
sotto... ci dobbiamo passare nel mezzo! A. dice: “sporchiamoci ancora di pit”
E affonda le mani nel fango. “Bene! Ora manca davanti”. “Dove?” “Manca la
punta e abbiamo finito!” “Servono altri bastoni... serve una parte da pasticcia-
re... guarda, ora dobbiamo coprire!” “Bisogna finire in tempo, prima dell’ora di
mangiare”. “Guarda. Questa poltiglia ¢ un birillo. Sembra anche una bottiglia!”
“Hei, questo si che ¢ un bastone lungo!” “Ho trovato un legno lungo per chiu-
dere la strada bisogna mettere dei massi”. “Cosa fai?” “Stavo mettendo bene la

poltiglia”. “A forma di birillo?” “Si!”®
Lambiente boschivo risulta centrale in modo significativo e a vari livelli, nel suppor-

¢ Trascrizione dialogo in interazioni tra bimbi— Canalescuola, aprile 2018.
7 P Gray, Lasciateli giocare, op. cit., p. 244.
8 Trascrizione dialogo in interazioni tra bimbi — Canalescuola, novembre 2020.
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tare questo approccio dinamico al gioco libero e quindi all'apprendimento: il passare
del tempo, il variare delle stagioni, il contemplare gli alberi, 'osservare le dinamiche
naturali di un contesto selvaggio — ur’infinita gamma di odori, suoni e sapori — una
grande varieta di stimoli visivi da quelli vicini a quelli lontani, quelli in alto e quelli in
basso, quelli micro e quelli macro. Gli infiniti strati di significato (storico, culturale,
antropologico, spirituale e mitologico) che parlano del nostro profondo legame di
esseri umani con la natura attraverso i secoli. “Siamo in tenda, fuori piove, ¢ ora di
pranzo. G. urla: ‘ho visto un uccello morto!” L. ribatte: ‘no, non era morto’. G.: ‘Sj,
perché non era vivo, quindi era morto!”’

Chi ¢ Peducatore/I’educatrice nel bosco? Quali competenze sono necessarie? 1l pia-
cere di stare all’aria aperta in primis, perché poi ci deve stare con qualsiasi tempo.
Saper osservare e ascoltare, non solo i bambini e le bambine, ma ogni rumore che
sente attorno a sé, per garantire una tutela che in un ambiente naturale ha bisogno
di allenarsi: una mountain bike che arriva all'improvviso, un sasso che rotola perico-
losamente da un pendio, il sopraggiungere di un’auto sulla stradina di montagna. E
necessaria una buona manualitd nel maneggiare piccoli attrezzi e corde, nel fare nodi,
cosi come una buona conoscenza delle piante e delle erbe che sono tutf’intorno. Tutto
questo dentro alla capacita di destrutturarsi, intesa come passare al setaccio la propria
esperienza e la propria formazione e trattenere quella che ci permette di aprire il nostro
sguardo al nuovo e all'inatteso. La capacita di fare e soprattutto di stare un passo indie-
tro, la flessibilita e la gestione dell'indefinitezza e dell'imprevisto, senza confini stabi-
liti, nell’accogliere 'apprendimento libero dei bambini e delle bambine. Non ultimo,
¢ necessario 'utilizzo di un linguaggio adeguato alla situazione, radicato nelle teorie
scientifiche di riferimento e aperto al nuovo, un linguaggio che lega coerentemente il
fare al dire, accanto alla capacita di sorridere e ridere con loro e con le loro famiglie.

Ogni persona ¢ unica, e unica e singolare ¢ la sua esperienza, non ¢ disponibile
alcuna regola predefinita che consenta una soluzione automatica dei problemi che si
presentano nelle pratiche di cura, dice Mortari'. La postura di chi-si-prende-cura & un
passo dietro I'altro. Ma come bisogna agire per mettere da parte lo strumento e ri-
mettere al centro la relazione? Nel rimettere al centro la relazione ecco che escono due
concetti fondamentali teorizzati da Rogers: 'accettazione positiva e incondizionata e
la tendenza attualizzante. Innanzitutto bisogna avere un’accettazione positiva e incon-
dizionata dell’altro: riconoscere che I'altro ha il diritto di vivere e di essere quello che
¢ senza essere giudicato. Bisogna tendere ad accettare 'altro cosi com’¢, perché sentirsi
accettati da sicurezza e la sicurezza ¢ un bisogno essenziale dell’anima, poiché solo
sentendosi al sicuro si puo procedere verso I'ulteriore'’. Si accetta I'altro cosi com’e
perché si pone fiducia nella tendenza attualizzante, quella che Rogers definisce I'im-
pulso insopprimibile alla realizzazione di sé, ossia la forza motivazionale allo sviluppo

? Trascrizione dialogo in interazioni tra bimbi — Canalescuola.
' Aa. Vv., Fenomenologia della cura, a cura di L. Mortari, A, Camerella, Liguori, Napoli 2014.
1 Tbidem.
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e alla crescita, per raggiungere il massimo di sviluppo possibile, dentro il limite. Les-
sere umano ¢ un organismo fondamentalmente degno di fiducia, capace di valutare
la situazione interna ed esterna, di comprendere se stesso nei propri contenuti, di fare
scelte essenziali riguardo ai successivi passi nella vita e di agire in base a queste scelte.
E nell’esercizio il pitt possibile libero e pieno del suo potere che Rogers riconosce la
condizione per la realizzazione della tendenza attualizzante. E ancora, “I'essere uma-
no dovrebbe crescere e svilupparsi in contatto continuo e fiducioso con la tendenza
attualizzante che guida i suoi processi evolutivi e stimola I'uomo a diventare cio che
veramente ¢, in un processo continuo”'2.

Come si traduce questa nuova postura nella pratica educativa quotidiana con 'in-
fanzia? Come si dimostra questa fiducia piena nelle potenzialitd dei bambini e delle
bambine? Lasciando che avvenga il gioco libero: nella pratica educativa quotidiana
questi concetti teorici sono tradotti lasciando a bambine e bambini la liberta di fare
la piti possibile esperienza continua del gioco libero. Essi hanno piena liberta di sce-
gliere il gioco che desiderano fare e si ha fiducia che il gioco che scelgono, grazie alla
tendenza attualizzante che ¢ dentro di loro, sia quello di cui necessitano in quel qui
e ora. Questa diventa una pratica educativa, dove 'adulto, con ascolto empatico e
accettazione positiva incondizionata, cerca di non interrompere e non interferire con
lattivitd che bambine e bambini stanno facendo. Lavere fiducia diventa quindi un
concetto centrale nella pratica educativa. La fiducia, quel sentire che tiene 'anima
aperta al respiro dell’esistenza'?, costituisce un nutrimento irrinunciabile, perché per
divenire pienamente il proprio poter essere occorre aver fiducia che tale divenire sia
possibile, ossia aver fiducia nella vita. Con questi presupposti si promuovono quindi
situazioni esperienziali in cui I'altro/'altra percepisce di essere riconosciuto/a nel suo
valore. Si lascia la liberta di essere all'interno delle situazioni con il proprio limite,
cercando di non creare situazioni che evidenziano le differenze e mettono la persona
nella posizione di fallire. E un’accettazione del limite dell’altro/a “io ti accetto all’in-
terno dei tuoi limiti”. Significa quindi non crearsi dei pregiudizi sulla persona in base
ai comportamenti, anche se tali comportamenti non si condividono. E P'accettazio-
ne veramente profonda del radicale essere limitato che ¢ proprio del vivente, scrive
Mortari'4. Una pratica educativa dove il professionista ha fiducia nel bambino e nella
bambina, considerati una persona, e dimostra questa fiducia lasciando il gioco libe-
ro, non interrompendolo. Una pratica dove I'adulto ¢ costretto a “mollare il proprio
potere personale”, proprio perché in un’autentica relazione di cura c’¢ rispetto per
Palterita dell’altro/a, la dimensione affettiva che entra in gioco non ¢ mai assimilativa,
ma lascia che I'altro/a sia sempre I'altro/a. Sapere 'inconoscibilita dell’altro/a obbliga
all'umilta, che costringe a misurare ogni azione di cura destinata a rimanere mancante
di qualcosa. Il bambino o la bambina, all’interno di queste pratiche, acquista sempre

12 C. Rogers, Potere personale. La forza interiore e il suo effetto rivoluzionario, Astrolabio, Roma 1978.
13 L. Mortari, Aver cura della vita della mente, Carocci, Roma 2013, p. 22.
4 Thidem.
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pilt autonomia e fiducia nelle proprie capacita, e sempre meno dipendenza dalla figura
adulta. Laver fiducia, nella misura in cui lascia-essere-I'altro, svolge una funzione libe-
rante perché evita che si creino situazioni di “morbida dipendenza”, come le definisce
Mortari®. Di pilt o0 meno morbida dipendenza, aggiungo. Le regole e le decisioni
sono prese assieme ai bambini e alle bambine. Ladulto crea un ritmo all'interno di un
contesto che scandisce i tempi della giornata, ma poi le decisioni si prendono insieme.
Non ci sono premi e nemmeno punizioni. Il bambino/la bambina non ha bisogno di
crescere continuamente stimolato da un “bravo/a!”, quanto piuttosto da: “sei soddi-
sfatto/a? A te ¢ piaciuto?”, per evitare che cresca nella consapevolezza di valere solo se
laltro/a riconosce con un bravo/a il suo intrinseco valore. Nella postura di un educa-
tore/un’educatrice in natura si utilizza un linguaggio diverso, un linguaggio che non
giudica, ma descrive quello che succede. Un linguaggio che accompagna il bambino
e la bambina a prendere consapevolezza di quello che accade attorno a lui/lei e degli
effetti che i suoi comportamenti hanno sugli altri e le altre.

Si sostituisce stai attento/fai attenzione con espressioni/rimandi/descrizioni della
circostanza, quali: ti senti sicuro/a su quel sasso? Il sasso su cui sei ¢ bagnato/il tronco
su cui stai camminando ¢ umido/sotto lo strato di neve c’¢ ghiaccio. Il tuo bastone/
il tuo sasso ha bisogno di spazio. Sono qui se hai bisogno. Se vuoi lanciare i sassi as-
sicurati che davanti a te non ci sia nessuno. Ti ¢ piaciuto? Puoi dirglielo se non ti ¢
piaciuto. E faticoso oggi lasciare mamma e papa.

Anche con il linguaggio si accompagnano bambine e bambini a centrarsi e prendere
consapevolezza delle esperienze che vivono, in un gioco di equilibrio continuo tra li-
berta personale e relazione con gli altri e le altre. Anche con il linguaggio si promuove
continuamente autoconoscenza: dove sono in questo momento e cosa sta succedendo?
E come posso agire di conseguenza? Un linguaggio che rimandando al bambino e alla
bambina quello che sta succedendo, non propone soluzioni o risposte ma aiuta a cen-
trarsi sulle emozioni che sta vivendo, accompagna a posizionarsi rispetto a quello che
sta vivendo. Come si accompagna il bambino/la bambina a prendere consapevolezza
che il suo comportamento sta limitando la liberta di un suo compagno o di una sua
compagna? Si accompagnano a osservare quello che sta succedendo, stando vicino,
non giudicando, facendo attenzione a non mettere giudizi nelle parole, utilizzando
quindi un linguaggio adeguato, che descrive. Soprattutto si accompagna il bambino/
la bambina che ha subito il comportamento dell’altro/a a dire in maniera decisa che
quella cosa che ¢ successa a lui/a lei non piace. Si ferma il bambino/la bambina, si
aiuta a centrarsi e a dire no perché ci sono anche delle cose che non piacciono ed ¢
importante che impariamo a dirlo. Si accompagnano i bambini e le bambine a come
prendersi cura degli altri e delle altre, soprattutto quando sono in difficolta. Anche
Pesperienza che il bambino/la bambina vive stando vicino ad un suo amico o a una
sua amica che piange aiutera a sviluppare empatia. E I'ascolto del bambino/a che dice

5 Ibidem.
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“no” che fa prendere consapevolezza che quel comportamento all’altro/a non piace. La
liberta di scelta rimane sempre: potra scegliere di continuare a comportarsi allo stesso
modo con la responsabilita che cio implica, sapendo che quel comportamento puod
non piacere. Si puo coniugare liberta e disciplina facendo riferimento al paradigma di
una profonda accettazione del diritto di ogni individuo a seguire la propria tendenza
formativa verso I'autorealizzazione. Si puod creare un clima di rispetto e accettazione
che esclude la minacciosita dei giudizi e rinuncia all'uso coercitivo del potere, sen-
za per questo sfociare nel permissivismo e disinteresse, che renderebbero ancora pil
insicuri e confusi i bambini e le bambine.

All'interno di questa nuova pratica di cura dove ¢ favorita la relazione in un clima
di fiducia e rispetto, cruciale diventa il concetto di liberta. Se si permette al bambino
di vivere la relazione con gli altri non togliendo mai il potere personale, questo impli-
ca necessariamente che il bambino ¢ piu libero, pit libero anche di compiere azioni
che limitano la liberta dell’altro. Ecco quindi che incontriamo nuovamente il diffi-
cile equilibrio tra libertd personale e liberta dell’altro. E anche qui, a volte, capita di
so-stare nell’incertezza del non capire cosa fare, di non capire quando si deve stare un
passo indietro, quanto sia lungo o corto questo passo indietro. Allora si pud decidere
di fermarsi, accogliendo che non siamo soli in mezzo alla nebbia, che la persona che
abbiamo accanto sa dove si trova o sapra come trovare la sua strada perché ¢ competente
o percheé si trova accanto un adulto affettivamente competente, capace cioe di autoin-
terpretazione e di autoregolazione delle emozioni e fondamentalmente empatico, che
consente a bambine e bambini non solo di sentirsi al sicuro perché compresi, ma allo
stesso tempo, di sviluppare analoghe competenze emotive e cognitive: “ci vuole corag-
gio nell’aver fiducia! come quando capiamo che ¢ arrivato il momento di ‘perdere di
vista’ i bambini nel bosco, perché ¢ passato il momento dell’inserimento (un bambino
ha bisogno — mediamente — di un paio di mesi per ‘entrare’ nel clima del bosco). E il
momento in cui sappiamo, lo sentiamo, che possiamo teneramente abbassare le difese,
perderci nell'indefinitezza della nebbia, sicuri che qualcosa di meraviglioso sta acca-
dendo nella crescita delle persone, cosi come nella nostra. Sj, il bosco ci ha cambiati,
stare accanto ai bambini con queste posture ci ha profondamente cambiati™*.

In conclusione, 'educatore nel bosco lo possiamo anche intendere come uno sco-
pritore, che nulla inventa dal nuovo. Maria Zambrano'” sostiene che le virtui dello
scopritore sono state sempre e indipendentemente due, audacia e umile, e che il
compito di ogni ricercatore ¢ quello di tentarle tutte ma con la coscienza dei propri li-
miti. Essere audaci significa sapersi spingere oltre i sentieri gia calpestati, per arricchire
e lasciarsi arricchire da zone inedite. Ma questa audacia, affinché sia autenticamente
etica, deve accompagnarsi all’'umiltad, intesa come capacita di valutare criticamente e
con continuita ogni passo che si intende compiere, senza la paura di lasciare andare

16 Dal diario di un’educatrice — Canalescuola, febbraio 2019.

17" L. Mortari, I/ metodo a-metodico. La pratica della ricerca in Maria Zambrano, Liguori, Napoli 2006.
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teorie che, essendo prodotte dalla ragione umana, sono sempre provvisorie. E come
quando nel bosco, intrapreso un sentiero conosciuto, lo lasciamo, sapendo dov’e, per
camminare fuori da esso. E cosi facendo scopriamo, stando un passo indietro ai bimbi
e alle bimbe, posti nuovi, chiamandoli con nomi nuovi. Se vi capitera di fare un giro
in una delle scuole nel Bosco di Canalescuola o in quella di Riva del Garda, sul monte
Calino, nel comune di Tenno, lasciatevi prendere per mano da un bambino o una
bambina con la maglietta gialla. Solo cosi scoprirete dove si trova il bosco dei boscaio-
i, il bosco di muschio, il sentiero dei sassi belli e il prato delle talpe. Con entusiasmo!

La strada per portare i bambini a fare scuola all’aperto non ¢ buttare alle orti-
che il computer o la televisione... sono fonti di apprendimento o divertimento.
Piuttosto la strada ¢ assicurarsi che i bambini e le bambine abbiano opportunita
autentiche di giocare liberamente all’aria aperta, con gli altri bambini, senza in-
terferenze adulte. I bambini del mondo contemporaneo hanno bisogno di saper
usare |elettronica, proprio come i bambini dei cacciatori-raccoglitori avevano
bisogno di usare archi, frecce, bastoni da scavo. A tal fine, devono avere la liberta
e lopportunita di giocare con il computer, fondamentale utensile odierno. Per
uno sviluppo sano pero, devono avere anche la liberta e 'opportunita di giocare
fuori, lontano da casa, con gli altri bambini. Le parole chiave sono liberta e op-
portunita, non coercizione'®.
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LAgrinido/Agri-Infanzia della Natura 0-6 anni di San Ginesio (MC) nasce da un
progetto innovativo di agricoltura sociale promosso dalla Regione Marche la cui tito-
larita ¢ della Societa agricola La Quercia della Memoria con la collaborazione dell’Asso-
ciazione dei genitori Nella Terra dei Bambini. Lobiettivo fin dall’inizio ¢ stato quello di
assicurare un servizio educativo alla prima infanzia in un’area rurale marginale dell’Ap-
pennino maceratese, all'interno del Parco Nazionale dei Monti Sibillini. IAgrinido,
Agri Infanzia della Natura ¢ operativo dal 2012 all’interno delle strutture dell’azienda
agricola biologica, oggi inagibili a causa degli eventi sismici del 2016. E convenzionato
con il Comune di San Ginesio ed ¢ riconosciuto, autorizzato e accreditato dalla Regio-
ne Marche. Il modello pedagogico, in un’ottica di superamento dei contesti spezzati
di asilo nido e scuola dell'infanzia, sperimenta nuovi modelli organizzativi nell’ambito
del D. Lgs 65/2017 che ha istituito il sistema integrato di educazione e istruzione dalla
nascita ai 6 anni.

Le strutture educative sono state duramente lesionate dagli eventi sismici del 2016;
solo grazie alla caparbieta delle famiglie che usufruiscono e sostengono questa idea
di scuola in natura, insieme alla fiducia e all'impegno di tanti cittadini e cittadine,
associazioni e istituzioni pubbliche che hanno manifestato nelle settimane successive
al terremoto la loro solidarietd, il servizio educativo ha potuto riaprire utilizzando lo
spazio di una tenda yurta, acquistata grazie alle donazioni.

Da oltre quattro anni 22 bambini sono ospitati all'interno della tenda, una con-
dizione dettata dall’emergenza che doveva essere temporanea, ma perdura nel tempo,
attraversando anche l'attuale tempo del Covid-19. I ripetuti tentativi per la ricostru-
zione di nuove strutture volte al futuro, la disponibilita di un terreno e di un nuovo
progetto architettonico acquistati e poi donati dall’associazione e dall’azienda agricola
allamministrazione comunale, non hanno ancora portato al reperimento delle risorse
necessarie al ripristino degli spazi fisici.

Nel momento della ripartenza delle scuole, ove il dibattito sul ruolo della natura ¢
particolarmente ampio, I'esperienza educativa dell’ Agrinido/Agri-Infanzia della Na-
tura di San Ginesio, assieme a quella della rete regionale, puo essere di grande riferi-
mento poiché ha maturato nel tempo una ricerca attorno alla relazione tra bambini e
natura e tra natura e benessere, grazie anche alla particolare identita pluriventennale di
centro di educazione ambientale del WWF Italia e di bio-fattoria didattica e sociale.

La relazione con il “fuori” ¢ una grande pista di ricerca per 'educazione dell’oggi e
del futuro, anche in tempi di emergenza, ma non s'improvvisa; ha bisogno di chiare
e fondate cornici culturali e teoriche di riferimento, di esperienze riflettute e super-
visionate, documentate e messe continuamente in dialogo con altre realtd. Questo
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contributo va nell’ottica di esplicitare i pensieri che sottendono molte delle pratiche
del percorso di pedagogia dell’emergenza e della resilienza che sta caratterizzando lo-
perato dell’Agrinido/Agri-Infanzia della Natura in questi ultimi anni. Infatti, fin dal
trauma del terremoto del 2016, 'approccio educativo e didattico che ha riaccolto i
bambini in fattoria e nel borgo lesionato di Vallato dopo il sisma e dopo il lockdown ha
avuto come centrale il tema dell’'ambiente educativo e degli spazi tra il dentro e il fuori
e tra il fuori e il dentro. Lidea di bambino, di bambina, di comunita, di fattoria come
contesto quotidiano tra natura selvatica, ad alta naturalitd, e natura addomesticata e
la relazione tra natura e benessere sono idee fondanti. Poi ¢’¢ I'importante tema del
curriculum ecologico 0-6, ovvero una cornice di riferimenti e di traiettorie condivise,
che danno coerenza al percorso dalla nascita ai 6 anni e che trovano nella progettualita
dell’Agrinido e dell’Agri-infanzia non un contatto sporadico o prevalentemente intel-
lettuale e cognitivo con la natura e con la fattoria, bensi quotidiano, esperienziale,
emozionale, corporeo, riflessivo e spirituale nel ritmo dei processi produttivi e natura-
li, stagionali, mensili e settimanali.

Il focus che il terremoto ha messo profondamente in discussione ¢ la “casa’: le
case di ogni famiglia, i borghi, le “Case dei bambini” ovvero i servizi educativi e le
scuole, distrutte e lesionate, abbandonate e lasciate forzatamente, in attesa di essere
ricostruite. La casa non ¢ solo un involucro fisico; cio che si ¢ profondamente incrinata
¢ la casa interiore, ¢ il corpo psichico in stretta relazione con la fisicita del corpo, nel
complesso sistema integrato corpo-mente. Quello che ¢ stato necessario ricostruire al
rientro post-terremoto ¢ il senso di protezione della casa quale involucro fisico suffi-
cientemente sicuro per poi motivare ['uscire ed il ritornare, quando il fuori ¢ troppo e
si cerca un rifugio nel quale proteggersi.

Il tema della “casa” ¢ centrale anche nella pandemia da Covid-19, soprattutto lo
¢ stato durante il Jockdown, seppure in una prospettiva ribaltata. Con il terremoto le
case sono state lesionate o sono crollate, dalle case si ¢ dovuti uscire per salvarsi, le
caratteristiche strutturali e ambientali hanno determinato livelli di sicurezza diversa
per le persone. Nel lockdown si ¢ stati forzatamente chiusi in casa per garantire il di-
stanziamento, evitare I'incontro e ’assembramento, per essere piu sicuris le case sono
diventate gli spazi di vita minimali, il mondo rimpicciolito del singolo e delle famiglie,
il punto di partenza per perlustrare e capire il mondo fuori.

La prima casa che il bambino deve costruire e conquistare ¢ il proprio corpo. La-
vorare sulla casa in tempi di emergenza significa allora lavorare non solo sulle archi-
tetture, ma anche sull'involucro fisico, fisiologico, emotivo, psichico e di pensiero del
corpo dei bambini, e soprattutto sulla salute di tali corpi costitutivi, sull’armonia della
loro interazione. Nel primo settennio la salute passa attraverso la cura del corpo ed in
questo particolare tempo di sviluppo evolutivo si mettono le basi per la salute della
vita futura. Il corpo ¢ un tema critico dell’emergenza Covid-19: isolato, distanziato
accuratamente per non permettere che la socialita sia contagiosa, limitato nel movi-
mento, Messo in quarantena, ammalato, soccorso, bisognoso di protezione e di cure,
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vulnerabile, salvato o non. Se il corpo, quindi, ¢ quel mantello protettivo e di confine
che contiene ed ha bisogno di essere contenuto e protetto, ¢ un organo in relazione
con il mondo dentro e fuori di ognuno, ¢ la prima casa del bambino, pelle fisica e psi-
chica. Ecco perché la cura del corpo e del senso del tatto come sicurezza ¢ una priorita
del lavoro educativo di tutti i rientri e le riaperture.

Il lavoro in emergenza si ¢ centrato sui quattro sensi basali che strutturano la salute
del primo settennio e che costruiscono a poco a poco la percezione del sé corporeo
del bambino, della casa corporea in cui abita, in cui vive, in cui sta e attraverso cui si
muove e si esprime. | quattro sensi sono il senso del tatto, del movimento, dell’equi-
librio e il senso della vita, tutti legati alla fisicita, al mondo interno e al corpo fisico e
che vengono di solito profondamente lacerati durante i traumi.

I limiti e confini del senso del tatto vengono stimolati fin dall’inizio (nascita, parto)
dalla relazione dialogante con I'adulto anche se i bambini e le bambine sempre pit
oggi sono lasciati soli e viene chiesto loro di cavarsela, di comprendere, di adeguarsi
alle richieste esterne, di prendersi responsabilita premature e precoci. E necessario
tornare al senso del tatto, del limite e del confine corporeo quale cura dell’adulto per
accogliere le tristezze, gli spaesamenti, le domande anche implicite dei bambini. Le
routine nel ritmo quotidiano dell’asilo sono oggetto di riflessioni e nuova problema-
tizzazione cosi come la cura del vestirsi, del portare calore e gioia per controbilanciare
le percezioni di freddezza, di durezza e di dolore, le impressioni, i giudizi ed i senti-
menti di paura, angoscia e disperazione provenienti dal mondo fuori e dentro i con-
testi familiari; i tempi e gli spazi di vicinanza, lontananza, prossimita e contatto. Le
esperienze di ansia e angoscia si presentano la dove il limite viene meno, dove lo spazio
tra sé e il mondo creato dal senso del tatto viene invaso da eventi che non si riescono a
comprendere, che arrivano come un’onda senza la pausa della risacca, senza respiro. Il
senso del tatto restituisce il mondo che si tocca e 'atmosfera nella quale si ¢ immersi;
il tatto e l'ansia si esprimono sotto la pelle: i capelli si drizzano, viene la pelle d’oca
e la sudorazione fredda, la pelle ¢ profondamente irritata. Senza una pelle, sostenuta
e data dall’adulto, i bambini e le bambine sono feriti dal mondo fuori ed ogni cosa
¢ sentita piu forte perché non mediata da quella copertina di protezione che sta alla
responsabilitd dell’adulto genitore o maestro che sia.

Le manifestazioni di fragilitd e malessere che appaiono nei bambini possono essere
diverse: da disturbi appena percettibili della vita emotiva a veri e propri disturbi con
gravi sintomatologie ossessivo-compulsive, fobiche e di rifiuto della relazione. Cio che
anche noi abbiamo potuto riscontrare sono manifestazioni di iperattivita e di inquie-
tudine con la comparsa di immagini, ricordi e conversazioni dolorose, contrapposti
a stati pitt di paura che sono comparsi nell’'addormentamento o nel sonno agitato o
interrotto, all'allontanamento dalla relazione per la paura dell’altro (ad esempio nella
limitazione all’abbraccio e al tocco), a forme di stress fisico e fisiologico (trattenere la
pipi, enuresi notturna, ritorno al pannolino, mangiare compulsivo).

Nella prassi della pedagogia d’emergenza e curativa ci si prende cura delle ferite
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dell’anima dei bambini e delle bambine. Nello sviluppo evolutivo del primo settennio
significa prendersi cura in particolare dei quattro sensi basali legati alla fisicita e che
nel tempo si apriranno al mondo esterno e alla relazione animica con quanto ¢ fuori
ed in sensi che sempre piu portano alla relazione con I'altro da sé.

Prendersi cura delle ferite dell’anima dopo un trauma o un’emergenza vuol dire
curare il confine tra sé e I'altro, lavorando negli interstizi della relazione, in quello spa-
zio visibile ma maggiormente invisibile che collega I'uno all’altro; vuol dire prendersi
cura in maniera devota dell’'involucro pelle quale confine con il mondo che definisce,
individua, separa, distingue, che riconnette con il dentro e fuori da sé.

Il secondo senso basale al quale va data priorita ¢ il “senso del movimento”, ben
conosciuto come propriocezione, che negli Agrinido/Agri-Infanzia si esprime libera-
mente e puod essere sostenuto gia prima della conquista del camminare, ovvero nelle
fasi pitt importanti e strutturanti il camminare, il correre, 'incedere nel mondo.

Nei contesti naturali esterni e soprattutto nella forma del gioco libero, i bambini
e le bambine possono liberarsi dalla grave limitazione del movimento che ¢ inflitta
all’infanzia non solo in tempi di Covid-19, poiché pervade 'apprendimento a scuola.

Muoversi nel mondo (basti pensare alle sftumature impercettibili del movimento
del volto, delle labbra, degli occhi) ¢ sentire il mondo, essere vicini al sentire dell’altro,
¢ riconoscere empaticamente il zz. Molte delle limitazioni corporee portate prima dal
terremoto, alle quali oggi si aggiunge I'esperienza traumatica planetaria del Covid, pe-
seranno non solo sull’abilita fisica del movimento, ma anche sulla modulazione e sulla
regolazione dei movimenti del sentire e del pensare.

L Agrinido/Agri-Infanzia offre quel sano ambiente per riabilitare il movimento a
partire dal corpo fisico in esperienze protette, strutturate ma soprattutto libere, spon-
tanee e gioiose. I contesti naturali del fuori della yurta sono la fattoria e la natura piu
selvatica e sono sempre situazioni aperte all'imprevisto, tra il domestico e il selvati-
co (fosso, torrente, incolti, ginestreti, boschi, zone rocciose, punti panoramici ove
guardare ['alto del cielo e le profondita delle valli, il vicino, ma anche 'ampiezza del
paesaggio...). Questa esperienza ritmica di movimento, tra cid che ¢ maggiormente
noto ed il meno noto, fino all’avventura dello sconosciuto, pud essere immaginata
come un percorso di conoscenza e allontanamento radiale da una base sicura e certa
(punto focale) a cid che ¢ piu aperto all'imprevisto e al ragionevole rischio. Questo
puo offrire ai bambini e alle bambine, fin dall’'inizio dell’'ambientamento e del rientro
dopo una sospensione, un graduale riavvicinamento alla natura libera del movimento,
cosi necessaria e importante per i processi vitali e di salute, secondo i ritmi individua-
li. Il corpo del bambino e della bambina nell’esperienza dell’Agrinido/Agri-Infanzia
puo esprimersi nella sua complessita e globalita grazie anche ai confini che non solo
'adulto pone, ma che la natura stessa evidenzia ed ha in sé, sostenendo esplicitamen-
te, anche se con un linguaggio diverso, la funzione protettiva e regolativa delle figure
educative. Se il senso del tatto ¢ la “casa” cosi come ¢ fatta ed i confini tra il dentro e il
fuori, il movimento ci porta al dov’¢ la casa (una sorta di geografia percettiva dell’io) e
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con che cosa ¢ in relazione. Dove ¢ posizionata la mia casa? Da dove parto per andare
a...? Da dove parto per tornare a...?

Il terzo senso basale ¢ il “senso dell’equilibrio”, strettamente connesso al senso del
movimento ed a volte difficilmente distinguibile da esso; va anch’esso sostenuto e
curato soprattutto nelle situazioni di emergenza e nella pedagogia della resilienza. Ac-
canto al grande movimento c¢’¢ il micro-movimento delle mani e quello dei piedi che
sostengono la verticalitd, situano nel mondo, saldano a terra, permettono il correre e
Parrampicarsi. Lergersi in piedi, il portarsi in posizione eretta ¢ una delle conquiste
pilt importanti dei primi tre anni della vita; ¢ cosi importante da lasciare tracce nella
postura futura di ciascuno nel mondo. Il bambino piccolo ¢ continuamente alla ricer-
ca dell’equilibrio cosi come del disequilibrio, in un oscillante lavorio del corpo fisico
e dell’interiorita verso il centro. La centralitd durante il terremoto e nell’esperienza
traumatica del Covid ¢ stata profondamente alterata; ¢ stato difficile riportare alla cal-
ma il proprio corpo, i pensieri e l'interioritd. E proprio questo il lavoro che bambino
e bambina fanno nella matrice filogenetica e ontogenetica: mettersi in piedi e trovare
equilibro del centro rapportandosi al sopra e al sotto, all’avanti e al dietro, alla de-
stra e alla sinistra dello spazio intorno a loro. Quando poi si attraversa un trauma e
si perde il centro, allora la ricerca diventa necessaria per recuperare la tranquillita e
la liberta interiore dell’io. Lequilibrio non ¢ solo il senso che permette di non cadere
quando siamo in piedi o inciampiamo, ma ci rende presenti a noi anche quando tutto
intorno vacilla. Questa ¢ una qualita tipicamente umana poiché gli animali non han-
no equilibrio ma bilanciamento, sottomesso alle tre dimensioni spaziali.

Nell’esperienza educativa dei centri estivi, dopo il lockdown, abbiamo osservato
lintensificarsi della ricerca dei bambini e delle bambine sulle soglie, sui confini, sullo
stare “tra” due poli, in uno stato di rischio e di disequilibrio, e poi sul ritornare ad uno
stato di quiete. Alcuni esempi: esplorare e tracciare il confine tra il bosco e il campo
coltivato, arrampicarsi sugli alberi frequentemente, attraversare un torrente sopra un
grande tronco caduto ed il fermarsi al centro con le gambe a ciondoloni verso I'acqua
ad esplorare il vuoto, il sopra e il sotto, I'equilibrio precario. Nella metafora della casa
il senso dell’equilibrio ¢ quel senso che dalla nostra casa ci vede in armonia con tutto
cio che c’¢ intorno, nello spazio, in equilibrio con 'ambiente.

Lultimo senso basale ¢ il “senso della vita” nel quale si sperimentano tutte le forze
che costruiscono e formano il corpo e si riconduce alla percezione del benessere, del
sentirsi bene. Sono processi legati alla vita: la respirazione, il calore corporeo, il nu-
trimento, I'accrescimento, la secrezione e la riproduzione, presenti in ogni cellula del
corpo. Con tali processi si fonda il proprio stare bene. E un senso difficile da immagi-
nare poiché subcosciente; lo si percepisce quando si rompe ovvero quando non si sta
bene (ad esempio nella malattia, nel dolore, nella fame). Altrimenti ¢ un’esperienza
di presenza, di identificazione con sé stessi e di benessere salutare, di sicurezza nel
proprio corpo. Durante un trauma, il senso della vita viene disturbato da irritazio-
ni e malattie provenienti sia dall’anima che dal corpo ed incide profondamente sul
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collegarsi all’altrui pensiero, sull’acquisire un pensiero critico e autonomo, il tutto
in relazione allo sviluppo del bambino e della bambina. Quando in generale non si
sta bene, si fa fatica anche a pensare ed a mantenere un pensiero flessibile e aperto.
Tra benessere fisico, emotivo e apprendimento ¢’¢ una stretta connessione ¢ durante
i primi anni dell’infanzia il sistema nervoso autonomo serve esclusivamente alla per-
cezione del senso della vita e del benessere, ed ogni impressione che arriva dal mondo
esterno viene messa in relazione con il corpo.

Le esperienze del terremoto e del lockdown hanno profondamente incrinato anche
il senso della vita ovvero il come ci si sente dentro alla propria casa, 'abitare la casa. Il
senso della vita ¢ I'essere, il come si sta, bene o male, ed anche questo parte dal corpo.
Curare il senso della vita nel bambino piccolo significa prendersi cura dei bisogni
fondamentali di fame e sete, sonno e veglia, caldo e freddo e soprattutto dell’autore-
golazione di tali ritmi vitali.

Il lavoro di pedagogia dell’emergenza e della resilienza si centra non solo sulle fa-
tiche del trauma e della malattia, ma soprattutto sul sostenere le forze di salute e di
prevenzione, dalla disgregazione alla coesione, dalla frammentazione alla riattivazione
delle sorgenti della guarigione e delle capacita adattative, allo sviluppo delle capacita
interiori di maturazione e crescita. Il nostro sguardo educativo, tenendo ben presenti
le necessita del momento, ha cercato di volgersi al futuro, alla salute nel linguaggio,
nelle parole, nelle emozioni, nei gesti, nell’alimentazione passando da un’idea di cor-
po come serbatoio di malattia e contagio, a quella di corpo serbatoio di salute. Come
trovare riparo alla sofferenza e alle ferite? Ma soprattutto come incrementare le forze
di salute ¢ stata la domanda incessante. La cura delle forze di salute ¢ ancora pit im-
pegnativa della cura della malattia; ¢ responsabilita forte e pratica. Nell’educazione
dell'infanzia custodire la presenza, gli sguardi, le attenzioni, la vicinanza, I'ascolto
individualizzato, il dare tempo, I'agire con delicatezza, il mostrare comprensione, cu-
rare i ritmi ed i bisogni dei bambini e delle bambine, il dare conforto, il condividere
buone esperienze di con-tatto, avere il coraggio dell’'uscire fuori, 12 dove la natura
conserva ancora il suo potenziale riparativo e rigenerativo, ¢ grande responsabilita.
Quindi, a questo punto, la scuola fuori dalla scuola cos'¢ e com’¢? E una scuola che
mette in relazione il dentro con il fuori, in una dinamica osmotica; ¢ una scuola che
si prende cura dei confini, delle pelli e degli involucri tra le cose e le persone; ¢ una
scuola del contatto tra il sé e I'altrui mondo e del coraggio (da “cor” e “agere”), dell’a-
gire col cuore; ¢ una scuola della fiducia nel bambino; della ricerca degli equilibri; ¢
una scuola nella vita e alla vita.
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Le origini e lo sviluppo di un’idea

Lo spazio non ¢ abbastanza per raccontare la storia di un progetto di educazione
che non nasce dall’incontro puro e semplice tra un architetto ed ex dirigente scolastico
e Paolo Mottana filosofo dell’educazione, ideatori del Manifesto della educazione diffu-
sa'. Lidea infatti nasce ancora prima, con una narrazione che ha origine fin dai ricordi
autobiografici della scuola di campagna di Santa Croce di Recanati e del metodo Frei-
net li praticato negli anni ‘50. Pensando alle esperienze di quei tempi, gia negli anni
70 ho cominciato ad avere la percezione di quello che sarebbe potuta essere una scuo-
la dissenziente, una scuola che tendesse ad uscire da quelli che sono gli stretti confini
delle mura delle aule, che non sono solo fisiche ma anche mentali, per poter esplorare
il mondo e trasformarsi in una educazione incidentale e diffusa, sintesi virtuosa delle
tre “educazioni” di cui si parla spesso, con una forzatura di separazione, quella forma-
le, informale e non formale. Una brevissima riflessione si puo fare con una battuta sul
discorso di “fare la scuola fuori o fare fuori la scuola”. Mi riferisco a un recente articolo
di Paolo Mottana in cui sosteneva provocatoriamente che soltanto 'educazione diffusa
puo salvarci dalla scuola?, intendendo con il termine di scuola, quella attuale, quella
che ha una matrice ottocentesca non ancora superata, quella che ¢ stata pensata da chi
la voleva cosi per motivi economici, politici, ideologici.

Oggi si fatica molto ad uscire da questo paradigma educativo e forse si doveva
approfittare di una situazione emergenziale come quella che si ¢ verificata in tutto il
mondo in questo periodo. Poteva essere una buona idea per cominciare a pensare a
una vera e propria rivoluzione anche se lenta e sottile in campo educativo come anche
nella concezione della cittd interamente educante. Non sono un pedagogista ma sono
stato un insegnante, un architetto e sono stato preside di scuola, di un certo tipo di
scuola. Gli istituti di indirizzo artistico certamente sono stati i primi ad aprirsi molto
di pitt degli altri rispetto all’esterno, rispetto al mondo che non ¢ soltanto il mondo del
bosco, della radura, dell'outdoor in generale, ma la citta tutta con le esperienze e con
le persone che la vivono. La defaillance della scuola ¢ che continua a essere segregata
rispetto a quella che ¢ la realta e alle esperienze che vi si possono fare. Ho spesso citato
il pamphler di Papini quando scriveva: “Chiudiamo le scuole™. Era un grido d’allarme

Y Aa.Vv., Il Manifesto dell’educazione diffusa, in “Comune-Info”, Roma 2018, url: https://comune-info.net/
manifesto-educazione-diffusa/

* P Mottana, Solo [educazione diffusa puo salvarci dalla scuola, 2020, url: htep://www.paolomottana.
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* G. Papini, Chiudiamo le scuole, Luni, Milano 2013.
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che accomunava le scuole alle carceri, agli ospedali, alle caserme. Si voleva dare una
scossa ad un mondo che gia allora voleva separare certe relazioni per confinarle in
determinati luoghi che non dovevano essere a contatto con la realta, con lalibi della
protezione e I'intento di classificare e controllare. Da questa ed altre considerazioni si
¢ consolidata e ha cominciato a prendere forma I'idea di educazione diffusa e di citta
educante, nel 2017 quando, appunto, il filosofo si ¢ incontrato con l'architetto.

La parte pedagogica ¢ molto solida perché ha riferimenti importanti che vanno da
Charles Fourier a Ivan Illich fino a esperienze pitl recenti come quelle dei maestri di
strada oppure della stessa Maria Montessori. A tal proposito, per sottolineare che I'e-
ducazione diffusa fa tesoro di un ampio florilegio di esperienze pedagogiche storiche,
mi fa piacere citare il libro di Sonia Coluccelli che s'intitola Montessori incontra* in cui
tante esperienze, compresa la nostra, vengono messe a confronto con l'auspicio che
possano diventare una specie di virtuoso repertorio per aprire le scuole in tutti i sensi.
Aprire le scuole verso un esterno che non ¢ solo fisico e soltanto in natura ma puo
essere anche la periferia, pud essere una piazza, un porticato, un cortile, una bottega,
un teatro, puo essere, in definitiva, il contatto con tutta la vita, che va dai laboratori,
alle aule ai centri sociali, a qualsiasi tipo di attivita della citta che sia utile e anche

educativa.

Ci stiamo avvicinando a piccoli e anche grandi passi. Stiamo cercando di costruire
tante esperienze con diverse sinergie, quelle che sono necessarie e indispensabili per
poter considerare 'opportunita di fare la scuola fuori dalla scuola soprattutto in questi
momenti in cui invece pare che si stia tornando, oltre che a chiudere, anche a control-
lare ulteriormente e con pitt decisione, finanche a rendere ovattate le parole con le ma-
scherine che, oltre ai banchi e alle distanze fisse, diventeranno una parte angosciante
del vissuto scolastico. Senza calarsi nella diatriba che ormai dura da mesi su quello che
bisognava fare, quello che si sta facendo e quello che si dovra fare, colgo 'occasione per
poter dire che mai tanto come ora si sta parlando e si discute, spesso anche a sproposi-
to, di scuola aperta, di scuola diffusa, di scuola in natura, ecc. Il concetto di educazio-
ne diffusa, diversamente, raggruppa un po’ tutte le istanze per poter proiettare la scuo-
la verso 'esterno e oltrepassarla verso un’idea decisamente diversa di educazione. La
mia storia personale e le tante esperienze acquisite, anche nella mia carriera scolastica,
mi danno ragione sul fatto che piano piano ci si dovrebbe avvicinare ad un concetto
di scuola “oltre la scuola”. Sara un bene se tante energie faranno lo sforzo e avranno il
coraggio di mettersi tutte insieme per poter lavorare in direzione di un cambiamento.
Nel momento attuale si potrebbe studiare bene fino in fondo, insieme alle compo-
nenti della societa coraggiose e attive, come si riconfigurerebbe I'educazione a stretto
contatto con la realtd, superando tutto quello che fino ad oggi e fin dai secoli scorsi,
sono stati i programmi, gli orari, i voti, i controlli, le indicazioni, le organizzazioni.
Si poteva approfittare di questo momento e sicuramente non si sarebbe perso nulla.

4°S. Coluccelli, Montessori incontra... Erickson, Trento 2018.
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Tutt’altro. C’erano comunque e ci sono altre esigenze che sono quelle delle famiglie
e del lavoro. A mio avviso si poteva agire anche su quel fronte, con i mesi che ci sono
stati a disposizione, magari prevenendo e programmando diversamente, investendo in
modo diverso e pitt equo. Quindi non si tratta di riaprire gli edifici per rinchiudere di
nuovo dentro e lasciarli aperti verso 'esterno soltanto in forma occasionale e limitata,
ma di concepire invece interi territori come educanti. Si tratta di superare, nel tempo,

Pedificio scolastico che ¢ una concezione ormai da relegare ai secoli scorsi.

’architettura di una citta educante

Non ¢ il contesto per entrare a fondo nel discorso specifico architettonico, anche
se ¢ il mio campo principale, ma devo dire che, nel parlare di scuola e di educazione,
gli architetti sono un po’ assenti mentre dovrebbero essere anche loro protagonisti.
Questo proprio perché la citta che deve accogliere e anche il territorio tutto hanno
bisogno di essere ricostruiti, rivisitati, recuperati e trasformati per poter poi configu-
rare una rete di luoghi che possano diventare quei famosi luoghi educativi attivi, non
certo per accogliere soltanto a fare le stesse cose che si facevano prima, negli edifici,
concepite per discipline, per classi, per ore. Eppure il coraggio manca soprattutto a chi
dovrebbe averlo prima di tutti, come i dirigenti che forse hanno letto poco e male le
normative sull’autonomia e sulla sperimentazione che gia da tempo, fin dalla fine degli
anni ’90, offrivano degli spazi enormi e meravigliosi per poter praticare una specie di
educazione diffusa.

Si tratterebbe anche oggi, per incominciare, di praticare con coraggio queste norme
insieme anche a quelle che sono ancora Le linee guida dell’edilizia scolastica emanate
con D. M. 11/04/2013 che sono state ideate, rispetto a quella che era la normativa
scolastica sull’edilizia dal 1975 in poi, per offrire pit liberta ai comuni, ai sindaci ma
anche alle scuole di poter pensare e configurare qualcosa di diverso nelle cittd. Manca
il coraggio e anche la volontd, ma non a tutti, se tante esperienze che noi abbiamo

5 ci confortano ed hanno fornito utili indica-

censito nella nostra ultima pubblicazione
zioni per una specie di complesso di istruzioni per 'uso dedicato a chi volesse praticare
I'educazione diffusa. Abbiamo visto che ci sono iniziative in corso o che sono in fase
di progettazione in varie parti d’Italia. Abbastanza per poter configurare una forte
speranza. E proprio li con una sinergia virtuosa tra le amministrazioni, tra la citta, tra
il mondo del lavoro, fatto di laboratori artigianali ma anche di spazi importanti come
teatri, musei e tanto altro, si sono felicemente accordati per costruire un’idea diversa
di educazione. Il termine scuola, nella sua mirabile accezione di otium, forse si rico-
mincera a riutilizzare quando ci si sara riappropriati del significato originario: quello

di movimento, di scoperta e di ricerca, di erranza. Infatti la scuola non dovrebbe essere

> P. Mottana, G. Campagnoli, Educazione diffusa istruzioni per ['uso, Terra Nuova, Firenze 2020.
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nientaltro che I'andare in giro a scoprire il mondo e la natura, apprendere da essi per
poi rifletterci sopra, insieme a quelle figure che noi abbiamo immaginato possano essere
le guide, i mentori, gli esperti che di volta in volta intervengono per poter rendere ef-
ficaci ed utili per la vita le esperienze e gli stimoli che vengono dalla realta. Si potrebbe
gia fin da ora avviare un lavoro di questo tipo, con tutte le dovute precauzioni di sicu-
rezza, in un ambiente esterno o interno ma ampio, con piccoli gruppi che si muovono
continuamente e che hanno un canovaccio settimanale o pluri-settimanale di attivita
nelle varie aree che riguardano e coinvolgono direttamente o indirettamente il corpo, la
natura, la scienza, la lingua, 'immaginazione, la logica, la storia, le arti, ecc. Questa ¢
la nostra idea di educazione diffusa. Le scuole di oggi prendessero il coraggio che serve
per cambiare verso 'educazione di domani.

Debbo dire che i piti coraggiosi nei nostri incontri di questi ultimi tre anni sono stati
proprio i genitori mentre sono alcuni insegnanti, per la verita pochi, ma soprattutto i
dirigenti e gli amministratori e i governanti ad essere meno entusiasti, quando non con-
trari, per i motivi che immagino e conosco, tra paure, stereotipi pedagogici e didattici,
burocrazie o questioni politiche non proprio virtuose. Tutto questo fa decisamente da
freno a quelle spinte innovatrici o decisamente rivoluzionarie che, secondo me, sono
estremamente importanti per farci superare in maniera pit agevole anche questo perio-

do di estrema difficolta.

Oltrepassare la scuola e trasformare la citta

Lapparato organizzativo e gerarchico dell’istituzione scuola, che ha in parte con-
traddetto e non interpretato in chiave moderna anche I'assunto costituzionale, nell’e-
ducazione diffusa dovrebbe venir meno. Nel pensare ad una educazione diversa, oltre al
superamento del concetto di aula oltre che dell’idea di classe, si prefigurano mutazioni
radicali come I'eventualita di una verticalita e orizzontalita ordinarie, affinché ci siano
delle virtuose contaminazioni di etd, in determinate occasioni e nelle diverse esperienze
che si possono fare. Quanto al famigerato curricolo, Paolo Mottana descrive bene nel
libro Educazione diffusa istruzioni per [uso® come dovrebbe essere smontato e rifor-
mularto in funzione di aree esperienziali che superano semplicemente I'applicazione di
concetti ormai obsoleti come interdisciplinarietd, multidisciplinarieta, ecc. come quelli
di educazione formale, informale, non formale. Ogni scuola si puo adattare nella fase di
transizione in una specie di canovaccio spaziale e temporale che viene chiaramente reso
disponibile per le diverse eta, per le diverse capacita di apprendimento e di relazione. Di
volta in volta quindi il team dei mentori, di insegnanti ed esperti partecipa al processo
educativo che deve costruire un progetto chiaro che non si pud dare come una ricetta
universale perché dipende dal contesto e dalle opportunita che offre il territorio per la

¢ P. Mottana, G. Campagnoli, Educazione diffusa istruzioni per l'uso, op. cit.
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realizzazione delle attivita in diverse aree esperienziali. Una cittd modificata e mutata
radicalmente vedrebbe insieme adolescenti, bambini, anziani e adulti in attivita, lavo-
rare e apprendere in una accezione completamente diversa da quella che adesso ¢ quella
della separazione in gruppi, in sezioni, in eta, in funzioni distinte e non dialoganti.

Ho partecipato ad una bellissima esperienza a Liegi nell’'ambito di un atelier euro-
peo del progetto Grundrwig nel 2012 per una specie di educazione diffusa ante litteram
in cui anziani over 60 con dei bambini e bambine delle scuole primarie e dei ragazzi
e ragazze delle scuole d’arte, insieme ad adulti lavoratori, facevano quindici giorni di
attivita diffuse per la cittd in vari luoghi ad apprendere determinati saperi attraverso di-
verse attivitd. In quel caso era preponderante I'area artistica: dalla danza alla musica, alla
narrazione, alla scenografia e all’espressione visuale. Tutte le esperienze fatte dai diversi
gruppi guidati da mentori ad hoc confluirono nei manufatti che vennero realizzati con
successo e perfino esposti in una mostra internazionale. Mai avuti rapporti di questo
tipo nel nostro paese con giovani adolescenti che, in genere, erigono un recinto intorno
a sé rispetto agli anziani, agli adulti e perfino ai bambini e le bambine e ai e le giovani
non coetanei. Capita invece che si facciano quegli esperimenti, secondo me un po’ ridi-
coli, dell’andare a fare interviste dalle scuole ai poveri ricchi e poveri anziani, ai vecchi
che raccontano... Il contatto con il mondo deve essere diverso, continuo e composto
di esperienze, racconti, narrazioni, fatte proprio all'interno di quelle che sono le aree
esperienziali che dovrebbero sostituire fout court le discipline, le materie, gli ambiti e
tutto 'armamentario della scuola cosi come la conosciamo. Insieme a quello tragicomi-
co che una volta era I'insieme delle “educazioni” e che ricordo con sgomento, quando
ero all'Ufhcio Scolastico Regionale, costituiva una lista di centinaia di voci: da quella
sessuale, a quella civica, sanitaria, finanziaria, stradale. Educazioni distinte e da trattare
come se fossero delle materie.

Nell'eszablishment dell’istruzione pubblica italiana e non solo, al di 1a di qualche
cenno sull’educazione all’aperto, sull’andare a fare accordi con le palestre e con i parchi
o altro, non ¢’¢ veramente un progetto oppure una indicazione di reale cambiamento.
C’¢ stato solo un timido incoraggiamento a fare progetti tesi comunque a fare le stesse
cose all’esterno, quindi con la lezione, la ripetizione, il voto e tutto il resto. Provai, da
preside tempo fa, ad aprire per un trimestre e smontare il curriculum di una scuola per
organizzare attivita la mattina il pomeriggio e la sera, dovunque si volesse, costruendo
un planning di esperienze sparse in tanti luoghi della citta, partendo e tornando alla fine
della giornata in quella che ancora si chiama scuola. Fu un’esperienza bella, efficace, ma
purtroppo isolata. Nella nostra idea la scuola come base per I'educazione diffusa deve
diventare un portale, una specie di casa dalla quale si esce per apprendere nel mondo
reale e si rientra per riflettere su quello che si fa durante il giorno. C’¢ un bell’articolo
pubblicato in concomitanza con il nostro Manifesto di educazione diffusa, uno scritto
di Antonio Vigilante” che riguarda la scuola e la cittd in cui prefigura degli scenari di

7 A. Vigilante, La Scuola e la Citta, in “Educazione Aperta’, n. 4, 2018.
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raccordo e di interazione tra 'una e I'altra molto piu spinti e sicuramente piu aperti e
creativi rispetto a quello che accade attualmente.

Un appello comunque mi preme fare, soprattutto agli architetti, affinché siano un
po’ pill coraggiosi e meno mercantili. Si mettessero finalmente a disposizione per dare
una mano agli educatori, ai sindaci e ai cittadini allo scopo di poter configurare una cit-
ta educante superando 'idea di manufatti monofunzionali e sostanzialmente escludenti
dalla vita reale, smettendola anche di voler ogni volta fare il monumento a sé stessi con
Pedificio pit bello e pili ecoipertecnologico. Le scuole sono sempre brutte quando sono
chiuse in sé stesse anche fisicamente. Qualche progettista “avanguardista” ha avuto di
recente la balzana idea di chiudere insieme ai bambini gli alberi e le piante. Con una
battuta, questa ¢ proprio I'ultimissima della pedagogia e dell’architettura accademica
italiana: segreghiamo umani e vegetali, impareranno a non disturbare! Fortunatamente
anche in campo architettonico qualcosa si muove e ¢’¢ una qualche attenzione al con-
cetto di citta educante, come pure al concetto pit generale di educazione diffusa.

Eppur s1 muove...

La rivista Ardeth del Politecnico di Torino, in una direzione certamente pit inno-
vativa, sta preparando un numero dedicato alla citta con interventi anche in merito
alla sua accezione di cura e alla funzione educante dei suoi luoghi, mentre I'Istitu-
to Universitario di Architettura di Venezia e la scuola di Design di San Marino si
stanno coinvolgendo con noi in un progetto ispirato all’educazione diffusa a partire
dall’isola della Giudecca.

Affinitd ed eco perfino all’estero si stanno scoprendo in seno al dibattito sulla
scuola di questi tempi. La rivista Le 1élémaque aveva gia affrontato in termini filoso-
fici il tema dell’educazione diffusa con una accezione un po’ diversa dalla nostra, ma
affine nei principi, in un dossier del 2016 a cura di Didier Moreau®, mentre France
Culture ha offerto spunti sull’educazione all’aperto e sulle intuizioni di Freinet in
questo senso’. Ecco un brano, sempre da una trasmissione di France Culture, che
illustra bene l'inversione di prospettiva tra adulto, bambino e ambiente anche in
riferimento all’attuale periodo di emergenza globale: “E il bambino che agisce liber-
amente nel suo ambiente, nella comunita. Questa ¢ veramente la cooperazione sulla
base dell’iniziativa e dell’attivita del bambino stesso, in modo che la nostra classe ¢
naturalmente orientata verso lo studio dell’ambiente che la circonda. Alla base c’¢
sempre 'opinione e il pensiero del bambino. E solo dopo ritroviamo il pensiero
dell’adulto. Semplicemente invertiamo il sistema. Invece di partire da un adulto per

8 Aa. Vv., Dossier sur l'éducation diffuse, in “Le Telemaque”, n. 49, 2016.

? C. Renard, Freinet: comment réinventer ['école, in “France Culture”, 2020, url: hteps://www.franceculture.
fr/societe/freinet-comment-reinventer-lecole?fbclid=IwARORHVM4Hyk1kjs1ar-6yd AFsvQORgrvOH4-evFe-
0xqNRG6ViU4hL8kGIZw
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arrivare al bambino, partiamo dal bambino per andare all’adulto ed all’ambiente che
li circonda™.

Per concludere, nel gia citato dossier sull’educazione diffusa a cura di Didier Moreau
dell'Universita Paris 8", si disquisisce sui concetti di educazione formale, non formale
e informale, citando Cicerone e Platone, evocando un primo utilizzo, en passant, del
termine da parte del'UNESCO, mentre si giunge alla determinazione che 'educazio-
ne diffusa ¢ quella che provoca choc emotivi e li rende fonti di apprendimento. Si affer-
ma inoltre che non ¢ solo la struttura formale a rendere possibili i saperi e alimentare
i ricordi e la memoria in funzione educativa: “Cesperienza rende attenti e partecipi a
tutto cid che forma”2. Questa ¢ 'educazione incidentale per aree di esperienza, direi
decisamente fuori dalle mura scolastiche e dalle rigidezze di una istituzione ancora
monolitica.
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Bodies, Memory, Territories

A Testimonial Theatre Experience
with Colombian Afro-Descendant Women

ANGELO MIRAMONTI

The article presents the results of a pilot creative process inspired by Theatre of Witness
and delivered to a group of Colombian Afro-descendant women. The workshop was
one of the first applications of this theatrical technique in Colombia and the first on
memory and identity of Afro-descendant people in Latin America. The results include a
play that weaves autobiographical stories with significant objects the participants chose
to represent their connection with their bodies, memories and territories. On stage, each
participant tells the story of an ancestor and imagines that an object representing her
connection with her territory has words, memories and feelings, and makes it speak and
act as a living object. The article reflects on the relationship between the women’ bodies,
their autobiographical memories and the territories where these memories were shaped.
In the conclusions, we recommend the intentional use of Testimonial Theatre to accom-
pany the co-construction and constant reinvention of identities based on embodiment
and collective creation. In particular, this method proved effective in accompanying
afro-descendant communities to creatively face the challenges of the present time, such
as the loss of their traditional culture, uprooting and migration to the urban areas and
the impact of the armed conflict on their social fabric.
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The context: the Colombian armed conflict
and the project “Mingar la paz”

The Colombian armed conflict is a low-intensity war that began in the mid-1960s,
involving the Colombian state and several armed groups (guerrillas, paramilitaries,
drug traffickers and other unidentified groups) and continues to date. The conflict
resulted in more than 250,000 victims, 81% of whom were civilians' and forced over
7 million people to leave their homes, making Colombia the second country in the
world for internally displaced population, after Syria>. One in three of the 7.6 million
officially registered victims of the conflict are children and it is estimated that 45,000
minors were killed during the conflict®. In November 2016, after four years of ne-
gotiations conducted in Havana with the mediation of the Cuban government, the
Colombian government and the country’s largest armed group, the FARC-EP (Fuer-
zas Armadas Revolucionarias de Colombia - Ejército Popular), signed a historic peace
agreement that led over 8,000 FARC-EP fighters to hand over their weapons to the
United Nations and return to civilian life in 2017 (Centro Nacional de Memoria Hi-
stérica 2017). Furthermore, from 2001 to 2019, over 60,000 fighters from different
armed groups left their weapons individually and returned to civilian life (Agencia de
Reincorporacién y Normalizacién 2019a). One of the areas most affected by the con-
flict are the territories of the afro descendant communities of the Colombian Pacific
Coast. These areas have been affected by guerrillas, paramilitaries, narcotrafficants and
the Colombian army due to the natural resources of this region and its strategic posi-
tion on the Ocean. In spite of having been affected by decades of violence®, Afro-de-
scendant communities in the region have managed to develop resistance strategies and
managed to effectively coordinate with local governments and international actors to
protect their territory from the infiltration of armed groups’. The project “Mingar la
Paz: Teachings of Yurumangui to Think of Territorial Reparation and Peace Building
in the Colombian Pacific” is an initiative of the Faculty of Law and Political and Social

' A. Steele, Democracy and Displacement in Colombias Civil War, Cornell University Press, Ithaca 2018, p. 22.

2 https://www.unhcr.org/colombia.html [retrieved on the 11th of June 2021].

* Unidad para las Victimas, Registro Unico de Victimas, Bogotd 2016.

4 The root causes of violence in the Colombian Pacific coast are presented in: Centro Nacional de Memoria
Histérica, Colombia: memorias de guerra y dignidad, Biblioteca Nacional, Bogotd 2013.

> For an overview of community resistance strategies and the role of international NGOs in supporting
them, see A. Gretchen, Colombian Peace Communities: The Role of NGOs in Supporting Resistance to Violence and Oppres-
sion, in “Development in Practice”, vol. 16, no. 3-4, 2006, pp. 278-291.
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Sciences of the National University of Colombia in Bogotd that started in 2017 with
funding of this same university. The project’s multidisciplinary team includes resear-
chers from the National University and the afro descendant communities represented
in the Yurumangui River Community Council (hereinafter simply called “the River”) in
the rural area of Buenaventura. The overall objective of the project is to consolidate a
network of action-research on the relationship of these communities with their shred
memories and territories, and to offer opportunities for collective reparation from the
past and present wounds of the ongoing armed conflict. The Project seeks to strengthen
the peace-building process of the afro Colombian communities of the Pacific coast and
to investigate how the world views of afro descendant communities (that poses a close
relationship between their life and their territory) can be articulated with the reparation
policies designed by the Colombian Government®.

In particular, the project aims to contribute to three axes related to the integration
of the representations of the territory of the afro descendant communities with col-
lective reparation processes.

1) Narrate the conflict to build peace. This axis consists of an exercise in reflection
and reconstruction of the community’s narratives on the social and territorial effects
of the armed conflict. This reflection is taken as a political resource to empower the
communities to protect their territory from external aggressions and also and a sym-
bolic vehicle to recover and value different ways of accounting for the violent past,
anchoring them in the present, to contribute to collective reparation.

2) Yurumanguli, territory of peace and dignity. This axis seeks to advance a proposal
for “territorial reparation” that contributes to the restoration of the victims dignity, in
accordance with their constructions of identities, their forms of government and the
ways they care of their territory.

3) Afro descendent dignity, elements to think about peace. This axis is aimed at
understanding the relationship between the forms of social organization that arose
around artisanal mining and other traditional economic activities on one hand and
the forms of territorial reparation for the afro descendant communities of the Yuru-
mangui river basin on the other hand. While this article leaves the in-depth analysis
analyse of the specific resistance strategies developed by these communities and inten-
tionally focuses on the analysis of a specific drama-based case study, it is worth noting
that this intervention was proposed by the communities as a contribution to their on-
going efforts of the communities. Moreover, the project considers that the generation
of knowledge about peace initiatives carried out by the afro descendant communities
of the Colombian Pacific coast is needed, as it allows generating contributions for the
construction of peace from the local culture. Starting from making visible the practi-
ces of peace of these communities, the project seeks the construction of a space for

¢ This case study also aims at documenting a psychosocial intervention that proved effective and could be
implemented at a larger scale, supporting the Colombian Government reparation policies, within the frame-
work of the “Law of Victims and Land Restitution” (Law 1448, 2012).
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interaction between academia and society, which serves as the basis for the consolida-
tion of a network of thought for peace, that recognizes the processes organizational
structures and, based on the knowledge generated by the project, propose alternatives
for territorial reparation.

At the beginning of 2018, the research team contacted the representatives of the
Black Communities Process in Buenaventura and obtained the authorisation to travel
to the River, meet the elected representatives of the communities and presented their
research objectives. The researchers obtained to hold meetings in the communities,
where they presented the objectives of the research and received the feedback of the
communities. After these consultations, the communities of the Yurumangui River

agreed to participate in the project.

The partnership with
the “Arts for Reconciliation” project

In April 2019, two researchers of the “Mingar la Paz” Project who are also part of
the “Guia Némada” collective of former students of the National University in Bogotd
contacted the “Arts for Reconciliation” research project of the Departmental Institute
of Fine Arts of Cali (hereinafter simply called “AfR Project”), and invited members of
the AfR Project to organize a testimonial theatre workshop for a group of Afro-descen-
dant women from the Yurumangui River. The workshop became part of the activities
of the “Mingar la paz” project aimed at strengthening the community resilience and
collective resistance to violence through the valorisation of the afro-descendant cultu-
re and collective memory of the people living in the Yurumangui River.

The AfR Project agreed to design and deliver the workshop as part of its ongoing
research on creative techniques to accompany reconciliation processes with popula-
tions affected by conflicts. The theoretical assumptions of the AfR Project are presen-
ted in detail in Miramonti’. The research presented in this article is part of the on-
going “Arts for Reconciliation” research project and aims to present the methodology
and results of the workshop, as well as to formulate some reflections on the use of
testimonial theatre to foster collective memory and support reparation processes with
communities affected by armed conflicts.

After consultations with the Guia Némada members, the AfR Project proposed to
deliver a workshop inspired by a specific form of testimonial performance: Theatre of
Witness, that we briefly introduce in the next paragraph.

7 A. Miramonti, Healing and Transformation Through Arts: Theatre for Reconciliation, in” Educazione Aper-
ta’, n. 6, 2019, pp. 40-60.
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The origins of Theatre of Witness

Theatre of Witness is a theatrical process systematized by the American director
and playwright Teya Sepinuck over the last thirty years in the United States, Northern
Ireland and Poland. The objective of Theatre of the Witness is to make visible the
stories of wounds and the healing paths of people who have lived through situations
of violence, conflicts and forced displacement that radically transformed their lives®.

This technique aims to give the voice back to the protagonists of these events and
inspire the audience with personal testimonies of resilience, courage and reconcilia-
tion. Sepinuck and his disciples have been working with this technique with ex-com-
batants, relatives of murdered people, abused minors, refugees, torture survivors, pri-
soners in life imprisonment and relatives of patients with chronic diseases. One aspect
that distinguishes Theatre of the Witness from other testimonial theatre forms is that
in Theatre of Witness it is always the person who lived the experience who performs
her/his own autobiographical story on stage. For this reason, Theatre of Witness al-
most always works with non-professional actors and the distance between the actor
and her character is very small. By participating in a Theatre of Witness performance,
the audience can recognize in the actress or actor on stage the witness of a story that
deeply marked their life. Furthermore, Sepinuck emphasizes that a Theatre of Witness
play does not focus unilaterally on stories of pain. The staging is not an “aestheticiza-
tion” of the suffering of the victims, with the aim of provoking a reaction of indigna-
tion in the spectator’, rather, Theatre of Witness focuses on stories of wounds, healing,
and transformation, and does not unilaterally focus on the witness’s past, but also on
her present, talents, and dreams for the future. The entire creation process puts the
witness, her story, her ancestral memories, her interiority and her projection into the
future at the centre of the play. Although many works constitute a strong call for the
transformation of situations of injustice and discrimination, Theatre of Witness does
not primarily seek to arouse outrage in the public, but mainly to inspire them with
stories of resilience and resistance, documenting, without any fiction or exaggeration,
true stories of violation, struggle and reconciliation, told and performed by the same
people who lived them first-hand.

At the beginning of the process, the facilitator of a Theatre of Witness process se-
lects a group of people who have participated directly in the same historical event (for
example: an armed conflict) or who share the same experience (for example: being
people in life imprisonment, being relatives of people with dementia, etc.). Once the
candidates have been identified, the facilitator invites them to share their stories du-

8 T. Sepinuck, Theatre of Witness — Finding the Medicine in Stories of Suffering, Transformation and Peace,
Kingsley, London 2013.

? Sepinuck highlights this aspect of Theatre of Witness in D. Grant, Shoulder to Shoulder: The Co-Existence
of Truths in the Theatre of Witness, in Aa. Vv., Post Celtic Tiger Ireland: Exploring New Cultural Spaces, edited by
H. Epinoux & F. Heavy, Cambridge Scholars Publishing, Cambridge 2016.
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ring individual interviews. On the basis of these preliminary meetings, the facilitator
identifies a group of four to eight people who she considers ready and interested to
share their stories through theatre and invites them to participate in a creation work-
shop. The facilitator leads the creative workshop with the witnesses, and, based on the
stories of each one of them, prepares the script of the work and its acting annotations,
in a constant process of listening and writing, weaving the stories and points of view of
each witness. The process culminates with the presentation of a play performed by the
witnesses, before an audience that in many cases shares similar experiences (relatives
of chronic patients, ex-combatants, etc.). These plays create spaces for empathy and
reflection, and invite the audience to move from deeply rooted ideological positions
to mutual understanding and reconciliation.

Testimonial theatre about
the armed conflict in Colombia

Colombia has a long history of testimonial theatre, which involves actors in the
armed conflict at different levels, including women and Afro-descendant communi-
ties. Just to cite a few recent examples, we can recall the work “Victus” by Alejandra
Borrero (2016), where former guerrillas, former paramilitaries, victims and former
members of the army intertwine their stories. Another example of theatre based on
the testimonies of victims of the conflict is the play “Donde se descomponen las colas
de los burros” (“Where the donkeys’ tails are decomposed”) by Carolina Vivas', based
on testimonies from relatives of “false positives” (civilians assassinated by the army and
presented as guerrilla fighters) in the early 2000s. There is also the autobiographical
monologue “Nightwind”, by Héctor Aristizabal (2009) from Medellin, which recoun-
ts the experience of the author, a victim of torture in 1982, and of his brother who was
kidnapped and murdered by an armed group in the late 1990s. We also recall the play
by Carlos Satizdbal “Antigonas Tribunal de Mujeres”, created with women victims of
four different violations: some mothers from Soacha whose children were victims of
extrajudicial executions, women survivors of political assassinations, women victims
of the persecution of human rights leaders and women student leaders who are vi-
ctims of judicial setups and unjust imprisonment. In this play, the victims, together
with some actresses and dancers, perform on stage and present their stories. Two last
examples that we remember are the plays “Perdén y Olvido” and “El Solar”, staged
by the Teatro la Mdscara in Cali, where Afro-descendant women who were victims of
displacement from the Pacific coast act out their autobiographical stories.

The collaboration of the “Arts for Reconciliation” Project with the “Mingar la paz”

10 A detailed account of the dramaturgy of these plays based on testimonies of relatives of victims of the
Colombian conflict is presented in Vivas C., Dramaturgia y presente, Umbral Teatro, Bogotd 2012.
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Project in Cali represents the first experience of Theatre of Witness with Afro-descen-
dant communities in Latin America''. The importance of this pilot is also in bringing
together SepinucK’s experiences with victims of the armed conflict in Northern Ire-
land and the numerous and multiform Colombian experiences of testimonial theatre
that we presented above.

The Methods

The recent epistemological debate on qualitative research stressed the need to comple-
ment research methods that elicit and analyse discursive productions of key informants
(such as semi-structured interviews, questionnaires and focus groups) with body-based
and art-based methods to explore embodied imaginaries, representations of the self and
the other, the negotiation of shared identities and the perceived belonging to a given
community'?. Based on these assumptions, the AfR Project decided to pilot a thea-
tre-based workshop to investigate the links between bodies, shared memories and terri-
tories of the River. This research adopted drama-based methods inspired by Collective
Dramaturgy™ to elicit and analyse embodied memories and autobiographical narratives
of a group of afro-descendant women. The informants were involved in actively con-
structing the data and analysing them through their body, words and after-action di-
scursive reflections. This case study was inspired by the field experiment methodology",
where the relationship between bodies, memories and territories in a sample group of
afro descendant women was not studied with covered or uncovered participatory ob-
servation, but by explicit elicitation of embodied narratives and perceptions that were
performed and discussed within the group.

Both the conceptual and methodological findings presented in this paper aim at
equipping future psycho-social work practitioners with tools to broaden their under-
standing of the link between individual bodies, collective memories and shared territo-
ries, not only analysing aesthetic processes of co-creation of identities, but also actively
accompanying them.

This research can be methodologically defined a participatory action-research, as de-

" For a Theatre of Witness experience with victims of the Colombian armed conflict see Miramonti A.,
Stories of Wounds, Paths of Healing: Theatre of Witness with Victims of the Colombian Conflict, in “Educazione
Aperta’, n. 8, 2020, pp. 65-88.

2 R. Stelter, Experience-Based, Body-Anchored Qualitative Research Interviewing, in “Qualitative Health
Research”, Vol. 20, Issue 6, 2010, pp. 859-867.

D. E Kimberly, D. E, al Sayah, E., Ares-based methods in health research: A systematic review of the literature,
in “Arts & Health”, vol. 3, n. 2, 2011.

3 K. Lynn, S. Sides, Collective Dramaturgy: a Co-consideration of the Dramaturgical Role in Collaborative
Creation, in “Theatre Topics”, vol. 13 n. 1, 2003, pp. 111-115 and B. Fritz, The Courage to Become - Augusto
Boal’s Revolutionary Politics of the Body, Danzig & unfried, Vienna 2001.

14 J. W. Creswell, R. Shope, L. Vicki, P. Clark, D. O. Green, How Interpretive Qualitative Research Extends
Mixed Methods Research, in “Research in the Schools”, vol. 13, no. 1, 2006, pp. 1-11.
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fined by Mclntyre" and a qualitative case study as defined in Creswell and Poth'. The
empirical evidence is composed of field notes, photos and videos taken by the author
and based on his participatory observation of the workshop from the specific point
of view of the facilitator who designed, facilitated and co-evaluated the workshop and
directed the staging of the play. The oral comments of the participants were noted, but
not recorded.

The empirical evidence was analysed in light of the research question and some key
themes emerged during the workshop were identified. The remaining part of this article
presents the steps of this creative process and the key findings.

The preparation of the workshop

The objectives that the Guia Némada group and the Arts for Reconciliation Project
agreed for the workshop were:

1. Offer a creative workshop where a group of women from the river could share
their autobiographical stories and investigate through art the relationship between
bodies, memory and territories of the River;

2. Provide a space for healing and symbolic reparation to the inhabitants of the
River, who over the last decades have been affected by the violence of the armed
conflict;

3. To creatively investigate how the social transformations under way in the Afro-de-
scendant communities of the Colombian Pacific are expressed through music and
song.

The workshop was initially aimed at the six women from the River as participants.
Subsequently, the organizing team considered it appropriate to add to the participants
a social leader from Buenaventura, for her work in promoting the memory of afro de-
scendant communities in the Pacific, and a graphic design professor from the institute
of Fine Arts in Cali, for her experience of artistic work with Afro-descendant groups in
Buenaventura. In addition, the three people from the Guia Némada organizing team
decided to actively participate in the workshop and take on the role of participants. The
unifying element of the experience of all the participants was having been in contact, in
different ways, with the territory of the River and its culture. Consequently, the partici-
pants were:

1. Six Afro-descendant women from the Yurumangui River, selected for having been
active in promoting historical memory and the peaceful coexistence in the paths
of the River. Among them it is important to highlight an arts teacher from a se-
condary school in the River and a fifteen-year-old student from the same school;

5 A. Mclntyre, Participatory Action Research, Sage Publications, Thousand Oaks 2008.
16 J.W. Creswell, C. N. Poth, Qualitative Inquiry and Research Design, choosing among five traditions, SAGE
Publications, Thousand Oaks 1997.
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2. A social leader from Buenaventura, with a long militancy in the Black Commu-

nities Process (Proceso de Comunidades Negras);

3. Three members of the Guia Némada collective, who coordinated the workshop

(two women and one man);

4. A professor at the Departmental Institute of Fine Arts in Cali, with a long expe-

rience working with Afro-descendant communities in Buenaventura.

The author of this article designed the workshop in close collaboration with the
Guia Némada participants, facilitated it and collected written notes, photos and vi-
deos on the workshop and the final play’.

This composition of the participants, which includes people from the River, Buena-
ventura, Cali, and Bogotd, allowed the group to have a wide variety of perspectives on
the relationship between bodies, memories and territories of the River. This has made
it possible to investigate through arts the relationship with the River of people who
were born in very different contexts and, at the same time, to investigate the definition
of their identities, memories and connection with other territories they perceived as
significant.

The creation process

The workshop was held for three days, in which they worked eight hours a day, in
Cali, Colombia. The workshop’s agenda was designed by the facilitator and author of
this article, using the techniques of the Theatre of the Witness'® and some preparatory
exercises of Theatre of the Oppressed”. During the weeks preceding the workshop,
the facilitator and the Guia Némada team discussed the following questions, which
became the starting point of the creation process:

1. How can we co-create new identities together that are both rooted in the terri-
tory and history of the River and both capable of dialogue with other territories?

2. How can the ancestral memories of the River connect with a present marked by

migration and violence of the armed conflict?

A few weeks before the start of the workshop, the facilitator proposed to the parti-
cipants the “task” of bringing to the workshop:

17" Before the workshop, the Mingar la paz Project asked all the above participants to give their informed
consent to be photographed and filmed for the purposes of the Mingar la Paz project, including having their
photos displayed in this article and videos that were produced and eventually published during an exhibit orga-
nized in Bogotd in February 2020.

'8 T. Sepinuck, Theatre of Witness — Finding the Medicine in Stories of Suffering, Transformation and Peace,
Kingsley, London 2013.

1 Theatre of the Oppressed is a drama method systematized by the Brazilian director Augusto Boal from
the 1960ies to 2009. During the workshop, the author facilitated some of the “games-exercises” systematised
by Boal. For a detailed description of these theatrical exorcises, see A. Boal, Games for Actors and Non-Actors,
Routledge, London 2002 and A. Miramonti, How to Use Forum Theatre for Community Dialogue — A Facilitator’s
Handbook, Lulu Press, Morrisville NC, 2017.
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1. A story of an ancestor of yours that inspires you with whom you feel connected. It
can be a living or dead person, a person from your biological family or another
person you chose as an ancestor (a neighbour, a friend, a school teacher when
you were a child, a son, etc.). It cannot be an invented, literary or movie cha-
racter, it must be a person who has really lived, who inspires you and with
whom you feel connected.

2. An object that connects you with your life in the River and/or with the history of
the River;

3. A song or music related to the River that makes you feel alive and fills you with
energy and strength.

On the morning of the first day, the facilitator proposed to the participants some
games and exercises of knowledge, group creation and trust, based on games-exercises
of Theatre of the Oppressed. The function of these exercises was to accompany the
integration of the participants and the construction of a space of non-judgment, fun,
creativity and deep listening. In the afternoon, the facilitator prepared a ritual space
by placing a blanket on the floor, surrounded by candles and scents of “palo santo”
(incense derived from the tree of Bursera Graveolens), and invited the participants to
sit in a semicircle around the blanket. Then the facilitator invited each participant to
stand up, one by one, stand in front of the semicircle and tell the story of the ance-
stor of her choice. After the group listened to all the stories, the facilitator invited the
group to get up and work in pairs. In each pair, one participant acted as the director of
the monologue and the other as an actress. The director helped her partner to stage the
actress’s story in the form of a monologue; then the two participants switched roles.

On the second day, the facilitator asked each participant to present the object that
connected them to the River, imagining that this object had memories and feelings
and could speak in the first person. At the end of the second day, the participants also
presented the songs and praise they had chosen. The detailed presentation and analysis
of the eleven stories, objects and music goes beyond the objectives of this article, whi-
ch is limited to presenting the creation process and its results and formulating some
reflections on the themes that emerged during creation. However, we can highlight
that the stories of the ancestors chosen by the participants mainly presented the lives
of the female and male members of their family of origin (grandmothers, parents,
siblings, etc.). In one case, the story focused on the grandmother of a participant who
was a midwife and passed on to her daughter the traditional medical knowledge about
medicinal plants. Another participant recounted the experience of a member of her

family who survived a massacre perpetrated by an armed group in one of the riverside
villages in 2001.
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Staging of the massacre that occurred in the Yurumanguf River in 2001. Above the embroidery are visible the
objects chosen by the participants: a paddle, a red raincoat and a rosary woven by a woman during the work-
shop, using a green branch. [Photo: Angelo Miramonti]

A woman presents an episode from the life of her ancestor, with the participation of other actresses. [Photo:
Angelo Miramonti]
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The objects chosen by the participants were:

1. A paddle (woman from the River)

2. A Guasa, musical instrument from the Colombian Pacific (woman from the
River)

3. A hat made of interwoven vegetable fibres (woman from the River)

4. A rosary made of interwoven vegetable fibres (woman from the River)

5. A wooden plate (woman from the River)

6. A small tree trunk with knots (woman from the River)

7. The flag of the Black Communities Process (leader of Buenaventura)

8. A white embroidery (graphic design teacher from Cali)

9. A field notebook (member of the National University team)

10. One chamber (member of the National University team)

11. A red raincoat (member of the National University team)
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The participant from Cali presents the monologue of her ancestor and her object: an embroidery..
[Photo: Carlos Orlando Arias Romero]

A participant from Bogotd presents in a monologue the object that most connects her with the River:
her camera. [Photo: Angelo Miramonti]
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A participant from Bogotd presents his object:
a notebook. [Photo: Angelo Miramonti]

The participant from Buenaventura presents her
object: the flag of the Black Communities Process.
[Photo: Angelo Miramonti]
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A participant from the Yurumangui River presents
her object: a hat made of interwoven vegetable fibres.
[Photo: Angelo Miramonti]

A participant from the Yurumangui River presents
her object: a Guasa (musical instrument). [Photo:
Angelo Miramonti]
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A participant from the Yurumangui River
presents her object: a wooden plate.
[Photo: Angelo Miramonti]

An in-depth analysis of the characteristics of every chosen object and of the memories
that each object expressed goes beyond the scope of this article. However, we can highlight
that the objects chosen by the six women of the River is concentrated on objects in wood
and vegetable fibres that are locally self-constructed and used for practical purposes, such
as eating (the plate), protecting themselves from the sun (the hat), cradling the new-born
(the paddle) or for music and worship (the Guasa). The objects chosen by people outside
the River are, on the contrary, related to their recent encounter with the River (the rainco-
at), with the need to record data in an unknown environment (the camera, the notebook),
with the political militancy (the flag of the Black Communities Process) or with personal
memories (the embroidery). We can also highlight that the chosen objects include an-
cient artefacts (the paddle) and technological devices (the camera), natural objects (the ro-
sary woven with plant fibres) and political symbols (the Black Communities Process flag),
reflective objects (the field notebook) and musical instruments (the Guasa).

On the third day, the participants worked in pairs and combined their ancestor stories
with their “speaking objects” to create a monologue from these generative elements. The
work was co-constructed with the participants and was not based on a text previously
written by an author external to the group, the dramaturgy of the play came exclusively
from the autobiographical accounts of the participants and the work of remembrance and
imagination they did with the objects.
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The play

The main result of the workshop was a play performed by the eleven participants,
showing the interaction between ancestral memories and the constant reinvention
of the Afro-descendant identity in the territory of the River. The intention of the
participants was to present the play in the school of the villages along the River, to
accompany the reflection of the youth on their cultural roots and their life projects,
connecting the historical memory with the territory and the Afro-descendant identity
with the social context of the River, marked by violent conflicts, loss of cultural iden-
tity and migration®.

The play presents a series of eleven monologues about ancestors, interwoven with
the monologues of the significant objects. Each participant appeared on stage, acted
out the story of her ancestor, presented the monologue of her “speaking object”, left
it on stage and left. The first object that entered the scene was the white embroidery,
which the actress left on the floor before leaving the scene. This embroidery became
the space where the other ten actresses and the actor who followed each other on stage
left their objects. Each entrance and exit were marked by a song the participants chose
and adapted in a way that the song “called” the object to appear on stage and present
itself to the audience. At the end of the play, the round embroidery was on stage with
ten objects on top. The ten actresses and the actor entered and sat around the embroi-
dery, interlaced their arms, building a circle of bodies around the circle of objects, and
began to sing a traditional song, metaphorically representing the connection between
their bodies (the circle with interlaced arms), their memory (the song) and its territory
(the objects). This final metaphor of the interconnection of bodies, music and objects
is depicted in the photo below.

The celebration

After the presentation of the play, the participants sat in a circle around the embroi-
dery and the objects, the facilitator lit a candle and invited the participants to take the
candle one by one and share how they had felt during the workshop and what they
considered to have been the main achievements of the process.

In relation to the first objective (offer a creative workshop where the participants
could share their autobiographical stories and investigate, through art, the relation-
ship between bodies, memories and territories), the participants highlighted that the
autobiographical exercises had provided them with a space where they could share
their personal stories and experiment, through acting and the animation of significant

2 To date, the play was never performed in the schools of the River, also due to the pandemic’s restrictions,
but it remains as a follow up activity of the Project for 2021 and beyond.
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objects, their bodily relationship with their memories, and relate these memories to
the territory through the connection with objects coming from their native land. All
the participants highlighted in different ways that the workshop had been an expe-
rience of deep emotional connection among them and between them, their native
land and the shared memories of the River. Reflecting from his facilitator’s point of
view, the author considers that this was the objective that was most achieved, because
most of the time of the workshop was dedicated to exploring the connections between
the incorporated memories of the participants (both those coming from the River and
those coming from outside) and their territories of origin.

The group sings during the closing circle, where bodies, objects and music are interwoven. [Photo: Angelo
Miramonti]

Regarding the second objective (provide a space for healing and symbolic repara-
tion to the inhabitants of the River, affected by the armed conflict), the participants
felt that the wounds to heal most urgently were those related to the armed conflict at
the present time: especially the ongoing forced recruitment of youth in their commu-
nities, the collective trauma their communities experienced in 2001 when an armed
group perpetrated a massacre in one of their villages, and the ongoing infiltration
of illegal groups in their land for illegal mining and drug trafhcking. To this end,
the participants highlighted that the workshop gave them a moment to share their
experiences related to the armed conflict and that these moments of autobiographical
storytelling were very rarely encountered during their daily lives in the River, where
it was very diflicult to leave their occupations and find moments of mutual listening
and empathy. Moreover, the six participants from Yurumangui highlighted that being
able to tell their stories and to be heard outside of their life context, in a space without
judgment, to see their pain recognized by other women from the River and by other
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persons from other places was a moment to value their memories and reconcile with
their painful experiences. In addition, the staging of the massacre that occurred in
the River was an opportunity for one of the six women who experienced this event
first-hand to be recognized not only as a victim, but also as a brave person, who ma-
naged to survive thanks to her abilities and now can assume the role of witness of
this historical event before the Yurumangui communities, especially with the youth.
Other participants emphasized that, although some of them had been more directly
affected than others by the conflict, drug trafficking and forced recruitment of youth
are affecting the entire population of the River. The six women concluded that the
sharing of a story directly related to the conflict and the possibility of having a verbal
and bodily dialogue on the subject had been a moment of inner healing for them.
Reflecting on this second objective from the facilitator’s point of view, the author
highlights that the workshop was unable to analyse in depth the violence in the pre-
sent moment and specifically focus on the issues of drug trafficking and the forced
recruitment, that constitute two of the major concerns of the participants from the
River. We can then conclude that the second objective was only partially achieved,
and that the issues related to the current situation in the River need another space
and more time to be creatively investigated. The continuation of this work on the
ongoing violence in the River remains as one of the paths for future workshops with
the communities of the Colombian Pacific coast.
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Participants evaluate the process and celebrate achievements by speaking to the group.[Photo: Angelo
Miramonti]
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Regarding the third objective (creatively investigate how social transformations in
the communities of the Pacific coast are expressed through music and song), the par-
ticipants highlighted that the workshop allowed them to share their music and songs
among themselves and with people outside the River, also modifying some texts and
using them to weave together the ancestral stories and the animation of significant
objects. However, the decision to concentrate on ancestral stories and objects (first and
second objective) did not leave enough time to deepen the creative work with music.
The work on the songs was limited to modifying the text of a song so that the choir
outside the scene could evoke each object and ancestor’s monologue. The co-creation
with local music was then an objective that only began to be pursued and that remains
as an open path for future workshops.

In conclusion of the evaluation, the participants from Buenaventura, Cali and Bogotd
highlighted that this experience had allowed them to revisit their relationship with the
River (mainly mediated by the “Mingar la paz” project) and to understand more deeply
many interior and social dynamics of its inhabitants. It is therefore important to highli-
ght the fulfilment, at least partial, of two objectives that were not established from the
beginning: to allow a deeper and more personal approach of the members of the project
to the narratives of the women of the River and to allow the participants who did not
come from the River to connect with #heir ancestral stories and to connect them with the
stories of the six participants from the River. In conclusion, the evaluation highlighted
that the workshop allowed each participant to connect, in a physical and artistic way,
with their respective memories and their territories of origin and also to connect with
each, strengthening their sense of belonging to a shared memory and collective identity.

Reflections on the co-creation experience

Reflecting on the experience, we can highlight that the workshop has shown the
potential of testimonial theatre in accompanying a creative and transformative dialogue
in communities affected by the physical, structural and symbolic violence of the armed
conflict?. In particular, we highlight the following three points.

1. The ‘speaking objects” embodied memories and imagination

The animation of a “speaking object” allowed working on specific components of
material life as identity markers. The objects were tied with the memories that the parti-
cipants assumed as significant in their present, and allowed them to define their present
identity through the object, connecting these material elements of their native land
with their body during the performance. The “speaking objects” exercise was then at the

2 For the purposes of this paper, we adopt Bourdieu’s definition of symbolic violence emaborated in P.
Bourdieu et alii, Reproduction in Education, Society, and Culture, Sage, Washington D. C. 2013.
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same time an autobiographical/memory and a projection/imagination work, because,
on the one hand, it allowed the participants to connect with their personal memories
and, on the other, it stimulated them to imagine how these same memories would be
communicated from a point of view external to their experience, as if the object had its
own subjectivity and entered into dialogue with the audience as a different character.
This “subjectivation” of an object - which gives life and discourse to a significant material
element - allows the actress’s memories and emotions to be projected onto the object and
expressed as if they were of a character, rooted in her personal history and, at the same
time, a product of her imagination.

2. Memory and present

In the accounts of the participants, the political history of the Colombian pacific
coast is interwoven with intimate and family memories of ancestral healers and the syn-
cretic rituals of the Holy Week. The two mediations of the ancestral stories and of the
objects are combined in a montage that connects the present with the ancestors of each
actress, and each of them with all the others. The two concentric circles of bodies and
objects that close the play visually represent the meeting of bodies, memory, territory
and present, showing that this memory exercise does not create a “container” of past
events, but is a present and constantly evolving act of recalling and relating past expe-
riences that the subject feels as significant for their being in the world in the present.
During the conclusion of the workshop, the actresses expressed the wish that, when the
play was presented to an external audience, they could invite the spectators to continue
the story, to continue weaving, in the form of oral stories, other memories and ozher
objects coming from other territories. The dream that the group expressed was that the
work would be constantly open to how the audience of each territory wanted to integra-
te it with their significant narratives. For this reason, the process presented in this article
goes beyond a pure compilation of oral histories and aims to experiment with an artistic
modality to establish new connections between actors, spectators and territories, in any
context where the work is presented.

3. Present, hegemony and resistance

The workshop produced a play that is not a static portrait of the River’s culture,
but a dynamic image, and presented its inhabitants as part of a process of co-creation
of identities, in constant negotiation with the hegemonic western narratives and the
threats posed by the armed conflict on their physician a cultural survival?. Although

2 For a theoretical definitions of identity negotiation see R. M. Kadende, Language, Cultural Discourse, and
Identity Negotiation. Interner Communication Among Burundians in the Diaspora, Indiana University, Blooming-
ton 1998 and B. M. Gailliard, Communication and Identity Negotiation Processes by Professionals in Health Care
Organizations — Examining Race, Gender, and Class Intersections, University of California, Santa Barbara 2013.
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the women did not explicitly address the issue of the hegemony of Western values
in their communities, they highlighted that the lack of legal economic opportunities
in the Yurumangui river caused the massive migration of young people to cities. In
some stories, the women also mentioned the threat that large-scale mining and drug
trafficking pose to the cultural survival of their communities. The physical violence
of the armed groups and the structural violence represented by the lack of education
and work opportunities were the main hegemonic relationships that appeared in the
narratives of the participants. These elements of symbolic, physical and structural vio-
lence constitute another element of reflection to ensure that the policies of collective
restitution designed by the Colombian government to community affected by the
armed conflicts are proactively harmonized with local processes of cultural resistance
in the communities.

It is also important to highlight that the field observations and the participants’
reflections show that the workshop was instrumental in producing changes at the
interior, interpersonal and structural level. At the personal level, the workshop helped
the participants heal some of the interior wounds related their violent past, including
the assassination of some community members perpetrated by armed groups. At the
interpersonal level, the workshop strengthened the links between the participants,
(including also those from Buenaventura, Cali and Bogotd), motivating them to rein-
force their collective strategies to cope with violence and cultural deprivation. At the
structural level, the participants recognized the value of their individual narratives as
part of a “broader story” of community resilience and the focus on their memories
and territories as a strong motivation to address the structural historical and econo-
mic causes that lay underneath the conflict: the lack of legal economic opportunities
for the youth, the disconnection of the community with the diaspora of its migrants
living in Cali, Bogotd or abroad and the prejudices towards afro descendant people.
The workshop accompanied the increase of the partecipants’ awareness of their power
to change their lives together and to protect their rights. Although the definition of
strategies to cope with structural violence remains beyond the objectives of this wor-
kshop, the evidence collected support the conclusion that Theatre of Witness could
be an effective tool to foster community dialogue and collective healing. This theatre
technique can also indirectly strengthen strategies of community resistance, empowe-
ring individuals and groups to engage in collective action for promoting peace in their
territories.

Conclusion: co-creating interpretations

Reflecting on the whole process, we can highlight that this experience has allowed
the six women of the River to see and recognize their own culture through the eyes
of external people, and external people to know and value many aspects of their own
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culture as well as the Yurumangui river’s culture. The constant dialogue between these
two groups of people allowed each participant to recognize and value their own cul-
ture, while also reflecting on the other’s culture. This dialogue also made it possible to
prevent the River’s culture from being perceived and presented as an object of analysis,
defined by an external view. This dialogical approach also prevented the role of the
women of the River from being just the “informants” in a traditional ethnographic
investigation. The methods of offering a testimonial theatre workshop and the use of
autobiographical storytelling, the animation of objects from daily life and the sharing
of music from the River allowed to generate a process of co-creation of interpretations™
of the culture of the River, which arose from a crossing of gazes, represented by the me-
eting between the paddle, the music instrument, the hat in vegetal fibres, the rosary,
the plate and the tree trunk on one side and the flag of the Black Communities Process,
the embroidery, the field notebook , the camera and the raincoat on the other. The
work also managed to present aspects of the River culture as parts of a rapidly chan-
ging system of beliefs and practices, mainly driven by the armed conflict, migrations
and the modifications in the imaginations produced by the media. Thus, the play
does not present the culture of the River as trapped in a fictional and non-historical
“ethnographic present”. In addition, the constant articulation of this open work with
other bodies, other territories and other memories that the actresses will find on their way,
will allow deepening the awareness of their roots and the possibility of opening up to
an encounter with the Western culture less marked by hegemonic relationships. It can
be said that in this process each participant became a mirror for the other and allowed
her to see and discover unknown aspects of herself. In conclusion, for the participants
this experience was a co-creation of interpretations about themselves and about the other,
a path that remains constantly open to new contributions from other bodies, other
memories and other territories.
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Analfabetismo
funzionale: deﬁmzlonl
e problematiche

Verso una prospettiva critica

Craubia Seccr

The article is about the topic of literacy as specific Italian issue; it is briefly introduced
in its numerical and quantitative terms and its geographical distribution in the Ita-
lian regional territories. Moreover, the focus is set on the meaning of the distinction
between alphabetization and literacy, whereas the importance of specific alphabets
and cultures is highlighted as well as a perspective of continuity between the foremen-
tioned situations, that is also historically defined. The topic is resumed in light of the
concepts of “returning illiteracy” and “multiple literacies” and as main question in the
development of adult education, to which many important authors have contributed.
In the conclusions, we face the question of the orientation and validity of the survey,
on which background a certain perspective of functionality is outlined. The question
posed claims if it might be necessary to reconsider a survey’s perspective that represen-
ts a view on alphabetic competencies that is too strictly focused on productivity.
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In questo testo ci si propone di affrontare, dapprima in termini descrittivi, le defi-
nizioni e i concetti fondamentali legati all’analfabetismo funzionale, per poi provare
a sviluppare, nella parte conclusiva, alcune annotazioni critiche intorno al tema. Lap-
proccio utilizzato ¢ quello della riflessione teorica e fa riferimento a una bibliografia
incentrata prevalentemente sulla ricostruzione storica e prospettica del rapporto tra
analfabetismo funzionale ed educazione degli adulti.

La situazione dell’Italia

Secondo le statistiche ufficiali', I'Italia ¢ agli ultimi posti, tra le nazioni dell’a-
rea geografica europea, per il tasso di analfabetismo funzionale, il quale raggiunge,
nelle rilevazioni pit recenti, una percentuale del 28%, vicina a quella della Spagna.
Questa condizione riguarda le persone che sono incapaci di comprendere testi an-
che semplici e che non sanno utilizzare le informazioni che ne ricavano. Anche dal
rapporto di agenzie che indagano specificamente sul problema, risulta che il tasso di
alfabetizzazione funzionale e di “alfabetizzazione matematica” (numeracy) italiano ¢
“significativamente inferiore” alla media OCSE. Si rileva anche il fatto che, nono-
stante le negativita, il divario tra Italia e altri paesi ¢ diminuito; che le donne hanno
recuperato rispetto agli uomini, e sono, ad oggi, tanto competenti quanto essi e
anche di pit e anche nella popolazione dei migranti risultano competenze maggiori
da parte delle donne. Le competenze dei migranti sono fortemente correlate con il
numero di anni di presenza nel Paese e con I'eta anagrafica nella quale sono migrati,
nel senso che chi ha intrapreso il percorso migratorio da giovane, risulta essere piu
competente; inoltre, occorre tener presente che molti migranti hanno qualifiche
elevate nel paese d’origine e spesso queste non possono essere automaticamente
tradotte e valorizzate nel paese d’accoglienza, il che puo far presupporre che tra la
popolazione migrante siano segnalati pitt “analfabeti funzionali” di quelli che nella
realta sono presenti.

Dati negativi risultano rispetto al divario geografico interno al Paese, la dove il
Sud e le Isole manifestano dei livelli di alfabetizzazione funzionale minori rispetto
alle altre aree. Tale dato contiene un’importante particolarita, che ¢ significativa
rispetto alla ratio della rilevazione: non ¢ tanto la presenza di analfabeti funzionali,

' Si veda P Caserta, D Rossi, Analfabetismo funzionale: un'altra piaga italiana, in “Centro Studi Statisti-

ci e Sociali”, 16/8/2017, url: htep://www.ce3s.eu/2017/08/16/analfabetismo-funzionale-unaltra-piaga-italia-
na-di-paolo-caserta-e-carla-rossi/
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elevata, ad esempio, nel nord est come nel sud, a determinare I'entita del divario,
quanto 'assenza di persone “altamente competenti”, nel Sud e nelle Isole.
Permangono, inoltre, dati piuttosto gravi nell’alfabetizzazione dei NEET (i giovani
non impegnati nell'istruzione, nel lavoro e nella formazione), dei pensionati, delle per-
sone che svolgono un lavoro domestico non retribuito, dei disoccupati di lungo corso.

Analfabetismo funzionale/analfabetismo
primario: cenni storico-tematici

Storicamente emerge, quindi, una distinzione tra la mera capacita di leggere, scri-
vere e fare calcoli elementari (alfabetizzazione primaria) e la capacitd di mettere tali
competenze fondamentali in connessione con dei significati e delle “utilitd” della pro-
pria vita (alfabetizzazione funzionale).

Lalfabetizzazione primaria puo essere definita come la capacita di collegare grafemi
e fonemi e di collegare sequenze alfabetiche e la conoscenza di fondamentali regole
combinatorie e ortografiche’. Scrivere, inoltre, richiede competenze che potrebbero
definirsi “raffinate”, quali quelle di sintetizzare, esprimere e organizzare un testo in
modo da “anticipare” i bisogni di comprensione del lettore.

Richiamando alla mente il significato di analfabetismo primario, si nota come LU-
NESCO? dia dell’alfabetizzazione primaria questa definizione: “E alfabeta una persona
che sa sia leggere sia scrivere, comprendendolo, un semplice asserto, relativo alla pro-
pria vita quotidiana”. Questa definizione ¢ importante perché estende i confini dell’al-
fabetizzazione primaria rispetto a un contesto storico nel quale essa era considerata la
capacita del soggetto di scrivere il proprio nome. Ma il riferimento alla vita quotidiana
ci trasporta in un territorio semantico nel quale dobbiamo intendere I'alfabetizzazio-
ne, per considerarla tale, come in rapporto a un utilizzo che la persona puo fare della
letto/scrittura e della capacita di calcolo e questo ¢ molto importante per giungere a
una definizione di analfabetismo funzionale. Infatti, come riporta ancora Minuz: “Un
individuo ¢ funzionalmente analfabeta quando non puo partecipare a tutte quelle
attivitd in cui l'alfabetismo ¢ necessario per il funzionamento efficace del suo gruppo
o della sua comunita ed anche per permettergli di continuare ad usare la lettura, la
scrittura e le abilita di calcolo per il proprio sviluppo e quello della comunitd™.

Sono compresi, nella definizione dellUNESCO di analfabetismo funzionale, tre
aspetti:

Il grado di alfabetizzazione funzionale di un soggetto comprende anche una fonda-

mentale competenza aritmetica;

* F Minugz, ltaliano L2 e alfabetizzazione in eta adulta, Carocci, Roma 2005, pp. 13-14.
3 Utl: heeps://en.unesco.org/themes/literacy
* FE Minuz, ltaliano L2 e alfabetizzazione in eta adulta, cit., p. 18.
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Esso si correla sempre al contesto (comunitd, societd) di vita del soggetto;

Esso si correla alla capacita del soggetto di fare uso dell’alfabetizzazione in modo
diacronico, ovvero dando continuiti alle proprie capacita e competenze.

Innanzitutto, sono tracciate, nella definizione di analfabetismo funzionale, due
grandi prospettive dell’educazione degli adulti: una incentrata sui saperi dell'individuo
come diritti individuali e sociali; I’altra incentrata su di essi come funzionali a un “uso”
del soggetto nella produzione sociale. La distinzione, per noi cosi ovvia, ¢ emersa nel
tempo, infatti, fino agli anni Sessanta, ¢ esistita soprattutto una definizione “tecnica”
di alfabetizzazione, che non teneva conto dell’elemento, appunto, funzionale. Lanal-
fabetismo funzionale, in tal senso, si misura anche in termini storico/geografici, rispet-
to ai quali risulta una definizione mutevole e da leggere, appunto, in senso diacronico:
negli anni Ottanta emerge, infatti, nei paesi industrializzati a scolarizzazione pressoché
universale e si ripresenta all’inizio degli anni 2000 (secondo un report del’ OCSE)
dove emerge che gli adulti italiani manifestano gia un tasso di analfabetismo elevato,
nel contesto di una societa altamente tecnologica’.

Cio che fa emergere 'analfabetismo funzionale in una societa ¢ lo scomparire di
realtd economiche che si reggevano anche attraverso una forma di semianalfabetismo,
nella quale era sufficiente anche che solo alcune persone sapessero leggere. In una
societa altamente tecnologizzata, al contrario, la stessa nozione di analfabetismo nella
sua staticita perde di valore; si sviluppano fenomeni di analfabetismo di ritorno dovuti
al non esercizio, nel tempo, della letto/scrittura e si genera la necessita, legata alla mul-
timedialita, di padroneggiare diversi alfabeti.

Emerge la necessita di alfabetismi multipli, intesa non solo come pluralita di al-
fabeti da conoscere e gestire contemporaneamente, ma anche come compresenza di
concezioni diverse dell’alfabetismo, concetto cruciale nella storia dell’educazione de-
gli adulti e dell’educazione interculturale. Questo contesto comporta un rischio di
esclusione per un’ampia fascia di popolazione, che va ben oltre I'area degli analfabeti
funzionali intesi in senso “stretto”®.

Nel contesto anglofono, il manifestarsi di una distinzione tra i concetti di alfabe-
tizzazione primaria e funzionale ¢ talmente importante da richiedere due termini:
come ha scritto Aureliana Alberici’, la definizione di literacy, diversamente da quella
di alphabetization contiene quelle connotazioni funzionali che sono presenti nella de-
finizione del’UNESCO che si ¢ osservata precedentemente. Lautrice, tuttavia, argo-
menta il fatto che il concetto di alfabetizzazione funzionale assume un’importanza tale
da estendersi a quello di alfabetizzazione rout court, quasi come se non potesse esserci
vera alfabetizzazione se non in un contesto di “messa in opera” delle competenze alfa-
betiche stesse.

In tal senso, si & potuto parlare di tre modelli di alfabetizzazione:

> Ivi, pp. 20-21.
¢ Ivi, p. 23.
7 A. Alberici, Imparare sempre nella societi della conoscenza, Bruno Mondadori, Milano 2002, p. 147.

105



EbpucazioNe APERTA, n. 9 /2021 ISSN 2785-079X

Quello formale, legato a un concetto tradizionale d’istruzione e conoscenze di base;

Quello consapevolizzante, direttamente legato alla teoria di Freire, che visualizza I'al-
fabetizzazione come processo di profonda presa di coscienza;

Quello funzionale, per 'appunto, legato a una critica dell’alfabetizzazione di massa,
rivolta a tutti e a nessuno, scollegata con esigenze e peculiarita degli alfabetizzandi.

E, poi, lo stesso modello funzionale ad andare incontro a un’aspra critica, giacché esso
risulta eccessivamente orientato all’ottenimento della produttivita lavorativa ed econo-
mica da parte del soggetto, il quale, pertanto, non ¢ messo nelle condizioni di orientare
il proprio sviluppo culturale verso obiettivi autonomamente determinati.

Questa critica, come scrisse anche Lorenzetto®, fu portata in sede internazionale so-
prattutto dai cosiddetti paesi emergenti, che, sulla scia dell'opera di Paulo Freire, la cui
Pedagogia degli oppressi era stata diffusa negli anni precedenti, rivendicarono un’alfabe-
tizzazione culturale. Lautrice, come si ¢ rilevato anche in un altro lavoro’, mise piena-
mente in luce il carattere ambiguo dell’alfabetizzazione funzionale, che scaturiva da una
condizione di inadeguatezza alfabetica di ampia parte della popolazione mondiale, ma
era orientata ad accrescerne l'istruzione solo verso un adeguamento condizionato ad
interessi ad essa sostanzialmente estranei.

Anche oggi non si pud pensare 'educazione degli adulti se non come intrecciata al
concetto di analfabetismo funzionale e sconfiggere 'analfabetismo funzionale ¢ da con-
siderarsi uno degli obiettivi primari dell'educazione degli adulti.

In corrispondenza con una concezione dell’analfabetismo funzionale come qualcosa
di relativo e che si esprime per vari livelli, si aggiunge al concetto di alfabetizzazione
funzionale la connotazione di un sapere in grado di decifrare “linguaggi” pit specifici,
saperne inserire i testi nei contesti loro propri. Lalfabetizzazione funzionale richiama il
concetto dell“in funzione di...”; I'alfabetizzazione emotiva, ad esempio, rappresenta la
capacita di comprendere e connettersi con le emozioni altrui facendo uso di quella che
si definisce “intelligenza emotiva”, mentre, su un versante differente, alfabetizzazione
informatica rappresenta la capacita di decifrare i codici del linguaggio informatico. La
specificita dei differenti linguaggi diviene manifesta quando si riflette sulla difhicolta che
persone anziane di grande cultura, quindi dotate di una piena alfabetizzazione (prima-
ria e funzionale, in tal caso), appaiono in difficolta di fronte ai linguaggi informatici e
digitali.

Martha Nussbaum, dal canto suo, aveva invece individuato nei saperi umanistici i
linguaggi-chiave per lo sviluppo e il progresso della societa e per I'economia orientata
alla democrazia e non al profitto. Traducendo il suo pensiero con termini legati alle
problematiche dell’alfabetizzazione, potremmo dire che I'alfabetismo funzionale ¢ quel
tipo di istruzione/formazione che vede la preminenza di saperi trasversali, “collanti”, che
travalicano listruzione di base e specialistica ma consentono di metterla in connessione

8 A. Lorenzetto, Lineamenti storici e teorici dell educazione permanente, Studium, Roma 1976, p. 284.
9 C. Secci, Modelli di adultita. Problematiche dell'educazione, Armando, Roma, 2006 pp. 27-31.
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con altri saperi specifici'®. Anche in tal senso I'alfabetizzazione non ¢ un insieme di
nozioni che si possiedono stabilmente una volta acquisite, ma un insieme di nozioni
che vanno continuamente rielaborate e intrecciate con la propria esperienza''.

Il problema dell’alfabetizzazione
nell’educazione degli adulti

Soprattutto nel nostro Paese I'emergere dell’Educazione degli adulti ¢ storicamente
connesso con lo sforzo per risolvere il problema dell’analfabetismo. Anna Lorenzetto,
autrice italiana molto rilevante in questambito di ricerca, scrisse che, anche sull’e-
sempio del lavoro sociale di Aldo Capitini'?, I'Italia “scopri” la grande emergenza
dell’analfabetismo e fece della lotta contro di esso (anche attraverso movimenti come
I'U.N.L.A.) il fondamentale obiettivo dell’educazione con gli adulti®.

La scoperta dell’analfabetismo si manifesto successivamente, anche in contesti pitt
ampi ed “esplose” nella conferenza mondiale dellTUNESCO di Montreal (1960). Se-
condo la testimonianza di Lorenzetto, “Quasi un miliardo di analfabeti adulti non
solo rappresenta la somma delle statistiche di ogni singolo paese, uomini e donne
che coprono la meta della popolazione adulta della terra, ma esprime anche una
componente culturale: quella dell’ingiustizia del mondo™“. Negli anni che seguirono
la conferenza di Montreal, fino al 1966 (Teheran) e al 1972 (Tokyo) la lotta all’anal-
fabetismo divenne una priorita internazionale, ma gli strumenti individuati, ovvero
campagne di alfabetizzazione generalizzate e decontestualizzate’, portarono alla luce
un concetto fondamentale nella definizione di alfabetizzazione funzionale, ovvero:
essa non puo considerarsi autentica quando non si connette con peculiarita culturali,
tradizionali, territoriali del gruppo di persone cui ¢ rivolta. Lorenzetto in realtd non
ridusse il suo sguardo pedagogico sugli adulti alla riflessione intorno all’analfabetismo
e all’alfabetizzazione, bensi concentrd in queste nozioni un’idea complessiva, “uto-
pica” dell’educazione permanente, quale movimento coordinato del popolo e delle
istituzioni che lo rappresentano in sedi internazionali, orientato a obiettivi comuni di
progresso discussi e continuamente aggiornati: si trattd, dunque, di un concetto che
per l'autrice coincideva, come rimarca Marescotti, con quello di utopia socialista'®. Per
Lorenzetto — come ella ribadi in un’opera successiva a quella prima menzionata — per

' M. Nussbaum, Nor For Profir. Why Democrcy Needs Humanities, Princeton University Press, Princeton
2010.

YW A. Pavan, Formazione continua. Dibattiti e politiche internazionali, Armando, Roma 2003.

12 A. Lorenzetto, Lineamenti storici e teorici dell educazione permanente, cit., p. 28.

13 Ivi, pp. 31-33.

¥ Ivi, p. 17.

5 A. Pavan, Formazione continua. Dibattiti e politiche internazgionali, cit., pp. 229-237.

16 E. Marescotti, Educazione degli adulti. Identita e sfide, Unicopli, Milano, 2012, p. 47.
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il soggetto analfabeta, I'alfabetizzazione corrisponde a un modo rinnovato di com-
prendere la propria esistenza, allargando il proprio sguardo all'ambiente. A questa
prima fase segue un secondo passaggio, caratterizzato dalla consapevolezza di vivere
Pambiente stesso insieme ad altri soggetti che sono in esso collocati e collegati con i
loro simili, per poi giungere alla piena prospettiva della trasformazione comunitaria
dell’'ambiente, in una visione che riecheggia fortemente Freire.

Lopera teorico-pratica di Paulo Freire ¢ fondamentale nell’'ambito della compren-
sione dei problemi legati all'analfabetismo; I'autore brasiliano, infatti, mette in evi-
denza come il processo di alfabetizzazione non possa mai distaccarsi da quello pit ge-
neralmente formativo, che egli definisce di coscientizzazione. Acquisire la competenza
alfabetica, infatti, rappresenta per Freire il dotarsi di un codice comune per esprimere
la propria identita individuale e comunitaria. Imparare a leggere e a scrivere ha un
valore insieme d’introspezione e di scoperta: ¢ come se leggendo e scrivendo le parole
della propria vita, la si osservasse daccapo e la si scoprisse sotto una nuova luce, anche
nelle sue drammatiche contraddizioni e condizioni di fragilitd. Com’¢ abbastanza
noto, la coscientizzazione ¢ 'obiettivo auspicato che nel “metodo Freire” ¢ preceduto
da un’iniziale vera e propria alfabetizzazione attraverso la ricerca di “parole” gene-
ratrici e seguito da una fase di post-alfabetizzazione e coscientizzazione consistente
nella ricerca dei “temi generatori”'. Il processo di alfabetizzazione, per Freire, doveva
avere un carattere euristico sin dai primi passi del percorso e vedere un processo di
costruzione comune da parte di educatori e alfabetizzandi, che venivano coinvolti
in un progetto attivo, in cui il contenuto dell’educazione da nozione sterile si faceva
problema'®.

Lalfabetizzazione doveva avere, per Freire, un vero e proprio valore rivoluziona-
rio perché conferiva alle classi sociali sfruttate strumenti per comprendere la propria
oppressione e per agire contro di essa; s'inscriveva, pertanto, nel contesto di una pro-
spettiva pedagogica che riconosceva il suo carattere insieme dialogico e conflittuale,
nel senso di un superamento di una pratica educativa orientata al mantenimento del
potere costituito'. Nell'alfabetizzazione, in Freire pitt dimensione espressiva dell’edu-
cazione che suo settore specifico, viene a cadere la distinzione tra il grado primario e
quello funzionale, giacché essa ¢, innanzitutto, pratica (di acquisizione) della liberta,
che, di per sé, travalica I'obiettivo della mera funzionalita.

Nell’evoluzione dell’educazione degli adulti, la teoria freireiana ha avuto un im-
patto straordinario, soprattutto dal punto di vista epistemologico, giacché fu lo stesso
metodo di alfabetizzazione a rappresentare una rottura in questo senso®” e in senso

Y7 Cfr. P. Freire, La pedagogia degli oppressi, Mondadori, Milano 1971; P. Freire, Leducazione come pratica
della liberta, Mondadori, Milano 1973.

18 C. Secci, La politica come tema e dimensione dell educazione degli adulti. Gramsci, Capitini, Freire, Liguori,
Napoli 2012, pp. 98-102.

¥ M. Gadotti, P. Freire, S. Guimaraes, Pedagogia: dialogo e conflitro, SEI, Torino 1995, pp. 25-29.

2 P. Vittoria, Narrando Paulo Freire. Per una pedagogia del dialogo, Carlo Delfino, Sassari 2008, pp. 47-53.
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pedagogico/educativo: tanti autori ne hanno valorizzato le caratteristiche didattiche
e il fatto di avere collegato I'educazione/apprendimento degli adulti con I'idea della
trasformazione sociale. Raramente, tuttavia, ¢ stata compresa e accolta a pieno, la
dimensione sociale e politica radicale dalla quale scaturiva la pratica freireiana.

Alfabetismo e alfabeti

Chiara Biasin mette in evidenza come I'evoluzione dello sguardo sul tema dell’alfa-
betizzazione, nel pensiero pedagogico e nella teorizzazione dell’educazione degli adul-
ti, abbia segnato una linea che va dalla lotta all’analfabetismo come lotta all'emargi-
nazione sociale di una parte della popolazione a una lotta contro le forme sempre piu
complesse e insidiose di analfabetismo funzionale?'.

Attualmente, sotto la lente d’ingrandimento, vi sono, appunto, le diverse forme e
manifestazioni dell’analfabetismo funzionale, il problema della disponibilita o dell'in-
disponibilita, da parte dell'individuo, di diversi alfabeti, in particolare di quelli che si
riferiscono a saperi e competenze trasversali, utili per acquisirne di altre, pit specifiche.

Come affermato precedentemente, essere alfabetizzati non significa avere consegui-
to una volta per tutte una capacita alfabetica, bensi avere una capacita di apprendimen-
to e applicazione tale da potersi adeguare a una molteplicita sincronica e diacronica di
contesti. Tale condizione ¢ stata in anni recenti definita “apprendere ad apprendere”,
ma le sue radici teoriche si collocano nei lontani XV e XIV secolo, nei quali si sviluppo
linfluente teoria comeniana della permanenza della formazione e della natura ciclica
dell'apprendimento dell’'uomo.

Lazione pedagogico/educativa a favore degli adulti analfabeti primari e funzionali,
per un’importante fase storica, si ¢ concentrata su un lavoro di tipo compensativo,
volto, in parte, a recuperare un certo livello d’istruzione e di qualificazione di persone
culturalmente deprivate e tendenzialmente escluse dalla societa, impegno che diede
vita, soprattutto negli anni Settanta del Novecento alle “Scuole popolari”, ma anche a
forme di educazione degli adulti meno alfabetizzati secondo la fruizione dell’arte* e in
quei linguaggi estetici che, ad esempio, i Cultural Studies, definiscono rappresentativi
di un’identita di classe e costitutivi di una cultura popolare®.

In un secondo momento tale azione si ¢ accompagnata a una ricerca di strategie che
potessero rendere fruibili le nozioni aggiunte in etd adulta a quelle gia possedute grazie
a percorsi, seppur brevi, d’istruzione obbligatoria.

21 C. Biasin, Leggere e comprendere da adulti: alfabetizzazione e literacy adulta in Italia, Universita di Padova —
Dipartimento FISPPA, Convegno INVALSI — Insegnare a leggere — Imparare a comprendere, Roma, 17 novembre
2018.

22 F. M. De Sanctis, E Masala, Pubblico e cineteche. Nuove frontiere del lavoro educativo all’uso del cinema,
Bulzoni, Roma 1983.

# E. Madrussan, Formazione e musica. Lineffabile significante nel quotidiano giovanile, Mimesis, Milano
2021, pp. 27-37.
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Oggi, nel campo dell’alfabetizzazione funzionale, si tende a far confluire quella
molteplicita di saperi ed alfabeti di cui si ¢ detto precedentemente: il test del PIAAC,
il programma ideato dal’OCSE per rilevare il tasso di analfabetismo presente nella
popolazione adulta delle diverse regioni geografiche, in un certo qual modo, riflette la
condizione composita dell’analfabetismo funzionale, suddividendosi in settori che si
riferiscono alla comprensione di testi di carattere letterario e di carattere amministrati-
vo/giuridico, alla comprensione matematica e alle capacita di problem solving.

I1 problema della rilevazione:
uno sguardo critico

Stanti le differenze di misurazione, valutazione e percezione dell’analfabetismo fun-
zionale, sono state prodotte delle griglie di valutazione che partono dal presupposto
che non esista una distinzione netta e incontrovertibile tra analfabetismo primario e
analfabetismo funzionale, ma semmai gradi diversi di alfabetizzazione che partono da
un livello minimo e salgono verso livelli piti elevati e complessi. “La lizeracy — scriveva
Alberici** — viene qui considerata come una sorta di sequenza continua, articolata in
diversi momenti, cui corrispondono differenti livelli di competenza, che permettono
di rilevare in quale misura gli adulti sono in grado di servirsi di un testo scritto”.

Occorre, tuttavia, tenere viva la domanda se gli standard individuati come rap-
presentativi dell’alfabetismo lo siano poi in modo autentico e aderente alla realta. E
anche legittimo chiedersi se, conseguentemente alla problematicita del test, chi viene
definito analfabeta funzionale non debba invece essere valutato sotto una luce diffe-
rente, che possa farne emergere competenze meno visibili e catalogabili, nondimeno
funzionali ad affrontare i compiti della vita. Infine, ¢ necessario chiedersi se I'idea di
fondo, alla base della valutazione di “funzionalitd” sia un’idea co-costruita e realmente
congruente con una concezione del benessere non esclusivamente economicista.

Al contempo, ¢ innegabile che il test ideato dal programma PIAAC sia stato funzio-
nale a far emergere alcuni problemi, che possono essere identificati come nodi cruciali
nel rapporto tra eta anagrafiche e cultura e istruzione. In particolare, gli alti tassi di
analfabetismo funzionale riscontrabili in una fascia particolarmente fragile di giovani
e in un’altra particolarmente fragile di cinquantacinque-sessantacinquenni25, metto-
no in evidenza quanto 'analfabetismo funzionale sia legato a una carenza strutturale
dell’istruzione ricevuta in passato — nel caso degli adulti maturi e anziani — e di quella
attualmente proposta nel caso dei giovani. In particolare, quest’ultima condizione ri-

2 A. Alberici, Imparare sempre nella societi della conoscenza, cit., p. 150.

» P. Ellerani, La prospettiva attuale di Freire per l'educazione degli adulti e un sistema capacitante, in P. Ellera-
ni, D. Ria (a cura di), Paulo Freire pedagogista di comunita: liberta e democrazia in divenire, url: http://siba-ese.
unisalento.it/, 2017, pp. 133-142.
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chiama a delle responsabilita presenti e future dei sistemi d’istruzione e di formazione.

Alberici proponeva quali linee-guida essenziali per affrontare I'analfabetismo fun-
zionale, delle strategie di tipo diverso: azioni a breve/medio termine dedicate a persone
particolarmente fragili dal punto di vista dell’alfabetizzazione funzionale; strategie a
medio/lungo termine dedicate alla qualitd dell'apprendimento scolastico, vista I'in-
fluenza che esso dimostra di avere nella determinazione di situazioni disfunzionali o di
analfabetismo di ritorno; strategie di educazione/istruzione/formazione permanente
rivolte in particolare agli adulti in ogni situazione e ambito di vita, con particolare
sguardo ai genitori e alle famiglie, per la loro funzione educativa®.

Se ¢ vero che la formazione degli adulti ha oggi superato il suo carattere episodico,
emergenziale, ¢ anche vero che essa non deve mai abdicare alla sua ispirazione fonda-
mentale, legata all’idea della possibilita sempre viva di apprendere e di colmare carenze
culturali e distruzione che si sono accumulate nel tempo. In soccorso a tale ispirazione
vengono decenni di teorizzazione sull'apprendimento adulto, che con Knowles, Kolb,
Mezirow (per citarne solo alcuni) hanno argomentato I'imprevedibilita e la permanen-
za di una disposizione umana a un apprendimento che nell’etd matura avviene secon-
do sue proprie leggi. Gli studi delle neuroscienze, inoltre, definiscono tale disposizione
in termini organici e pil rigorosamente scientifici.

Non pud esserci superamento dell’analfabetismo funzionale se tale processo non
¢ messo al centro di un’azione istituzionale e latamente pedagogica che ne faccia una
priorita sociale e comunitaria. D’altro canto, dal punto di vista individuale dell’analfa-
beta funzionale, un processo di superamento di tale condizione, non puo che avvenire
attraverso un percorso che coinvolga I'individuo in profondita, che si colleghi ai suoi
saperi e valori “storici”, alle sue motivazioni esistenziali (cosi presenti nella visione di
Paulo Freire) e percezioni di sé e del mondo; che non assuma, quindi, esclusivamente
una connotazione tecnica e nozionistica ma si inscriva in un pitt ampio disegno perso-
nale di tipo educativo e pedagogico.

Allo stato attuale, sembra emergere una difficolta a produrre riflessioni estese sulle
forme di analfabetismo funzionale, intese come elaborazioni intorno ai dati, i quali
sono invece ampiamente reperibili, che potrebbe essere collegata a differenti fattori.
Innanzitutto, non potendosi pensare un analfabetismo funzionale che non sia stretta-
mente interrelato alla insufficiente competenza nei linguaggi cui si faceva precedente-
mente riferimento, la sua stessa definizione va riaggiornata e ricontestualizzata.
Come scrive E. Marescotti, infatti, “[...] a tutt’oggi, i bisogni di alfabetizzazione, stru-
mentale e funzionale, si ripropongono, sia nelle forme tradizionali innescate dal com-
plesso e variegato fenomeno della cosiddetta dispersione scolastica, sia in forme ine-
dite volte a contrastare 'analfabetismo di ritorno e 'emergere di nuovi analfabetismi;
le innovazioni tecnico-scientifiche e organizzative, in senso lato, del mondo del lavoro
richiedono continuamente I'acquisizione di saperi e competenze; e, analogamente,

% A. Alberici, Imparare sempre nella societ della conoscenza, cit., p. 157.
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anche la sfera piu privata, quella degli interessi personali, delle relazioni, della cura di
sé, ad esempio, risente di quei cambiamenti socio-culturali che caratterizzano la nostra
contemporaneita e, di conseguenza, esige un’attenzione formativa specifica””.

D’altra parte, ¢ pili probabile che le forme di analfabetismo funzionale siano osser-
vate e affrontate nell’'ambito della cura educativa rivolta a persone che sono caratteriz-
zate da condizioni di vulnerabilita?®, benché questo fatto, oltre a produrre un effetto
di etichettamento, ponga fuori dall’attenzione forme di analfabetismo funzionale che
possano albergare presso soggetti e gruppi insospettabili.

Infine, riflettere sull’analfabetismo funzionale, oggi, significa ridefinire gli orien-
tamenti generali dell'impegno educativo, in particolare quelli dell’educazione degli
adulti, in una direzione che forse non tutti coloro i quali la praticano sono disposti a
intraprendere, in quanto essa costringe a ripensare i concetti di formazione in funzio-
ne “compensativa’, della quale si ¢ detto precedentemente. Da questo punto di vista,
¢ importante ricordare come I'educazione permanente sia andata incontro a storici
equivoci, presso chi intendeva attribuirle una funzione si compensativa, ma in senso
riduttivo e in funzione di un’assunzione di compiti che in realta spettano alla scuola®.

Si riprende, pertanto, il concetto che gli standard dell’alfabetizzazione funzionale
devono essere ripensati in modo democratico e pluralista, che metta in discussione la
stessa idea di “funzionalita alfabetica”, allontanandola da una connotazione tecnicisti-
ca ed economicistica.

Il legame tra il concetto e le teorie dell’alfabetizzazione con I'educazione degli adul-
ti/educazione permanente ¢, come detto, molto stretto e storicamente fondato. Si trat-
ta, infatti, di un collegamento con la pit generale riflessione pedagogico/politica, de-
finito gia nelle pagine di Gramsci, che si poneva il problema dell’analfabetismo come
elemento di subordinazione culturale delle classi popolari e prospettava la costituzione
di una lingua nazionale come superamento dei particolarismi e delle frammentazioni
che determinavano la debolezza delle classi popolari stesse®. Pensava, tuttavia, non a
una lingua artificiale, ma a una lingua popolare che fosse il risultato di un processo di
armonizzazione di culture dialettali, particolari’'. Se puo essere recuperata e attualiz-
zata I'idea gramsciana che 'unificazione linguistica, quando salvaguarda i codici e le
culture specifiche, ha una funzione democratizzante, allora sono proprio i criteri e i
paradigmi dei nuovi linguaggi unificanti a dover essere ripensati.

¥ E. Marescotti, Tendenze, temi cruciali e indicazioni metodologiche nella storia dell’educazione degli adulti, in
“MeTis”, 6/2016.

28 Si veda, rispetto a questi aspetti, 'analisi condotta da L. Decembrotto sulla condizione dei detenuti, in
particolare i migranti: L. Decembrotto, Ltruzione e formazione in carcere: universitd, competenze e processi inclu-
sivi, in “Life Long Learning”, 14, 32, 2018, pp. 112, 116.

» E. Marescotti, Educazione permanente nella societis aperta: istanzge e provocazioni per I'Educazione degli adul-
ti (quasi cinquantanni dopo), in “Ricerche Pedagogiche”, LIV, 214, 2020, p. 10.

0 Cfr. A. Gramsci, Quaderni del carcere, Einaudi, Torino 2011, pp. 2342-2345.

3t Cfr. D. Del Fante, Gramsci: Lingua, Dialetto, Egemonia, url: https://www.academia.edu/13446073/Gram-
sci_Lingua_Dialetto_Egemonia
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Si accenna, infatti, brevemente, rimandando a uno spazio apposito in un’altra sede
ed occasione, una discussione approfondita sui temi, che quando taluni “alfabeti”,
come quello informatico, divengono talmente rilevanti da determinare la chiave d’ac-
cesso fondamentale per qualsiasi tipo di attivitd burocratica e amministrativa o sa-
nitaria, ¢ allora evidente come non si possa intendere |'alfabetizzazione funzionale
tout court se non come la possibilitd di accesso a un insieme di linguaggi che sono
prominenti nella vita sociale; e che, nel contesto della pandemia, diviene necessario
possedere un’alfabetizzazione intesa come sostrato culturale critico, che permette di
discernere, almeno all’ingrosso, messaggi validi da messaggi scorretti e incentivare uno
stile di vita sufficientemente sicuro, garantire la sopravvivenza occupazionale, sociale
e culturale®.

Ci si accorge che I'alfabeto digitale tende a rigettare culture anche solide e raffinate;
benché possa avere contenuto in origine 'aspirazione all’“apertura, accessibilita e atti-
vitd”¥, oggi esso mostra, in misura crescente, nelle sue sofisticazioni controintuitive, il
suo lato escludente e antidemocratico. Non puo essere sufficiente, in questo contesto,
invocare un’alfabetizzazione piu efficace e funzionale nel campo informatico, il cui
alfabeto puo essere preso a metafora dei grandi codici globali, devono essere ripensate
piu radicalmente caratteristiche e significato della funzionalita, affinché non si arrivi
ad eleggere quella che Gorz definiva “integrazione funzionale” come contrapposta
all’“integrazione sociale”, a unico grande obiettivo dell’alfabetizzazione.
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excluded from it. However, since its long tradition, Philosophy is characterized by the
tool of empowerment: from Montaigne until Danilo Dolci’s “maieutica reciproca’”,
some essentials concepts arise for full understanding of basic issues in the field of
Education such as “motivation”, “skills”, “comprehension” and learning as a tool for
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L’ “agenda” di Montaigne

I ciclo di seminari online che ha occasionato questo scritto, organizzato dal Cidi
tra gennaio e marzo 2021, s'intitola Partire dalle discipline. 11 titolo comprende un
neppure tanto velato intento polemico: al contrario di chi accusa le “discipline”, ov-
vero le materie curricolari, di costituire un ostacolo insormontabile alla costruzione
di una scuola rivolta alla formazione di “competenze” intellettuali e pratiche robuste
e durevoli, mostrare che, al contrario, le metodologie e le didattiche che si sono svi-
luppate in rapporto agli insegnamenti disciplinari hanno molto da dire per quel che
riguarda I'affermazione di un modello di insegnamento “non trasmissivo”.

La disciplina che mi ¢ stata afidata occupa una posizione privilegiata. Per il sempli-
ce fatto che ¢ proprio nella riflessione filosofica, prima che la pedagogia si strutturasse
anch’essa in un campo determinato che pretendesse al riconoscimento del nome di
“scienza”, che si ¢ venuta profilando la critica della scuola pronunciata in nome di
cio che le vicissitudini degli ultimi decenni, nel campo delle scienze dell’educazione,
combinate alla storia degli apparati istituzionali, hanno finito per chiamare le “com-
petenze”.!

Il ventiseiesimo degli Essais di Michel de Montaigne, Dell'educazione dei fanciulli,
contiene gid una critica compiuta dell'insegnamento “trasmissivo”. Il testo presenta,
verso la fine, il racconto autobiografico che ne costituisce lo spunto fondamentale: il
padre di Montaigne, il duca d’Enghiem, applicando idee che provenivano “dall'Italia”
(il che fa pensare che 'umanesimo rinascimentale avesse gia prodotto delle pratiche
di “scuola attiva®) afhida il proprio figlio ad un precettore tedesco, che non conosce
una parola di francese, in modo che il maestro e I'allievo siano costretti a comunicare
soltanto in latino. Montaigne impara cosi il latino come una lingua viva, dalla pratica.
Una volta inviato in collegio, ottemperando alle prescrizioni sociali dell’educazione
del tempo, regredisce rapidamente, oltre a toccare con mano le ragioni della sua critica
della scuola, che saranno poi elaborate negli Essais.?

Gli illustri richiami recenti a questo testo classico, come il titolo assegnato da Ed-
gar Morin al suo La testa ben fatta, penso che non ne abbiano affatto aiutato la giusta
ricezione, nel nostro tempo, perché la direzione del discorso di Montaigne e quella
del discorso di Morin divergono alquanto. Morin ha dato un contributo notevole, col

! Un'ottima argomentazione in difesa delle discipline ¢ sviluppata da G. Marconato nel suo blog, url: www.
giannimarconato.it, A diféesa della didattica disciplinare, 3/01/018.

2 Cfr. M. De Montaigne, Saggi, a cura di E Garavini, Mondadori, Milano 1970, pp. 230-233.
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suo libro, nel definire le ragioni di senso dell”interdisciplinarietd”, mentre Montaigne
si occupa dei fondamenti del “metodo” e dell”apprendimento” visti dalla parte di chi
viene educato, non dell’istituzione che educa.

Si possono individuare, leggendo Dell’educazione dei fanciulli: a) una critica della
“lezione frontale” (“Non si smette mai di blaterare nei nostri orecchi, come si versa in
un imbuto™); b) 'elogio dell’ascolto e del dialogo (“Non desidero che inventi e parli
lui solo, desidero che ascolti il suo discepolo parlare a sua volta™); c) una teoria dell’ap-
prendimento significativo, cui si da prova nell’applicazione, non nella ripetizione della
lettera (“giudichi del profitto che ne avra tratto non dalle prove della sua memoria, ma
da quelle della sua vita™); d) 'assunto dell’autonomia come principio fondante dell’e-
ducazione (“Ci hanno sottoposto per tanto tempo alle dande che non sappiamo pil
camminare da soli”®); e) il carattere problematico del sapere, quale condizione della
formazione di una personalita completa e aperta all’altro e al diverso (“Lo si metta da-
vanti a questa varieta di giudizi: se puo, scegliera, altrimenti rimarra in dubbio. Soltan-
to i pazzi sono sicuri e risoluti”’; “Tante tendenze, sette, giudizi, opinioni, leggi e co-
stumi ci insegnano al nostro giudizio a riconoscere la propria imperfezione e la propria
naturale debolezza: e non ¢ apprendimento da poco™); f) la valorizzazione del punto
di vista dell’allievo sul sapere oggetto di apprendimento (“Non tanto gli insegnino le
storie, quanto piuttosto a giudicarle. A mio parere questa ¢ fra tutte la materia a cui
i nostri ingegni si applicano in pit diversa misura™); g) la critica dell’apprendimento
mnemonico (“Sapere a memoria non ¢ sapere: ¢ conservare ci6 che si ¢ dato in custo-
dia alla propria memoria”'?); h) la pratica, 'esercizio come mezzo necessario dell’ap-
prendimento (“Vorrei proprio vedere come il Palvallo o Pompeo, questi bei danzatori
dei miei tempi, potrebbero insegnarci le capriole soltanto facendocele vedere, senza
che ci muoviamo dai nostri posti!”'"); i) il rifiuto della violenza nell’educazione (“To-
gliete di mezzo la violenza e la forza; non c’¢ nulla, a mio parere, che imbastardisca e
stordisca a tal punto una natura ben nata”'?); I) 'affermazione della filosofia come di-
sciplina concettualmente antagonista ad una concezione violenta dell’educazione (“Si
ha gran torto a descriverla inaccessibile ai fanciulli, e con un viso arcigno, accigliato e
terribile. Chi me '’ha camuffata sotto questo viso falso, esangue e ripugnante? Non c’¢
nulla di pit gaio, di piu vivace, di pit giocondo e, direi quasi, burlone. Essa non pre-
dica che festa e buon tempo”"); m) infine, un aspetto proveniente da una tradizione

3 Ivi, p. 196.
4 Ivi, p. 197.
> Ibidem.

¢ Ivi, p. 198.
7 Ibidem.

8 Ivi, p. 198.
> Iyi, p. 206.
1 yi, p. 200.
W Thidem.

2 yi, p. 210.
13 Ivi, p. 212.
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antica, tribale addirittura, prove rudi che irrobustiscano il corpo e la mente (“Bisogna
romperlo al duro travaglio degli esercizi, per abituarlo al duro travaglio della slogatu-
ra, delle coliche, del cauterio, e del carcere e della tortura” [sic]'4). Lultimo elemento
credo tuttavia vada letto come prova che una educazione dalla parte del discente non
implica indulgenza, svenevolezze e mancanza di disciplina.

Ho dato molto rilievo a Montaigne, ben piu di quanto abbia fatto nella lezione
del seminario del Cidi che ha occasionato questo articolo, perché credo che la critica
della scuola tradizionale abbia bisogno di riferimenti culturali forti, capaci di offrire
un orizzonte solido, di largo respiro e all’altezza della complessita di quel che signifi-
ca I”educazione”. Il dibattito pedagogico spesso s'incaglia su questioni “definitorie”,
che provengono magari dalle rimasticature che il Consiglio d’Europa ha fornito delle
elaborazioni pedagogiche, come ad esempio la vexata quaestio della definizione del-
le “competenze”. Oppure, la bandiera delle competenze viene innalzata per imporre
pratiche di tutt’altra natura, come la valutazione standardizzata dell'Invalsi che im-
plicherebbe anche la tendenziale standardizzazione dell’'insegnamento. Accade, altresi
che determinate metodologie, pure innovative, diventino autoreferenziali, perdendo il
rapporto tanto con le condizioni della loro applicazione quanto con le finalita che le
giustificano. Andare a scavare nella storia della filosofia offre non solo ur’ispirazione,
ma un programma.

Michel Foucault tratto il “sé” come prodotto di un’attivita di soggettivazione. Dopo
aver affrontato le “tecnologie del s¢” come tecnologie di potere, che danno forma ad
individui adattati a determinate pratiche di governo, ha scavato in profondita nella
storia giungendo sino ai Cinici, a Socrate, agli Stoici per rovesciare il punto di vista,
individuando, tra gli antichi, tecnologie del sé che, allontanandoci per brevita dal
vocabolario foucaultiano potremmo chiamare “tecniche di liberazione”. Jacques Ran-
ciere ha dato vita a un progetto parallelo, ma riferito alla storia del movimento operaio
del primo Ottocento, del quale ¢ parte la rilettura della figura di Jacotot, ne 7/ maestro
ignorante. La storia della filosofia non potrebbe contenere qualcosa di simile per quel
che riguarda 'educazione?

Sul “potere” scolastico

L“agenda” di Montaigne la si ritrova, variamente declinata, nella storia della peda-
gogia, perlomeno di quei filoni pedagogici che hanno sottoposto a critica la “scuola re-
ale”. Lho definita “agenda”, appunto, privilegiando le indicazioni “pratiche” di Mon-
taigne, con una intenzionale attualizzazione. Montaigne non ha l'astrattezza di un
Erasmo o di un Rousseau, ma uno sguardo rivolto al “che fare”. Ovviamente, si tratta
di un testo teorico, di un “abbozzo” (traduzione letterale di “essai”, “tentativo”) che

14 Ivi, p. 202.
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ha avuto come realizzazione pratica, probabilmente, soltanto I'educazione di Montai-
gne stesso. In esso, tuttavia si trova — credo — una capacita di osservazione critica non
comune, e un’ampiezza di sguardo capace di padroneggiare in maniera complessiva le
distorsioni connesse alla relazione pedagogica oltreché I'attenzione rivolta alla indivi-
duazione di indicazioni operative.

La “scuola reale”, nella sua struttura istituzionalizzata, con poche eccezioni stori-
che, fa della cultura la base ideologica della perpetuazione del principio di autorita.
A torto si isolano determinati aspetti autoritari, o violenti, della vita dellistituzione
scolastica, assumendoli come I'ostacolo, abbattuto il quale si possa dar vita finalmente
ad una scuola libera e democratica: il principio di autoritd, il comando, si manifesta
nell’interconnessione delle relazioni che presiedono al funzionamento dell’intero pro-
cesso di trasmissione istituzionale della conoscenza. Non meno, per fare degli esempi,
nella ossessione del controllo dei movimenti all’interno di un istituto, o nell’attitudine
censoria di un preside, che nel programma o nel curricolo, nelle metodologie di inse-
gnamento o nei criteri di valutazione. La possibilita di comprendere il “potere” scola-
stico ¢ identica alla possibilita di comprendere le connessioni sistemiche o strutturali
tra i suoi diversi elementi, tanto materiali che simbolici. Ritengo, a questo proposito,
insuperato il lavoro trentennale di Pierre Bourdieu.”

Io non sono un sociologo, e, anche se lo fossi, non potrei fare delle mie classi liceali
un oggetto di indagine sociologica, perché cio determinerebbe una chiara confusione
di ruoli. Nello stesso tempo, non credo esista chiave migliore della lettura delle opere
di Bourdieu per spiegare i fenomeni disfunzionali che un insegnante incontra quoti-
dianamente a scuola:

- i ragazzi studiano non per imparare qualcosa, ma solamente per il “voto”, o
come gratificazione puramente esteriore, o perché temono le conseguenze del
brutto voto; hanno, come si dice, generalmente un atteggiamento strumentale
verso lo studio;

- iragazzie le ragazze copiano;

- i ragazzi e le ragazze mentono, o dicono le cose che pensano insegnanti e
presidi amino sentirsi dire;

- iragazzie le ragazze sono abituati a imparare a memoria;

- 1 ragazzi e le ragazze sanno ragionare benissimo sui problemi quotidiani (le
ragazze ad es. sanno tutto di aborto e contraccezione), ma non sui concetti
delle materie scolastiche;

5 A torto, credo, si rimprovera a Bourdieu un “determinismo fatalista”. Uintera sua opera ¢ densa di indi-
cazioni pedagogiche, cosi come, nell’'ultima parte della sua vita, di produzione di rapporti sull’educazione con
committenza istituzionale, nel segno di una democratizzazione effettiva della cultura. Senza dubbio, ¢ impossi-
bile dedurre, a mio avviso, dalla sua sociologia una prassi pedagogica specifica. Da questo punto di vista, il libro
di A. Braz, Bourdieu et la démocratisation de 'éducation, PUFE, Paris 2011, mi ¢ sembrato abbastanza prolisso e
deludente.
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- i ragazzi e le ragazze non sanno scrivere nella loro lingua madre, non padro-
neggiano la grammatica, la sintassi, non sanno fare un riassunto;

I ragazzi e le ragazze, queste inclinazioni e questi atteggiamenti li imparano a scuo-
la. Sia le lacune che i rapporti disfunzionali col sapere sono un prodotto della scuola,
non un dato di natura. La “doxa” scolastica, ovvero il senso comune della maggio-
ranza dei presidi e degli insegnanti, nega costantemente il fatto che questi fallimenti
o gli atteggiamenti disfunzionali degli studenti siano un prodotto del sistema. Ma
questa visione autoassolutoria, che fa parte del “senso comune” che circola nel siste-
ma scolastico, in realta ¢ un elemento del processo generale mediante cui il sistema
si contraddice, producendo 'opposto di quel che ¢ nella sue finalitd istituzionali
dichiarate.

Quando inizia la scuola, gli studenti non iniziano tutti da zero, non si trovano
tutti nella stessa posizione di fronte alla “cultura”. C’¢ chi ¢ gia competente, per via
del livello socioculturale della sua famiglia: inconsapevolmente, la famiglia trasmet-
te non solo delle conoscenze, ma un “ethos”, cio¢ un atteggiamento verso il senso
e lo scopo della cultura e della scuola. C’¢, invece, chi inizia da zero. Per qualcuno
la cultura scolastica ¢ la sua stessa cultura, per qualcun altro ¢ una cultura altra. Per
qualcuno la cultura ¢ riproduzione, per qualcun altro ¢ “acculturazione”. E non ¢ il
livello economico, ma il bagaglio culturale o “capitale culturale” quel che conta, e
le differenze riguardano non solo gli stranieri, i “poveri”, ma anche magari la figlia
di un commerciante rispetto alla figlia di una professoressa.

Il senso comune scolastico “rimuove” questa realta perché tale rimozione ¢ fun-
zionale alla legittimazione meritocratica della scuola. Il fatto di non insegnare de-
terminate “tecniche” espositive, anzi disprezzando la pedagogia come cosa indegna
degli uomini di cultura, ¢ un modo per ribadire la differenza tra gli “eletti” e i
“reietti” che altro non ¢ se non una differenza socioculturale, non di meriti. La
scuola presenta la diseguaglianza socioculturale come differenza di talenti e meriti,
il “misconoscimento” della diseguaglianza socioculturale ¢ un aspetto necessario
della “meritocrazia”.

I1 ruolo “carismatico” della filosofia
nella scuola gentiliana

Bourdieu ci offre, a mio avviso, anche una chiave per l'interpretazione della
storia dell’'insegnamento della disciplina “filosofia” nella scuola italiana. Ne Les
héritiers, la figura chiave della riproduzione del potere dell’istituzione scolastica,
in quanto autorita legittimata a sanzionare le diseguaglianze sociali di fronte alla
cultura trasformandole e falsificandole in differenze di “talenti” e “attitudini”, ¢ la
figura carismatica del professore. Ed ¢ senza dubbio per la sua funzione carismatica
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che la filosofia acquisisce una chiara centralita nella riforma Gentile del 1923.

Per la pedagogia idealistica la filosofia rappresenta il culmine della formazione
delle classi dirigenti. In realtd, si tratta di un’anti-pedagogia, perché Gentile si
limita ad affermare “chi sa, sa insegnare”. Per Gentile, non c’¢ bisogno della didat-
tica, perché la didattica ¢ la filosofia stessa, in quanto ¢ “dialogo, esplicitazione e
comunicazione del pensiero”. ' Uelemento carismatico ¢ accentuato dal fatto che
Gentile assegna — il che puo parere strano, dal momento in cui si tratta di una
riforma del primo governo Mussolini — una grande liberta al docente, nella scelta
dei testi come nello svolgimento del programma.

Va ricordato che la riforma Gentile ¢ estremamente selettiva e classista. Non
puo tuttavia essere considerata “la piu fascista delle riforme” (come la saluto, al
momento della sua approvazione, Benito Mussolini) perché ad essa concorre un
lungo lavoro preparatorio, promosso soprattutto dalla Unione degli Insegnanti
Medi a partire dai primi del ‘900, con il contributo, oltreché dello stesso Gentile,
di personalita come Gaetano Salvemini: I'idea di fondo era che occorreva “raffred-
dare” le aspettative, considerate eccessive, di promozione sociale della piccola bor-
ghesia italiana (cooling out & I'espressione degli storici dei sistemi scolastici, visto
che ci sono parallelismi con riforme della stessa epoca in altre nazioni occidentali,
Germania e Inghilterra, ad esempio).'” Un accesso troppo ampio all'universita,
a parere dei riformatori, aveva gia creato un esercito di “spostati”, di disoccupati
intellettuali fonte di inquietudine e disordine. Percid Gentile, da un lato crea una
“scuola di scarico”, la scuola complementare, che non da accesso all’istruzione se-
condaria, neppure di tipo tecnico, dall’altro introduce un “numero chiuso” delle
iscrizioni alla scuola secondaria inferiore e superiore (in un anno si arriva a un
47% di diminuzione delle iscrizione alle statali, e ad un aumento del 16% alle
private).'®

Ai tempi della riforma Gentile, nonostante il regime fascista fosse al potere da
due anni, le finalitd dell’insegnamento della filosofia nei licei non credo si disco-
stassero molto da questa sintetica enunciazione che ho trovato nel sito Didattica
Loescher:

1. la strutturazione del pensiero (capacita logiche e argomentative);
2. la comprensione storica e critica del proprio tempo;
3. la sedimentazione di atteggiamenti sociali positivi."

Lo sviluppo di un pensiero critico, ma riservato ai futuri leader, ¢ una costante

' D. Massaro, Struttura e didattica della filosofia, in “Insegnare”, 11/12 1990, p. 24.

7" Cfr. M. Barbagli, Disoccupazione intellettuale e sistema scolastico in Italia, 11 Mulino, Bologna 1974, pp.
68-83.

8 Cfr. M. Galfré, Tutti a scuola! Listruzione nell’ltalia del Novecento, Carocci, Milano 2017, p. 70.

1 Si veda: didatticadellafilosofia.loescher.it/la-filosofia-e-il-processo-formativo
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del “curriculum nascosto” della scuola. Le ricerche di Jane Anyon hanno mostrato
come l'insegnamento sia impostato sul controllo e sull'obbedienza nelle scuole
della “working class”, mentre la valorizzazione dell’autonomia sia prerogativa del-
le scuole frequentate dalla “upper class”.? Il recente documentario di Emanuela
Audisio, che conclude mostrando come i massimi protagonisti della innovazione
in campo imprenditoriale (Bill Gates, Jeff Bezos, ecc.) siano stati educati col me-
todo Montessori, vale a conferma di tale diagnosi, cui la Anyon ¢ giunta mediante
ur’indagine sul campo.

Attenendoci alla “storia interna” dell'insegnamento della disciplina, tra la riforma
Gentile e il secondo dopoguerra, notiamo una sostanziale continuita o, meglio una
oscillazione attorno ai medesimi dilemmi di fondo. Secondo Monica Galfré, gia
nel 1925, quando Gentile lascia il ministero della Pubblica Istruzione, sostituito da
Fedele, Pambizione formativa affidata alla materia viene ridimensionata (secondo
Stelli, cid avviene, invece, col ministero De Vecchi, nel 1936): i manuali, aboliti da
Gentile in virtt della prioritd assegnata alla lettura di opere integrali, vengono ri-
pristinati. Viene stabilita la scansione, attualmente in vigore, che vede una divisione
tra la filosofia antica nel terzo, la moderna nel quarto, la contemporanea nel quinto
anno di liceo. Si tratta, a mio avviso, senza dubbio di una “normalizzazione” nata
da esigenze di gestibilita dell’'insegnamento del corpo docente, non da ragioni di
carattere ideologico.?!

Una certa continuita storica si nota anche rispetto al problema del “metodo”, o
“modello” di insegnamento della disciplina: con Gentile, accanto alla valorizzazione
della materia, si afferma il modello “storico” di insegnamento. Ovvero, hegeliana-
mente, la storia della filosofia ¢ considerata come I'asse di sviluppo del pensiero
filosofico. In Italia, nonostante discussioni che, a pit riprese hanno coinvolto esperti
e commissioni di studio, ha finito per prevalere un orientamento a favore della con-
tinuitd metodologica.

Prima di Gentile, la filosofia veniva insegnata a scuola secondo il metodo “te-
oretico”, declinato in due versioni, una teologica I'altra positivista, ma entrambe
di natura dogmatica: infatti, postulano I'esistenza di una “filosofia vera” messa a
confronto con gli errori filosofici. Il metodo teoretico, in seguito, si differenza e
si problematizza, articolandosi in grandi argomenti di discussione (es. I'Etica, la
Politica, ecc.). Questo ¢, grosso modo, il modello di insegnamento attuale della fi-
losofia nell’ultimo anno di liceo, in Francia. I sostenitori del modello storico, come
Stelli, affermano che quest’ultimo, a differenza del modello teoretico, consente di
contestualizzare il pensiero nel tempo, ed evita la frammentazione della trattazione
degli autori (pensiamo a Kant, la cui riflessione unitaria nelle tre critiche verrebbe

2 Cfr. ]. Anyon, Social Class and Hidden Curriculum of Work, in “Journal of Education”, n. 162, 1980.
2 Tvi, p. 88; cfr. G. Stelli, D. Lanari, Modelli di insegnamento della filosofia. Modello teoretico, modello stori-

co, filosofia al computer, Armando, Roma 2001, p. 61.
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divisa in Teoretica, Morale, Estetica). Tuttavia, lo stesso Stelli ammette che il rischio
¢ quello di mettere in ombra I'aspetto logico-argomentativo dell’insegnamento, ri-
schiando che la filosofia risulti per gli allievi una semplice rassegna di opinioni.

La Commissione Brocca, sul finire degli anni ’80, reinterveniva in questa discussio-
ne proponendo un compromesso tra i due modelli, un impianto storico-tematico,
consistente, nelle parole di Enrico Berti, “nella individuazione di alcuni grandi nodi,
intorno ai quali si ¢ storicamente sviluppata la filosofia, e nella ricostruzione, a parti-
re da essi, di alcune possibili reti con cui catturare i pitt importanti temi e problemi
filosofici”. Stelli, in Modelli di insegnamento della filosofia, conclude andando nella
stessa direzione: “La soluzione piu ragionevole potrebbe essere, in conclusione,
mantenere il metodo storico, con robuste modifiche atte a restituire spazio auto-
nomo alla dimensione teoretico-argomentativa, negli ordini di scuola dove gia si
insegna filosofia”.*

Lo studente come ricercatore

Tutte questioni nelle quali siamo inviluppati noi insegnanti di filosofia, e che
costituiscono le condizioni ereditate della nostra azione didattica. Esse sono il pane
quotidiano del discorso professorale, e definiscono le linee della riflessione sulla
professione: credo sia capitato a tutti di discutere coi colleghi — a me ¢ capitato a
latere di riunioni di dipartimento — di metodo storico o metodo teoretico o dello
spazio da assegnare ai testi delle opere filosofiche nell'insegnamento della materia.
Si tratta di schemi di pensiero e di azione entro i quali, noi insegnanti di filosofia,
ci siamo formati e siamo cresciuti, e siamo, quindi, abituati a pensare il nostro or-
dine culturale come un “senso comune”. Essi senza dubbio contengono una dose
di arbitrarieta, nel senso che ¢ sicuramente possibile reimmaginare i curricoli della
disciplina secondo modalita del tutto diverse. Tuttavia, personalmente, proprio in
forza dell’abitudine, mi trovo d’accordo sull’affermazione di Stelli su quale sia la “so-
luzione pit ragionevole”, semplicemente perché trovo molto piu facile individuare
spazi “teorico-argomentativi’ dentro una trattazione storica, piuttosto che storiciz-
zare un’organizzazione del discorso fondata su filoni tematici di carattere teoretico.

Uno sguardo d’insieme a questa storia molto sommaria dell’'insegnamento della
filosofia in Italia, tuttavia mi suscita un’altra considerazione, notando come 'orien-
tamento del dibattito istituzionale sia stato essenzialmente “teacher centered”.

Ad esempio, Enrico Berti nel gia citato passo illustrativo dei programmi Brocca,
difendeva l'idea del superamento dell'impostazione manualistica e del “ritorno ai
testi”, come una scelta mirata a rendere il lavoro degli insegnanti delle superiori
pit simile a quello dei professori universitari. Il lavoro dell'insegnante, secondo

2 Ivi, p. 73.
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Berti, avrebbe dovuto “richiedere 'esercizio di un’attivita di ricerca come base e
condizione indispensabile dell’attivita didattica’.*® Allora, io quando ho iniziato a
insegnare, lattivita di ricerca 'ho intesa proprio nel senso di Enrico Berti: ho ini-
ziato io a scrivere delle dispense, che sostituissero il manuale di filosofia, e ho basato
la loro scrittura sulla lettura delle opere filosofiche. Penso sia assolutamente normale, vista
la tradizione da cui si proviene. Dopo vari anni mi sono reso conto del limite di questa
interpretazione dell”attivita di ricerca’. Dovremmo chiederci, infatti: Pattivita di ricerca
deve essere del’insegnante o dell’allievo?

Philippe Meirieu, invitato recentemente a un convegno promosso dal Ministero italia-
no, Ripensare l'educazione nel XXI secolo,** dice, infatti, che é lo studente che deve essere un
ricercatore: come fa il bambino, e poi I'adolescente, a far proprie delle conoscenze, e poi a
saperle padroneggiare in contesti diversificati affinché diventino “competenze” che entrino
a far parte dell”’habitus”, cio¢ della sua personalita, se non confrontandosi lui direttamen-
te coi problemi, avendo la possibilitd, e anzi un incoraggiamento esplicito a sbagliare, a
procedere per tentativi ed errori? Si pone anche un’altra domanda, Meirieu: come fa un
qualsiasi allievo a formarsi un desiderio di apprendere, se non viene inserito in un ambiente
nel quale possa “mobilitare” i propri interessi e le conoscenze gia possedute per impararne
di nuove?

La posizione di Meirieu mi sembra importante, perché offre un quadro di riferimento
chiaro, non dispersivo, focalizzato su problemi cruciali dell’insegnamento, capace di poter
essere attivato anche secondo una pluralita di scelte metodologiche. Quello che Meirieu
mette a fuoco, nel convegno voluto dalla ministra Azzolina, ¢ il problema della “motivazio-
ne”. Cio che dice, al fondo, ¢ che essa non pud essere considerata un “prerequisito” per la
frequenza della scuola (come scrisse Platone sulle porte dell’Accademia, “Non entri chi non
¢ motivato”), e neppure un problema di natura specifica trattato a latere dell'insegnamen-
to, da équipe di psicologi. E Iintero dispositivo istituzionale, il tipo di pedagogia adottata,
ad essere responsabile della “produzione” di studenti motivati o0 non motivati. E Meirieu,
quando afferma che “lo studente deve essere un ricercatore” fornisce, in questo senso, una
chiara linea di indirizzo, e non fa altro che riprendere il postulato che ¢ alla base dell’intera
storia della “pedagogia attiva”, e che ricorre in tante personalith come Baden Powell, Mon-
tessori, Dewey, Freinet, ecc., per cui se il fine deve essere quello di formare esseri umani
realmente “autonomi”, anche il postulato iniziale, e il dispositivo pratico che si costruisce
attorno ad esso, deve essere fondato sull'autonomia.

Se si perdono di vista i fini e i problemi chiave, allora si rischia di infilarsi in un labirinto,
e il metodo puo finire per divorare gli scopi per cui ¢ stato elaborato e messo in atto. Come
nota, ad esempio, Dario Siess, quando afferma che nella “didattica per competenze” il
“compito di realtd” puo restare separato e avulso dall'insegnamento disciplinare, rendendo
schizofrenico il processo di apprendimento: “Il primato dell’ azione in situazione rischia cosi

2 Ivi, p. 68.
2 La registrazione del Convegno del 18-19/12/020 ¢ disponibile su YouTube.
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di schiacciare 'apprendimento sul “prodotto finale” specifico, lasciando in ombra il
problema di come conferire significativita all’intero percorso didattico di una discipli-
na, o di diverse discipline di studio concorrenti nella formulazione dei singoli temi in

esame.” 2

Autonomia ed eteronomia

Nel confuso panorama globale delle riforme dell’educazione — confuso, contrad-
dittorio, e pregno di pericolose tentazioni di “svolte tecnocratiche” — riemerge lat-
tenzione verso la “filosofia”, in quanto disciplina che ha tra i suoi principi fondatori
I"”autonomia” di ricerca e di pensiero. La recente riforma francese estende la filosofia
all'ultimo anno di tutti gli indirizzi scolastici, anche dei professionali, con la contraddi-
zione tuttavia di ridurre le ore di insegnamento negli indirizzi in cui ¢ gia insegnata. La
filosofia come cosmetico di riforme tecnocratiche? Non ¢ affatto gratuito dirlo, visto
che il segno fondamentale delle riforme Macron sembra essere quello di svalutare il
ruolo del “bac” come momento di transizione dalla scuola all’universita, e di assumere
al suo posto un “controllo continuo” che orienta la selezione verso le “facultés” o le
“grandes écoles” nel corso di tutti gli anni della carriera liceale. L'idea di fondo sembra
essere quella — piuttosto antica, visto che la sua prima versione ¢ nella Repubblica di
Platone, rilanciata poi all’epoca dell’esplosione dei test IQ negli Usa dei primi del “900
— di individuare e selezionare le persone adatte per i posti adatti.

Dovremmo fare attenzione, inoltre, anche al meccanismo messo bene in luce da
Angélique del Rey, nei suoi libri A lécole des competences e La tirannia della valutazio-
ne, e da Valeria Pinto, in Valutare e punire, della proliferazione di retoriche che incita-
no all’autonomia e alla responsabilita individuale del compito di essere “imprenditori
di se stessi” nel momento stesso in cui si affermano, nella realtd del funzionamen-
to delle istituzioni, meccanismi tesi a uniformare i comportamenti degli individui,
soprattutto mediante dispositivi di valutazione: I'autonomia come cavallo di Troia
dell’eteronomia.

Da un punto di vista squisitamente didattico e formativo, invece, il paradosso sta
nel fatto che — come sembra anche nella riforma francese gia menzionata — il plus di
“senso” che si vuole dare alla formazione dei giovani con la filosofia, unita mediante
mera giustapposizione al curricolo preesistente, svanisca da solo, in virtt dell’assenza
di un ripensamento dell'insieme. Gli estensori degli Orientamenti per linsegnamento
della filosofia del Miur (2018) sembrano tradirsi quando affermano che scopo precipuo
dell’insegnamento della filosofia, esclusivamente nei tecnici e professionali, dovrebbe
essere quello di “rendere ogni studente un autonomo costruttore di se stesso” ma

5 D. Siess, Oltre le competenze. Un approccio strutturale alla didattica attiva, in “Comunicazione filosofica”,
n. 45 novembre 2020, p. 28.
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sottintendendo che in quegli indirizzi la filosofia non avrebbe la funzione formativa
generale che continuerebbe, invece, a rivestire nei licei.

La Philosophy for Children

Dentro un mondo cosi ambiguo, credo che un punto di riferimento solido siano
quelle metodologie fondate sul “fare filosofia” in prima persona, secondo una moda-
lita dialogica e comunitaria. Due, da questo punto di vista mi sembrano i modelli di
riferimento: del primo sono venuto a conoscenza mediante gli articoli di Comuni-
cazione filosofica, il periodico della Societa filosofica italiana, che ne ha fatto uno dei
propri temi ricorrenti di analisi e discussione, ed ¢ la Philosophy for Children, ideata da
Matthew Lipman a meta degli anni ’70; del secondo sono venuto a sapere grazie ad
Antonio Vigilante, che mi ha aperto alla conoscenza della figura di Danilo Dolci, ed ¢
la “maieutica reciproca” che Dolci elabora verso la fine degli anni ’60, nel corso della
sua grande esperienza di promotore di lotte contadine e di animatore di vita comuni-
taria, in Sicilia.

La Philosophy for Children e la maieutica reciproca hanno diversi aspetti in comune,
nonostante siano nate in maniera del tutto indipendente 'una dall’altra. Ad esem-
pio, nelle 15 tesi per un’Alternativa nella scuola pubblica, Antonio Vigilante e Fabrizio
Gambassi, che si ispirano esplicitamente a Danilo Dolci, parlano della scuola come

<«

comunita di ricerca”, usando una espressione che viene da Lipman e dalla Philosophy
for Children.

La Philosophy for Children viene formulata, a meta degli anni ’70, da Lipman, come
risposta all'inaridimento, nella pratica effettiva delle scuole americane, delle didattiche
basate sulla pedagogia di John Dewey. La sua ispirazione, quindi, ¢ I'istanza di un ri-
torno allo spirito originario di Dewey. Essa, come dice Antonio Cosentino, non ¢ una
“filosofia per bambini”, semmai una filosofia praticata “con” i bambini, che tuttavia
si prefissa 'obiettivo generale di rendere possibile una pratica di elaborazione collet-
tiva di riflessione e ricerca. Il processo si fonda, appunto, sulla “comunita di ricerca”
costituita dai partecipanti al dialogo che cooperano nella riflessione collettiva e nella
costruzione di esiti condivisi della discussione. Linsegnante svolge la funzione di “fa-
cilitatore”, che da un lato modera dall’altro orienta la discussione cercando di favorire
Patteggiamento riflessivo dei partecipanti.

Lo sviluppo di capacita riflessive sembra essere un asse cruciale della metodologia
di Lipman: “In seno alla comunita di ricerca gli studenti imparano a criticare i ra-
gionamenti deboli e ad impiantare ragionamenti forti; imparano a farsi carico delle
responsabilita dei loro processi di apprendimento e di crescita, imparano ad accettare
la loro dipendenza dagli altri, ad impegnarsi nell’auto-correzione collettiva quando
questo ¢ necessario e ad essere fieri dei risultati del gruppo come di quelli personali;
imparano, inoltre, a formulare giudizi corretti nel contesto del dialogo e della ricerca
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in comune”.? Queste istanze sembrano essere confermate nella loro efficacia anche dal
bel resoconto di Marta B. Rota, di un’esperienza di Philosophy for Children compiuta
in una classe di quinta primaria a Bergamo, nel 2006.%

Listanza che muove Lipman, tuttavia ¢ pitt ambiziosa e generale, e pone la “comu-
nita di ricerca” come motore di una ridefinizione in senso “costruttivista” della scuola
tradizionale: “Raramente I'educazione tradizionale ¢ stata capace di rispondere alla
sfida di Vico, che asseriva che 'unico modo per capire veramente qualche cosa ¢ quello
di compierla nuovamente in qualche modo (si puo capire cosa sia essere narratore solo
diventando narratore, pittore solo diventando pittore).*® Questa esigenza trova riscontro
anche nel pensiero di Fulvio Cesare Manara, il primo, in Italia, ad aver utilizzato I'espres-
sione “comunita di ricerca’ a proposito della scuola®, e che ne ha promosso la diffusione
anche indipendentemente dalla Philosophy for Children in senso stretto. Manara con-
sidera la “comunita di ricerca” come modalita radicale per sciogliere le contraddizioni
che avviluppano non soltanto I'insegnamento scolastico in generale, ma in particolare
I'insegnamento della disciplina “filosofia”. Il metodo, “che nessuno si sognerebbe mai di
teorizzare o difendere — dice Manara —, ma che in pratica si ¢ imposto come abitudine e
tradizione: lezione cattedratica — studio individuale — interrogazione” dissolve alla radice
il senso della filosofia e del suo insegnamento: “Linsegnamento della filosofia, con la
pretesa fallimentare di fornire una panoramica “completa” e “storicamente situata’, non-
ché “oggettiva” delle filosofie del passato ha finito per deludere generazioni di studenti,
obliterando la possibilita di scoprire la pratica filosofica e generando urn’'immagine della
filosofia, che, anziché essere autentica e coinvolgente, era astratta, relativistica e indiffe-
rentistica”.%

La maieutica reciproca

La maieutica reciproca di Dolci, se messa a confronto con la Philosophy for Children di
Lipman, sembra portare con sé un segno pitt marcatamente politico. Essa, infatti, non
puo essere disgiunta dall’esperienza concreta, dalle lotte condotte da Dolci assieme ai
contadini siciliani come lo “sciopero al contrario” del 1956 e la battaglia che, nel 1963,
costrinse le autorita alla costruzione della diga sul fiume Iato. La “maieutica reciproca” ¢
profondamente legata all’idea di “sviluppo di comunitd” e a cio che, attualmente, viene
definito “empowerment” (e che Dolci chiamava “valorizzazione”), ovvero sviluppo e raf-

% Cfr. A. Cosentino, Philosophy for Children, in “Comunicazione filosofica’, n. 1, giugno 1997.

¥ Cfr. M. B. Rota, La filosofia é come la radice di un albero. Esperienza laboratoriale di pratica filosofica in una
classe quinta di scuola primaria, in “Comunicazione filosofica’, n. 19, dic. 2007.

28 M. Lipman, Pratica filosofica e riforma dell’educazione, in “Bollettino SFI”, n. 135, 1988, p. 34, citato in
A. Cosentino, cit.

# Devo ad Antonio Vigilante questa informazione.

3 E C. Manara, Dal discorso sulla filosofia all'esperienza delle pratiche filosofiche, in “Comunicazione filosofi-
ca’, n. 19, dicembre 2007, p. 17.
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forzamento delle capacita collettive e individuali delle comunita di gestire e indirizzare
autonomamente la propria esistenza economica e sociale.

Danilo Dolci appartiene alla tradizione politico-culturale della non-violenza (colla-
boro, tra gli altri, con Aldo Capitini) e, nello stesso tempo, alla storia dell’attivismo po-
litico “dal basso”, che organizza la mobilitazione collettiva delle comunita al di fuori di
vincoli istituzionalizzati in sindacati e partiti.’" Il suo contributo originale, nell’ambito
della storia delle lotte dei movimenti sociali, consiste probabilmente nel fatto che I'azio-
ne del ricercatore e dell’attivista si prolunga in un’azione pedagogica. Dice, al proposito,
Antonio Vigilante: “Ci6 che distingue la prassi di Dolci dalla tradizione delle lotte sin-
dacali ¢ non tanto la particolare forma assunta dalla protesta nonviolenta (non solo lo
sciopero e le manifestazioni, ma anche il digiuno), ma soprattutto I'autoanalisi popolare.
Dolci si rende conto che ¢ indispensabile lavorare al livello della percezione di sé e delle
relazioni interpersonali, per superare la profonda sfiducia personale e sistemica. Ognuno
deve imparare a parlare, ad esprimersi come soggetto propositivo, ed a fidarsi degli altri,
a considerarli interlocutori indispensabili per la soluzione dei problemi comuni”.**

Dopo il ’68, Dolci sposta il proprio interesse dalle battaglie politiche locali (che,
si ricordi, avevano avuto una notevole risonanza internazionale, portando a Dolci il
sostegno e la collaborazione di Sartre, Fromm, Calamandrei, solo per citarne alcuni,
oltre al conferimento, nel 57, a Dolci stesso, del premio Lenin per la pace) al progetto
pedagogico. Vigilante sottolinea che non si tratta di una rinuncia alla lotta, ma piutto-
sto di un allargamento di orizzonti: la ricerca della definizione dei termini di una prassi
“universale” per la costruzione di un’autentica democrazia, partendo dall’educazione.
% Di qui, il lungo lavoro che porta alla costituzione del Centro educativo di Mirto, e
il cui resoconto ¢ contenuto in Chissa se i pesci piangono, edito da Einaudi nel ’73 e re-
centemente ripubblicato. Lelaborazione di una scuola fondata sul metodo maieutico si
fonda su una critica radicale della scuola tradizionale. Dolci afferma che, “se 'insegnante
inculca, ammaestra ed esamina (e talora la lingua gli diventa una bacchetta) non cresce
il dialogo della ricerca, nemmeno ci si conosce”.®*

Per farsi un’idea di quel che producono i seminari preparatori della nascita del centro
educativo di Mirto credo che la cosa migliore sia prendere un frammento da un semi-
nario che si svolge a Borgo di Trappeto, nell’estate del 1972. Partecipano una ventina di
ragazzi e ragazze (in minoranza) che hanno per lo pit dodici anni, qualcuno piti grande,
oltre ovviamente a Danilo Dolci. La domanda iniziale ¢é: “Che cosa viene detto destino?”:

3 La lettura di R. Sennett, fusieme. Rituali, piaceri, politiche della collaborazione, Feltrinelli, Milano 2012,
mi ha fatto pensare a una storia dell’attivismo politico politico “dal basso”, in cui Dolci potrebbe stare assieme
all’americano Saul Alinsky. Storia di cui lo stesso Sennett, nel libro, disegna un abbozzo.

32 A. Vigilante, Maieutica reciproca e sviluppo comunitario, in “Educazione democratica’, n. 2, 2011, p. 98.
3 Ivi, pp. 93-94.

** A. Vigilante, La maieutica reciproca per una scuola conviviale, in P. Vittoria (a cura di), Dialogo, luogo

dell’uropia, Quintadicopertina, Genova 2016, p. 85.
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DaniLo: Posso farti una domanda, Ignazio? Allora, se non ho capito male, la
vita ¢ semplicemente la pellicola di un film che scorre ... Arrivati ad un certo
momento la figura deve muoversi ad un certo modo. Questa ¢ la tua idea,
Ignazio, o mi sbaglio? (...)

Sarvatore: Oppure c’¢ una pellicola per ciascuno: quando nasce un bambino
inizia il film, la pellicola fa le veci della vita, e se si spezza ¢ la fine, si spezza la
sua vita, si muore all’istante.

SEraIo: E la pellicola ¢ molti anni messi insieme, la vita di un uomo, e se la
pellicola continua anche la vita continua.

ALBERTO: Allora bisognerebbe dire destini e non destino.

Ciero: Dove arriva la conoscenza dell'uomo, li il destino puo andare indietro.
Awmico: Se ¢ vero quello che dice Ignazio, che noi ¢i muoviamo esattamente
come i personaggi del film, allora ¢ inutile che fatichiamo, facciamo degli sfor-
zi perché tutto fa lo stesso. lo sono d’accordo con Cielo, Alberto, Danilo, sono
contrario a Ignazio e Sergio. Per esempio, questa riunione I'abbiamo organiz-
zata noi, mica il Destino.?®

Non solo emerge I'intensita e il “peso” dato alle parole, effetto di una pratica
dialogica che “non serve a stabilire chi ha torto e chi ha ragione in una discussione,
g g

ma a cercare insieme una veritd comune’ >

%, ma anche la profondita dei contenuti,
tenendo conto del fatto che gli interlocutori sono quasi tutti bambini di 12 anni: ¢’¢
il “determinista” Ignazio, c’¢ la pluralita delle traiettorie di vita, la liberta e il potere
della conoscenza e I'idea che dobbiamo essere consapevoli di essere condizionati ma
al contempo possiamo avere un atteggiamento attivo, non fatalista, nei confronti
della vita. Il dialogo sembra essere non soltanto occasione della “presa di parola” per
coloro cui solitamente ¢ richiesto soltanto ubbidire e tacere, ma altresi il vettore di
una “potenza spinoziana’.

Dal resoconto dei seminari di Dolci del 72 viene anche fuori che 'idea della
“comunita di ricerca” non si risolve nel momento del seminario maieutico, ma si
prolunga nella curiosita dei bambini e dei ragazzi, che autonomamente compiono
ricerche, naturalistiche e astronomiche ad esempio, i cui esiti confluiscono nei semi-
nari maieutici successivi.

Nelle testimonianze degli studenti contenute nel resoconto che Vigilante fa della
sua pratica di “maieutica reciproca” al liceo socio-psico-pedagogico di Manfredo-
nia viene fuori come essa si configuri come effettiva pratica di “soggettivazione”
e di “capacitazione”: educazione all’ascolto reciproco (“possiamo esprimere le no-
stre opinioni e ascoltare quelle degli altri”), al confronto di idee, all’espressione del

¥ D. Dolci, Chissa se i pesci piangono. Documentazione di un'esperienza educativa, Mesogea, Catania 2018,
p. 164.

¢ A. Vigilante, La maieutica reciproca per una scuola conviviale, cit., p. 94.
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proprio punto di vista, a cambiare idea (“ho riflettuto e notato che il mio pensiero
effettivamente non era del tutto giusto”), alla curiosita intellettuale (“a volte capita
che il ragazzo, rendendosi conto di non essere a conoscenza di alcune cose, si senta
anche spronato a informarsi su cose che prima non gli passavano nemmeno per la
testa’). Le studentesse, inoltre, mettono in rilievo come il seminario maieutico sia
occasione per mettere alla prova le competenze, ossia a “mettere in pratica” le mate-
rie di studio dell’indirizzo socio-psico-pedagogico: “...sembrerebbe strano dire che
si possano mettere in pratica in quanto materie umanistiche e quindi totalmente
teoriche, invece a mio parere parlare con altre persone e cercare di capire i loro punti
di vista ¢ un ottimo esercizio per mettere in “pratica’ queste materie”. Le ragazze
sottolineano, infine, la differenza rispetto all’“insegnamento passivo” abituale nella
didattica scolastica.?”

La filosofia, quindi, tanto nella “comunita di ricerca” come nella “maieutica reci-
proca” non ¢ contenuto, “nozione”, ma ¢ il metodo stesso della costruzione di un sa-
pere condiviso. Cio, ¢ certamente antitetico alla pratica istituzionale di “aggiungere
ore” inseguendo istanze provenienti dalla societa e dalla politica (I'”ora di educazio-
ne sessuale”, 'ora di “educazione civica’, 'ora di “costruzione del sé¢”) ma lasciando
del tutto immutato l'assetto generale dell’insegnamento.

La filosofia “in prima persona”, il “pensare in comune” sembrano essere anche
una risposta al problema affrontato da Meirieu, quello della “motivazione”. Lessere
chiamati in prima persona non solo a dire la propria, ma a cercare “veritd” condivise
non solo rispetto a cose che riguardano la propria vita quotidiana, ma a temi impor-
tanti per la propria formazione (Dolci inizio a discutere con i contadini siciliani di
“pianificazione”), consente di formare una prospettiva nei confronti del percorso di
apprendimento, non solo conferendo senso, ma altresi “mobilitando” risorse intel-
lettuali e motivazionali.

Conclusione: punto di domanda

Conclusa questa disamina delle questioni che mi sembrano rilevanti dell’insegna-
mento della filosofia a scuola, a confronto con i modi di insegnamento che mettono
al centro il “fare filosofia” dei non-filosofi, confesso che potrei presentare dei rilievi
critici sulla “maieutica reciproca” o sulla “comunita di ricerca” soltanto una volta
formato a praticarle io stesso. Preso attualmente dal pitt modesto obiettivo di emen-
dare un insegnamento impostato sulla “lezione frontale” sperimentando le tecniche
americane presenti in Zeach Like A Champion, libro che insegna a integrare I'eserci-
tazione all’interno stesso della lezione, a praticare effettivamente nel quotidiano la
<« . . » . . . <« b » .

valutazione formativa” e a coltivare negli studenti la “cultura dell’errore”, so che il

7 Ivi, pp. 106-110.
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lavoro grosso, nell'insegnamento, quello che costa molta fatica, ¢ proprio il passag-
gio dal dire al fare, dalla teoria alla pratica, dall’esperimento occasionale alla routine.

Lincitamento di Fulvio Cesare Manara, “Bisogna sciogliere le vele e avere il corag-
gio di affrontare il mare aperto”, nel senso di far diventare la filosofia, a scuola, “pratica
filosofica” e non pitr arida “storia della filosofia” interroga direttamente anche me. Da
un lato posso nutrire timori di espormi, per mancanza di convinzione e di formazione
adeguata, al fallimento ma, dall’altro, non posso che convenire che il principio ¢ asso-
lutamente giusto. Finisco percio con un punto di domanda cui non saprei, al momen-
to, dare una risposta: andare per gradi, passo dopo passo, o “affrontare il mare aperto™?
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Introduzione

Metodologia che ha una lunga storia ed ¢ ormai diffusa a livello internazionale, da
qualche anno il Service Learning (d’ora in poi SL) sta cominciando ad essere speri-
mentato anche in Italia. Lintroduzione dell’alternanza scuola-lavoro, costringendo le
scuole a confrontarsi con la realtd esterna, ha favorito le prime sperimentazioni della
pratica, nell’ottica di una interpretazione dell’alternanza volta ad inserirla in una pit
ampia formazione all'impegno sociale e alla cittadinanza attiva. Questa ¢ stata, ad
esempio, la direzione del progetto “Scuola lavoro solidarietd”, promossa nel 2017 da
Proteo Fare Sapere Toscana in collaborazione con I'Indire.! Lo stesso Indire ha inserito
il SL tra le “Avanguardie Educative”, “Movimento di innovazione che porta a sistema
le esperienze pil significative di trasformazione del modello organizzativo e didattico
della scuola”,? con il nome di Dentro/fuori la scuola. Nell'ultima versione delle Linee
guida del progetto si legge: “In questo momento il SL rappresenta una delle modalita
per costruire relazioni significative tra scuola e territorio e per lo sviluppo delle compe-
tenze civiche e di cittadinanza anche e soprattutto dopo I'entrata in vigore delle Legge
92/2019 che, a partire da settembre 2020, ha introdotto nel primo e nel secondo ciclo
di istruzione I'insegnamento trasversale dell’educazione civica”.?

In questo contributo intendiamo riflettere sul SL appunto in relazione all’educazio-
ne civica, interrogandoci sul significato che esso puo avere nel nostro particolare con-
testo. Dopo una presentazione generale della metodologia e delle sue radici pedagogi-
che freiriane proporremo un Apprendimento Servizio Trasformativo, quale via italiana
al SL, in grado di valorizzare una delle tradizioni pit vive della pedagogia italiana del
Novecento, quella della nonviolenza, e in particolare le esperienze di sviluppo comu-

nitario di Danilo Dolci e la riflessione di Aldo Capitini su una democrazia radicale.

Cos’e 1l Service Learning

Il SL ¢ una metodologia didattica ed educativa che combina lo studio curricolare

! Sull'esperienza si veda P. Lotti, E Betti (a cura di), Scuola-lavoro e solidarieta. Una direzione per alternanza,
Edizioni Conoscenza, Roma 2018.

[l Manifesto delle Avanguardie educative, url: http://innovazione.indire.it/avanguardieeducative/il-manifesto

% Linee guida per l'implementazione dell’idea Dentro/fuori la scuola Service Learning, versione 2.0, p. 7, ul:
http://pheegaro.indire.it/uploads/attachments/3385.pdf
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con 'impegno sociale.* Essenziale per la metodologia ¢ questa connessione, che distin-
gue il particolare impegno del SL dal volontariato. In un progetto di SL la comunita
scolastica individua un problema, se occorre anche con il contributo di attori sociali
locali (amministrazione comunale, circoscrizione, associazioni, operatori sociali ecc.),
lo approfondisce con il contributo delle discipline curricolari ed elabora una ipotesi di
soluzione, un servizio da offrire alla comunita come esito del proprio studio. Si tratta
di una metodologia di fronte alla quale la contrapposizione polemica tra competenze
e conoscenze cade: essa mira evidentemente allo sviluppo di importanti competenze di
cittadinanza e collaborative, ma esige anche precise conoscenze curricolari; senza I'a-
zione diventa improvvisazione volontaristica e si rischia di offrire un pessimo servizio
alla comunitd; in ogni caso, non si fa SL.

Le radici del SL vanno cercate nel particolare senso della comunita che negli Stati
Uniti ¢ una caratteristica che accomuna conservatori e progressisti: nei primi come
contributo patriottico alla grandezza della nazione, nei secondi come azione in favore
degli ultimi. Significativa, da questo punto di vista, ¢ 'esperienza della Hull House di
Chicago, fondata nel 1889 da Jane Addams per venire incontro ai bisogni degli immi-
grati europei (tra i quali molti italiani), offrendo loro un centro sociale che valorizzasse
la loro cultura operando come una struttura di empowerment. Vicino a Jane Addams
fu John Dewey, la cui riflessione sui legami tra democrazia ed educazione (e piu in
generale la sua concezione pedagogica) ¢ fondamentale per lo sviluppo del SL, benché
Pespressione non si trovi mai nei suoi scritti. La metodologia, in particolare, sembra
rispondere alla necessita di ricostruire i legami sociali e comunitari in una societa che
tende verso I'atomizzazione, con conseguenze gravi anche per la democrazia.®

In America Latina esistono diverse declinazioni del SL, tra le quali la pit espres-
siva e affermata a livello internazione ¢ I’Aprendizaje y Servicio Solidario argen-
tino. Questa scelta lessicale non ¢ casuale: I'accento, in questo caso, ¢ sul servizio
piu che sull'apprendimento, in un contesto culturale caratterizzato da un mino-
re individualismo, dagli aspetti comunitari propri di comunitd ancora al di qua del
benessere capitalistico del Nord globale e da una certa incidenza del marxismo. Le
radici pedagogiche, in questo caso, sono in Paulo Freire, sul quale ¢ bene soffer-
marsi, considerato che sono particolarmente significative le assonanze e le conver-
genze con gli autori italiani riconducibili alla pedagogia della nonviolenza, che in-
tendiamo proporre come riferimenti essenziali per una genealogia del SL in Italia.

# Per uno sguardo d’insieme del Service Learning si vedano: M. N. Tapia, Educazione e solidarieti. La pe-
dagogia dell apprendimento-servizio, Cittd Nuova, Roma 2006; 1. Fiorin, Oltre laula. La proposta pedagogica del
Service Learning, Mondadori, Milano 2016.

> Per un approfondimento si rimanda a A. Vigilante, 1/ Service Learning: come integrare apprendimento e
impegno sociale, in “Educazione Democratica’, n. 7, 2014, pp. 155-193, in particolare le pp. 161-165.
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Alle radici della via latinoamericana al SL:
Paulo Freire

Agli inizi degli anni Sessanta del secolo scorso, in un contesto socio-politico carat-
terizzato da governi populisti di sinistra e da una significativa vitalita nella partecipa-
zione delle classi fino a quel momento escluse dalla vita sociale e politica brasiliana,
Freire ¢ docente presso I'Universita del Pernambuco e partecipa a diversi movimenti
di alfabetizzazione degli adulti (a quel tempo saper leggere e scrivere costituiva un
requisito per esercitare il diritto di voto) e in particolare al Movimento di Cultura Po-
polare, che riunisce studenti e studentesse universitari, artisti/e, intellettuali. In questo
movimento matura gli elementi essenziali di un metodo di alfabetizzazione-coscientiz-
zazione che mette alla prova per la prima volta ad Angicos, nel Rio Grande do Norte,
riuscendo ad alfabetizzare in pochi mesi 300 operai, contadine, artigiani, lavandaie,
casalinghe. Il governo brasiliano di Joao Goulard gli affida il compito di dirigere delle
campagne nazionali di alfabetizzazione degli adulti, quando un colpo di stato appog-
giato dagli Stati Uniti instaura in Brasile una dittatura militare, che costringe Freire
all’esilio. Sono gli anni in cui in tutta 'America Latina si affermano regimi autoritari
ma anche uno straordinario movimento di resistenza, animato soprattutto dalla Teo-
logia della Liberazione. Freire e la sua famiglia iniziano un periodo di peregrinazioni,
che li portano a spostarsi in diversi paesi, fino a stabilirsi in Svizzera, dove Paulo lavora
per il Consiglio Mondiale delle Chiese. Questa attivita lo conduce, tra l'altro, a co-
ordinare insieme alla moglie Elsa delle campagne di alfabetizzazione in paesi africani,
in particolare la Guinea Bissau e Sao Tomé e Principe, che hanno appena raggiunto
indipendenza dal Portogallo in seguito alle lotte di decolonizzazione.

Dal suo lavoro educativo con gli adulti in America Latina e in Africa nasce una delle
proposte piu progressiste della pedagogia del Novecento: la pedagogia degli oppressi,
un’educazione non socialmente neutra, ma che si inserisce nelle situazioni di dominio
e di violenza strutturale per favorire la presa di coscienza della situazione di oppressio-
ne e la liberazione (una liberazione che si affranchi, al tempo stesso, dall’interiorizza-
zione della violenza dell’oppressore).

Sono diversi i nuclei del suo pensiero ancora oggi fondamentali per una visione
emancipatrice del SL.

a. Scuola e territorio

Sin dagli inizi del suo impegno politico-educativo e dalle sue prime opere, Freire
ha elaborato una concezione pedagogica fondata su un profondo radicamento della
scuola nel territorio. Consideriamo per esempio il suo metodo di alfabetizzazione-co-
scientizzazione: contrapponendosi a una visione meccanicistica e mnemonica dell’al-
fabetizzazione, Freire crea un approccio in cui il primo passo ¢ costituito dalla ricerca
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dell'universo lessicale della comunita da cui provengono gli alfabetizzandi. In parti-
colare sono gli educatori e le educatrici popolari che, attraverso interviste, colloqui
informali e soprattutto convivendo con la comunita in cui operano, hanno il compito
di redigere un inventario dei vocaboli piu diffusi e densi di significato. Da questo
inventario quindi selezionano le cosiddette “parole generatrici”, ovvero parole dotate
di particolare forza espressiva all'interno della realta socio-culturale di riferimento ma
anche di maggiore complessita fonetica, che diventano la base del processo di alfabe-
tizzazione. Prima di addentrarsi nel meccanismo di formazione dei vocaboli, scinden-
do queste parole nei loro elementi sillabici costitutivi, tuttavia, esse vengono proposte
attraverso delle codificazioni in immagini che mostrano situazioni esistenziali concre-
te. Le immagini, pertanto, rappresentano questioni di rilevante interesse per i soggetti
coinvolti nel processo educativo, dei “temi generatori” a partire dai quali si innesca un
dibattito. Nella prima esperienza di applicazione del metodo freiriano di alfabetizza-
zione-coscientizzazione ad Angicos, ad esempio, la scheda-codifica della parola belota
— accessorio per piccole fruste utilizzate per dirigere gli animali da traino — rafhigurava
un contadino che cavalcava un asino tenendo in mano un frustino, in un paesaggio
rurale arido. A partire da questa scheda dunque era possibile esplorare problematiche
come la siccita, 'esodo rurale o lo sfruttamento dei lavoratori. Per Freire dunque la
lettura del mondo precede la lettura della parola e puo essere promossa solo all'interno
di contesti circolari e collettivi, in cui gli elementi stessi della pratica educativa vengo-
no rinominati, perdendo il loro significato addomesticatore. Non si parla, infatti, di
classi, professori, alunni, lezioni ma di circoli di cultura, coordinatori e partecipanti ai
gruppi di discussione, dibattiti e situazioni esistenziali.® In quest ottica, va compreso
uno dei punti fermi del pensiero di Freire, secondo cui, in una concezione liberatrice,
il contenuto dell’educazione non pud essere determinato da una decisione univoca del
docente né da linee guida ministeriali, ma deve scaturire dall’analisi e dall’approfondi-
mento dei problemi vissuti dalla comunita in cui la scuola ¢ inserita e dalla ricerca co-
mune di alternative. In Educazione come pratica della liberta, Freire descrive in questi
termini l'attivita nei circoli di cultura: “Avevamo organizzato dibattiti, sia in cerca di
chiarire le situazioni, sia in funzione proprio dell’agire, che derivava dall’analisi delle
situazioni. Il programma dei dibattiti ci era proposto dai gruppi stessi, nelle interviste
da cui risultava quali e quanti problemi essi volessero trattare: ‘nazionalismo’, fuga dei
capitali all’estero’, ‘evoluzione politica del Brasile’, ‘sviluppo’, ‘analfabetismo’, ‘il voto
dell'analfabeta’, ‘la democrazia’, erano i temi che via via si ripetevano nei vari gruppi.
Tali argomenti, arricchiti con altri ancora [...] erano presentati ai gruppi in forma
dialogica. I risultati erano sorprendenti”.” Si tratta di un aspetto molto rilevante in
rapporto al SL — un approccio in cui 'apprendimento e il servizio dovrebbero essere
tra loro in equilibrio dinamico, alimentandosi a vicenda, poiché ¢ 'esperienza stessa

¢ C. R. Beisiegel, Paulo Freire, Fundagio Joaquim Nabuco-Editora Massangana, Recife 2010.
7 P Freire, Leducazione come pratica della liberta, Mondadori, Milano 1973.
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la fonte di apprendimento, in quanto oggetto di un percorso riflessivo che coinvolge
insieme studenti e docenti. Anzi, prendendo sul serio la proposta di Freire, potremmo
considerare il SL come 'unico modo autentico di fare scuola.

b. Estensione vs comunicazione

In stretta connessione con il punto precedente, occorre esaminare le caratteristi-
che del rapporto tra scuola (e piti in generale qualsiasi organizzazione o istituzione
formativa) e territorio, che emergono dalla riflessione freiriana. Si tratta di una rela-
zione di comunicazione, incontro e reciproca coscientizzazione, alla quale — bisogna
chiarirlo — la parola “servizio” non rende giustizia.® Questo tema viene affrontato da
Freire in diverse opere ed ¢ al centro del libro ;Estencidn o comunicacion?, pubblicato
per la prima volta in Cile nel 1969. La parola estenciénl extengio (letteralmente esten-
sione) pud essere tradotta in italiano con l'espressione “terza missione”, che indica
la dimensione dell'impegno dell'universita, che si afhanca alla ricerca e alla didatti-
ca, e riguarda specificatamente la rilevanza sociale della conoscenza. Anche se Iesten-
cidnl extengdo interessa solo 'istruzione superiore, le esperienze e letteratura scientifica
sull’argomento sono molto rilevanti per il SL. Freire, tuttavia, mette in discussione
i significati racchiusi nella parola “estensione”, che rimandano al trasferimento o al
pil a una elargizione da parte di un soggetto, che compie 'azione di estendere saperi,
tecniche, metodi o interventi e che ¢ in posizione di superiorita, a un soggetto-oggetto
passivo, che li riceve e che dunque si trova in una posizione di inferiorita. Per Freire, la
parola estensione ¢ connotata da una visione meccanicistica ed ¢ veicolo di invasione
culturale, pertanto, propone di sostituirla con “comunicazione” — coerentemente con
la prospettiva secondo cui nessuno educa nessuno, neanche se stesso, poiché gli esseri
umani si educano nella comunione, con la mediazione del mondo.” Sono profonde
le assonanze con Danilo Dolci su questo aspetto e ci ritorneremo pit avanti. In altre
parole, secondo Freire il territorio e le persone che lo abitano devono essere non de-
stinatari ma co-partecipanti nell’analisi delle problematiche e nella ricerca di soluzioni
attraverso la riflessione e 'azione. In questo percorso, assume un’importanza cruciale
il rispetto della visione del mondo dei propri interlocutori e quindi anche dei silenzi,
delle reticenze e delle resistenze in cui ci si pud imbattere, che non vanno demonizzati
ma riconosciuti, contestualizzati e compresi. In questo senso il dialogo ¢ il fulcro della
pedagogia freiriana — un dialogo che non si riduce a inventare domande o fabbricare
risposte e che a volte puo persino essere invisibile.'” Nell'ottica freiriana, dunque, un
progetto di SL che si proponga per esempio di promuovere le relazioni tra gli abitanti

8 Peraltro ¢ stato sottolineato da pitt parti che il termine italiano “servizio” non esprime la stessa ricchezza di
significati del corrispettivo inglese “service”. Cfr. P. Lotti, Solidarieti orizzontale per lo sviluppo collettivo: /Argen-
tina e ["Aprendizaje y Servicio Solidario, in “Educazione Aperta”, n. 7, 2020, pp. 51-66.

? P. Freire, La pedagogia degli oppressi, EGA, Torino 2004.

10 P Freire, A sombra desta mangueira, Paz e terra, Rio de Janeiro 2015.
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di un quartiere fortemente multiculturale non pud prescindere da un ascolto profon-
do dei loro punti di vista, anche quando appaiono distorti e contraddittori, oltre che
dallo studio dei fattori sociali che possono ostacolare o viceversa favorire I'incontro

interculturale.
c. Educatore e educando come soggetti di una ricerca comune

Se per Freire non ¢ possibile alcun atto di conoscenza autentico al di fuori di situa-
zioni concrete, ¢ altrettanto impossibile senza relazione. Dunque si pud pensare, riflet-
tere e conoscere soltanto insieme e assumendo la realtd come mediazione del processo
conoscitivo. Approcciarsi alla realtd in questo modo, tuttavia, non ¢ scontato ed esige
un distanziamento critico che permetta di conoscerla sempre meglio, approfondendo
le ragioni d’essere dei fenomeni sociali. In questo processo il contesto concreto diviene
anche un contesto teorico e la curiosita spontanea si trasforma in curiosita epistemo-
logica, capace di rigore."' Creare le condizioni per la formazione e esercizio di questo
tipo di curiosita dovrebbe essere secondo Freire la preoccupazione centrale di ogni
progetto educativo. In questo senso, 'educatrice e 'educatore devono sfidare i loro
interlocutori attraverso una pedagogia della domanda.'? Se compreso in un’ottica frei-
riana, dunque, il SL pud contribuire a ripensare radicalmente le relazioni tra docenti e
studenti, superando lo svilimento che sempre di pit colpisce i primi e la passivita cui
sovente sono condannati i secondi. Nel SL, infatti, studenti e docenti sono protago-
nisti di un percorso di azione-riflessione condiviso che, seppur a partire da posizioni
differenti e necessariamente asimmetriche, li coinvolge come co-ricercatori, mettendo

a frutto il valore sociale del loro impegno.

Apprendimento Servizio
e pedagogia italiana della nonviolenza

Se il SL deve mettere radici in Italia, come ¢ auspicabile che sia, occorre chiedersi
in quale terreno cid puod avvenire. Fuor di metafora: su quale tradizione pedagogi-
co-politica pud meglio innestarsi un SL italiano — che chiameremo Apprendimento
Servizio — che abbia tratti particolari e una sua peculiare identita. Ci sembra che que-
sta tradizione possa essere rintracciata nella pedagogia nonviolenta, e in particolare
nell’esperienza e nella riflessione di Danilo Dolci e di Aldo Capitini.

Architetto, poeta, educatore, Danilo Dolci ¢ una delle figure pit singolari del se-
conda meta del Novecento italiano. Nato a Sesana (allora provincia di Trieste, oggi
parte del territorio sloveno) il 1924, dopo il diploma di geometra rifiuta di arruolarsi

" Tbidem.
12 D, Freire, A. Faundez, Por uma pedagogia da pergunta, Paz e terra, Sao Paulo 2008.
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nella Repubblica Sociale Italiana e fugge in Abruzzo per evitare 'arresto. Finita la
guerra, si iscrive al Politecnico di Milano ma non completa gli studi perché entra a
far parte della comunita di Nomadelfia, diretta da don Zeno Saltini a Fossoli, in pro-
vincia di Modena. In seguito, nel 1952, decide di trasferirsi a Trappeto, nella Sicilia
occidentale, dove trascorrera il resto della vita, dedicandosi a un’intensa attivita poli-
tica, intellettuale e pedagogica ispirata alla nonviolenza. Il 14 ottobre 1952 realizza il
primo digiuno sul capezzale di un bambino morto per denutrizione e interrompe la
protesta solo quando le autorita si impegnano a realizzare degli interventi urgenti. Da
allora la pratica del digiuno diviene ricorrente e spesso anche collettiva, come quando
mille persone digiunano per un giorno per rivendicare la costruzione di una diga sul
fiume Jato. Significative sono anche altre esperienze politico-educative, nate di volta in
volta dalla ricerca collettiva di soluzioni creative a problemi concretamente vissuti: gli
scioperi all'incontrario, la radio dei Poveri Cristi, le marce, le inchieste e soprattutto i
laboratori maieutici.'

Trovandosi a lavorare come educatore e attivista sociale nella zona pit povera del
Paese, Dolci scopri che non avrebbe potuto ottenere nessun cambiamento sociale ed
economico senza un coinvolgimento attivo e propositivo dei soggetti. Comincio dun-
que a tenere riunioni nelle abitazioni poverissime di Trappeto, durante le quali si ana-
lizzava la situazione e si avanzavano proposte, oltre a ragionare di questioni che erano
solo apparentemente astratte, e servivano in realtd a suscitare germi di cambiamento
nella visione del mondo e negli stili di vita. Da questi incontri nasce il metodo del-
la Maieutica Reciproca, che attualizza e ripensa il metodo socratico facendone uno
strumento al servizio dello sviluppo di comunita. Nella Maieutica Reciproca non c’¢
un solo maieuta: ognuno ¢ maieuta dell’altro. Nessuno ha la verita dentro di sé. La
verita ¢ la conquista diflicile di una comunita che discute seguendo la pili rigorosa
onesta intellettuale, e discutendo si costituisce, appunto, come comunitd, come un
insieme di persone affratellate non dalle passioni, come avviene nelle altre esperienze
di vita associata, compresa quella dei partiti (secondo la denuncia di Simone Weil),'*
ma dall’esercizio comune della ragione critica. Al centro della pratica della maieutica
reciproca c’¢ una concezione della comunicazione come esigenza umana fondamenta-
le, che coinvolge tutta la vita. Per comunicare non basta I'iniziativa del singolo ma ¢
fondamentale la corrispondenza di altri. Per questo, la comunicazione si contrappone
alla trasmissione, che ¢ unidirezionale e autoritaria. Dolci infatti identifica la comuni-
cazione con il potere, al quale attribuisce una valenza positiva, e la trasmissione con la
distorsione del potere: ovvero il dominio."” Il punto quindi ¢ come creare nuovo pote-

3 Su Dolci rimandiamo a A. Vigilante, Ecologia del potere. Studio su Danilo Dolci, Edizioni del Rosone,
Foggia 2014.

14°S. Weil, Per la soppressione dei partiti politici, a cura di A. Vigilante, endehors, s.1. 2020 (edizione digita-
le).

5 D. Dolci, Dal trasmettere al comunicare. Non esiste comunicazgione senza reciproco adattamento creativo,

Sonda, Milano 2015.
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re, trasformando le sue attuali strutture. In questo percorso ¢ necessario chiedersi di volta
in volta e in ogni contesto: come possiamo superare, passo dopo passo, 'enorme divario
tra la realta attuale e la realtd quale potrebbe essere?, identificando le leve per i cambia-
menti essenziali e imparando insieme a potenziare forme di conflitto nonviolento.'®

Le vie alla nonviolenza di Dolci e di Aldo Capitini si incrociarono dopo il digiuno di
Trappeto del ‘52. Capitini scrisse a Dolci esprimendogli vicinanza, e da allora prese avvio
un confronto serrato'” che si concluse solo con la morte del primo, nel 1968. Se la libera
religione di Capitini, in ferma opposizione nei confronti del cattolicesimo, influenzo
non poco il pensiero religioso di Dolci, il cui linguaggio si fece con il tempo sempre pitt
laico, il lavoro di Dolci in Sicilia mostro al filosofo di Perugia una nonviolenza in atto, la
traduzione concreta, nel contesto pit difficile, dei principi nonviolenti, e in particolare
di quell'ideale di democrazia aperta, inclusiva, fortemente partecipata che chiamera om-
nicrazia o potere di turti."® Critico fermo e deciso del sistema dei partiti, nei quali scorse
quasi profeticamente i limiti che avrebbero poi portato a quella partitocrazia che ¢ il male
storico della democrazia italiana, Capitini propose fin dal dopoguerra alternativa di una
aggiunta dal basso alla democrazia rappresentativa. In diverse citta italiane, a partire dalla
sua Perugia, il filosofo organizzo dei Centri di Orientamento Sociale (C.O.S.), luoghi
nei quali si esercitava un confronto democratico comunitario che da un lato era pratica
di controllo del potere, dall’altro momento di approfondimento e studio dei problemi
sociali, culturali, economici. La tendenza del potere a concentrarsi nei partiti e nei grandi
gruppi economici andava contrastata con un lavoro capillare per diffondere sul territo-
rio la pratica del dialogo e la struttura dell’assemblea, dell™“ascoltare e parlare” che era il
motto dei C.O.S. Non ebbero vita lunga né facile, i C.O.S., apertamente osteggiati dalla
Democrazia Cristiana e non sostenuto a sufficienza dai partiti di sinistra, ma nella loro
fragilita indicano ancora oggi una via che ¢ urgente percorrere.

La parola chiave del pensiero di Capitini & zu#ti. E la parola alla base della sua singolare,
e spesso non compresa, metafisica pratica della compresenza, che parte dal rifiuto della
distinzione tra salvati e dannati (nella prospettiva capitiniana si salvano tutti: tutti, com-
presi i non umani, sono presi in un unico movimento di liberazione), cosi come della
sua politica e della sua pedagogia. Che ¢ ricerca di una educazione aperza, titolo che Ca-
pitini diede a una vasta raccolta di scritti che rappresenta il suo testamento pedagogico."’
Aperta ¢ una educazione che non trascura nessuno, non seleziona né opera gerarchie, ma
lavora per I'inclusione di tutti e per I'apertura della comunita al contributo dei singoli.
Una simile comunita deve essere la scuola pubblica, che Capitini ha difeso appassiona-
tamente, ma di cui ha anche colto e denunciato i limiti.

Ragionando sull’educazione civica in un intervento del 1960, Capitini indicava sei
punti che appaiono ancora attualissimi: 1) organizzare la scuola “come un collettivo o

1 D. Dolci, Palpitare di nessi. Ricerca di educare creativo a un mondo nonviolento, Armando, Roma 1985.
17" A. Capitini, D. Dolci, Lettere 1952-1968, Carocci, Roma 2008.

'8 A. Capitini, / potere di tutti, Guerra, Perugia 1999.

" A. Capitini, Educazione aperta 1 ¢ Educazione aperta 2, La Nuova Italia, Firenze 1967 ¢ 1968.
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una comunita con elementi democratici’; 2) “Avviare iniziative di intervento e parteci-
pazione della stessa comunita scolastica nella societa circostante”; 3) stabilire visite degli
studenti a “entl, istituti e associazioni”; 4) stimolare gli studenti al lavoro cooperativo;
5) abituare “al dialogo, al ricevere il sapere partecipando e rivedendolo personalmente,
e, in genere, alla comunicazione”, educando anche a una scrittura chiara; 5) favorire la
corrispondenza inter-scolastica.” Il punto 2 ¢ esattamente il Service Learning cosi come
ora lo conosciamo e stiamo cominciando a sperimentarlo in Italia. In Capitini ¢ inserito
in una pitt ampia proposta che mira a trasformare la scuola in una comunita di appren-
dimento e di dialogo. Capitini vede con grande chiarezza che non ha molto senso un
insegnamento dell’educazione civica se la scuola stessa non diventa un ambiente demo-
cratico, aperto al contributo di tutti.

La scuola ¢ strutturalmente aperta alla comunita, ma al tempo stesso agisce per aprire
la comunitd. “La scuola deve essere aperta in rapporto allo sviluppo di una comunita
aperta.”?' Capitini ¢ ben consapevole che 'apertura alla comunita, per essere tale, non
puo consistere nella chiusura nel localismo. La vocazione della scuola ¢ l'universalita.
Il suo compito nei confronti della comunita ¢ un altro: contagiare la societa con la sua
pratica del dialogo, del confronto, del controllo dal basso e della ricerca. Una scuola cosi
intesa ¢ il miglior fattore di uno sviluppo inteso non solo in senso economico: “La scuo-
la, attuando come prevalente il metodo della ricerca e del dialogo e forme di autonomia,
imprime sicure capacita di sviluppo alla comunitd”.** A distanza di piu di cinquant’anni
dobbiamo constatare la grande distanza della scuola pubblica italiana da questo ideale. E
tuttavia, nonostante le grandi trasformazioni sociali, economiche e tecnologiche, quelle
parole sembrano ancora indicare la giusta direzione. Anzi, si direbbe che oggi siano va-
lide anche piti di allora: perché ¢ evidente la necessita di operare aperture in una societa
che si sta sempre pil frantumando in una molteplicita di identitd contrapposte e con-
flittuali, in un vuoto di confronto autentico nel quale crescono forme di esclusione e di
violenza sociale.

L’Apprendimento Servizio Trasformativo

Crediamo che sia fondamentale individuare una via italiana al SL che valorizzi e
rilanci questi riferimenti, al fine di ridurre il rischio di un’adesione superficiale, che fi-
nirebbe per depotenziarlo. Si tratta di un rischio sempre in agguato persino rispetto agli
approcci pill innovativi,” specialmente in un contesto in cui le politiche neoliberiste

2 A. Capitini, Sui problemi dell’educazione civica nella scuola pubblica italiana, in Educazione aperta 2, cit.,
pp. 258-259.

2 A. Capitini, La scuola e lo sviluppo della comunita, in Educazione aperta 2, cit., p. 136. Corsivo nel testo.

2 Ivi, p. 131. Corsivo nel testo.

# La storia del concetto di Educazione permanente ¢ istruttiva in questo senso: nata negli anni ’70 in
seno allUNESCO come proposta umanista ed emancipatoria, la prospettiva dell’Educazione permanente ¢

stata oggetto di una progressiva appropriazione da parte dell’Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo
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dominanti a livello nazionale e internazionale nel mondo dell’educazione corrodono
le capacita di riflessione critica e la creazione di alternative da parte dei soggetti in essa
coinvolti, in primis docenti e studenti. In questo senso chiamiamo la nostra proposta
Apprendimento Servizio Trasformativo (AST) e di seguito evidenziamo alcune delle
indicazioni piu fertili, che ricaviamo dalle radici latinomericane del SL e dalla pedago-
gia italiana della nonviolenza, per pensarlo e praticarlo.

Il cambiamento sociale richiede la problematizzazione delle situazioni sociali e la
coscientizzazione dei soggetti sociali. Problematizzare una situazione sociale vuol dire
cogliere lo scarto che esiste tra la realta sociale e 'ideale. Si scopre che le cose non sono
come dovrebbero essere — e il dover essere sociale lo indica il principio universale di
giustizia — e pertanto vanno cambiate. Ein questo scarto che si inserisce il servizio che
la scuola puo offrire. Che non va inteso, dunque, riduttivamente come un’attivita che
risponda in modo immediato ai bisogni di alcuni soggetti, ma in modo pitt complesso
come un processo comune di riflessione su una situazione sociale.

Tra le caratteristiche di qualsiasi attivita di SL ¢’¢ la #rasformativita. Cosi definisce
il carattere trasformativo del SL un documento ministeriale: “La responsabilita sociale
si traduce nell'impegno al miglioramento alla ricerca di soluzioni anche innovative.
Il miglioramento ¢, prima di tutto, personale, riguarda chi sta agendo in favore della
comunitd; ¢, perd, anche sociale, qualcosa che migliora la realtd di vita”.** In cosa
consiste questo miglioramento? In un quartiere segnato dal degrado, la creazione di
un servizio di doposcuola puo essere un aiuto concreto che la scuola pud offrire per
combattere le difficolta scolastica dei pili piccoli. Ma un intervento pit profondo e
significativo si ottiene se la scuola riesce a fare di un progetto concreto di intervento
Poccasione per una pitt ampia riflessione e autoanalisi sulle condizioni del quartiere,
sulla sua storia e i cambiamenti che ha vissuto e subito, sulle forme di esclusione e
le pratiche di solidarieta, sulla percezione dei problemi e delle soluzioni. Un AST si
caratterizza per attenzione alla messa in questione delle situazioni sociali. In questa
prospettiva non c’¢ solo una comunita di studenti che, dopo aver problematizzato
una situazione sociale, offre un servizio a una comunita esterna alla scuola. C’¢ invece
una comunita sociale che, con l'aiuto della comunita scolastica, riflette su sé stessa e
problematizza la sua situazione. Non ci sono destinatari di un servizio, ma soggetti che
partecipano a un dialogo.

E chiaro che la scuola non pud farsi agente di problematizzazione se non
problematizza sé stessa: ed ¢ questa la sfida piu difficile per un AS che voglia essere
fattore di cambiamento sociale. La scuola ¢ una realta che soffre dello stesso scarto tra
reale ed ideale della societa in generale, ¢ attraversata dagli stessi conflitti, & una istitu-

economico (OECD) ma anche dell’'Unione Europea, che ne hanno enfatizzato le dimensioni economicistiche
e individualistiche. Cfr . Mayo, P. Vittoria, Saggi di pedagogia critica oltre il neoliberismo. Analizzando lotze,
educatori e movimenti sociali, SEF, Firenze 2017.

* Miur, Dipartimento per il sistema educativo di istruzione e di formazione, Una via italiana per il Service
Learning, 8 agosto 2018 p. 5, url: https://www.miur.gov.it/web/guest/-/una-via-italiana-per-il-service-learning
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zione che porta il peso di secoli di visione disciplinare dell'istruzione e dell’educazione.
La problematizzazione della condizione sociale scolastica e la coscientizzazione dello
studente sono la premessa e la condizione di un AST. In questa direzione, ¢ fondamen-
tale che la progettazione didattica preveda strumenti e occasioni capaci di favorire la
problematizzazione, che lungi dall’essere un processo spontaneo deve essere orientata
da una specifica intenzionalitd educativa. Tra i primi si pud menzionare il diario, che
elaborato individualmente dagli studenti puo divenire la base per un confronto inter-
soggettivo; per quanto riguarda le seconde, si possono predisporre dei gruppi di rifles-
sione e discussione sull’esperienza, ispirati all’'approccio maieutico di Danilo Dolci.

La problematizzazione ¢ dunque l'inizio, il mezzo e il fine del’AST. Si comincia
problematizzando la scuola, si continua problematizzando una situazione sociale — e
dunque fissando lo scarto tra quel che ¢ e quel che dovrebbe essere — e si termina pro-
blematizzando insieme ai destinatari del servizio. Che dunque non sono solo destina-
tari, ma interlocutori, soggetti attivi della problematizzazione.

LAST richiede un ripensamento della figura del docente che inevitabilmente in-
contrera non poche resistenze. Gli si chiede di fare un passo indietro e uno in avanti.
Un passo indietro, perché deve lasciare agli studenti la liberta di analizzare, discutere,
progettare in autonomia, scoprendosi come attori sociali. Un passo avanti, perché ¢
chiamato ad uscire dal suo ruolo di trasmettitore di conoscenze per pensarsi lui stesso
come attore sociale. Un AST richiede un docente come intellettuale trasformativo, de-
finizione che riprendiamo da Henry Giroux.” La prima trasformazione che ¢ chiama-
to a operare ¢ il passaggio dalla classe, unita in fondo amministrativa, ad una comunita
dialogante che apprende, ricerca, si interroga insieme. Portare questa piccola comunita
al massimo grado di democrazia possibile, attivando il dialogo, la responsabilita, I'eser-
cizio del potere, la presa di coscienza, vuol dire anche operare costanti aperture verso
il mondo esterno, attraverso ad esempio la lettura e la discussione costante dei quoti-
diani. Una comunita scolastica in ricerca ¢ gia nel mezzo della comunita, ha abbattuto
idealmente i muri dell’aula, vive in media rei publicae luce, per dirla con Quintiliano
(Institutio Oratoria, Lib. 1, 6, 18). 1l compito del docente ¢ mostrare il potere trasfor-
mativo del sapere stesso, di combattere la tentazione di chiuderlo in una teca o peggio
di metterlo in borsa come acquisto da far fruttare nel tempo, secondo quella conce-
zione del sapere che Freire definiva bancaria; di farne lievito di cambiamento sociale.

Servizio e apprendimento, i due elementi fondamentali del SL, possono avere un
peso differente nei singoli progetti. Pud essere, ciog¢, che si metta 'enfasi sul servizio,
su cio che effettivamente gli studenti possono offrire alla comunita, oppure sull’ap-
prendimento, sulla loro crescita culturale, facendo in questo caso del servizio pit uno
strumento che un fine. Nella proposta di AST lenfasi ¢ sul processo, senza che si possa
distinguere realmente 'apprendimento dal servizio.

Avviare un progetto di AST vuol dire trasformare la classe in un gruppo in dialogo.

» H. Giroux, Teachers as Intellectuals: Toward a Critical Pedagogy of Learning, Praeger, Westport 1988.
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Il dialogo ¢ il processo. La classe sperimenta su se stessa il potere trasformativo del
dialogo, scoprendo che esso muta la classe in una comunita di ricerca, I'insegnamento
in una ricerca comune, il trasmettere in comunicare, per dirla con Danilo Dolci. Ora,
questa ¢ esattamente la trasformazione di cui ha bisogno la nostra societa. Al di la dei
singoli bisogni, una societa frammentata, parcellizzata, sempre pitl incapace di comu-
nicare ha bisogno di luoghi, di occasioni, di pratiche di dialogo. E dunque non c’¢, in
un progetto di AST, una distinzione tra la preparazione e il servizio, bensi una conti-
nuita tra le due fasi. In un primo momento gli studenti analizzano la realta sociale e ne
discutono, impiegando le discipline di studio come strumento di lettura del contesto
ma soprattutto praticando il dialogo. In un secondo momento portano questa pratica
dialogica e autoanalitica fuori dalla scuola, leggendo il contesto sociale insieme ai de-
stinatari del servizio. I quali non sono pit semplici destinatari, ma diventano membri
della medesima comunita di ricerca. Il servizio offerto non ¢ una risposta, ma la do-
manda stessa. Una eventuale risposta puo essere cercata poi insieme, nella nuova, allar-
gata comunita di ricerca, ma intanto il lavoro consistera nel problematizzare insieme.

Apprendimento Servizio Trasformativo
ed Educazione Civica:

la pratica della democrazia

dentro e attraverso la scuola

La legge 20 agosto 2019, n. 92 ha introdotto nelle scuole italiane 'insegnamen-
to dell’educazione civica. Larticolo 1 della legge afferma che: “L'educazione civica
contribuisce a formare cittadini responsabili e attivi e a promuovere la parte-
cipazione piena e consapevole alla vita civica, culturale e sociale delle comunita,
nel rispetto delle regole, dei diritti e dei doveri”. Il successivo articolo 2 specifica che
tale insegnamento “sviluppa la conoscenza e la comprensione delle strutture e dei
profili sociali, economici, giuridici, civici e ambientali della societd”. Non si tratta di
un insegnamento specifico, ma di una prospettiva trasversale a diverse discipline, che
impegnera gli studenti per non meno di 33 ore annuali.

Le Linee guida sull'educazione civica specificano che le attivita devono ruotare in-
torno a tre nuclei concettuali: Costituzione, sviluppo sostenibile e cittadinanza digi-
tale. Ognuno di questi nuclei concettuali contiene poi un ampio ventaglio di temi.
I secondo nucleo, quello dello sviluppo sostenibile, include tra I'altro: “la costru-
zione di ambienti di vita, di cittd, la scelta di modi di vivere inclusivi e rispettosi dei
diritti fondamentali delle persone, primi fra tutti la salute, il benessere psicofisico, la

sicurezza alimentare, 'uguaglianza tra soggetti, il lavoro dignitoso, un’istruzione di
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qualitd, la tutela dei patrimoni materiali e immateriali delle comunita”.?

Non ¢ possibile qui esprimere un giudizio su questa impostazione della forma-
zione alla cittadinanza. Occorre piuttosto riflettere sulla possibilita di far interagire
questo approccio con la pratica dell’AS. Il punto di incontro ¢ proprio nel passo
appena citato riguardante il secondo nucleo dall’educazione civica. Educare allo
sviluppo sostenibile, per il Miur, vuol dire anche riflettere sulla costruzione degli am-
bienti di vita. E questo ¢ cid che intende fare 'Apprendimento Servizio. Includere
questi temi sotto il nucleo concettuale dello sviluppo sostenibile lascia intendere che
si tratta proprio di ragionare sullo scarto tra Uessere e il dover essere della comunita,
tra quello che ¢ e quello che puo e deve essere un quartiere, un borgo, una citta. Lag-
giunta della metodologia dell’AS ¢ che questo nucleo concettuale non va affrontato
teoricamente, ma nella concretezza di questo o quel problema di una comunita; e
laggiunta ulteriore dell’Apprendimento Servizio Trasformativo consiste nel ritenere
che questo lavoro vada fatto insieme alla comunita esterna alla scuola, non per la
comunita.

La legge parla di partecipazione alla vita della comunita come obiettivo dell’edu-
cazione civica e realizzazione piena della cittadinanza. Si tratta di un obiettivo che
va al di la dell’idea di una cittadinanza come partecipazione informata alle elezioni,
e che sembra implicare una idea di democrazia come pratica diffusa e quotidiana.
Una concezione forze della formazione politica degli studenti non pud non mirare,
in effetti, a questa meta: la rivitalizzazione della comunita, la riscoperta del dialogo
come pratica sociale, la diffusione della cultura e dell’analisi sociale al di fuori degli
ambiti scolastici ed universitari. In questa direzione e in un’ottica di Servizio Ap-
prendimento Trasformativo, ¢ di particolare importanza la proposta del potere di tus-
ti di Aldo Capitini. Naturalmente le condizioni sono cambiate radicalmente. Capi-
tini, che aveva previsto il piano di distrarre dalla politica impiegando i mass-media,
non avrebbe potuto immaginare la creazione di una nuova socialita caratterizzata
non, come auspicava,” da un confronto profondo, autentico, ma dalle molteplici
distorsioni che caratterizzano le interazioni nei social network. Il confronto sociale
si ¢ spostato oggi su piattaforme proprietarie, il cui scopo ¢ produrre profitto, e che
per farlo hanno bisogno di creare negli utenti una vera e propria dipendenza; piat-
taforme che, oltre a confinare la socializzazione in bolle ristrette, diventano veicolo
di informazioni false e teorie del complotto che, diffuse in modo incontrollato, ri-
schiano di minare la democrazia stessa e far irrompere sulla scena pubblica ventate
di violenta irrazionalita.

In questo contesto centrale per un’educazione alla cittadinanza ¢, in effetti, ri-
flettere sulla cittadinanza digitale, ma in una prospettiva fortemente critica. Non si

% Miur, Linee guida per linsegnamento dell'educazione civica, url: https://www.miur.gov.it/documen-

ts/20182/0/ALL.+Linee_guida_educazione_civica_dopoCSPIl.pdf/8ed02589-¢25¢-1aed-1afb-291ce7c-
d119¢2t=1592916355306
¥ A. Capitini, Nuova socialiti e riforma religiosa, Einaudi, Torino 1950.
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tratta di indicare le vie per un approccio sereno e privo di pericoli ai social network,
ma di problematizzare a fondo lo spostamento della vita sociale nella realta paral-
lela del digitale e di lavorare per tornare a vivere la socialita nelle strade, nelle piazze, nelle
assemblee. Sarebbe ingenuo ritenere che 'obiettivo di una democrazia animata dal basso
dalla pratica del confronto dialogico sia a portata di mano. Ma quando ci si muove, ¢
importante sapere quale direzione prendere, anche se la meta ¢ lontana. E la direzione, se
vogliamo salvare la nostra democrazia dalle molteplici realta che la minacciano (I'analfa-
betismo funzionale, il populismo, il cospirazionismo, le fake news ecc.), ¢ quella di una
societa nella quale il confronto tral'io e il tu, deformato dallo schermo deformante e dere-
sponsabilizzante dei social network, torni ad essere fondante — conflittuale, se occorre, ma
autentico — per la nostra vita etica e politica.
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This article analyzes the experience learned during the implementation of the project
“Sociocultural classroom for the integration of children, teenagers and families from
Venezuela in the city of Cali, whose general target was to enhance social, cognitive
and intercultural skills that contribute to the sociocultural integration of boys, girls,
teenagers and families in the city of Cali and as specific goals: 1) identify cognitive,
socio-affective and intercultural skills through a psycho-pedagogical diagnosis; 2) ac-
company at a psychosocial level in the strengthening of skills identified through arts,
music, sport, pedagogy and psychology 3) sensitize host communities to sociocultural
integration through integration sessions, conversations and participatory workshops.
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Introduccion

Histéricamente diversos factores a nivel politico, econémico y social en Venezuela
han influenciado en la decisién de salir de muchos migrantes venezolanos, tales
como: la crisis econdmica, exclusién social, inseguridad, violencia, transgresion de
la participacién democritica y la inaccesibilidad a la salud, vivienda, educacién,
empleo. Estas causas conllevan a muchas familias a buscar oportunidades
econdémicas y mejoramiento de la calidad de vida en otros paises ante la falta de
proyectos colectivos y de oportunidades de desarrollo familiar.

Por lo tanto, el perfil de las personas provenientes de Venezuela es muy diverso
con diferentes necesidades de proteccidn internacional 1) migracién pendular,
quienes entran al pais y regresan por motivos concretos como tratamientos médicos,
abastecimiento de alimentos y citas comerciales 2) en trdnsito, se encuentran de
paso y tienen como destino llegar a otro pais y 3) con vocacién de permanencia
en el territorio colombiano quienes por razones econémicas y por motivos como
persecucién y amenaza sociopolitica deciden establecerse en el pais. El informe de
necesidades de proteccién de las personas venezolanas forzadas a migrar, refugiadas
y en riesgo de apatridia en Colombia en el ano 2018, hace hincapié en desarrollar
mecanismos que garanticen y protejan los derechos de la poblacién venezolana y
colombiana porque se ha identificado familias mixtas donde algunos colombianos
han sido victimas del conflicto armado y en condicién o necesidad de proteccién
en Venezuela ante amenazas sociales y politicas que han recibido.

Segin el Banco interamericano para el desarrollo en el ano 2018 para Colombia,
la migracidn venezolana representa un tema de discusion en la agenda politica por
los retos y desafios en materia de proteccién y garantia de derechos, précticas
de integracién y de solidaridad con los nifios, nifas, adolescentes y sus familias
que llegan a un pais con una débil infraestructura institucional y capacidad de
respuesta en los diferentes sectores como la salud, empleo, educacién y vivienda
y en un periodo de post acuerdo' con las Fuerzas Armadas Revolucionarias de
Colombia - Ejército del Pueblo (FARC-EP) que es un movimiento ligado a las
autodefensas campesinas de tendencia liberal, que quisieron defender la propiedad
de la tierra de los abusos de colonos privados y autoridades del gobierno, para
luego convertirse en un movimiento insurgente armado, guerrillero vinculado a

' CIDOB, Post-Acuerdos FARC-EP, 2016, url: https://www.cidob.org/publicaciones/documentacion/
dossiers/dossier_proceso_de_paz_en_colombia/dossier_proceso_de_paz_en_colombia/post_acuerdos_farc_ep
[consultado en mayo 2, 2021].

151


https://www.cidob.org/publicaciones/documentacion/dossiers/dossier_proceso_de_paz_en_colombia/dossier_proceso_de_paz_en_colombia/post_acuerdos_farc_ep
https://www.cidob.org/publicaciones/documentacion/dossiers/dossier_proceso_de_paz_en_colombia/dossier_proceso_de_paz_en_colombia/post_acuerdos_farc_ep

EbpucazioNe APERTA, n. 9 /2021 ISSN 2785-079X

actividades como el narcotréfico y terrorismo que permite visibilizar por una parte,
acciones de reconciliacién entre el estado colombiano, sociedad civil y miembros
de los grupos armados y, por otra, la instrumentalizacién de la poblacién migrante
por parte de actores ilegales quienes se aprovechan de su situacién para reclutarlos
y vincularlos en acciones ilicitas.

Ante dicha situacidn, el gobierno colombiano construye el CONPES 3950 como
una estrategia para la atencién de la migracion desde Venezuela para identificar
dreas de influencia y su capacidad institucional en las ciudades principales como
Bogotd, Medellin, Cali y Barranquilla que reciben migrantes en trinsito que
corresponde a los migrantes que consideran a Colombia como pais de paso para
llegar a otro destino; y, la migracién con vocacién de permanencia conformada
por migrantes regulares que ingresan al territorio de manera legal por los puestos
de control fronterizo, cumplen con los tiempos de permanencia establecidos por
la ley migratoria, poseen el permiso especial de permanencia; y, por migrantes
irregulares que ingresan al territorio por puntos no autorizados por la ley y ademds
no cuentan con los documentos que certifiquen su situacién migratoria.

La migracién de trdnsito® ha sufrido cambios por el deterioro de las condiciones
en las que salen las personas, quienes al desconocer la ruta y las acciones de actores
armados al margen de la ley, delincuentes y redes criminales han retrasado su
trdnsito. Por otra parte, se observa que la migracién con vocacién de permanencia
supera el tiempo de permanencia y se queda de manera irregular en el pais. En el
caso de Cali se convierte en un lugar de trinsito y de permanencia.

Se ha establecido que la migracién venezolana actual hace parte de la cuarta
ola migratoria a Colombia, conformada por inmigrantes en condiciones de alta
vulnerabilidad que viven con mayor impacto los cambios que trajo consigo la
crisis econémica, social y politica del pais vecino. De acuerdo al Observatorio de
migracién Venezuela, refiere que para el afio 2018 han ingresado al pais, 1.260.000
venezolanos, y segin, hay 396.567 menores venezolanos entre 0 y 14 anos’.
Segan el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), en el afio 2018,
son 130.000 nifos y nifas los que estdn matriculados en las escuelas de todo el
pais y solo 59.250 de ellos son atendidos por el ICBF a través de sus diferentes
programas, esto se debe a la poca disponibilidad econémica que solventa al pais
para cubrir esa gran demanda.

Para el ano 2018, la migracién venezolana se incrementa de manera significativa
en Cali, quinta ciudad de mayor concentracién de inmigrantes a la que han
ingresado 58.516 venezolanos, de los cuales 1.267 nifios y 1.332 nifias son menores
de 7 afios, entre los 8 y 17 anos son 1.183 nifios y 1.221ninas, para un total de

2 R Rodriguez, ¥ Ramos, Colombia de cara a los desafios y oportunidades que representa la migracion

venezolana, en Vv. Aa., La crisis venezolana: impactos y desafios, editado por E. Pastrana Buelbas y H. Gehring,
Fundacién Konrad Adenauer, KAS Colombia, Bogotd 2019.
’ Migracién Colombia, Informacion General sobre venezolanos, 2018.
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5.003 nifios y ninas*. Se identifica que las condiciones en las que llegan como
estado de desnutricién, problemas de salud sin atencién y desescolarizados hace
mucho tiempo. Se calcula ademds que 25.137 nifios estdn en riesgo de apatridia
es decir sin nacionalidad, lo que implica estar en condiciones de vulnerabilidad al
no tener acceso a sus derechos fundamentales.

Dicha situacién genera una preocupacién por parte de la Alcaldia, organismos
humanitarios y Arquidiécesis de Cali’, en brindar una respuesta inmediata a la
situacién de emergencia humanitaria que viven las personas migrantes en su transito
y establecimiento en Cali y sus municipios, razén por la cual se establece una
coordinacién interagencial, donde la Pastoral para los Migrantes en articulacién
con otras organizaciones brinda una atencién psicosocial que incluye una linea de
ayuda humanitaria, orientacién psicosocial, juridica y espiritual, donde su misién
se centra en dignificar y proteger la integridad de personas migrante al promover
el respeto por sus derechos y la integracién a la sociedad a través de una migracién
digna, ordenada y regular®.

Las personas migrantes buscan orientacién respecto a situaciones presentes
en la dindmica familiar como ruptura, desarraigo de su comunidad de origen,
dificultades para adaprarse socialmente, ansiedad frente a su situacién econémica
y escasas oportunidades para trabajar, asi como barreras para ingresar al colegio,
conflictos con companeros y profesores, y en algunos casos, se muestran cambios
de comportamiento por no estar en su pais. En su encuentro con la comunidad de
acogida refieren haber vivido discriminacién y xenofobia” al momento de buscar
empleo y vivienda®.

En este contexto se construye el proyecto Aula sociocultural para la integracién
de nifos, nifias, adolescentes y familias venezolanas en la ciudad de Cali en el
ano 2019 por el interés que la Facultad de Psicologia de la Universidad San
Buenaventura seccional Cali y la Pastoral para los migrantes tienen en comprender
la realidad migratoria para generar una propuesta psicosocial que contenga criterios
de inclusién, igualdad y competencias de participacién ciudadana.

4 Tvi.
> Pastoral para los migrantes, presentacion institucional, 2019.

¢Didlogo funcionario Pastoral para los migrantes de la Arquidiécesis de Cali, mayo 2019.

7 Observatorio Migracién Colombia, La integracion de los migrantes venezolanos en Cali, Proyecto Migracion
Venezuela, 2019, url: hteps://migravenezuela.com/web/articulo/migrantes-venezolanos-en-cali/ 1283

¥ S. Botina, Significado del desarraigo en el proyecto migratorio de nifios y ninas venezolanos que llegan a la
ciudad de Cali, en VV AA, Cargando la esperanza, Andlisis de casos de la inmigracidn venezolana, editado por J.
Rincén Rios y C. F Raa Delgado, Editorial Ibdfiez, Bogotd 2020.
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El proceso de construcciéon del Aula
sociocultural para la integraciéon de ninos,
ninas, adolescentes y familias venezolanas
en la ciudad de Cali

Fase investigativa

Este proyecto tuvo como punto de partida una aproximacién a la realidad en la que
viven los NNA y familias provenientes de Venezuela en la ciudad de Cali en febrero de
2019 por parte de los estudiantes de la electiva social comunitaria I del Programa de
Psicologia de la Universidad de San Buenaventura seccional Cali y con la participacién
de la unidad psicosocial de la Pastoral para los migrantes, con el fin de conocer las
necesidades, problemdticas y alternativas a través de un diagndéstico participativo en
la comuna 1 de la ciudad de Cali, especificamente en los barrios Terrén Colorado y
Aguacatal.

A través de didlogos informales con lideres comunitarios se logra llegar a los NNA
y familias migrantes para conocer su trayectoria migratoria, cultura, intereses, formas
de comunicarse y de integrarse a la ciudad. Siguiendo el método de la psicologia
social comunitaria’ y con el empleo de técnicas de investigacién cualitativa se realiza
un diagndstico social participativo'® para analizar la problemdtica que afecta, causas y
soluciones desde las l6gicas internas e interpretacién de la comunidad incluyendo los
diferentes puntos de vista con que analiza la realidad. Por lo tanto, la participacién, la
capacidad de decision, la reflexién, el didlogo y el consenso fueron de gran importancia
para la regulacién y el control del proceso.

Para el diagndstico se emplea la cartografia social'' como propuesta conceptual y
metodolégica que conlleva a la reflexién de la comunidad frente al territorio que se
habita para comprender las relaciones que han construido entre habitante-espacio,
y significar el territorio como un producto construido socialmente, para este caso la
relacién entre poblacién migrante y zonas receptoras. También fueron de gran utilidad
los grupos focales'” para comprender precepciones, sentimientos y las actitudes de la
comunidad ante las problemdticas y soluciones que asumen en contextos interculturales
a los que se integran. Se llevaron a cabo de acuerdo a la edad: nifos, adolescentes y

> M. Montero, Teoria y prdctica de la psicologia comunitaria: la tension entre comunidad y sociedad, Paidés,
Buenos Aires 2006.

' A. Carvajal, Planeacién participativa, Facultad de humanidades, Universidad del Valle, Cali 2010.

ns, Habegger, 1. Mancila, E/ poder de la Cartografia Social en las prdcticas contrabegemédnicas o la Cartografia
Social como estrategia para diagnosticar nuestro territorio, Publicacién de la Fundacién Rizoma, Granada-Espana
2006.

"> M. Valles. Técnicas cualitativas de investigacion social. Reflexion metodoldgica y prictica profesional, Sintesis,

Madrid 1997.
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adultos comprendiendo el contexto del barrio, colegio y lugar de trabajo.

Las problemdticas resultantes fueron: 1) desarraigo psicoldgico que viven ante la
separacion de sus familias, escuela y territorio; 2) dificultades para relacionarse en su
entorno social, educativo y comunitario por miedo y percepcién de discriminacién
y xenofobia; 3) dificultades para encontrar un empleo que atribuyen a su situacién
migratoria no resuelta al no contar con documentacién y permisos para laborar. Como
soluciones plantean: 1) tener espacios de escucha y acompafiamiento profesional para
los NNA y familias; 2) tener herramientas para socializar e integrarse positivamente a
la ciudad y, 3) contar con orientacién juridica y regularizarse en el pais.

Por via de consenso se decide comprender el acompafiamiento psicosocial para
abordar el desarraigo y construir formas de socializacién e integracién en la ciudad.
Esta propuesta de la comunidad se consolida en el proyecto aula sociocultural que
se realizé desde el 1 de junio de 2019 al 30 de abril de 2020 con el liderazgo de
pedagogos venezolanos y voluntarios con quienes se llevan a cabo espacios de reflexién
y discusién sobre el fenémeno migratorio venezolano, acompafiamiento psicosocial
e integracién sociocultural asi mismo se comparte el resultado del diagndstico social
participativo con lideres comunitarios, estudiantes y profesionales de la Pastoral para
los Migrantes la metodologia a seguir, teniendo como sede el Centro de Orientacién
al migrante y refugiado (COAMIR), ubicada en la Avenida Vdsquez Cobo # 25 N-34

Barrio San Vicente, al norte de la ciudad de Cali.

Fase de intervencion y acompanamiento psicosocial

Desde una perspectiva psicosocial'’, que aborda el sujeto de la intervencién en
relacién con su contexto histérico, social y politico para dar lugar a la emergencia de
la propia subjetividad personal y la construccién y/o reconstruccién de la colectividad,
se realiza el acompafiamiento a los NNA y sus familias en el COAMIR desde el 4rea
de psicologia y pedagogia a través de espacios terapéuticos a nivel individual y grupal
para el reconocimiento y fortalecimiento de competencias cognitivas, socioafectivas

1'"* que se define como un

e interculturales en el marco de la integracién sociocultura
proceso social que se da entre el grupo inmigrante y el conjunto de la sociedad para
crear condiciones de igualdad, derechos y oportunidades sin que ello signifique la
renuncia a sus rasgos socioculturales.

Comprender lo psicosocial implica trabajar la interdisciplinariedad, integrando los
aportes de expertos en sociologia, psicologia, artes escénicas, artes plasticas, deportes
y musica, estudiantes, voluntarios, poblacién migrante y comunidad de acogida,

quienes participan de todo el proceso del aula en cuanto al disefio e implementacién

" J. Carmona, ;Qué es lo psicosocial?, Fundacién Universitaria Luis Amigd, Medellin 2012.
" C. Giménez, La integracion de los inmigrantes y la interculturalidad, en “Arbor: Ciencia, pensamiento y
cultura’, n. 607, 1996, pp.119-150.
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de una metodologia contextualizada y situada a nivel social, histérica y culturalmente
a través de su protagonismo para generar cambios en su contexto.

Se decide trabajar el aula en los barrios donde los NNA y familias viven en la ciudad
de Cali, como Gaitdn y Bajo Aguacatal y donde acuden para orientacién y ayuda por
parte de la pastoral para los migrantes, como el comedor humanitario del barrio El
Piloto, el hogar de paso en el barrio Olaya Herrera y en la sede del COAMIR.

En el comedor humanitario y hogar de paso se encontré poblacién migrante
venezolana en condicién de trdnsito, en su mayoria con destino a Ecuador, Pert y Chile
y en situacién de extrema vulnerabilidad: sin techo, alimentos y sin la documentacién
para acceder a servicios sociales. El acompafiamiento estuvo dirigido a reconocer en
su trayectoria migratoria estrategias de afrontamiento ante situaciones y experiencias
en el trdnsito y construir ademds estrategias para integrarse a un nuevo pais a través de
espacios lddicos, artisticos, manualidades, conversatorios y espacios de escucha tanto
individual como grupal.

En el barrio Gaitdn se posibilita la creacién de un aula que integré comunidad de
acogida y migrante, miembros de la junta de accién comunal, parroquia e instituciones
educativas cercanas con el aporte del programa circulos de realizacién psicoexpresivas
(C.R.P)” liderado por pedagogos venezolanos que desde su alta experiencia en trabajo
con poblaciones vulnerables en Venezuela en artes dramdticas, animacién sociocultural
y juego psicoexpresivo desarrollan mecanismos de integracién en escenarios educativos,
organizacionales y comunitarios de la ciudad, por lo cual posibilitan nuevas estrategias
que se integran al aula para la intervencién grupal y comunitaria.

En el barrio Bajo Aguacatal, el liderazgo de migrantes venezolanos y retornados
colombianos posibilita la articulacién entre las dos comunidades, la junta de accién
comunal y organizaciones que trabajan en la proteccién de los NNA y familias. Esto
evidencié la necesidad de abordar procesos como el fortalecimiento y gestién de redes
institucionales y comunitarias, asi mismo el abrir espacios de mayor cobertura como
jornadas de integracién a través de la mdsica, juego, arte y gastronomia, asi como la
visibilizacién de proyectos de emprendimiento de las familias.

El aula sociocultural en los diferentes barrios de la ciudad, permite comprender la
realidad social del migrante en interaccién con la comunidad de acogida para construir
las formas de acompafiamiento psicosocial desde los espacios de escucha, talleres
participativos y jornadas de integracién, reconociendo el protagonismo de los actores
sociales en escenarios educativos, organizacionales y comunitarios. A continuacidn, se
aborda los aprendizajes obtenidos y las pricticas que el aula genera en la ciudad.

Comprender la experiencia migratoria construida por los ninos, adolescentes y sus
familias

El acompafnamiento psicosocial a nivel individual y grupal comienza en el conocer

"> R. Silva, El Método Psicoexpresivo, en “Circulo de realizacién psico expresivo”, agosto 3 de 2020, url:
https://blogpsicoexpresiva.blogspot.com/2020/08/el-metodo-psicoexpresivo.html
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y comprender la experiencia migratoria de los NNA y sus familias, sus vivencias,
dificultades y su capacidad de respuesta para enfrentar condiciones de vulnerabilidad. Al
conocer su historia, se encuentran personas que vivian en Venezuela en condiciones de
pobreza, inseguridad, violencia, empleados con baja remuneracién y con enfermedades
sin tratar. También se encuentra profesionales calificados, empresarios en bisqueda de
una mejor calidad de vida para su familia.

La ruta migratoria que han seguido les ha permitido conocer los estados de Venezuela
y los departamentos en Colombia hasta llegar a la ciudad de Cali situdndolos en un
mapa, mencionan las caracteristicas y vivencias en dichos lugares, la condicién de las
trochas, caminos y vias que iban recorriendo, las horas en el bus y las personas que
conocieron en el camino. Se logra comprender la realidad vivida por su condicién
de ser hombre o mujer, situaciones de desigualdad social que han vivido como la
pobreza, vulneracién de sus derechos fundamentales, y de haber sido victimas de
hechos recientes en su trayecto migratorio como abuso sexual, explotacién laboral,
amenazas y persecucion, entre otros (ver imagen 1).

Imagen 1
Photo: Maria Angela Valerio

Se observa y es manifiesto en los diarios de viaje que la salida de su pais estd
acompanada de sentimientos de tristeza y afloranza por la familia y el territorio que
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son considerados como “tesoros”, a los que han entregado su esfuerzo por construirlos
y mantenerlos. Argumentan su decisién de migrar con la busqueda de un mejor
futuro donde puedan cumplir sus suefios y metas con un sentimiento de fortaleza
que los conecta con las personas que dejan en sus comunidades de origen. Llevan
consigo costumbres y tradiciones como la musica, gastronomia, creencias religiosas

Imagen 2
Photo: Maria Angela Valerio.

y un sentimiento de lealtad a su pais. Los nifios y nifias llevan un juguete que es
significativo y los adultos, alimentos, prendas de vestir, medicamentos, documentos y
fotografias familiares (ver imagen 2).

Al llegar a la ciudad buscan barrios en el centro de la ciudad por ser mds econémicos,
después se desplazan hacia la periferia sobre todo en zonas del oriente, oeste y sur. Al
tener més claro su permanencia en la ciudad, buscan la cercania a redes como familia y
amigos que los ayudan en el cuidado de los hijos, una vez consiguen empleo y los hijos
comienzan a estudiar. En algunos grupos focales, las familias refieren haber vivido
discriminacién por su nacionalidad, al encontrar barreras en el ingreso de sus hijos
al colegio, igualmente expresan que por ser venezolanos no les alquilan vivienda o les
niegan el poder trabajar.

En el caso de los NNA, la experiencia de migrar y establecerse en un nuevo pais
representa una interrupcion en su proyecto de vida que generan cambios. Las précticas
recreativas de su diario vivir con su grupo social eran juegos, disfrutaban del mar y
de los paseos en familia. “Ahora, han dejado de jugar por acompanar a sus padres a
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trabajar, buscan adaptarse a su nueva vida”'®. La discriminacién la perciben en el uso
de seudonombres como “venecos” por parte de sus compafieros de clase, para ellos
significa tratarlos de manera despectiva, al respecto una joven, refiere:

hemos tenido encuentros un poco incémodos, pero si ha sido buena la
visién de las personas en Cali. Yo vivi una situacién donde yo trabajaba en
el restaurante, la sefiora de la cocina era un poco xenofébica, ella me falt6
al respeto una vez por ser venezolana y hasta ahi yo trabajé, fue la tinica vez
que encontré xenofobia y otra vez con mi hermano, vivimos una experiencia
donde le acusaron de robo en el bus, uno de los oficiales de policia habia dicho
que porque éramos venezolanos habfamos realizado este acto, o hacerle creer a
la gente que era mi hermano, estdbamos todos juntos en ese momento cuando
ocurrié todo eso fue un poco incomodo, pero como nosotros no teniamos la
culpa de nada, no encontraron nada, y a lo mejor se confundi6 de persona'’.

Por otra parte, expresan sentirse acogidos como venezolanos por personas que les
brindaron ayuda como alimentos, vivienda y trabajo. Encuentran caracteristicas en la
gente de Cali muy parecidas a la gente de Venezuela como personas cdlidas, buenas y
serviciales e identifican amistad, reciprocidad y solidaridad cuando deciden establecerse
en la ciudad: “me adapté muy bien porque la gente es amigable y servicial, fue una de
las cosas que mds me logre adaptar, que bueno, en principio, se dieron cuenta que yo
era venezolano, y fueron muy amigables, en el sentido que yo necesitaba algo me lo
hacian, es reciproco, hay gente muy cdlida, el calefio es muy célido, es algo que vi que
se parecen a nosotros los venezolanos, me aceptaban como yo soy, a veces hay cierta
incomodidad por ciertas personas cuando uno apenas llega, pero luego lo conocen a
uno y se dan cuenta que uno es buena gente, y se abren hacer amistad con nosotros™'®.

Este primer momento del acompafamiento, permite al equipo de profesionales
comprender desde la subjetividad de los NNA y sus familias, la experiencia migratoria,
interacciones y percepciones que establecen con la comunidad de acogida, asi como
acontecimientos significativos y situaciones de ruptura, transicién y de conflicto que
valoran como placenteras y no placenteras.

Segln Fernando Gonzilez Rey, el sentido subjetivo “expresa las producciones
simbdlicas y emocionales, configuradas en las dimensiones histérica y social de las
actividades humanas; sin embargo, éstas no expresan apenas el momento actual de un
sistema de relaciones, sino la historia, tanto de las personas implicadas en un espacio

social, como de ese espacio social en su articulacién con otros™".

16 Didlogo informal voluntaria de Psicologfa, aula sociocultural, Cali, 2020.
' Didlogo joven, 19 afios.

18 Didlogo adolescente, 16 afios.
' F. Gonzilez Rey, Subjetividad social, sujeto y representaciones sociales, en “Revista diversitas — Perspectivas en

DPsicologia”, vol. 4, n. 2, 2008, pp. 233.
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Estos sentidos subjetivos en relacién a los espacios simbdlicos que son producidos
culturalmente, como padre, madre, familia, hijo, migrante, colombiano y venezolano se
construye una relacién con su entorno social, familiar y cultural en la que intercambian
recursos que traen de su pais: conocimientos, vivencias y aprendizajes. Estos recursos
son reconocidos como resiliencia®® que se define como un atributo colectivo mds que
individual y se ubica en los recursos culturales e institucionales disponibles dentro del
entorno social como sus redes sociales: familia, amigos, vecinos, comunidades étnicas
y religiosas, entre otras tanto en su pais de origen como en el pais de acogida.

Reconocer y fortalecer su resiliencia

Las estrategias colectivas e individuales que activan las personas provenientes
de Venezuela ante las condiciones de vulnerabilidad social se reconocen en el
momento en que interactGan en grupo y comunidad, en las actitudes, motivaciones
y decisiones individuales para poner en accién con otros. Con las familias se abordan
los aprendizajes adquiridos en Venezuela para buscar empleo, adaptarse a situaciones
nuevas y relacionarse con nuevas personas, profundizando en la gestién, mecanismos
de afrontamiento (toma de decisiones, resolucién de conflictos, comunicacién),
empoderamiento, liderazgo, sentido de pertenencia y de vinculacién social y cultural.

Imagen 3

Photo: Maria Angela Valerio

* J. Revilla, P Martin, C. de Castro. 7The reconstruction of resilience as a social and collective phenomenon:
poverty and coping capacity during the economic crisis, in “European Societies”, vol. 20, n. 1, pp. 89-110, 2017.
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Con los NNA se abordé en su ingreso al colegio temas como: género e inclusién
social, identidad, comunicacién para el cambio social e inteligencia emocional (Ver
imagen 3).

Las familias y personas que fueron acompanadas participan como voluntarios,
asumiendo el rol de pedagogos, orientadores escolares, terapeutas de familia y
facilitadores de talleres artisticos. Algunos brindan recursos como conocimientos en
gastronomia, logistica, y vinculos con instituciones para poder realizar las actividades
en diferentes zonas de la ciudad, asi mismo cada uno de ellos se convierte en un actor

Imagen 4
Photo: Maria Angela Valerio

social que promueve la integracién desde su entorno laboral, familiar y comunitario.

Esta capacidad de agencia promueve la constitucién de un equipo de 13 voluntarios
que fortalece el trabajo en el aula como una red que posibilita escucha y acogida a la
poblacién migrante, informacién sobre acceso a la salud, educacién y formacién para
el empleo a través de rutas institucionales que comparten en redes sociales y motivan a
participar de las actividades del aula sociocultural, logrando tener una cobertura de 150
nifos, nifas y adolescentes y sus familias de nacionalidad colombiana y venezolana.

El trabajo que se lleva a cabo con los voluntarios y familias se nutre de la asesoria
de docentes investigadores de Bellas Artes, Universidad del Valle y Universidad San
Buenaventura. Asi mismo, fue de gran importancia el aporte de estudiantes en calidad
de pasantes internacionales que hicieron parte de las actividades del aula por medio
de metodologfas como los relatos autobiogrificos, mapas mudos y diarios de viaje
y experiencias del aula que llevan a otros paises como Alemania, Estados Unidos,
Venezuela y Chile.
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Generar acomparniamiento psicosocial desde un enfoque intercultural

El aula sociocultural como un lugar de encuentro de profesionales, voluntarios y
lideres comunitarios quienes a través de una prictica social, pedagdgica y terapéutica
acompafan psicosocialmente a las comunidades migrantes permite reconocer la
necesidad de incluir un enfoque holistico e inclusivo* que vincule diferentes 4reas,
como cognitiva, socioafectiva e intercultural y que tenga fundamentos en valores de
la diversidad cultural segin los principios de justicia social y de derechos humanos.
Adoptar para el aula un enfoque intercultural® implica el reconocimiento de la
diversidad como mirada que contempla el reconocimiento de otras formas de ver
el mundo y permite pensar en la diversidad y, por ende, en la complejidad de las
situaciones cotidianas. Esto requeria de cada profesional, voluntario y lider situar la
diversidad cultural como el foco de toda reflexién pedagégica, social y terapéutica para
comprender la autonomia, confianza, condicién de participar en lo social y la postura
ética de los participantes hacia la integracién. Al respecto, algunos NNA manifestaron
en las actividades sentirse seguros y en familiaridad con otros. Las familias manifiestan
sentir libertad de expresar lo que sienten, piensan y su disposicion a descubrir nuevas
experiencias con otros (ver imagen 4).

Aprendizajes obtenidos en el aula
por parte de los NNA, familias migrantes,
profesionales y voluntarios

La Experiencia del aula sociocultural permite evidenciar el cumplimiento de sus
objetivos planteados inicialmente. En primer lugar, el fortalecimiento de habilidades
cognitivas, socioafectivas e interculturales presentes en los NNA y sus familias, entre
ellas sobresalen:

1) A nivel cognitivo, se encuentra la auto-observacién desde el darse cuenta de
las actitudes y respuestas que asumen ante las circunstancias cotidianas de la
vida para identificar el origen de los conflictos sociales y crisis emocionales.
Relacionan personas, lugares y experiencias significativas para reconstruir su
historia a través de la memoria, igualmente lo hacen para construir historias en
un nuevo pais.

2) A nivel socioafectivo. Se evidencia manejo de emociones desde el auto-
reconocimento, auto-observacién e inteligencia emocional, asi como

21 C. Artavia, L. Cascante, Componentes tedricos para la comprension de la pedagogia intercultural como prictica
docente, en “Revista Electrénica Educare”, vol. X111, n. 1, 2009, pp. 53-70.

2T Aguado, El enfoque intercultural como metdfora de la diversidad, en VV. AA., Educacidn Intercultural.
Perspectivas y propuestas, editado por T. Aguado y M. Del Olmo, Ramén Areces, Madrid 2009.
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habilidades para la resolucién de conflictos, toma de decisiones, asertividad,
consenso y negociacion. La escucha activa al otro, posibilité el comprender
al otro desde el respeto y la empatia y cuando compartian su experiencia se
sentfan aceptados y valorados.

A nivel intercultural, los participantes muestran respeto y aceptacién entre
culturas coexistentes: colombiana y venezolana, perciben la diversidad como un
valor por lo cual comparten talentos, habilidades y disfrutan de las tradiciones,
celebracién de fechas patrias nacionales o efemérides y gastronomia en las
jornadas de integracion.

En segundo lugar, el desarrollo de metodologias y estrategias de intervencién

para el fortalecimiento de estas habilidades desde un enfoque psicosocial permite la

integracién de saberes, experiencias y pricticas que han construido las comunidades

migrantes y de acogida, profesionales, voluntarios y lideres comunitarios y su papel

como protagonistas en la construccién e implementacién de estrategias de integraciéon

sociocultural con un compromiso ético y social a través de espacios de escucha, juegos

psico expresivos, talleres participativos, jornadas de integracién y sensibilizacién a la

comunidad migrante y de acogida a través de conversatorios.

Con el enfoque intercultural se acompanan estrategias propuestas por los pedagogos

y lideres comunitarios para trabajar la integracion:

4)

S)

6)

7)

Sensibilizacién: consistié en dar a conocer a las personas la importancia de la
integracién sociocultural a través de medios de comunicacién: radio, televisién,
redes sociales y simposios en los que lideres y voluntarios hablan de la realidad
migratoria, los desafios que asumen y el aporte que realizan al pais desde un
lenguaje incluyente e intercultural.

Vinculacién y participacién: referente a las actividades a las que se integran
a nivel local, como las juntas de accién comunal, colectivos de migrantes y
redes que apoyan iniciativas sociales con el fin de involucrar la comunidad de
acogida, conseguir apoyo logistico y recursos para las actividades asi mismo
para construir propuestas de intercambio cultural en doble via.

Concientizar ala comunidad migrante sobre el manejo de situaciones cotidianas
a las que se enfrentan teniendo presente el ejercicio de sus derechos siguiendo
una ruta institucional; y, ala comunidad de acogida, sobre la realidad migratoria,
competencias ciudadanas, pricticas incluyentes y espacios de integracién a
través de campafias, encuentros comunitarios y talleres participativos.
Visibilizar las iniciativas de emprendimiento econémico, social y cultural de
la comunidad migrante y de acogida con el fin de fortalecer el tejido social a
través de redes sociales, espacios institucionales y medios de comunicacién,
tales como el proyecto musical “Sin Fronteras”, conformado por nifos y
adolescentes migrantes que ofrecen su servicio ala comunidad parala formacién
musical y pedagogia de la integracién; Delicias la Gocha, Delicias Dona Rosita
y Pedacito de Venezuela Gourmet dedicadas a la gastronomia venezolana.
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Fase de Apropiacion, difusiéon y divulgacion
de resultados obtenidos en el aula

La experiencia construida en el aula sociocultural se hadado a conocerala comunidad
académica y cientifica en cdtedras de pregrado como Electiva social comunitaria
[y II, en cdtedra de diplomado de Psicologia social comunitaria y en el curso de
Dimensiones y contextos de la afectacién de la Especializacion en atencién a victimas
y sobrevivientes de la Facultad de Psicologia de la Universidad San Buenaventura.
Se logra la publicacién de un capitulo denominado “Significado del desarraigo en el
proyecto migratorio de nifios y nifas venezolanos que llegan a la ciudad de Cali” en el
libro Cargando la esperanza. Anilisis de casos de la inmigracién venezolana.

La difusién de los resultados a la comunidad en general, se ha realizado a través de
ponencias en diferentes eventos como:

e Foro Social América de Migraciones. Uruguay.

e Encuentro Regional de intercambio de experiencias Servicio Jesuita para
refugiados para Latinoamérica y El Caribe. San Juan de Pasto.

e 4° Congreso colombianos de Pediatria social. Migraciones y Violencias.
Cali.

e Foro Perspectiva interdisciplinar de la Migracién Venezolana en Cali y sus
regiones. Cali.

e Encuentro internacional de investigacién Ginartep. Cali.

Conclusiones

La experiencia construida en el proyecto Aula sociocultural permite reconocer la
importancia de la comprensién del fenémeno migratorio proveniente de Venezuela
desde una dimensién de la resiliencia que se visibiliza en la trayectoria de los NNA y
sus familias al generar estrategias para enfrentar situaciones inesperadas que generan
crisis donde ponen a prueba sus recursos personales y sociales desde su participacién
en escenarios sociales y comunitarios.

El proceso del aula comprende metodologias de la psicologia social comunitaria
que, desde pricticas profesionales, voluntarios y lideres comunitarios responde a las
necesidades, intereses y experiencias que iban surgiendo desde las comunidades que
construfan vias posibles para trabajar la integracion de forma contextualizada y situada.
De igual manera, el enfoque intercultural aporta desde una dimensién ético-politica
la promocién de pricticas inclusivas en los espacios a los que se integraban los NNA y
sus familias en el dmbito educativo, social y laboral en la ciudad.

El aula sociocultural puede incluirse como una herramienta pedagégica para el
desarrollo de competencias ciudadanas y socioemocionales en planes de formacién
para la ciudadania que promueva la integracién social en zonas receptoras de poblacién
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migrante, asi mismo se constituye en una estrategia preventiva contra la xenofobia y o
discriminacién que afectan la convivencia en establecimientos educativos, comunitarios
y laborales.
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Insegnare la filosofia
o le filosofie?

ANTONIO VIGILANTE

The school teaching of philosophy in Italy is limited to western philosophy only.
Behind this choice there is the belief that philosophy is an original creation of Gre-
ece and that the expressions of the thought of oriental peoples are mostly mythical
or mystical and do not draw on the accuracy of philosophy. The paper discusses this
position by taking into consideration the most widespread manuals of philosophy and
questioning the very nature of philosophy, suggesting that philosophy is a universal
practice, which takes on different forms but with common underlying traits such as
the rejection of dogmatism and the practice of the discussion. Philosophies represent
the critical aspect of cultures; for this reason, studying the philosophy of others is im-
portant to get out of the identity juxtaposition of cultures typical of multiculturalism.
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Le 1ndicazioni ministeriali

Le Indicazioni nazionali riguardanti gli obiettivi specifici di apprendimento concer-
nenti le attivita e gli insegnamenti compresi nei piani degli studi previsti per i percorsi
liceali (Decreto 7 ottobre 2010, n. 211) tratteggiano come segue I'obiettivo generale
dell'insegnamento della filosofia nei Licei:

Al termine del percorso liceale lo studente ¢ consapevole del significato della ri-
flessione filosofica come modalita specifica e fondamentale della ragione umana
che, in epoche diverse e in diverse tradizioni culturali, ripropone costantemen-
te la domanda sulla conoscenza, sull’esistenza dell’'uomo e sul senso dell’essere e
dell’esistere; avra inoltre acquisito una conoscenza il piti possibile organica dei
punti nodali dello sviluppo storico del pensiero occidentale, cogliendo di ogni
autore o tema trattato sia il legame col contesto storicoculturale, sia la portata
potenzialmente universalistica che ogni filosofia possiede.'

La parte che ho evidenziato in corsivo riconosce senza alcuna possibilita di equivoco
che la filosofia ¢ una pratica universale e non esclusivamente occidentale, che appartie-
ne alla ragione umana e che trova diverse espressioni nelle varie tradizioni culturali. Il
problema ¢ come interpretare quell’inoltre. Si puo intendere che, dopo una trattazione
sul carattere appunto universale della filosofia, si passera allo studio del pensiero occi-
dentale, oppure che lo studio di quest’ultima avverra sempre nel pitt ampio orizzonte
della filosofia come pratica universale. Nel primo caso resterebbe da chiedersi come
mai, se la filosofia & una pratica universale, a questa universalita non si dedichi nulla
pitt di una premessa. Di fatto, si tratta in effetti di nulla pitt di una premessa quasi
beffarda, perché di questa universalitd non v’¢ traccia alcuna nelle indicazioni concrete
riguardanti gli autori e le correnti raccomandati: da Socrate, Platone ed Aristotele ad
pensiero cristiano, poi Cartesio, Hume, Locke, Rousseau, Kant, Hegel, fino a Heideg-
ger e ermeneutica. Non un solo cenno a pensatori non europei, nemmeno di sfuggi-
ta, nemmeno come premessa, appunto, allo studio del pensiero occidentale. E non si
puo fare a meno di chiedersi in che modo lo studente possa raggiungere quell’obiettivo

generale dopo aver studiato per tre anni solo la filosofia occidentale.

! MIUR, Decreto 7 ottobre 2010, n. 211, Allegato C. Corsivo mio.
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Uno sguardo ai manuali

In un saggio del 1998 il compianto Paolo Vicentini osservava: “E sorprendente
che nel ventunesimo secolo si continuino a scrivere testi di storia della filosofia che
in realtd concernono solamente la storia della filosofia europea”.? A distanza di piu
di vent’anni tocca constatare — con sorpresa accresciuta — che ben poco ¢ cambiato. I
manuali scolastici continuano ad ignorare esistenza di una filosofia non occidentale
o dedicano ad essa nulla pitt che qualche cenno.’ E se spesso I'omissione non merita
nemmeno una spiegazione, in qualche caso gli autori si soffermano ad illustrare le
ragioni di una tale scelta con argomentazioni sulle quali sara interessante soffermarci.
Considerero, per ragioni di spazio (e di pazienza del lettore) solo i manuali piu diffusi.

Nella Storia della filosofia di Giovanni Reale e Dario Antiseri la questione ¢ risolta
con l'affermazione perentoria che la filosofia ¢ una “creazione del genio ellenico™ che
“non soltanto non ha l'identico corrispettivo presso i popoli orientali, ma nemmeno
qualcosa che analogicamente, dal punto di vista metodologico, ammetta il paragone
con la filosofia dei Greci o la prefiguri in modo inequivoco”. Senza questa eccezio-
nalitd non si coglie, insistono gli autori, il fatto che I'Occidente “abbia preso, sotto
la spinta dei Greci, una direzione completamente diversa da quella dell'Oriente”, e
nemmeno si comprende “perché la scienza sia potuta nascere appunto solamente in
Occidente e non in Oriente”.’> Certo, osservano, alcuni orientalisti hanno avanzato la
tesi di una derivazione della filosofia dall’Oriente, ma si tratta di una tesi che oggi ¢
possibile rigettare con argomentazioni “incontrovertibili”, e cio¢: 1. di una derivazione
dall’Oriente non fanno cenno storici e filosofi greci dell’eta classica; 2. ¢ “storicamente
dimostrato” che i popoli orientali con cui i greci vennero a contatto possedevano una

* P. Vicentini, I/ problema dei rapporti fra filosofia greca e orientale negli attuali manuali di storia della filosofia,
in “Quaderno dell’Associazione Filosofica Trevigiana”, anno XIX, m. 2, 1998, ora in Id., La tessitura della sag-
gezza. Tra Oriente e Occidente, Mimesis, Milano-Udine 2019, p. 145.

% Unica eccezione ¢ la Storia del pensiero umano di Ernesto Balducci, uscita nel 1986 e purtroppo non pitt
ristampata. Nella Prefazione del primo volume Balducci spiegava le ragioni del suo lavoro con parole forti ma
pienamente condivisibili: “Come ¢ possibile, mi andavo domandando da tempo, trasmettere nella scuola la
porzione piu preziosa dell’ereditd culturale del passato, quella filosofica, senza che questa significhi rendere un
servizio all’eurocentrismo, che e stato la premessa ideologica di tanti crimini compiuti in nome della civilta?
Non esiste, infatti, soltanto un razzismo etnologico, esiste, come suo risvolto latente, un razzismo intellettuale,
che consiste nella identificazione, teorica o pratica, tra il pensiero occidentale e il pensiero senza aggettivi. Si
continua ad insegnare la filosofia, perfino nelle universita e a pubblicare storie della filosofia col sottinteso che
altre filosofie non si danno se non quella nata sulle sponde della Ionia e giunta a piena maturazione nella spazio
euroatlantico” (E. Balducci, Storia del pensiero umano, vol. 1, Cremonese, Firenze 1986, p. XI).

4 Si tratta della classica tesi hegeliana delle Lezioni sulla storia della filosofia sulla cui linea si pone Eduard
Zeller (La filosofia dei greci nel suo sviluppo storico, edizione italiana a cura di R. Mondolfo, Firenze, La Nuova
Italia, 1932-1961). Il pregiudizio eurocentrico di questa posizione ¢ denunciato da molti studi, tra i quali Azena
nera di Martin Bernal, che sottolinea il contributo dei fenici e degli egiziani alla nascita della filosofia (Azena
nera. Le radici afroasiatiche della civilti classica, traduzione di L. Fontana, Parma, Pratiche editrice, Parma 1992)
e, per quanto riguarda i rapporti con I'Oriente, La filosofia greca arcaica e ['Oriente, di M. West (il Mulino,
Bologna 1993).

> G. Reale, D. Antiseri, Storia della filosofia, vol. 1, La Scuola, Milano 2021, p. 19.
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“sapienza’ fatta di “convinzioni religiose, miti teologici e ‘cosmogonici’”, ma non una
scienza filosofica “basata sulla pura ragione”; 3. non siamo a conoscenza di alcuna
utilizzazione greca di scritti orientali o di traduzioni®® 4. se anche si potesse dimostrare
“che alcune idee dei filosofi greci hanno antecedenti nella sapienza orientale, e che da
questa siano potute derivare”, cido non cambierebbe granché, perché la Grecia, anche
quando accoglieva contenuti da “altre forme di vita spirituale”, dava loro “una struttu-
razione rigorosamente logica”.”

La ricerca del pensiero di Nicola Abbagnano e Giovanni Fornero, versione aggiorna-
ta di quello che per molto tempo ¢ stato il pitt adottato ed autorevole manuale scola-
stico di filosofia, non sottovaluta la questione, analizzando in modo non superficiale il
dibattito tra orientalisti e occidentalisti, pur parteggiando per questi ultimi. Ed ¢ que-
sta conclusione ad apparire superficiale. Scrivono gli autori: “se la sapienza orientale ¢
di tipo religioso e tradizionalistico poiché ¢ privilegio e patrimonio della casta sacer-
dotale, e dunque ancorata a una tradizione ritenuta sacra e immodificabile, la sapienza
greca si presenta invece, in quanto filosofia, come una ricerca razionale che nasce da
un atto di liberta di fronte alla tradizione, al costume e a qualunque credenza accettata
come tale”.® Una affermazione che colpisce perché solo qualche pagina prima gli auto-
ri hanno presentato in modo non sbrigativo il Buddhismo. Ora, chiunque conosca un
po’ il Buddhismo sa che esso nasce in reazione alla tradizione esistente, nega la sacralita
dei testi sacri, i Veda, la validita dei sacrifici religiosi e 'autorita della casta sacerdotale
(i brahmani); e per segnare la distanza rispetto a quella tradizione i testi buddhisti ven-
gono tramandati in una lingua diversa dal sanscrito, il piti popolare pali. Se dunque
la filosofia ¢ caratterizzata da un “atto di liberta di fronte alla tradizione”, allora quella
buddhista & senz altro filosofia. Ma non solo: come vedremo, il Buddha non era solo
in questa ribellione alla tradizione. Non sorge nemmeno il sospetto che considerare le
civiltd indiana e cinese, per richiamare solo le maggiori, come una secolare ripetizione
di una tradizione sotto il segno di un incontrastato dominio sacerdotale sia il risultato
di una particolare miopia, pili che una realta storica e culturale.

In Pensiero in movimento, un manuale che sta ottenendo un rapido successo anche
grazie alla fama dell’autore, Maurizio Ferraris spiega I'esclusione di qualsiasi filoso-
fia non occidentale con la similitudine, non felicissima ma significativa, degli alieni.
Immaginiamo, scrive, di trovarci in un pianeta di un’altra galassia e di scoprire che le
creature che lo abitano — gli alieni, appunto — conoscono un gioco nel quale si lancia
la palla dentro il canestro della squadra avversaria. Potremmo affermare che quegli
alieni conoscono la pallacanestro? Si, perché quel gioco assomiglia alla nostra pallaca-
nestro, ma al tempo stesso no, perché la pallacanestro ¢ un gioco che ha una sua storia.
Ed ¢ questa la ragione per la quale non possiamo considerare i ragionamenti che si

¢ E la cosa sarebbe davvero singolare, visto che i testi del 7ipitaka, il Canone buddhista in lingua pali, ad
esempio, sono stati messi per iscritto soltanto nel I secolo a.C.

7 Ivi, p. 20.

8 N. Abbagnano, E Fornero, La ricerca del pensiero, vol. 1, Paravia, Milano 2014, p. 9.
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sono sviluppati al di fuori dell’Occidente la stessa cosa della filosofia. Possiamo im-
maginare che a un certo punto dell’evoluzione diversi individui “abbiamo sviluppato
ragionamenti e discorsi simili a quelli che oggi sono considerati filosofia, ma in ma-
niera autonoma dalla storia della filosofia occidentale”, ma non possiamo considerare
questi ragionamenti come filosofia, perché quest’ultima, “al pari della pallacanestro,
si riconosce in una sua storia unitaria, come un albero che si sviluppa nel tempo con
le sue radici, il suo tronco e le sue ramificazioni. Non vi possono essere rami che cre-
scono staccati dall’albero e le sue radici: per quanto somiglianti all’albero, non ne sono
davvero parte”.’

Il ragionamento di Ferraris ¢ naturalmente inattaccabile nella sua banalita: ¢ ov-
vio che le filosofie orientali non sono parte della filosofia occidentale, per quanto sia
tutt’altro che ovvio, invece, affermare I'assoluta autonomia della filosofia occidentale,
che invece si inserisce — e non potrebbe essere diversamente — in una rete di influenze e
di scambi culturali, senza i quali non sarebbe la stessa. Il viaggio in Africa o in Oriente
¢, secondo la testimonianza di Diogene Laerzio, un elemento comune della biografia
dei primi filosofi occidentali. E ben noto che Pirrone segui Alessandro in India “fino

1 ma secondo

a giungere ad avere rapporti con i Gimnosofisti in India e con i Magi”
Diogene i contatti dei filosofi greci sono ben precedenti: Pitagora fu in Egitto e poi
presso i Caldei e i Magi,"' Platone “passo in Egitto, presso i profeti”, mentre dovette
rinunciare ad un ulteriore viaggio per incontrare i Magi'?, cosi come Democrito “fu
discepolo di alcuni Magi e Caldei”*. Difficile accertare I'elemento di verita di questa
testimonianza, ma il fatto stesso che si sia creata la leggenda di questi viaggi indica che
era diffusa la convinzione che I'Oriente fosse depositario di qualche originaria verita.
Lo stesso Diogene Laerzio riferisce, pur contestandola, la tesi secondo la quale la fi-
losofia ¢ nata presso “i barbari”, termine che include tanto i Magi quanto i Caldei e i
Gimnosofisti e i Druidi.'*

Se consideriamo la filosofia come un’espressione particolarmente vivace dello spi-
rito greco, non possiamo fare a meno di considerare anche che questa vivacita ¢ a sua
volta stata alimentata dai frequenti scambi culturali tra la Grecia e tutta I'aria medio-
rientale, a sua volta in contatto con I'Oriente persiano ed indiano. Le contaminazioni
erano frequenti anche quando la facilita di contatti della nostra societa globalizzata era
semplicemente impensabile; viaggiavano le merci, viaggiavano le persone e viaggiava-
no le idee.

La questione della originalitd 0 meno della filosofia appare poco rilevante. Il punto

? M. Ferraris e Laboratorio di Ontologia, Pensiero in movimento, vol. 1A, Pearson, Milano-Torino 2019,
pp- 8-9.

' Diogene Laerzio, Vite e dottrine dei piiy celebri filosoff, a cura di G. Reale, Bompiani, Milano 2006 (secon-
da edizione), p. 1103.

1 Ivi, pp. 944-945.

12 Tvi, p. 313.

3 Tvi, p. 1069.

“ Ivi, p. 9.
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¢ un altro. Per quale ragione non dovremmo studiare i ragionamenti di altri popoli, che
pure riconosciamo essere simili a quelli della filosofia? Perché dovremmo farlo, se gli
stessi filosofi antichi hanno mostrato sempre il pit vivo interesse per quello che hanno
pensato gli altri popoli? Non ¢ questo un atteggiamento antifilosofico? Dovremmo farlo
solo perché, come afferma Ferraris, non rientrano nella storia unitaria — che poi unitaria
non ¢, come vedremo — della filosofia europea? Largomento, si badi, prescinde dalla
qualita dei ragionamenti che sono stati sviluppati al di fuori dell’Europa. Non si afferma
che questi ragionamenti non ci interessano perché sono puerili, immaturi, non all’altez-
za di quelli europei; si afferma che non interessano perché sono altri.

Dallo stesso ragionamento di Ferraris si deduce che esiste un esercizio del pensiero
che possiamo considerare universale, espressione di un bisogno umano di riflessione e
di problematizzazione, di cui la filosofia non ¢ che una espressione locale. Possiamo fare
la similitudine dell’architettura. Abitare ¢ un bisogno umano universale. La costruzione
di dimore ¢ espressione universale del genio umano. In Occidente essa ha preso una
direzione precisa, con una successione di stili che rendono ben riconoscibili un tempio
greco, una chiesa cristiana, un palazzo rinascimentale. Si ¢ sviluppata una disciplina che
si occupa della progettazione degli spazi abitati, 'architettura. Al di fuori dell’Europa
esistono dimore altre, non inferiori per complessita e bellezza, espressione di diversi cri-
teri estetici e di diverse concezioni dell’abitare, ma che scaturiscono dallo stesso bisogno
universale di abitare un luogo. Anche al di fuori dell’Europa la costruzione di dimore
complesse richiede conoscenze tecniche e teoriche avanzate, benché non esista, per ovvie
ragioni, la parola architettura, che ¢ di origine greca come la parola filosofia. Si obiettera
che in questo caso esiste perd una continuita pratico-teorica. Con tecniche diverse, i co-
struttori di dimore in Cina, in India, in Mesopotamia e in Grecia fanno sostanzialmente
la stessa cosa, si che la loro azione pud rientrare in uno stesso concetto — non locale ma
universale — di architettura, cosa che non ¢ possibile per la filosofia, perché pensatori
greci e indiani o cinesi fanno cose diverse.

Consideriamo allora un’altra attivita umana: la religione. La parola religione viene dal
latino ed indica una serie di esperienze che da un lato esprimono una realtd universale,
che possiamo chiamare bisogno del sacro, e dall’altra ¢ particolare, propria delle societa
europee. Al di fuori dell’Europa lo stesso concetto occidentale di religione, come sfera
particolare di esperienza, separata da altre sfere come la politica o la stessa filosofia, ¢
sconosciuto. Si prenda il termine sanscrito dharma. Si tratta di una parola complessa,
che puo indicare la legge, la verita, il dovere, ma anche il singolo fenomeno. Cio che in
Occidente chiamiamo Buddhismo ¢ il Buddhadharma, il dharma del Buddha, mentre
lo Hinduismo ¢ Sanatanadharma, il dharma eterno. Possiamo dire per questo che il
Buddhismo e lo Hinduismo non sono religioni? Potremmo negare che siano religioni
tutte quelle non occidentali, dal momento che il concetto di religione ¢ occidentale? E
uno studioso di religioni potrebbe non occuparsene? Evidentemente no. Perfino nell’in-
segnamento della religione cattolica, che ¢ un insegnamento confessionale, non si manca
di offrire una panoramica sulle religioni orientali.
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Nel caso della religione ¢ avvenuto uno slittamento semantico. La parola, che in senso
stretto indica 'esperienza religiosa occidentale, ¢ stata estesa fino ad abbracciare qualsiasi
esperienza del sacro, comprese forme lontanissime dalle religioni europee. Il termine ¢
al tempo stesso locale e universale, e nessuno discute espressioni come religione indiana
o religione cinese. Lo stesso slittamento sta avvedendo di fatto anche per il termine filo-
sofia. Espressioni come filosofia indiana e filosofia cinese sono ormai in uso da tempo,
mentre la filosofia comparata, che si fa iniziare con Objer er méthode de la philosophie
comparée (1911) di Paul Masson-Oursel, ha piti di cent’anni.

Si potrebbe obiettare che in campo religioso, nonostante la evidente diversita di pra-
tiche, ci sono tuttavia elementi comuni importanti, come la credenza in Dio e forme di
devozione o la presenza di libri sacri, mentre non si puo dire lo stesso delle espressioni
del pensiero. Si torna al problema: filosofi occidentali e pensatori orientali fanno cose
diverse. Ma ¢ davvero cosi? | pensatori orientali fanno cose diverse dai filosofi? E cosa
fanno, esattamente, i filosofi occidentali? Fanno una sola cosa o fanno cose diverse?

Filosofi occidentali e non occidentali
fanno cose diverse?

Consideriamo la prima questione. I filosofi non occidentali fanno davvero cose diver-
se da quelli europei? Si tratta di un pregiudizio che, come ogni pregiudizio, nasce dall’i-
gnoranza. Ricorrente ¢ la visione di ogni filosofia orientale come mistica e dunque come
irrazionalismo. Come misticismo ¢ liquidata tutta la storia della filosofia indiana, che
invece ha al suo interno fin dalla pili remota antichita correnti materialistiche, scettiche,
atee. Come ¢ noto, il pensiero indiano classico ha sviluppato sei punti di vista (darsana)
diversi: il Samkhya, il pili antico sistema filosofico, che si puo definire dualistico, af-
fermando la tensione tra un principio spirituale, il purusa, e un principio materiale, la
natura o prakrti; lo Yoga, che sviluppa i temi del Samkhya nella forma di una tecnologia
del sé molto complessa; il Nyaya, la scuola logica e gnoseologica; il Vaiesika che proce-
de ad una attenta classificazione dei fenomeni, con una impostazione realista ed ateistica;
la Mimamsa, la scuola che, concentrandosi sulla esatta esecuzione dei rituali vedici, ha
sviluppato la riflessione nella direzione dell’esegesi e dell’ermeneutica; il Vedanta, I'in-
sieme di scuola filosofiche che sviluppano le tematiche delle Upanisad. Come ¢ stato
notato, ognuno di questi darsana “affronta in maniera sistematica tutti o molti dei pro-
blemi che anche in Occidente formano il terreno privilegiato della filosofia: quali sono
le sostanze reali, come si conosce e attraverso quali mezzi efficaci, qual ¢ la natura del lin-
guaggio.””” L'lndia, ridotta alle sue pratiche religiose, si mostra ora come un continente

15 G. Boccali, C. Pieruccini, /nduismo, Electa, Milano 2008, p. 206. Per una approfondita panoramica del
pensiero indiano si veda D. Rossella, /nduismo. Religiosita, pensiero, letteratura, Guerini e Associati, Milano

2017.
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che nei secoli & stato attraversato dal materialismo, dall’ateismo, dallo scetticismo, che
fin dall’antichita ha riflettuto sulla molteplicita dei punti di vista e sulla sua necessita di
armonizzarli, e cosi via. Ma non solo. Esiste anche una antica corrente materialistica, la
scuola Carvaka o Lokayata, considerata blasfema e osteggiata esattamente come il ma-
terialismo ateistico in Occidente; lo stesso pensiero buddhista sostiene l'irrilevanza della
questione di Dio e in generale delle domande metafisiche. Contemporanei del Buddha
erano il materialista Ajita Keshakambalin, per il quale dopo la morte il corpo si dissolve
negli elementi materiali, Makkhali Gosala, determinista e negatore del libero arbitrio,
Sanjaya Belathiputta, scettico ed agnostico, oltre a Mahavira, fondatore del Jainismo.
Proprio i sutra buddhisti ci restituiscono il quadro di una civilta caratterizzata da una
estrema vivacita intellettuale, nella quale saggi di diverso orienamento si incontrano
periodicamente, e pubblicamente, per dispute filosofiche con vincitori e vinti.

LIndia mistica e spirituale ¢ la caricatura occidentalistica di una cultura caratteriz-
zata fin dall’antichita dalla molteplicita delle interpretazioni del mondo e dalla vastita
di interessi teoretici, che comprendono I'ermeneutica, la linguistica e semiotica, la psi-
cologia (si pensi all’ Abhidhamma buddhista, la sezione del Canone che contiene una
raffinata psicologia finalizzata alla liberazione dalla sofferenza psicologica, con Iattenta
distinzione tra stati mentali salutari e non salutari) e cosi via.'®

Se consideriamo l'altro grande grande continente culturale orientale, quello cinese,
cade anche il pregiudizio e I'alibi del misticismo. “Confutii honores religiosae ado-

rationis nihil habere videntur”!”

, scriveva ammirato Leibniz quando la conoscenza
del pensiero confuciano cominciava a farsi strada nell’Europa colta. Il pensiero di
Confucio in effetti colpisce per la sua laicita, per la concretezza delle tematiche di cui
si occupa, prevalentemente etiche e politiche, per la postura dialogica (per quanto si
tratti di un dialogo diverso da quello socratico)'® e non dogmatica. Il Taoismo, pur
avendo piu evidenti tratti religiosi, ha una profondita filosofica che consente letture
parallele con diversi momenti della filosofia occidentale, da Eraclito a Spinoza fino ad
Heidegger.”” Al di la delle figure, note ai pit, di Confucio, Lao-Tzu e Chuang-Tzu, il
pensiero cinese antico ¢ ricco di monenti sorprendentemente attuali. Si pensi al dibat-
tito sulla bonta della natura umana: da un lato Mencio che afferma che “tutti gli uo-
mini hanno un cuore che non tollera le sofferenze altrui”,?° affermazione che dimostra
con l'esperimento mentale del bambino e del pozzo (nessuno resterebbe indifferente

vedendo un bambino che sta per cadere in un pozzo), dall’altro Hsiin Tzu (Xunzi)

¢ La complessita dell'India ¢ rivendicata da Amartya Sen in Laltra India. La tradizione razionalista e scettica
alle radici della cultura indiana, Mondadori, Milano 2005.

7" G.G. Leibnitii, Opena Omnia, tomus quartus, Apud Fratres de de Tournes, Genevae 1768, p. 82. Cir.
G.G. Leibniz, La Cina, Spirali, Milano 1997.

'8 Sulla razionalith confuciana si veda E Jullien, 7/ saggio é senza idee o 'altro della filosofia, Einaudi, Torino
2002.

! Per una interpretazione del Taoismo nell’ottica della filosofia comparata si veda G. Pasqualotto, 7/ 7a0
della filosofia. Corrispondenze tra pensieri d Oriente e d’Occidente, Luni, Milano 2016.

2 Mencio, Libro 11, 29 in Tésti confuciani, traduzione di E Tomassini, UTET, Torino 1974, pp. 306-307.
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che sostiene che “La natura umana ¢ malvagia: ogni bene umano ¢ acquisito con uno

sforzo cosciente”.?!

Anche questo un dibattito che ha punti di contatto significativi
con il pensiero occidentale, cosi come molto vicina alla riflessione politica occidentale
¢ la critica in Mencio della violenza strutturale causata dal potere politico, il cui fine

dev'essere il bene comune:

Il re Hui di Liang disse: — Cuomo di scarsa virtli volentieri desidera ricevere i
tuoi insegnamenti.

- V’¢ qualche differenza — domando Mencio - tra 'uccidere la gente col bastone
e l'ucciderla con la spada?

— Non v’¢ differenza - rispose il re.

— Con la spada o con il governo, v'¢ qualche differenza?

— Non v’¢ differenza.

— Nelle tue cucine hai carni grasse — disse Mencio — e nelle scuderie hai grassi
cavalli, (mentre) il popolo ha il viso della fame e nei campi incolti giacciono i
morti d’inedia. Questo ¢ condurre gli animali a mangiare gli uomini: (eppure)
I'uvomo ha in orrore (perfino) che le bestie si divorino fra loro. Se colui che ¢
il padre e la madre del popolo governa senza evitare di condurre gli animali a
mangiare gli uomini, in che modo ¢ il padre e la madre del popolo? Chung-ni
disse: “Colui che per primo fece dei fantocci (da seppellire insieme ai morti)
non merito di restare senza posterita?” (Disse cosi) perché colui aveva raffigurato
I'immagine dell'uvomo e ne aveva usato (a quello scopo). E che si dovrebbe fare a

chi riduce il popolo a morire di fame?*

E solo linizio di una riflessione filosofica che nei secoli si & sviluppata in una
molteplicita e complessita di punti di vista di cui poco o nulla sa 'occidentale colto.”

La contrapposizione tra un Occidente razionale e filosofico e un Oriente mistico e
religioso ¢ solo frutto di un pregiudizio non piu tollerabile. Ad uno sguardo onesto,
I'Occidente appare mistico, irrazionale e religioso (e tutti questi aspetti rientrano senza
difficolta nei nostri manuali di storia della filosofia) non meno dell’Oriente, cosi come
i diversi mondi che compongono cié che chiamiamo Oriente mostrano un esercizio

della ragione, anche scientifica, degno di rispetto e di attenzione.

2 Xunzi, 23, 1a, in ]. Knoblock, Xunzi. A translation and study of the complete works, Stanford University
Press, Stanford 1988, vol. 3, p. 150.

22 Mencio, Libro 1, 4, in Testi confuciani, cit., pp. 272-273.

# “La Cina ¢ quella grande porzione di umanita e di civilta che resta ancora essenzialmente sconosciuta al
mondo occidentale, senza aver cessato di suscitarne la curiosita, i sogni, gli appetiti — dai missionari cristiani del
XVII secolo agli uomini d’affari di oggi, passando per i filosofi dei Lumi e gli zelatori del maoismo”, osserva Anne
Cheng (Storia del pensiero cinese, vol. 1, Einaudi, Torino 2000, p. 5).
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I filosofi occidentali
non fanno sempre la stessa cosa

La convinzione che i filosofi non europei facciano cose diverse implica la considerazio-
ne della filosofia occidentale come percorso lineare e caratterizzato da una forte identita:
la “storia unitaria” di cui parla Maurizio Ferraris. Ma ¢ davvero unitaria, questa storia?

Come ¢ noto, il primo filosofo occidentale e definirsi tale ¢ stato Pitagora. Riferisce
Diogene Laerzio:

Sosicrate, nelle Successioni dei filosoft, informa che, quando gli venne richiesto da
Leone, tiranno di Fliunte, chi fosse, rispose: “Un filosofo”. Era solito assimilare la
vita a una festa con le gare: come, infatti, alcuni vi partecipano per prendere parte
alle competizioni, altri per fare commercio, altri invece, i migliori, com- spettatori,
cosi nella vita, a suo avviso, gli uni si rivelano schiavi, quelli che vanno a caccia di
fama e di guadagno, gli altri, invece, filosofi, che vanno a caccia della verita. E cosi
stanno le cose.”

Ora, lorizzonte del pensiero di Pitagora — che era una figura con tratti divini per i
suoi discepoli, e non mancava di compiere miracoli — ¢ esattamente lo stesso del pensiero
indiano antico. “Dicono che costui per primo abbia dichiarato che I'anima, percorrendo
un ciclo stabilito da necessita, si vincoli ora ad alcuni viventi, ora ad altri”, riferisce ancora
Diogene Laerzio.” Lanima ¢ presa in un ciclo di rinascite, legata alla materia ed impri-
gionata in essa, e potra liberarsi solo grazie alla conoscenza filosofica. Questa concezione
della filosofia si ritrova nel Fedone platonico, dove Socrate spiega che compito della filo-
sofia ¢ liberare 'anima dalla prigione del corpo in cui si trova a causa della sua ignoranza
(Fedone, 82E-83B). Cosl intesa, la filosofia ¢ una pratica di liberazione dal mondo, che si
distingue dalla religione — ma stretti sono i legami con la tradizione orfica — per il ruolo
attribuito alla conoscenza e all'indagine, e che si puo leggere in continuita con un sistema
filosofico indiano come il Samkhya.

Se il Socrate platonico ¢ la figura suggestiva che mostra con la sua stessa morte la
nobilita della filosofia come pratica di liberazione — la convinzione che I'anima sia altra
dal corpo e che la morte consenta di affrancarsi dalla prigione del mondo materiale ¢ cio
che consente di affrontare con dignita la morte — quello che compare nella pagine dei
Memorabili di Senofonte & un uomo che cala la saggezza nella vita quotidiana, teso piu
ad orientarsi nel mondo che a liberarsi da esso. Per guesto Socrate il “conosci te stesso” ¢
la via per avere successo sfruttando nel modo migliore i propri talenti,” cosi come ¢ im-

* D. Laerzio, Vite ¢ dottrine dei piis celebri filosoft, cit., p. 949.

> Ivi, p. 955.

% Senofonte, Memorabili, IV, 2, 24-30, in Senofonte, Tutti gli scritti socratici, a cura di L. de Martinis,
Bompiani, Milano 2013, pp. 553-557.
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portante la cura del corpo per mantenerlo in buona salute?” ed il lavoro, anche manuale,
per superare situazioni di difficoltd,® ma pit di ogni altra cosa ¢ importante I'enkrateia,
'autodominio che ci consente di sottrarci alla schiaviti delle passioni. In guesto Socrate,
come nell’Aristotele dell’ Etica Nicomachea, ed in Epicuro e poi in molti altri nei secoli a
venire, la filosofia ¢ una pratica di adattamento al mondo, ci indica la via per vivere la no-
stra vita in questo mondo affrontando la sofferenza e cercando efficacemente la felicita.

Una terza concezione della filosofia compare alle soglie dell’eta moderna, prima con il
naturalismo rinascimentale e poi con il pensiero filosofico legato agli sviluppi della scien-
za. Piuttosto che adattarsi e cercare di minimizzare la sofferenza in un mondo minaccio-
so e instabile, & possibile cercare di dominare questo stesso mondo, di addomesticarlo,
di plasmarlo secondo le nostre esigenze. Quello che filosofi come Campanella, Telesio,
Giordano Bruno pensano di poter fare ricorrendo a un sapere magico, Francesco Bacone
annuncia di poterlo fare attraverso la conoscenza sperimentale. Questo pratica di dominio
tecnico del mondo & una via della filosofia che, a ben vedere, interpreta in modo diverso
una sua antica aspirazione. Si pud dominare il mondo trasformandolo effettivamente
con la tecnica, ma anche inquadrandolo concettualmente, facendoli rientrare in schemi e
categorie, ordinandolo con il pensiero. In Platone c’¢ anche questo: il mondo, sfuggente
e minaccioso, ¢ anche pero la copia — la migliore copia possibile, stando al Timeo® — di
un ideale mondo perfetto, e da questo rispecchiamento metafisico trae stabilita e forma.
Aristotele aggiungera il concetto di sostanza, vero fondamento della stabilitd del mondo
occidentale, almeno fino alla soglia del mondo moderno.

“I filosofi hanno solo interpretato il mondo in modi diversi; si tratta pero di mutarlo.”
Lannuncio della undicesima 7esi su Feuerbach di Marx apre una nuova via della filosofia:
la filosofia, appunto, come pratica trasformativa della realta sociale, o filosofia della prassi.
Si tratta in realtd di una pratica che segue lo stesso principio del dominio tecnico: la diffe-
renza ¢ che non riguarda la natura esterna ma la realta sociale ed economica. Ma ¢ anche,
nella sua pars destruens, espressione di una delle anime piti antiche della filosofia: quella
critica, corrosiva verso 'ordine sociale vigente, verso le tradizioni e le convinzioni religio-
se. Una via che va dai Sofisti e i Cinici fino ai libertini e al curato Meslier, per giungere
alla Scuola di Francoforte e ai rappresentanti della cosiddetta teoria critica.

Uscita dal mondo, ricerca della vita buona, dominio tecnico della natura, ricerca di
una societa giusta, critica della tradizione e della cultura dominante sono alcune delle
cose diverse, anche se spesso legate tra loro e compresenti, che ¢ stata ed ¢ la filosofia
occidentale.

Y Memorabili, 111, 12, 2-8, ivi, pp. 519-521.
8 Memorabili, 11, 7, 1-11, ivi, pp. 407-415.
» “Perché dio volendo che tutte le cose fossero buone e, per quantera possibile, nessuna cattiva, prese dun-
que quanto c’era di visibile che non stava quieto, ma si agitava sregolatamente e disordinatamente, e lo ridusse
dal disordine all’'ordine, giudicando questo del tutto migliore di quello. Ora né fu mai , né ¢ lecito all’ottimo
di far altro se non la cosa pitt bella”. Timeo, 29d-30b. Platone, Opere, Laterza, Roma-Bari 1974, vol. 2, p. 479.

3 K. Marx, Tesi su Feuerbach. Cito dalla traduzione di Palmiro Togliatti in E Engels, Ludwig Feuerbach e il

punto di approdo della filosofia classica tedesca, Roma, Editori Riuniti 1950, pp. 77-80.
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Se prendiamo in analisi il metodo dobbiamo constatare una uguale diversita. Affermare
che la filosofia ¢ una ricerca razionale non vuol dire nulla, perché della tradizione filosofica
fa parte anche la critica della ragione. La ragione dei filosofi analitici non ¢, oggi, la stessa
cosa della ragione dei filosofi cosiddetti continentali. Lo stesso stile di scrittura filosofica
comprende cose diversissime tra di loro. Gli scritti di Nietzsche, che hanno influenzato e
ancora influenzano profondamente la filosofia europea, agli occhi di un sostenitore della fi-
losofia come scienza rigorosa quale era Edmund Husserl appaiono nulla piti che “letteratura
filosofica”,*" ma nessuno negherebbe che Nietzsche sia stato un filosofo (magari dubitando
della sua grandezza). Il trattato sistematico non ¢ che una delle forme che ha preso in Occi-
dente la scrittura filosofica; sappiamo che i primi scritti dei filosofi occidentali avevano un
carattere poetico, e uno dei maggiori filosofi europei del Novecento come Martin Heidegger
individuava nella poesia I'essenza stessa del linguaggio e la via dello svelamento della verita.

Cos’e, dunque, la filosofia?

La filosofia ¢ dunque cose diverse: diversi fini, diversi linguaggi, diverse visioni del mondo,
diverse idee di ragione. Cos'’¢, allora, la filosofia? Cosa tiene insieme tutte queste diversita? In
che modo distinguere cio che ¢ filosofia da cio che non lo ¢? Non ¢ facile rispondere a que-
sta domanda. Ci si pud approssimare a una risposta considerando cosa 7oz ¢ filosofia. Non
¢ filosofia qualsiasi verita o visione del mondo che si pretenda rivelata, che si ponga come
indiscutibile e che pertanto si sottragga al confronto ed alla problematizzazione. C’¢ filosofia
se, e solo se, c'¢ confronto e discussione. C'¢ filosofia se ¢’¢ molteplicita, diversita. Nessuna
visione unica ¢ compatibile con la filosofia. La filosofia ¢ forse la pratica del confronto sulle
questioni che riguardano il senso della nostra vita e del mondo.

Se questa definizione non ¢ errata — e sarebbe ben strano se non fosse discutibile: sarebbe
una definizione non filosofica della filosofia — allora insegnare solo la filosofia europea, in
una societa che € ormai globalizzata e consente un confronto tra le diverse culture mondiali,
¢ una cosa profondamente antifilosofica.

L'interculturalita filosofica

La scuola italiana giunge alle sfide della societa pluriculturale largamente impreparata.
Al di la delle dichiarazioni di principio, quella italiana ¢ di fatto una scuola monocultura-

3 E. Husserl, Meditazioni cartesiane, Bompiani, Milano 1989, p. 40. “Al posto della filosofia vivente in
modo unitario, non abbiamo che una letteratura crescente all’'infinito quasi priva di connessione; al posto di una
seria meditaziuone tra le teorie in contrasto, che pur nel loro opporsi manifestano un’intima solidariet, in quan-
to convengono assieme nelle loro convinzioni fondamentali e nutrono una fede sicura nella vera filosofia, non
troviamo che pseudoesposizioni e pseudocritiche, mere apparenze di un filosofare comunitario e collaborativo”.
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le, di cui il crocifisso alle pareti ¢ un simbolo eloquente. La presenza, sempre piu signifi-
cativa, di studenti stranieri non ¢ valorizzata come occasione di arricchimento culturale,
ma costituisce un problema che si cerca di affrontare colmando le loro mancanze. Per
lo pit lo si fa organizzando dei corsi di italiano; nel migliore dei casi — ma sono casi rari
— ricorrendo alla figura del mediatore culturale. Ma dovrebbe essere la scuola stessa una
istituzione che opera per la mediazione culturale, che fa dialogare i mondi, che moltiplica
le domande e le possibilita di incontro.

In mancanza di una mediazione, le culture tendono a chiudersi ed a contrappor-
si ideologicamente. Nel dibattito sul multiculturalismo si compie spesso I'errore, de-
nunciato da Marco Aime,* di considerare le culture come degli insiemi monolitici,
compatti, piuttosto che come aree culturali e sistemi simbolici complessi. Identificare
una cultura con il suo aspetto religioso aumenta questo rischio di considerare I'altro in
modo riduttivo, che & un atteggiamento di cui si avvantaggiano peraltro i diversi fonda-
mentalismi.*> Uimportanza di considerare, conoscere, valorizzare le filosofie degli altri
si fa qui evidente. Perché se c’¢ una caratteristica comune dell’atteggiamento filosofico,
ovunque si presenti, ¢ la problematizzazione, la messa in discussione, la moltiplicazione
dei punti di vista. Quando lo spirito della filosofia si fa presente in una societd, essa
diventa complessa, esposta al dubbio, capace di criticare sé stessa. Vista sub specie philo-
sphiae, la cultura altra non ¢ un blocco identitario, ma un campo di esperienza aperto,
esattamemente come lo ¢ il nostro. Enfatizzare I'aspetto religioso — e dunque rituale,
istituzionale, dogmatico — delle culture significa enfatizzarne la compattezza, la statici-
ta, l'identita. Il dialogo filosofico tra culture scopre invece in esse 'altro aspetto: quello
della discussione e della molteplicita interna, del pluralismo e del dubbio. Se I'enfasi
sulla religione porta al multicultualismo, alla convivenza tra culture chiusa ognuna nel-
la sua identita, il riconoscimento filosofico dell’altro ¢ intrinsecamente interculturale,
crea al tempo stesso fratture e connessioni, attraversa i confini, consuma pregiudizi ed
identita e tende verso l'orizzonte di una sola umanita che problematizza sé stessa e le
sue espressioni culturali.

Come fare?

Resta una obiezione pratica.** Come insegnare anche la filosofia non europea, se gia
seguire lo sviluppo del pensiero occidentale nelle poche ore a disposizione per la di-

32 M. Aime, Eccessi di culture, Einaudi, Torino 2004.

3 La denuncia di questo rischio ¢ tra gli aspetti piit interessanti del libro di Cinzia Sciuto Non c2 fede che
tenga. Manifesto laico contro il multiculturalismo, Feltrinelli, Milano 2018.

3 Si potrebbe anche obiettare che i docenti di filosofia italiani sono ampiamente impreparati per una didat-
tica interculturale della filosofia. Le Universita italiane sono in effetti, con poche eccezioni, chiuse alla filosofie
altre, e la stessa filosofia interculturale & poco presente. Ma una buona formazione filosofica di base offre quel
rigore intellettuale e quella flessibilita mentale che consentono al futuro docente di costruire da sé il proprio
profilo intellettuale e professionale.
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sciplina (tre o due ore settimanali, a seconda del tipo di Liceo) ¢ difhicile? Naturalmente
non ¢ possibile aggiungere alla trattazione della storia della filosofia europea una tratta-
zione parallela della filosofia cinese, indiana, giapponese, islamica, né ¢ utile trattarle a
mo’ di appendice. Lapproccio non puo che essere tematico. Per una didattica intercul-
turale della filosofia occorre spezzare il procedere rigidamente storico con nuclei tematici
che diventano finestre interculturali. I nessi in qualche caso saranno quasi naturali, tali
sono le affinitd tanto tematiche quanto cronologiche. E il caso dell'erz assiale di Karl
Jaspers,” quel periodo particolarmente fertile per la storia dell’'umanita e per molti versi
fondante che comprende i primi filosofi greci, la Scuola confuciana e il Taoismo in Cina,
il Buddhismo e le Upanisad in India, Zarathustra in Iran, i profeti ebrei. E possibile
studiare in parallelo il pensiero di Socrate, quello del Buddha e quello di Confucio come
risposte diverse, ma con non pochi punti di contatto, alle domande sulla vizz buona. 11
collegamento pud essere sincronico, tra pensatori significativi apparsi pitt 0 meno con-
temporaneamente in diverse aree geografiche, o tematico, mettendo a confronto pen-
satori anche di epoche diverse, opportunamente contestualizzati. Il tema del potere,
ad esempio, pud essere indagato legando il realismo occidentale come Machiavelli ed
Hobbes all’Arthasastra ed alla Mugaddimah di Ibn Khaldun. Il nesso puo essere, ancora,
di semplice aflinita, per cui si puo affrontare il Samkhya in parallelo con il sistema pla-
tonico o la negazione dell’essere in Gorgia con la Prajiaparamita buddhista. Importante
¢ che i diversi percorsi consentano una conoscenza non superficiale delle concezioni in
qualche modo fondanti delle diverse civilta (tale ¢ indubbiamente, per quanto riguarda
la Cina, il Confucianesimo), di far conoscere i principali temi di discussione delle cul-
ture non europee e, soprattutto, di dare il senso di un patrimonio culturale che, come
quello occidentale, pud essere esplorato per tutta la vita traendone gioia, orientamento
intellettuale ed alimento spirituale. Occorre avere ben chiaro che I'insegnamento della
filosofia non puo limitarsi all’acquisizione pitt 0 meno ampia di nozioni e contenuti cul-
turali. Dietro la pratica millenaria e mondiale della filosofia ¢’¢ lo sforzo umano — forse
destinato al fallimento, ma strettamente legato alla stessa dignitd umana — di dare un
senso alla vita. E questo stesso sforzo dev’essere dietro lo stesso studio della filosofia. La
quale ¢& interale, per usare un termine coniato da Luigi Vero Tarca® (si potrebbe dire che
¢ olistica, se il termine non fosse stato risucchiato dalla galassia New Age). Pensare, vivere
filosoficamente vuol dire considerare la nostra esistenza nel suo complesso e mirare a una
conoscenza del tutto (una conoscenza, aggiungo, che pud anche cogliere il tutto come
conflittuale e scisso). Se questa ¢ la vocazione della filosofia, allora il suo insegnamento
non pud fare a meno di abbracciare 'umanita stessa come un intero, di trarre alimento,
nella difficile opera di interpretazione del qui ed ora della nostra esistenza, dalle interpre-
tazioni che sono state tentate in altri tempi e in altri luoghi, che pure ci appartengono.

3 K. Jaspers, Origine e senso della storia, Comunita, Milano 1965.
% L. Vero Tarca, Una vita pensata: la filosofia come forma di vita, in Aa. Vv., Insegnare filosofia. Modelli di
pensiero e pratiche didarttiche, a cura di L. Illetterati, UTET Universita, Novara 2007, p. 83.
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In queste ultime settimane si ¢ sviluppato un acceso, documentato e approfondito
dibattito sul confronto tra la scuola pubblica e le esperienze alternative (asili nel bosco,
scuole parentali e libertarie). Contestualmente si sente parlare nei canali istituzionali
di una ipotetica apertura estiva delle scuole per attivitd educative (ad esempio artisti-
che, sportive e musicali) e di recupero di apprendimenti, sulla base dei Patti educativi
di comunita sostenuta dal Piano Scuola 2021, e promossa in questi giorni dal maestro
Lorenzoni, consulente dell’attuale comitato tecnico istituito dal ministro Prof. Bian-
chi.

Questa congiuntura, che mi ha dato modo di conoscere le voci che stanno contri-
buendo al discorso educativo con un apporto ricchissimo di conoscenze e di riferi-
menti bibliografici, storici e filosofici, ¢ stata formativa e mi ha stimolato a riflettere
insieme a voi, per sciogliere la sensazione di confusione e i dubbi che nascono nel
momento in cui entra in gioco la mia esperienza personale a livello locale.

Ecco la prospettiva da cui si sviluppa il mio punto di vista. Sono un educatore che
lavora da pit di quindici anni in progetti pedagogici nel campo del privato sociale:
ho sempre cercato di declinare le mie attivita verso un’'impostazione dichiaratamente
pubblica e “dal basso”. I progetti sono connotati da una soglia di accesso molto bassa:
quote di pagamento popolari se non nulle per il centro di aggregazione/doposcuola; la
libera e non sempre semplice accettazione del mio ruolo da parte dei bambini, adole-
scenti e giovani per quanto riguarda 'educativa di strada. E sono sempre co-finanziati
da fondi statali, regionali, comunali.

Negli anni ho provato a lottare con compagni e compagne per una condizione lavo-
rativa piu dignitosa da un punto di vista sindacale (gli educatori vivono con contratti
precari e in certi casi al limite del legale)! e per maggiori investimenti pubblici per il
settore educativo sociale.

Dal punto di vista dei contenuti educativi ho tentato di smarcarmi da quella visio-

Y Comune e Consorzio, dove siete?, in Officine di resistenza, url: http://www.officinediresistenza.org/index.
php?option=com_content&view=article&id=62:comune-e-consorzio-dove-siete&catid=10:0peratori-socia-
li&TItemid=30
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ne, della quale siamo in gran parte responsabili noi stessi operatori del settore, che da
un lato ci identifica come pseudo insegnanti di serie b e quindi custodi, assistenti per
i compiti, esperti del disagio sociale, “professionisti in sfighe umane e sfighe umane
loro stessi” e dall’altro come lavoratori dell’intrattenimento nelle sue innumerevoli
determinazioni: artistico, teatrale, ludico, sportivo o musicale.

Ancora di pilt oggi mi muovo per un percorso personale e collettivo che:

- possa tenere insieme militanza politica (quanto meno resistenziale rispetto allo
stato di cose presenti) e professionalita educativa.

- sviluppi una voluta, costante e pitt documentata possibile prassi di pedagogia
sociale e popolare.

Proprio rispetto a questi due ordini del discorso proverd ad entrare un po’ di pitt nel
merito della discussione di queste settimane.

Partiamo dalla questione di fondo, che in realta rimane come qualcosa di presente
eppure non detta, non dichiarata esplicitamente, nei vari interventi sull’educazione:
la domanda politica, che potrebbe essere tradotta in: Quale citta (territorio) voglia-
mo costruire? E ancora: Che comunita vogliamo creare? Interrogativi che rimandano
immediatamente al senso di ogni pratica pedagogica e al tipo di relazioni sociali che
vogliamo realizzare.

Riferendoci a Freire sappiamo tutti che I'educazione ¢ politica in quanto non vi ¢
mai nulla di neutrale nella relazione educativa, che costitutivamente “obbliga” a schie-
rarsi. Pur senza definire un rigido nesso unilaterale di causalita, e senza negare una
relativa autonomia dell’ambito educativo, la relazione tendenziale tra i due termini
porta I'educazione ad essere funzione e strumento della politica.

“Per quale societa vogliamo educare?” ¢ la domanda fondamentale. Dal mio punto
di vista viene prima delle altre su cui ci interroghiamo rispetto alle modalita che uti-
lizziamo per costruirci e costruire soggetti comunitari (che preferisco a cittadini). Credo
sia una domanda decisiva per chi opera nel campo educativo, che rende chiari ed espli-
citi i riferimenti di senso a cui tendiamo nella quotidianita. Liberiamo il campo da
impacci e fraintendimenti: crediamo che questo mondo vada trasformato alla radice,
solamente aggiustato o lo promuoviamo come il migliore possibile? O pensiamo che
sia, tragicamente, 'unico possibile?

E vero, stramaledettamente vero, che definire cid che vogliamo politicamente sta
diventando sempre pili complesso, in particolare per chi, si definisce antifascista e
anticapitalista. Il nostro orizzonte ideologico non trova gambe solide su cui cammi-
nare, pronunciare il termine “rivoluzione” espone al ridicolo: temiamo che qualcuno,
il primo che passa, ci chieda “Tu e quale esercito?”. 1l rischio ¢ che I'assenza di con-
cretezza del concetto, unita alla voglia di veder realizzato qualcosa di nostro, ci metta
nella condizione di credere di poter fare “la rivoluzione” in un ambito, come quello
educativo, che pud essere, seppur strettamente intrecciato, solamente propedeutico al
cambiamento politico.

Nell’attuale fase neoliberista, Stato e Mercato procedono di concerto rafforzando lo
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sfruttamento, le disuguaglianze e la devastazione ambientale del capitalismo. Questo
¢ il punto di convergenza da cui partire per un confronto e una ricerca comune. E ne-
cessaria una discussione politica approfondita tra chi difende la scuola pubblica, ma si
pone in maniera critica rispetto alla sua istituzionalizzazione e aziendalizzazione; chi si
impegna in una scuola libertaria, affrontando le storture dell’essere non universalistica
e quindi “privata’; chi si dimena nell’'ambito socioeducativo per una diffusione di un
diritto alla cittd pedagogico, affrontando la contraddizione di essere finanziato anche
da fondazioni private e sempre meno dal pubblico: sottolineare le rispettive debolezze
dovrebbe portare a una reale apertura verso gli altri, alla dismissione di atteggiamenti
autoreferenziali e della convinzione che la propria impostazione sia I’ unico baluardo
politico/educativo foriero di cambiamento sociale.

Arrivo quindi al secondo argomento di discussione.

Noto che nel dibattito si tendono a sovrapporre il termine scuola e la pratica scola-
stica all’educazione e a tutto il processo educativo. Non concordo per nulla.

Faccio mia la riattualizzazione, la ripresa e la teorizzazione pedagogica fatta in pri-
mis da Riccardo Massa e poi da Raffacle Mantegazza del concetto di dispositivo di
Foucault: sono convinto che il processo formativo individuale e comunitario avvenga
per mezzo di tutti i discorsi, gli ambiti, le attivita, i tempi, gli spazi, i contenuti, i
soggetti, gli oggetti, le norme, i rituali, le tecniche, legati alla trasmissione della cul-
tura, alla promozione di valori e alle interazioni, anche inconsapevoli, tra tutti questi
elementi.

La prassi scolastica, pur essendo una componente che per storia, tempi e modalita
¢ fondamentale e decisiva, non ha in mano la totalita dell’esperienza formativa di una
persona.

Partiamo dall’assunto che si stia vivendo una grandissima crisi educativa, solo ac-
centuata e accelerata dalla pandemia, che non ¢ semplicemente una crisi di metodolo-
gie, pratiche, tecniche e risorse. E una condizione estremamente collegata all’orizzonte
politico di cui accennavamo nel passaggio precedente, ma che nello specifico riguarda
una certa di idea di politica e filosofia dell’educazione.

Siamo in crisi noi (sentendoci vicini ai molti che hanno scritto gli articoli da cui
sono partite le riflessioni) che intendiamo la scuola e le pratiche di pedagogia sociale
come momenti di apprendimento e conoscenza che possano formare quei soggetti
comunitari gia citati prima, che capaci di dotarsi di concetti e letture critiche possano
agire nella, con e sulla realta attraverso la riappropriazione dei temi che riguardano le
proprie vite e la polis. Per intenderci ancora meglio, la scuola definita giustamente da
Carlo Ridolfi confindustriale (ahime sia pubblica che dichiaratamente privata) non ¢
affatto in crisi, come non lo ¢ tutto un sistema di bulimia pseudoeducativa pomeri-
diana del tempo libero che va dalle ripetizioni private, allo sport pitt competitivo, fino
a tutta quella serie di laboratori, stage, attivita varie che si preoccupano di vendere
esperienze.

Siamo in crisi noi non solo perché le pratiche educative (tutte! scolastiche e non)
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non riducono le disuguaglianze e non fungono da ascensore sociale?, perché perdiamo
persone per strada e produciamo analfabeti funzionali e sociali’ e soprattutto perché
sta vincendo il progetto neoliberale di costruzione dell'umano. Come?

Promuovendo la cultura dell’individualismo, per la quale noi tutti viviamo come
se fossimo delle imprese tenute a produrre utili, ad investire, a capitalizzare. Vince la
cultura del successo, fosse anche solo per un quarto d’ora, del consumo, in quanto
reclamiamo diritti solo pil in funzione di fruizione di servizi o beni. Siamo in profon-
da crisi perché non riusciamo a collegare apertamente una incarnata e appassionata
pratica educativa ad un cambiamento politico di emancipazione riconoscibile e auspi-
cabile, forse perché non riusciamo neppure pili a immaginarlo.

Siamo in crisi perché quando anche vengono realizzate oneste e serie pratiche di
gruppo, queste molto spesso non hanno la dotazione ideologica, metodologica e strut-
turale per opporsi alla cooptazione del Mercato che fa si che ogni tentativo di pratica
alternativa rientri nel dominio dell’accrescimento personalizzato, per il proprio por-
tfolio di esperienze e competenze da acquisire e da mettere in mostra per un ritorno di
immagine, di utile o di rendita ad personam.

Prendendo spunto dalla lettura di un interessante articolo uscito su Internazionale
ad ottobre 2020 del gia citato Franco Lorenzoni, “La scuola deve continuare fuori
dalla classe” in cui gia venivano proposti i Patti educativi di comunita, e in cui si sot-
tolinea come “la scuola pubblica deve restare al centro di ogni azione, certo, ma non
puo che giovarsi di un intreccio proficuo tra istruzione formale e non formale, capace
di arginare la desertificazione culturale”vorrei proporre un’ultima serie di riflessioni e
di domande.

Intendendo I'educazione come processo intenzionale, integrale e continuo che per-
mette di formarci come soggetti agenti e come comunita e ritenendo che la pedagogia
sociale abbia contenuti, pratiche e metodi documentati tanto quanto la scuola: non
sarebbe opportuno in un’ottica di rinnovamento del processo educativo strettamente
collegato con la vita reale definire che rapporto, che limiti e sconfinamenti ci sono tra
le due prassi? Quando si parla di outdoor education, scuole nel bosco ed educazione
diffusa, si intendono comunque esperienze che abbracciano la totalitd dell’esperienza
formativa di una persona? Pur vedendo favorevolmente un’apertura della scuola pub-
blica al territorio, non sarebbe importante dibattere su cosa questo significhi e come
farlo? Cosa comporterebbe tentare di descolarizzare parzialmente il discorso sull’edu-
cazione e non sovraccaricare la scuola di operazioni che tenderebbero ad appiattirla e
a confonderla con altre realta?

In conclusione quindi credo sia decisivo innestare la costruzione di un processo

* E. Isonio, La scuola italiana non funziona piix da ascensore sociale, in Valori, url: hteps://valori.it/scuola-i-
talia-ocse-pisa-disuguaglianze/

> G. Fregonara, O. Riva, Dispersione scolastica, l'esercito nascosto dei diplomati “analfabeti”, in Corriere della
Sera, 6 ottobre 2019, url: heeps://www.corriere.it/scuola/secondaria/19_ottobre_06/dispersione-scolastica-l-e-
sercito-nascosto-diplomati-analfabeti-d01f8306-¢678-11¢9-9d63-abc92eac7ace.shtml
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educativo pubblico, allargato, assembleare e radicalmente democratico improntato alla
logica dei Beni Comuni.

Il richiamo ai Beni Comuni vuole qui significare un percorso di progettazione delle
Politiche Educative di stampo Pubblico, ma con una gestione totalmente rinnovata ed
incompatibile con la logica del profitto dei privati.

Possiamo definirli e nominarli come vogliamo: Patti, Alleanze, etc, ma il nodo ¢ il
percorso di riappropriazione del tema educativo da parte della Comunita, che si dovreb-
be concretizzare nella ideazione, discussione e progettazione attiva delle Politiche Educa-
tive da parte di famiglie, ragazzi e ragazze, lavoratori del settore (insegnanti ed educatori
sociali) e cittadini interessati. E ora di dare corpo al concetto di comuniti educante.

Non si tratta di evocare il protagonismo sociale per puntellare il fatiscente edificio
pubblico, sopperendo alle ricadute negative dell” operato dei decisori politici. La logica
¢ quella di una seria opera di democratizzazione delle scelte che riguardano la vita delle
persone, tra cui appunto I'Educazione.

E evidente che sarebbe la citt3, il territorio la vera figura, il vero spazio e ambito di una
tale impostazione, non semplici sfondi delle attivith umane, ma modalit vere e proprie e
proiezioni del nostro modo di intendere le relazioni e lo stile di vita che vogliamo realiz-
zare. E la cittd/territorio che pud costituire il filo rosso tra lotta politica prima delineata
e quella specifica autonoma pedagogica.

La sfida ¢ nell'iniziare presto a fare Rete e ricerca tra i soggetti indicati prima, a livello
locale e nazionale, per convergere verso un diritto alla citta pedagogico, inteso non tanto
come generico accesso a opportunitd, quanto ad una pratica di ripresa popolare dei temi
e delle decisioni che riguardano il territorio e il vivere in comune. Citta intesa quindi
come sviluppo della societa sul territorio che, a partire dalle sue contraddizioni, dalle
sue ingiustizie e oppressioni, ci permetta di educarci reciprocamente attraverso pratiche
liberanti e emancipative.’

Sitografia

https://jacobinitalia.it/lasilo-neoliberale-nel-bosco-della-crisi/

https://www.internazionale.it/opinione/franco-lorenzoni-2/2020/10/02/scuola-fuo-
ri-classe

https://www.minimaetmoralia.it/wp/approfondimenti/sapere-e-potere/

https://www.dinamopress.it/news/asilo-nel-bosco-altro-selva-oscura-splende-forte-sole/

https://www.doppiozero.com/materiali/lassalto-capitol-hill-e-la-didattica-distanza

https://comune-info.net/fare-scuola-fuori-dalla-scuola/

# Per provare a non cadere nell’ombelicale e tentare di esprimere un pensiero pitt aperto e possibilmente
interessante non abbiamo fatto riferimento a cid che da qualche anno e proprio in questo periodo portiamo
avanti con www.cultura-in-movimento.org (nascita di una Assemblea politico/educativa tra bambini, giovani e
adulti di vari territori)
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https://comune-info.net/scuole-aperte/la-scuola-e-i-luoghi-delleducazione/
https://www.minimaetmoralia.it/wp/altro/contro-i-luoghi-comuni-della-pedagogia-pia-
cevole-fresca-emozionale-i-nostri-ragazzi-meritano-lucidita-e-conoscenza/
https://www.minimaetmoralia.it/wp/altro/il-dibattito-si/
https://www.dinamopress.it/news/asilo-nel-bosco-altro-selva-oscura-splende-forte-sole/

Gl1 autori

A1BERTO CONTU. Sono un educatore di 41 che oramai da pitt di venti anni opera in ambito
pedagogico sociale e in progetti di politiche giovanili, e sin da subito credendoci forse un
po’ troppo ho tentato di lottare per condizioni lavorative migliori in questo settore (per
tutti/e! laureati come me e non). Sono ideatore e promotore insieme ad altri/e compagni/e
del metodo progetto movimento Cultura in movimento che vorrebbe unire ricerca e pratica
g

pedagogica all'attivismo politico... insomma continuo a crederci e a lottare, ma un po’ di
leggerezza ogni tanto!?

ORESTE BORRA. Operatore socio-sanitario. Mi piacerebbe definirmi comunista, ma la
competenza ¢ poca e a confronto con i risultati Caporetto ¢ stata un trionfo. Mi pare che
la rarefazione dei rapporti veramente umani, al di 1a dell’artefatto e delle pure situazioni
di linguaggio, renda sterile il terreno per qualunque ipotesi di trasformazione basata su
valori collettivi ed egualitari. E’ necessario coltivare quel limbo tra la pancia e la testa che
si usa definire “prepolitico”: riscoprire la fatica, ma pure la bellezza e I'efficacia dello stare
insieme, della costruzione di comunita che riflettono e lottano. Ladesione a Cultura in
Movimento ¢ il mio piccolo contributo.

MARINA SACCHETTO. Insegnante presso la scuola secondaria di primo grado in un piccolo
comune dell’Alta Langa in provincia di Cuneo. Referente scolastico per la formazione,
Poutdoor e il movimento Piccole Scuole del suo IC, ha sviluppato con Cultura in Movi-
mento alcuni progetti PON e un progetto di Comunita educante. Lavora per un’educa-
zione cooperativa e solidaristica all'interno delle istituzioni, con attenzione alle avanguar-
die educative.

CLAUDIO GORLIER. Classe 1986, cresce umanamente e professionalmente dentro le mura
del Circolo Arci Cinema Vekkio di Corneliano d’Alba. Laureato nel 2009 in Scienze
dell’Educazione da subito si “butta nella mischia” come educatore di strada e coordina-
tore di politiche giovanili territoriali. Dalle origini del progetto, sale a bordo del Fur-
goncino Rosso di Cultura in Movimento in cui ricopre il ruolo di “quello tecnologico”.
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Insegnare a trasgredire
d1 bell hooks

Un libro per alimentare la passione
per la formazione come esperienza
trasformativa

MARIATERESA MURACA

DOI: 10.5281/zenodo.5166792

Teaching to transgress. Education as the practice of freedom ¢ una raccolta di saggi
del 1994, uscita in Italia nel 2020 per la collana Culture radicali della Meltemi' con
la traduzione di Feminoska® e i saggi introduttivi di Rahel Sereke’ e Mackda Ghebre-
mariam Tesfau®. Lautrice, bell hooks (all’'anagrafe Gloria Watkins), ¢ una docente e
scrittrice statunitense afrodiscendente, nata nel 1952 in una famiglia operaia dello
Stato segregazionista del Kentucky. Ha insegnato in diverse universitd, considerando
questa pratica di spostamento motivato come una leva per alimentare la sfida, 'inte-
resse e anche il piacere per I'insegnamento. E autrice di numerosi scritti, caratterizzati
da stili molteplici e dall'intento dichiarato di rivolgersi a un pubblico vasto: afferma
infatti che ¢ inutile qualsiasi teoria che non puo essere condivisa in una conversazione
quotidiana. E considerata una delle esponenti piti significative della pedagogia critica,
che ha contribuito a declinare e approfondire in chiave femminista. In Italia erano gia
usciti altri due suoi libri, Elogio del margine e Tutto sullamore, entrambi tradotti da
Maria Nadotti.

Bell hooks, scritto con le iniziali minuscole, ¢ un nome letterario, scelto con I'inten-
to di dare visibilita alle genealogie femminili: infatti riprende il nome della bisnonna
materna, ricordata per la sua “lingua tagliente”. Questa scelta racchiude uno dei nodi
essenziali del pensiero e dell'impegno dell’autrice, che sono rivolti a mettere in luce,
a partire da una riflessione su di sé, 'esperienza di vita delle donne nere, cancellata

! La collana ¢ diretta dal collettivo Ippolita (www.ippolita.net), un gruppo di ricerca indipendente e interdi-
sciplinare, impegnato nella critica tecnologica e nello studio delle culture digitali. Le sue pratiche centrali sono
Ihacking, ovvero un approccio alla tecnologia volto a smascherarne la presunta neutralita e a modificarla in senso
creativo, collaborativo e sovversivo, in vista di usi artistici e politici nuovi e imprevisti, e la scrittura collettiva.
Inoltre insegna nella Nuova Accademia di Belle Arti di Milano e nelle scuole con corsi sulle culture digitali e
lautodifesa digitale.

% Attivista transfemminista, impegnata nella traduzione militante.

3 Urbanista, attivista femminista intersezionale e fondatrice dell’associazione Cambio Passo.

* Femminista intersezionale, attiva in Refugees Welcome e Razzismo Brutta Storia.
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persino dal discorso critico: in particolare, sia dal discorso antirazzista incentrato sui
vissuti degli uomini neri; sia dal discorso femminista modellato a partire dai punti di
vista delle donne bianche, eterosessuali e di classe media.

Bell hooks dunque analizza le interazioni tra sessismo, razzismo e capitalismo, come
sistemi di dominio interconnessi, che si sostengono e rafforzano a vicenda; al contempo
esplora e sperimenta pratiche di resistenza, trasformazione e creazione. In questa cornice,
va situata la centralita che attribuisce alle pratiche educative, il cui portato trasformatore
aveva compreso innanzitutto da studentessa, a partire dal processo di desegregazione.
Allinterno delle scuole per neri che aveva frequentato da ragazzina, infatti, gli insegnan-
ti — in grande misura donne — vivevano la propria professione come una missione e ne
riconoscevano la dimensione politica, dedicandosi alla crescita culturale degli studenti.
Nelle scuole miste, invece, bell hooks e i suoi compagni si confrontavano con un con-
testo completamente diverso, in cui 'aspirazione a una presunta neutralita si traduceva
nella riaffermazione dei rapporti di dominio — come si evinceva dal fatto pratico per cui,
erano i neri a dover lasciare i loro quartieri e a spostarsi per raggiungere le scuole desegre-
gate, cio¢ a dover portare tutto il peso dell’integrazione.

La pubblicazione di Insegnare a trasgredire in Italia offre 'occasione per riconoscere lo
spessore di bell hooks come pensatrice dell'educazione e si puo inserire in un processo
pilt ampio, teso a spingere la pedagogia oltre le frontiere epistemologiche, che continua-
no a limitare le sue potenzialita euristiche e progettuali all'umanita bianca-maschile-ric-
ca’. E un'operazione tanto pili necessaria alla luce della crescente complessiti e multicul-
turalitd dei contesti sociali e educativi, senza la quale la pedagogia rischia di riprodurre
un discorso che bell hooks non esiterebbe a definire “noioso” — nel senso di indifferente
e irrilevante rispetto all’esperienza di una grande varieta di soggetti.

Per chi si identifica nella pedagogia critica, valorizzare il contributo di bell hooks al
pensiero pedagogico significa anche problematizzare la separazione tra gli ambiti della
riflessione e gli ambiti dell'impegno, che ripropone I'opposizione tra teoria e azione
propria del pensiero moderno-coloniale e che la stessa bell hooks denuncia in particolare
nel V capitolo di Insegnare a trasgredire. 1 contesti di impegno, infatti, quando mettono
a frutto processi di autoanalisi collettiva, sono luoghi di elaborazione del sapere; d’altra
parte la riflessione fedele alle pratiche non puo che concepire se stessa come mediazione
necessaria a nominare intuizioni, orientamenti, posizionamenti, invenzioni pit che per-
sonali e comunitari.

Un aspetto peculiare della sua riflessione ¢ che I'elaborazione teorica nasce dalla spe-
rimentazione di pratiche formative all’interno e attraverso I'universita. Si tratta di una
scelta coraggiosa e controcorrente, volta a riportare i processi di insegnamento-appren-
dimento universitari dai margini al centro — per evocare il titolo di un altro suo libro.®
Come la stessa autrice riconosce e come possiamo osservare anche nel contesto italiano,

> F Cambi, Sei domande a Franco Frabboni, in “Studi sulla formazione”, n. 2, 2008, pp. 155-169.
¢ bell hooks, Feminist theory. From margin to center, Routledge, London 2014.
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la didattica nella cornice istituzionale dell'universita ¢ spesso svilita e concepita dagli stes-
si docenti come un adempimento, meno significativo e soddisfacente della ricerca. Non
viene vissuta come spazio di creazione pedagogica e men che meno politica. “Parlare di
pedagogia, pensarla criticamente, non ¢ un lavoro intellettuale considerato interessante
dalla maggior parte della gente. [...] La maggior parte di noi non ¢ incline a conside-
rare la discussione sulla pedagogia come centrale per il nostro lavoro accademico e la
nostra crescita intellettuale, o la pratica dell'insegnamento come un lavoro che migliora
e arricchisce la ricerca. Eppure ¢ stata la reciproca interazione tra il pensare, lo scrivere
e il condividere idee come intellettuale e insegnante che ha dato vita a ogni intuizione
presente nel mio lavoro. La mia devozione a tale interazione mi costringe a insegnare in
contesti accademici, nonostante la loro difficolta™.

In questo senso, Insegnare a trasgredire parla a una generazione di donne e uomini
che, lavorando in e attraverso l'universita, non si sentono rappresentate/i né dal profilo
delle persone in carriera preoccupate di riconoscimento accademico e promozioni; né
meramente dall’etichetta di “precari” che pure fa ipotizzare una futura stabilizzazione,
non sempre effettivamente plausibile. Si tratta di donne e uomini che, pur riconoscendo
il pluralismo degli spazi formativi, credono che non ci si possa permettere di assistere
impassibili alla mutazione neoliberista dell'universita. Vivono la loro presenza in uni-
versita come militanza, sono tese/i a una costante politicizzazione delle loro pratiche di
ricerca e pratiche didattiche. Promuovono una contaminazione di voci ed esperienze
appartenenti a contesti differenti. Patiscono contraddizioni e assumono conflitti. Non di
rado promuovono le ricerche pit fertili e vitali, abbracciando i metodi pit collaborativi
e radicali. Sono ai margini e per questo anche piu lucide/i e libere/i. Quotidianamente
resistono e trasgrediscono l'insignificanza pedagogica e politica attribuita dal mondo
accademico alla didattica che, peraltro, ¢ stata aggravata dalla pandemia.

Tutte le volte che negli scorsi mesi, infatti, ¢ stato sostenuto — con la complicita di
molti — che il mero passaggio della didattica in presenza a distanza potesse essere poco
problematico per il contesto universitario, ¢ stata avallata una concezione depositaria
dell'insegnamento-apprendimento fatta di trasmissione e consumo di nozioni. In questa
cornice, ¢'¢ un altro insieme di riflessioni da cui dovremmo lasciarci profondamente
interrogare. Bell hooks, infatti, attribuisce un grande valore all'intensita emotiva della
relazione tra docente e studenti, considera la presenza e la corporeita elementi imprescin-
dibili nella costruzione di una comunita di apprendimento, demitizzando i valori bor-
ghesi che permeano il mondo accademico e incoraggiano la scissione tra corpo e mente.
“Quando ti allontani dal podio e cammini, improvvisamente il tuo odore, il modo in
cui ti muovi, diventa molto evidente per gli studenti. Inoltre porti con te il potenziale,
anche se non garantito, di un certo tipo di relazione faccia a faccia e di rispetto ‘per cio
che dico’ e ‘cio che dici’. Studente e docente si guardano reciprocamente™. Inoltre af-

7b. hooks, Insegnare a trasgredire. Leducazione come pratica della libertir, Maltemi, Sesto San Giovanni 2020,
pp. 238-239.
8 Ivi, p. 173.
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ferma che “la cancellazione del corpo incoraggia a pensare che stiamo ascoltando fatti

neutrali e oggettivi, fatti che non sono legati a chi condivide le informazioni™. Alla luce

di queste considerazioni, come docenti potremmo chiederci: quali pratiche abbiamo

messo in campo per ricostruire e alimentare i legami comunitari con e tra gli studenti

nel passaggio alla didattica a distanza o integrata? In che modo abbiamo problematiz-
zato le cornici politiche, istituzionali e tecnologiche in cui questo passaggio si ¢ dato?

Leducazione come pratica della liberta, infatti, non riguarda solo il contenuto ma anche

soprattutto le pratiche e le metodologie.

Dalla riflessione e dalla pratica di bell hooks emerge dunque un duplice invito:

* da una parte, a creare legami comunitari aperti, capaci di riconoscere il valore delle
esperienze singolari e il contributo di ciascuna/o. Per l'autrice, infatti, ¢ essenziale
promuovere, fin dal primo incontro e costantemente, una comunita di apprendi-
mento. In questo senso afferma: “¢ difficile che un docente, per quanto eloquente,
riesca a generare attraverso le sue azioni uno stimolo abbastanza intenso da creare
un ambiente entusiasmante. L’entusiasmo ¢ generato dallo sforzo collettivo™. In-
segnare a trasgredire, dunque, indica una grande varieta di strumenti, specialmen-
te di carattere narrativo, incentrati sul tentativo di reindirizzare I'attenzione degli
studenti lontano dalla voce del docente e “verso le proprie voci reciproche™!. E
importante, tuttavia, non assumere un atteggiamento ingenuo: bell hooks, infatti,
riconosce che a volte prendere parola puo ridursi a un esercizio di autocompia-
cimento e manifestare la difficolta di riallacciare i propri vissuti agli avvenimenti
sociali, culturali e politici; inoltre, ¢ cosciente che il silenzio, quando non ¢ l'esito
dell'oppressione, puo costituire anche uno spazio di pensiero e ricerca comune.
Piuttosto ¢ necessario prendersi cura delle condizioni di possibilita che permet-
tono a ciascuna voce di esprimersi ed essere ascoltata. E questo, secondo bell ho-
oks, un antidoto ad un uso identitario, essenzialista e rivendicativo della propria
esperienza, di cui spesso vengono tacciati i gruppi minoritari e che in realta ¢ pro-
vocato proprio dal sistema dominante. “Sebbene sia contraria a qualsiasi pratica
essenzialista che costruisca I'identita in modo monolitico ed esclusivo, non voglio
rinunciare al potere dell’esperienza come posizionamento da cui partire per basare
Ianalisi o formulare teorie™'*.

e Dall’altra, ad abbracciare coraggiosamente la pratica del conflitto sia all'interno
della comunita di apprendimento che in rapporto alla realtd sociale piti ampia.
In questottica, bell hooks si sofferma lungamente sulle resistenze non solo dei
colleghi e dellistituzione ma anche degli stessi studenti. “Laspetto meno legittimo
ai loro occhi ¢ quello di riconoscere la responsabilita degli studenti nel processo
di apprendimento. Quando proviamo a modificare la lezione in modo da creare

> Ivi, p. 174.
10 1vi, p. 38.

U Tvi, p. 183.
2 Iyi, p. 124.
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un senso di responsabilita reciproca dell'apprendimento, gli studenti temono che
tu non sia pit il capitano in comando, ma solo un altro membro dell’equipaggio,
nemmeno affidabile”. Le difficoltd maggiori riguardano i timori che si vivono e
le difese che si mettono in atto quando diviene evidente che la classe trasformata ¢
un luogo di conflitto. Questo anche perché ai docenti non viene insegnato “come
facilitare discussioni accese che possono includere utili interruzioni e divagazio-
ni [...]. I docenti non sono in grado di facilitare gli studenti ad abbracciare le
diversitd di esperienza e punti di vista, comportamento o stile”%. Questa paura
e impreparazione si riflettono anche in relazione alla societa, ogni volta che per
esempio disertando gli spazi del conflitto siamo complici dei sistemi di dominio.
“Ci sono state tante occasioni femministe in cui le differenze si sono palesate, e con
esse espressioni di dolore, rabbia e ostilita. Invece di affrontare queste emozioni,
continuando allo stesso tempo a porsi domande e sondando intuizioni e strategie
di confronto, il confronto si ¢ arrestato e con esso anche il dialogo. [...] Forse [...]
abbiamo interiorizzato I'assunto razzista secondo il quale non potremo mai superare la
barriera che separa le donne bianche da quelle nere. Se ¢ cosi, allora siamo veramente
complici”®. In questo contesto, va situata I'assunzione da parte di bell hooks di Paulo
Freire come punto di riferimento essenziale: I'autrice, infatti, non si limita a sottoporre la
pedagogia freiriana alla critica femminista — operazione compiuta da molte altre femmi-
niste, pure in Italia — ma problematizza anche teorie, pedagogie e pratiche femministe da
un’ottica freiriana. Dunque si ispira a Paulo Freire, reinventando le sue idee, intuizioni e
pratiche per illuminare altri margini, per esplorare e comprendere altri territori occultati
e silenziati, a partire dalla sua esperienza di donna nera di origini operaie.

In questo percorso, un passaggio fondamentale ¢ il riconoscimento delle relazioni di potere
ma anche la consapevolezza che la realtd educativa e sociale non puo essere letta esclusivamente
con la lente del potere. Al contrario possiamo aprire costantemente delle brecce, delle nuove
possibilita, se carichiamo le nostre scelte e i nostri gesti quotidiani di attenzione, cura e intel-
ligenza trasformativa. La creazione di legami comunitari e la pratica del conflitto, pertanto,
vanno intese come parte di un cammino di liberazione che non ¢ teso a esasperare le identita
e le separazioni ma a creare connessioni, alleanze e nuove forme di solidarietd pitt coscienti,
radicali e integre.
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L’autrice

MARIATERESA MURACA. Dal 2020 sono assegnista postdoc presso I'Universidade do
Estado do Pard (in Brasile) con la ricerca “Promuovere la giustizia sociale ed epistemica
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Dialogo a p1u voci su
Sentire e scrivere la natura
d1 Chiara Zamboni

CATERINA Di1oTTO, LAURA MINGUZZI, MARIATERESA M URACA
ANNA MARIA Prussi, CHIARA ZAMBONTI!

DOI: 10.5281/zenodo.5166819

LAura MiNGuzzt: il libro di Chiara Zamboni Sentire e scrivere la natura ha attira-
to il mio sguardo appena entrata in Libreria. Un saggio che si legge come un romanzo
filosofico che tocca diversi piani della realta attraversando e collegando in profondita
differenti linguaggi. Gli ambiti trattati sono tanti, uno spaziare ampio e profondo che
si radica nel presente e ci sollecita, spingendoci a ripensare un percorso soggettivo,
attraverso figure indimenticabili e incancellabili della letteratura, della politica, della
filosofia, della scienza e della storia (Ingeborg Bachmann, Meister Eckhart, Anna
Maria Ortese, Laura Conti, Maria Zambrano, Maurice Merleau-Ponty e altre), che
abbiamo incontrato nel nostro cammino, conosciuto, letto o studiato e alle quali ci
siamo ispirate. Laura Conti per esempio nel bel capitolo che le dedica Chiara Zam-
boni ¢ per noi la madre fondatrice del movimento ecologista, poiché si ¢ posta come
figura di connessione fra I'orizzonte simbolico della madre e I'orizzonte simbolico
della natura, incarnando il suo sapere scientifico con 'amore per il vivente con tutti
i suoi limiti.

MARIATERESA MURACA: a Laura Conti infatti sono dedicate alcune pagine molto
belle del libro, in particolare quelle in cui si approfondisce il “taglio sessuato [...]
delle forme umane di partecipazione con la natura [...] che ci impegnano in scelte di
pensiero e politiche”* (p. 58). Come anticipava Laura, queste pagine sono attraversate
da una parola, che cattura e allo stesso tempo spiazza, suscita molti interrogativi. E la
parola “amore” che tu, Chiara, riprendi da una riflessione di Questo pianeta’, in cui
appunto Laura Conti afferma di essere motivata nel suo impegno ecologista non da
questioni etiche ma dall’'amore per la vita nel suo insieme, “amo il sistema vivente, vo-
glio proteggerlo” dichiara. Dunque, scrivi dell'amore come il perno della conoscenza

! Loccasione per questo dialogo ¢ stata offerta dalla presentazione del libro presso la Libreria delle donne di
Milano il 24 aprile scorso. La presentazione ¢ stata proposta e organizzata da Laura Minguzzi della Comunita
di storia vivente di Milano.

2 C. Zamboni, Sentire e scrivere la natura, Mimesis, Milano 2020, p. 58.

3 L. Conti, Questo Pianeta, Editori Riuniti, Roma 1982.
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e dell’azione politica di Laura Conti; un orientamento nei confronti del mondo che
“accetta sia le parti buone che quelle negative”, sia le reazioni aggreganti che favori-
scono il rilancio del vivente sia le reazioni disgreganti; una posizione simbolica che
fa vivere il paradosso per cui noi amiamo il mondo dall’interno, lo consideriamo nel
suo insieme e contemporaneamente siamo del mondo. Il tema dell’amore comunque
¢ presente in tutte le pensatrici con cui dialoghi. Di Anna Maria Ortese argomenti la
condizione preconoscitiva e il lato invisibile dell’'amore per il mondo, che ¢ proprio
dell’esperienza di partecipazione comune alla terra — intesa come corpo celeste, parte
di una galassia a sua volta in relazione con altre galassie. Rispetto a Maria Zambra-
no ti soffermi sulla qualita individualizzante dell’amore, che vincola alla singolarita
di ogni cosa (quella foglia, quella casa, quel blu del quadro, quel prato di periferia),
senza consumarla proprio perché tiene vive le differenze. Un passaggio che fa riflettere
¢ quello in cui, scrivendo di Maria Zambrano e Maurice Merleau-Ponty, affermi: “en-
trambi sono impegnati filosoficamente a dare voce al mondo e a fare della scrittura il
luogo di espressione del legame vivente con la natura. [...] Merleau-Ponty per fedelta
al mondo [...] Zambrano per amore™.

CHIARA ZAMBONI: mi ¢ sempre stato difficile adoperare la parola amore, perché
puo essere adoperata in modo molto superficiale. Tuttavia molte grandi filosofe del
Novecento ne hanno fatto il fulcro del loro pensiero: Edith Stein, Simone Weil, Han-
nah Arendt, Maria Zambrano e anche scrittrici che qui cito: Ortese, Bachmann. In
piu scienziate come Laura Conti, Barbara McCklintock e filosofe della scienza come
Evelyn Fox Keller. Prima di scrivere questo libro non avrei mai pensato di introdurre
il tema dell’amore parlando della natura. Ma mi sono trovata costretta a farlo alla fine
del libro perché sono loro ad avere questa posizione. E ne ho preso atto. E allora ci
si puo interrogare su perché queste grandi pensatrici abbiano avvertito la necessita di
fare riferimento all’amore per parlare del mondo. E un passaggio simbolico, che ha
a che fare con l'accettare tutto cio che appartiene alla natura e al mondo, senza dare
un giudizio. Amore indica il passaggio simbolico per descrivere questo accogliere che
non ¢ puramente contemplativo, ma ci lega e ci impegna. D’altra parte il limite (e
la forza) di tale disposizione simbolica ¢ che non la si puo imporre a nessuno. Non
¢ normativa. Non & un valore etico a cui educare. E una posizione, che sappiamo
porta ad una serie di effetti trasformativi del nostro rapporto con il mondo. Ora, ¢
vero che Merleau-Ponty parla invece di fiducia nei confronti del mondo e di fedelta
al rapporto che si ha con esso. Merleau-Ponty aveva una posizione di pensiero, che
riconosceva espressamente la propria dipendenza maschile dal materno. Bene, penso
che l'accettazione di una radicale dipendenza dal materno porti piu al sentimento
della fiducia che a quello dell’amore. E per questo che Merleau-Ponty parla di fiducia
e fedelta alla Terra. Non di amore.

4 C. Zamboni, Sentire e scrivere la natura, op. cit., pp. 127-128.
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CaterINA Dr1otTo: nella scrittura e nella pratica di pensiero di Laura Conti c’¢ un
altro concetto che mi ha affascinata e che vorrei approfondire: U'energia. In Ambiente
Terra® Laura Conti presenta quella che Chiara ha chiamato una “visione di sistema”.
Un sistema che non si isola nell’astrazione ma ¢ sempre sistema vivente, in cui tutti
siamo calati e a cui tutti partecipiamo. Il concetto di energia rappresenta una forza che
permea tutto questo sistema e lo innerva mostrandosi in forme diverse tra loro: ener-
gia termica, energia elettrica, energia meccanica, luce. Per Laura Conti un pensiero
che sia davvero “ecologico” deve riuscire a “tenere insieme” processi apparentemente
molto lontani fra loro, e questo ¢ possibile solamente considerando I'energia come
processo trasformativo trasversale a tutto. Solo analizzando la produzione industriale e
agricola, 'utilizzo delle risorse e le tipologie di risorse impiegate, il lavoro e I'entropia
attraverso la chiave dell’energia saremo in grado di comprendere il reale costo ecolo-
gico dei processi produttivi rispetto al sistema vivente, perché solo attraverso I'energia
i processi sono interconnettibili. Ho trovato questo concetto di energia e il cambio
di prospettiva che porta con sé — che risale ormai alla fine degli anni 80 — un colpo
di genio, una chiave di lettura nuova che apre un orizzonte di comprensione pratica
del mondo pitt complessa, molteplice e articolata. In Sentire e scrivere la natura, viene
messa in luce la novita di questa concezione. Tuttavia ho avuto anche la sensazione
che questo concetto di energia come continua trasformazione rappresentasse uno dei
“fili rossi” che percorrono e collegano insieme I'intera riflessione del libro, una chiave
di lettura che permette di considerare la molteplicita delle autrici e degli autori trattati
non come un insieme frammentario ma come le “forme” temporanee che il rapporto
di pensiero dell’essere umano con la natura ha assunto. Chiara, vorrei chiederti cosa
pensi di questa mia interpretazione.

CHIARA ZAMBONE: prima della tua domanda non avevo pensato che in effetti il
concetto di energia, che Laura Conti mette al centro come chiave per leggere i feno-
meni del cosmo nel suo insieme, ¢ qualcosa — ur’intuizione — che mi ha guidato nello
scrivere il libro. Non ridico quel che hai gia detto sull’energia nel nostro cosmo. Dico
solo che Laura Conti ha formulato interventi politici in parlamento per favorire quelle
azioni che possiamo compiere che siano aggreganti di energia ed ostacolare tutto cio
che porta alla degradazione dell’energia. Potremmo valutare ad esempio il progetto
politico dei verdi in Germania oggi con questi parametri. Ora, in effetti nel libro ho
valorizzato tutte quelle figure che fanno riferimento ad una energia in divenire, natura
naturans nel suo essere generante, dinamica. Cosi in Zambrano penso ai semi di luce
generanti nella natura. Hanno a che fare con la parola vivente che ha questa capacita
di mettere al mondo, e hanno a che fare con una ragione materna. In Merleau-Ponty
mi riferisco ad esempio alla figura della deiscenza: cio¢ la realta in divenire ¢ come un
frutto che si dischiude e i semi si diffondono. In Ortese sono le cose stesse ad essere

> L. Cont, Ambiente terra. Lenergia, la vita, la storia, Mondadori, Milano 1988.
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in continuo divenire, in trasformazione, mai identiche a sé stesse. In questo senso 'e-
nergia aggregante, generante, ¢ uno dei fili conduttori del libro: la natura naturans nel
suo movimento di dischiudere, fiorire, iniziare sempre di nuovo. Dove le stesse cose e
noi siamo presi da questo movimento. Da questo divenire.

CateRINA D10oTTO: mi ha colpito molto anche il concetto del sentire, che introduci
fin dalle prime pagine. “Sentire ¢ piu del percepire. Succede quando si avverte che il
fatto percepito ¢ onirico e in divenire. Quando nel percepire insistono il passato e il
presente avviato al futuro. Mi riferisco all’esperienza comune per la quale in questa
erba secca dell’estate sentiamo 'odore dell’erba secca di altri luoghi e altri anni passati
e che verranno. E quando la casa di oggi ¢ anche la casa sconosciuta incontrata nei
sogni”®. Leggerlo mi ha fatto ripensare a una frase di Ingeborg Bachmann nella prima
conferenza delle sue Lezioni di Francoforte, che hanno il titolo collettivo di Letteratura
come utopia: “Nel migliore dei casi, al poeta riusciranno due cose: rappresentare, rap-
presentare I'epoca sua, e presentare qualcosa per cui il tempo non ¢ ancora venuto™.
In questa frase Bachmann racchiude per me I'anelito trasformativo e politico della let-
teratura, la capacita di presentare qualcosa per cui il tempo — che interpreto pitt come
il tempo della codificazione simbolica della cultura — non ¢ ancora venuto. Qualcosa
di nuovo, che non si ¢ mai detto prima. Ma come si fa a dire qualcosa che non si era
mai detto prima, dove si fonda questa capacita trasformativa dell’arte? Quest’apertura
all’inatteso, che ha una forte valenza politica oltre che conoscitiva? Se questa apertura
non fosse possibile, vorrebbe dire che siamo in grado di guardare solo indietro, mai
avanti. Allora molti hanno gia scritto di questa capacita dell’arte, ma raramente si ¢
parlato del come questo sia possibile, come avvenga, dove si origini. Leggendo Sentire e
scrivere la natura ho pensato che il concetto di sentire potrebbe costituire una risposta
a questa domanda perché rappresenta una condensazione, un intreccio di rimandi fra
elementi consci, inconsci, reali e onirici, passati e presenti “avviati al futuro”, come
scrivi. Vorrei chiederti se ti riconosci in questa interpretazione.

CHIARA ZAMBONT: per risponderti partirei dalla scrittura. E centrale nel libro la
scrittura in rapporto al sentire. Ho fatto riferimento a quelle scritture letterarie e fi-
losofiche in cui la lingua adoperata ¢ materna, poetica ed accompagna le cose. Le
cose tendono ad esprimersi e la lingua prende e rilancia tale espressione. Le cose si
mostrano quasi balbettando nella tensione ad esprimersi. Ogni cosa ha risonanza. Ad
esempio, se sovrappensiero tamburelliamo sul tavolo, il tavolo risponde alle nostre dita
con il tatto — ¢ elastico — e risuona di piccoli suoni ritmici. Quando sentiamo in questo
modo il tavolo — il tavolo che risponde al tatto, che risuona nel tamburellare, che ¢ nel
tempo e si trasforma — siamo dentro una relazione viva con il tavolo, molto diversa
dalla percezione oggettiva. Infatti diciamo che sentiamo il tavolo nelle sue risposte

¢ C. Zamboni, Sentire ¢ scrivere la natura, op. cit., p. 11.
7 1. Bachmann, Lesteratura come utopia. Lezioni di Francoforte, Adelphi, Milano 1993, p. 28.
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al toccarlo. In pit la relazione tra me e il tavolo ¢ tessuta di inconscio. Un inconscio
che qui intendo come qualcosa che fa parte integrante della nostra partecipazione al
mondo e alle cose. Dunque un inconscio non rimosso, ma un inconscio che fa tessuto,
legame tra me e le cose. Tra me e le altre e gli altri. Sappiamo che i sogni, che sono la
porta principale dell'inconscio, ci fanno entrare in case dove ci sono tavoli che cono-
sciamo, ma che hanno un’atmosfera inconsueta. E lo stesso per le citta che abitiamo.
Ci svegliamo e ci chiediamo: che vorra dire quella atmosfera nella citta di sempre, ma
altra dal solito? Era la citta che conosco bene, ma perché era cosi diversa? Sentiamo
che c’¢ il presentimento di qualcosa. Cimminenza di qualcosa che sta per avvenire. Le
esperienze pil vive della realtd mostrano piu facilmente questa atmosfera inconscia,
che pure c’¢ abitualmente. Ci mettono sul chi vive. Qualcosa sta per accadere, che
Pesperienza segnala. E il pre-sentimento, il sentire prima che qualcosa diventi cono-
scenza. E segnale, traccia di futuro molto prossimo. La scrittura poetica — sia letteraria
sia filosofica — non solo accompagna le cose ma riprende il loro gesto di significare, di
dare un segnale, una traccia. Perché non ¢ una scrittura soggettiva rispetto ad una cosa
da descrivere oggettivamente. E dunque, alcuni testi di Bachmann fanno proprio que-
sto: riprendono la dimensione inconscia delle cose, I'aspetto per cui le cose alludono,
danno segnali, attirano la nostra attenzione per significare qualcosa di presente e allo
stesso tempo imminente. Ma non solo Bachmann, ovviamente. Mettersi in sintonia
con questo modo di sentire le cose, legato all’inconscio e al linguaggio poetico, richie-
de un altro paradigma, che metta da parte la disposizione soggetto-oggetto e dove la
ragione ha radice nel sentire attraversato dall'inconscio. E questa una delle principali
scommesse del libro.

Laura MINGUZzzL: in Luogo eventuale, Ingeborg Bachmann® ¢ testimone della ma-
lattia di Berlino. Puo vedere e mostrare I'inquietudine della citta, la sua difformita.
La costruzione del muro taglia I'est dall’ovest della cittd, operando una violenza che
incide gli animi. Il nodo essenziale ¢ che essi negano questa ferita, non la vedono. In
questo passaggio ¢ gia racchiuso il nucleo filosofico pili importante del testo. Ogni
accadimento ¢ degno di attenzione, l'io che scrive non ¢ pilt un soggetto contrapposto
alla storia. Il mondo ¢ mostrabile a partire da un io che non offre alcuna prospettiva
identitaria ma si fa specchio di un esterno in divenire, le cui forze lo attraversano. Da
un lato l'io si fa specchio della realta. Lio si fa nulla, si scioglie nella realta e dall’altro
si differenzia e ne fa conflitto. £ un paradosso tipico del linguaggio mistico ma lo si spe-
rimenta anche quando si vuole parlare della natura. Lo stile di scrittura che segue ¢ la
strada per far vivere a noi lettrici e lettori una cittd malata dall’interno, folle in quanto
nega la realta e si trincera in un’armonia fittizia... La percezione per il lato inconscio
del sentire porta con sé strati naturali e storici intimamente connessi.

ANNA MARIA Prusst: questo ¢ un filo di interesse che ho seguito nel percorrere il

8 1. Bachmann, Luogo eventuale, SE, Milano 1992.
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libro e che rimanda a scritti precedenti di Chiara, in particolare al saggio Sentire, nel
libro collettaneo da lei curato La carta coperta’, ma anche alla messa a tema dell’incon-
scio come passaggio ineludibile per I'articolazione di nuove vie simboliche e politiche,
in lavori anteriori. Proprio nel periodo di uscita di Sentire e scrivere la natura, mi stavo
cimentando sul sentire e scrivere come questioni epistemologiche e politiche. E questo,
in particolare, mentre curavo 'edizione italiana di un libro dal titolo Segnali di vita'
di un’autrice argentina impegnata a sperimentare forme di pensiero e di scrittura in
grado di far sentire con tutti i sensi 'accadere delle cose, i movimenti trasformativi
di sé e del mondo della scuola, nel dare conto pubblicamente, ma non convenzional-
mente, di pratiche educative innovative da lei attivate insieme con altre. Da anni, non
da sola ma con altre, sono alla ricerca di un linguaggio e di una scrittura che mostrino,
non dimostrino, I'evidente, quell’invisibile che emerge alla visione quando I'esperienza
si allarga e si intensifica grazie all’attenzione fluttuante, al sentire tra conscio e incon-
scio. Linguaggio e scrittura che restituiscano al mondo degli scambi umani — in primo
luogo I'educazione e la formazione, ma anche la politica — la consistenza di un reale
vivo, trasformativo, in divenire, nei suoi lati di luce e di ombra, comunque non ogget-
tivabile in descrizioni, spiegazioni, interpretazioni. In modo da far sentire e far vivere
in presa diretta gli accadimenti da parte di chi ascolta o legge, attivandone il desiderio
di mettersi in gioco nel divenire del tessuto visibile e invisibile del mondo, ma senza
cadere nel mito ingenuo dell'immediatezza e della naturalita, che, come nota Chiara
soprattutto a partire dalla “seconda” Ortese, alla fine coincide con il gia codificato nei
significati dominanti. Da tempo anche nelle scienze umane si va affermando il para-
digma ecologico, della complessita, che si proclama centrato sulle interconnessioni,
ma spesso scade in un razionalismo riduzionistico, dimentico della necessita, per il
soggetto conoscente ¢ pensante, di una sperimentazione esistenziale, di quella trasfor-
mazione che consenta di riconoscere i propri legami con il mondo, di essere apparte-
nenti al e dipendenti dal sistema che si intende conoscere (e che mai ¢ del tutto ogget-
tivabile e spiegabile), a partire dal radicamento nel corpo sessuato anche nel suo lato
inconscio e onirico. Se il sentire con tutti sensi e con attenzione coinvolta, amorosa e
aperta alla presenza delle cose, delle persone e del mondo, ¢ la via previlegiata di quel
realismo onirico nel conoscere e nel “sapere con tutta 'anima” prossimo all’esperienza
femminile, che procede per risonanze secondo una ragione poetica di matrice materna
(v. Maria Zambrano), questo sentire si accompagna a una dislocazione simbolica ed
esistenziale anche nel linguaggio: da qui la necessita di trasformare la relazione che
abbiamo con la lingua, trasformando la lingua stessa. Prendendo le distanze da una
relazione strumentale con le parole, hai fatto riferimento all*“ecologia della lingua” di
cui parla Anna Maria Ortese in Corpo celeste: una cura della lingua necessaria alla pre-

? C. Zamboni (a cura di), La carta coperta. Linconscio nelle pratiche femministe, Moretti & Vitali, Bergamo,
2019.

°T. Punta, Segnali di vita. Diario di bordo dalla scuola, edizioni Junior, Reggio Emilia, in corso di pubbli-
cazione.
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cisione dell’esprimere, ma attenta a non perdere né il sentimento dell'insondabile né il
logos della singola cosa nel suo divenire. E per questo che fin dalle prime pagine del tuo
libro (e senza spiegazioni: da qui lo spaesamento iniziale!), troviamo una costellazione
e una moltiplicazione di nomi e di figure come terra, suolo, cose, natura, mondo,
vita... non del tutto separate ma neppure intercambiabili; e che solo a un certo punto
della lettura riconosciamo essenziali a quel tuo linguaggio laterale che nella scrittura
costeggia il fluire delle questioni da te vissute e pensate (senza mai pretendere conclu-
sioni definitive), e ci chiama a spostamenti del pensiero mentre ci rivela 'inquietudine
di una ricerca a cui ci inviti a partecipare?

CHIARA ZAMBONT: si, ho cercato di evitare le definizioni del tipo “questo ¢ il signi-
ficato di Terra”, “questo ¢ il significato di mondo”, “questo ¢ il significato di Natura”,
“questo ¢ il significato di vita”. Lho fatto consapevolmente. Sono concetti che si riman-
dano 'uno all’altro in una costellazione, dunque sono legati, ma non sono sinonimi né
interscambiabili. La Terra rimanda alla solidita del passo che vi cammina con fiducia;
la Natura a qualcosa di generante a cui possiamo fare singolarmente riferimento per
continuarne l'opera; il mondo al nostro stare in relazione e cosi via. Ognuno ha una
sua tonalitd, per cui non sono sinonimi, ma prendono significato gli uni dagli altri.
Ho trovato anche molto interessante proprio quello che tu riferisci di Ortese: 'invito
ad una ecologia delle parole sullo stesso piano di una ecologia del vivente. Attenzione
alle parole come a tutti gli esseri. Quando parla di ecologia delle parole, Ortese non
intende una esattezza rigida, ma un’esattezza che ¢ tale perché si adatta al divenire delle
cose e dei contesti. Non a caso proprio lei usa tante parole diverse per dire di certe
cose, perché sono le cose a cambiare continuamente, ad essere in divenire. Lesattezza
nasce dall’essere fedele ai cambiamenti dei contesti.

Laura MinGuzzt: ¢ significativo che Ortese sostenga che I'amore per la natura ¢
ponte per il paziente lavoro della cultura che lega cosmo e essere umano. In altre parole
occorre paradossalmente curare la lingua, se si ama la natura. E viceversa. Abbiamo
bisogno di un’ecologia della lingua. Una lingua impoverita fa smarrire il senso delle
cose e dei nomi, la pratica della scrittura aumenta il senso di realta della Terra. Come
¢ stato gia accennato, il pensiero di origine femminista ha duramente criticato il sot-
trarsi del pensiero razionalista da ogni dipendenza nei confronti della natura e da ogni
riconoscimento dei debiti verso cio che ci ha permesso e ci permette di vivere, la madre
prima di tutto. Attraverso “la porta stretta” del riconoscimento di tali dipendenze puod
avvenire la significazione libera di quel che siamo e sentiamo in rapporto alla natura.
La presunzione di pensare di controllare il sistema vivente ¢ effetto della mancanza di
riconoscimento del fatto che ne siamo dipendenti. Solo collocandoci dentro al sistema
e non all’esterno oggettivandola possiamo comprenderla. Una transizione ecologica si
puo realizzare se incarnata in ciascuno, ciascuna di noi. Chi ¢ la Terra? La terra siamo
noi. Una linea continua tra me e lei, senza contrapposizioni o dualismi intercambiabili
o sostituibili. Per far capire il salto concettuale che ci solleciti a fare nell’accostarci alla
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natura, tu adoperi un insieme di immagini che viene dalla cultura persiana mazdea e
da Zoroastro, che Zambrano conosce bene. Il passo piu significativo della concezione
della natura a cui questa cultura ci invita, ¢ quello di non chiederci che cosa sia la
Terra, ma chi sia la Terra.

CHIARA ZAMBONT: stare alla domanda “Che cos’¢ la Terra?” ci pone nella posizione
di chi vuole conoscere un oggetto e lo descrive. La Terra risulta allora un oggetto di co-
noscenza e basta. E bene notare che porsi la domanda “Chi sia la Terra?” non significa
ribaltare un oggetto in soggetto. Non si tratta di considerare la Terra come un soggetto
a pieno titolo accanto ad altri soggetti. Al limite portatore di diritti, come alcune cor-
renti ecologiche affermano. Saremmo ancora nel paradigma culturale moderno dove
c’¢ un soggetto e un oggetto, ¢ dove ci sembra di aver cambiato chissa che portando la
Terra da oggetto a soggetto. Invece nella cultura persiana mazdea, una cultura medie-
vale, la Terra porta con sé una forma “immaginale” che esiste da sempre per suo conto
e contemporaneamente ¢ in un processo trasformativo che in parte dipende da come
noi ci rapportiamo ad essa. E in divenire e chiama noi ad esserci, partecipando alla sua
trasformazione. Esiste un circolo tra la Terra e noi. Possiamo tradire questo richiamo
oppure possiamo assecondare il divenire della Terra e di tutti i suoi esseri “facendola
ancora pil bella”, come ¢ scritto nei testi mazdei. Proprio perché I'essenza “immagi-
nale” della Terra ¢ si eterna, ma nel suo divenire ci impegna per intensificare la sua
qualita esistenziale. Veniamo coinvolti nella sua trasformazione. Zambrano rende pil
contemporanea questa concezione attraverso una visione pitt materialista di quanto
non fosse quella persiana medievale. Ma di un materialismo qualitativo dove il Chi ¢ la
Terra porta attenzione alla molteplicita delle cose del mondo. Al loro modo qualitativo
di darsi. Attraverso il nostro sentire, in cui ¢ coinvolto il corpo, la carne, tutti i sensi
(udire, toccare, vedere, gustare). E questo il modo che lei suggerisce per contribuire
alla qualita della Terra nel suo divenire, per una trasformazione che dipende in parte
da noi e dal nostro coinvolgimento sensibile sensoriale. Emerge una idea di ragione
radicata nel sentire.

MARIATERESA MURAca: ['attenzione a livelli diversi, compresenti, della realta, e
quindi alla dimensione sognante, onirica e inconscia apre a uno spazio in cui 'essenza
delle cose si intensifica ed ¢ possibile cogliere nessi tra creature, che sfuggono ad altre
forme di comprensione. Ne scrivi in modo molto bello, quanto di soffermi sul sentire
originario che — come spieghi — ¢ un termine intenzionalmente adoperato da Zam-
brano al posto di inconscio. Scrivi: “In Dell’Aurora Zambrano non richiama, come
invece fa altrove, la legge simbolica paterna, che separa e distingue. In questo senso
porta la scrittura sulle tracce di un’esperienza sognata e reale allo stesso tempo, in cui
ognuno ha una collocazione, che per6 ¢ misurata da un ordine profondamente diver-
so dall’'ordine della legge. (...) Quando tratta della natura come in Dell’Aurora, ne
sottolinea 'impronta materna, perché vi ¢ alluso un ordine, che non ha bisogno della
legge dell’individuazione. E nel tessuto simbolico materno che il limite tra lonirico e
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il sogno ¢ poroso, e per questo ¢ possibile un va e vieni tra 'umano e le cose, tra 'es-
sere umano e 'animale, il vegetale”''. L'attenzione per la dimensione inconscia quindi
consente di mettere in luce 'asimmetria femminile, come il di pit del pensiero delle
donne rispetto al riconoscimento delle interconnessioni proprio dell’ecologia. Queste
connessioni, infatti, sono espresse e significate dalle donne con uno “sguardo altro,
sostenuto dagli aspetti fantasmatici, inconsci, che (...) sperimentano con il corpo. Il
corpo non ¢ mai davvero ‘proprio’ ma in relazione alla madre alla nascita e al rapporto
con altre donne. Il corpo nella generazione. Un corpo aperto costitutivamente all’al-
tro. Infinitamente. Tra simbolico e immaginario™'?.

CHIARA ZAMBONE: ¢ importante avere molta attenzione ad una dialettica da trova-
re sempre di nuovo tra il discorso ecologico, che vede giustamente interconnessioni e
relazioni di cui noi facciamo parte, da un lato, e dall’altro I'esperienza femminile di
queste interconnessioni. Noi non parliamo di queste interconnessioni del sistema come
fanno gli ecologisti cio¢ come se si guardasse la terra da fuori, da un pianeta lontano.
Come se ci si potesse estraniare dai legami contingenti che abbiamo con questo grande
tessuto di interconnessioni e vederlo come se fosse un grande oggetto visto dall’alto.
Perché cio che caratterizza il nostro discorso ¢ che, proprio perché ne facciamo parte,
ne parliamo dall’interno, a partire dalla nostra posizione. Noi sentiamo le relazioni, e in
questo sentire tutto il nostro corpo ¢ coinvolto, tanto ¢ vero che si parla impropriamente
di “nostro” corpo perché in realta ¢ aperto agli altri, alle cose, e questo proprio fin dalla
nascita, perché siamo venute e venuti al mondo in relazione alla madre e il processo di
soggettivazione avviene a partire da questa relazione iniziale costitutiva. L’esperienza
femminile ¢ particolarmente legata al corpo, al suo lato inconscio attraversato da
fantasmi e sogni e dai fili invisibili che ci legano agli altri e alle cose. Restando fedeli
al corpo, si ¢ fedeli ad una soggettivitd femminile che si rapporta al mondo con le
sue interconnessioni a partire da sé e non dall’esterno, solo guardando il sistema di
connessione come oggetto. Come abbiamo imparato nelle pratiche femministe a parlare
del nostro corpo soggettivamente e tenendo conto del nostro sentire, cosi occorre tenere
sempre ben presente il filo di questa esperienza soggettiva della natura e del cosmo, per
non perdere la qualitd in pit della nostra conoscenza. E la scommessa sta proprio nel
mostrare che non si tratta allora da parte delle donne di relativismo soggettivo, né di
chiusura in una identita. Anzi, 'opposto. Perché il sentire fa risuonare i legami con il
mondo mettendo in campo conoscenza, percezione e inconscio. Molto di pit e di pit
complesso della semplice conoscenza oggettiva.

Laura MINGUZzL: ti pongo anche una domanda sull’autorita femminile. Il sentire ¢
cio che ci mette in rapporto con I'esperienza, che ¢ potenzialmente significante, e che
perd ha bisogno di essere dipanata per divenire simbolica. Affinché I'esperienza si dispie-

" C. Zamboni, Sentire e scrivere la natura, op. cit., p. 109.

12 Ivi, 67.
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ghi nel discorso c’¢ bisogno di assumere autorita per poter dire alcune cose lasciando in
silenzio altre, per sapere cosa dire e cosa tacere, dato che 'esperienza ¢ un bene fragile,
che puo essere distrutto sia interpretandola senza residui, come se non avesse niente di
enigmatico, sia distorcendola in significati che la tradiscono.

CHIARA ZAMBONT: il sentire ¢ al centro di questo libro. E il sentire con tutti i sensi,
attraversato dalla dimensione onirica, inconscia. Noi sentiamo quando un’esperienza
che ci accade ¢ per noi fondamentale, rivelativa. Porta con sé qualcosa che ci attira e che
non conosciamo in anticipo. Per questo ha qualcosa di enigmatico. Anche le esperienze
pit semplici e pitt evidenti lo sono. Tutte le pensatrici che ho coinvolto in questo libro,
ne sono consapevoli. E ci offrono vie per capire come trovare le parole per dire un’espe-
rienza senza tradirla. Portarla a discorso senza distruggere il nucleo enigmatico di verita
che un’esperienza che ci accade porta con sé. Tutte sono impegnate in questo, ma non
parlano di autoritd, che pure mi sembra necessaria. Infatti dire la verita di un’esperienza
significa contemporaneamente sottrarsi alle interpretazioni dominanti che gia circolano
sull’esperienza. Ne ha parlato Luisa Muraro in Maglia o uncinetto. Racconto linguisti-
co-politico sulla inimicizia tra metafora e metonimia. E un tema molto importante nella
prospettiva politica della liberta delle donne. Salvo eccezioni, le donne trovano in altre
donne l'autorizzazione a dire la verita di quel che sentono. E per questo che ¢ ed ¢ stato
cosi importante il femminismo. So che ¢ stato nella politica delle donne che ho trovato
lautorizzazione a trovare le parole per dire I'esperienza.

ANNA Maria Prusst: nel libro tu discuti anche di posizioni esplicitamente femmi-
niste (v. Rosi Braidotti), che riducono anche la vita umana a zoe, intesa come “forza
dinamica della vita in sé, capace di autorganizzazione”, forza trasversale che supera gli
storici dualismi culturali e consente la pensabilita di un egualitarismo zoe-centrato come
nucleo della svolta postantropocentrica. La vita biologica, potenziata e allargata dalle
tecnologie, diventa in quest’ottica unica misura dell'umano. La concezione di vita come
potenza autonoma e anonima, immanente e in trasformazione, avvicina Braidotti agli
antispecisti, che pur riconoscendo le diversita tra specie, le collocano tutte, anche quella
umana, indifferentemente nel grande alveo della vita animale. Ne parli in alcune pagine
del libro, ma mi piacerebbe qualche approfondimento da te, anche in forza dei risvolti
politici di tali posizioni.

CHIARA ZAMBONI: mi ha molto colpito che alcune posizioni femministe contempo-
ranee portino l'attenzione alla vita, ma intesa come vita anonima, impersonale, biologica
che risulta interpretante di tutte le forme di vita e le riduce a questo unico piano. Mi ha
colpito anche che esse affermino che la posizione della donna ¢ pit vicina a questa vita
biologica proliferante, perché una donna ¢ coinvolta in una generazione anonima della
vita, nell’esperienza della maternita. Si tratta di un proliferare di materia vivente, che si
differenza al suo interno ma sempre su base biologica. Questa riduzione della donna e
della maternita al puro aspetto biologico, alla pura vita senza specificazioni ¢ vicina alle
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posizioni antispeciste, che fanno dell’essere umano e di tutte le altre specie qualcosa
di appartenente alla pura vita animale, in quanto viene privilegiato I'aspetto dell’essere
corpo tra altri corpi. Le differenze sono ridotte a corpi in divenire. Per queste concezioni
tutto ¢ vita, tutto ¢ corpo. In modo indistinto. Le differenze vengono sminuite. Ma, noi
sappiamo che la realta delle differenze ¢ invece fondamentale. Iniziamo dagli esseri uma-
ni. Sappiamo che nella gestazione la creatura che viene al mondo ascolta ancora prima
di nascere la voce della madre e la sua lingua. Quindi I'essere umano nasce con un corpo
segnato dai suoni della lingua materna. Ma pensiamo anche agli animali. Ogni specie ha
forme di espressione simboliche e linguistiche molto variegate. Basta leggere un po’ di
etologia, ma molto meglio avere un rapporto di amicizia con alcuni animali. Si pensi ai
nostri gatti o ai nostri cani. Cosi anche le api hanno forme simboliche di comunicazione
tra loro molto articolate. I delfini hanno un linguaggio giocoso tra loro e anche con gli
umani. Fatto anche di finte e di inganni. lo penso anche proprio alle cose, che sono pure
corpi in divenire. Nel libro parlo delle cose, dei loro modi singolare di mostrarsi. Chi
¢ attento alle cose, fa attenzione alle forme diverse con cui si espongono allo sguardo,
all'udito al tatto. Certo, occorre cambiare il modo di intendere il sentire. Ma pensiamo
ai venti. Ognuno di loro ha un modo di risuonare. Ognuno con un loro suono specifico.
Lo scirocco ¢ un vento umido, pieno di profumi, denso, trasformatore. Il vento di nor-
dest suona in modo diverso tra le case, perché altra ¢ la direzione che prende rispetto allo
scirocco, e suscita allegria. Le cose, toccate, creano esperienze diverse. Quello che vorrei
suggerire ¢ che esiste una molteplicita di piani d’espressione non solo umana. Dunque
certo siamo corpi, ma corpi che portano al mondo forme simboliche di espressione
diverse. Cancellare il piano dell’espressione simbolica a favore solo del corpo ¢ molto
pericoloso per tanti motivi. Tra gli altri, allora non si porta attenzione a come adoperia-
mo il linguaggio, che puo degenerare. C’¢ un campo di conflitto simbolico e politico su
questo all'interno stesso del femminismo ed ¢ bene avere chiari i termini della questione.
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filiazione e il mio ruolo non prevede solo impegni di responsabilita formale ma soprat-
tutto compiti di gestione di uno spazio pubblico, in cui oltre agli incontri politici o
di altro tipo, abbiamo consuetudini conviviali cio¢ mangiamo insieme, condividendo
percio cibo del corpo e cibo dell’anima, citando Luisa Muraro. Questo Circolo ¢ stato
fondato nel 1990 da alcune donne della Libreria e dell'Unione delle donne italiane. Si
finanzia autonomamente come d’altronde la Libreria stessa. Faccio inoltre parte della
Rete delle Citta Vicine. Sono co-autrice de La spirale del tempo. Storia vivente dentro di
noi (Moretti& Vitali, 2019) e di altri scritti.
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Scienze Umane [ colori della pedagogia (Giunti TVP e Treccani, 2020) e di numerosi
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CHIARA ZAMBONI insegno Filosofia teoretica all’Universita di Verona. Da pill anni mi
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Durante il periodo del primo lockdown ¢ nato un progetto di formazione e
autoformazione di insegnanti costituitosi in gruppo dal nome Indici paritari. In
qualita di docenti della scuola pubblica di vario ordine e grado siamo impegnate
nell’innovazione del canone delle discipline verso un’apertura alla diversita e alle
pari opportunita e nell’applicazione di un linguaggio inclusivo.

Spesso siamo incappate nella lettura di manifesti e documenti di vario respiro
che acclamano il tempo di un nuovo corso della scuola, di un’ennesima riforma
che dia rinnovato respiro e nuova linfa ad un’istituzione in crisi profonda, come
mostrato effettivamente dai dati delle rilevazioni OCSE PISA 2018!. Al di la di
facili e stagionali (per lo pil estivi) dibattiti sulla scuola di altri tempi il gruppo
di cui faccio parte ¢ fermamente convinto che la spinta innovatrice debba partire
anche dal basso, da chi si trova ad avere nella mani quella cassetta degli attrezzi
dell’insegnate per mettere in atto una critica del presente, attraverso la relazione
tra le varie voci di cui ¢ fatta la comunita educante e soprattutto indirizzando lo
sguardo sul vero obiettivo dell’educazione.

La reciprocita dell’educazione

La lingua latina ci ricorda che il termine educare vuol dire allevare ma anche
aiutare a mettere in atto, trarre nella giusta via che ¢ per chi scrive la via della
reciprocita e non della conduzione univoca. Loperazione di innovare il canone
dei saperi e riformare il linguaggio verso una parita dei generi parte dal concetto
che la scuola, in quanto luogo e condizione di studio, debba dare voce a tutti/e e a
ciauscuno/a, docenti e discenti in una costruzione condivisa. Diversamente, nella
consueta trasmissione dei valori e dei contenuti riconosciamo da tempo oramai il
metodo della gerarchia patriarcale, eurocentrica e sessista che intendiamo decostruire

! Utl: hetps://www.oecd.org/pisa/publications/PISA2018_CN_ITA_IT.pdf
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a partire dagli strumenti didattici quotidiani. Mettere in luce tale tendenza della
tradizione puo essere fatto di concerto e dal basso se I'insegnante assume il ruolo
della ricercatrice,” se la progettazione didattica si avvale della riflessione a monte,
in itinere e a margine. La didattica trasmissiva ha mostrato e continua a mostrare
di non riuscire a smuovere e produrre risultati tesi a cambiare in maniera radicale le
condizioni sociali di partenza delle giovani generazioni. Costruire eguaglianza sociale,
infatti, vorrebbe dire aprire ad un nuovo corso in cui la conoscenza dia voce al margine,
alla differenza, alla valorizzazione di quei saperi negati che devono essere fine e mezzo
di una progettazione collettiva. Indici paritari’ ¢ un gruppo di docenti di vario ordine
e grado che si impegna dal Giugno 2020 a riformare la didattica in senso egualitario.
Riteniamo infatti che le differenze sono delle risorse solo se si da la possibilita di costruire
un discorso comune, un dialogo reciproco che nasca dalla critica della tradizione, per la
comprensione del tempo presente e la costruzione di un futuro sostenibile.

Per fare cio l'istituzione deve riscoprire e riappropriarsi del suo carattere pubblico
e molteplice, una comunita educante in grado di accogliere tutte e tutti, di fornire
strumenti, metodi, esempi differenti. Aprire all’educazione di genere, alla pedagogia
della differenza, all'insegnamento policentrico presuppone un profondo lavoro di
formazione nel decostruire tanti di quegli stereotipi culturali, spesso inconsapevoli,
verso un’educazione che spinga al pensiero critico. Lesercizio politico sta nel riflettere
sul valore pubblico e non solo statale dell’istituzione scolastica, sulla necessita di
rifondare il suo carattere di luogo di mera trasmissione della #raditio verso una comunita
dialogante.

Quali strumenti scegliere?

E come sarebbe possibile se non si partisse da una critica dei contenuti e degli strumenti
adottati in classe? Occorre indossare gli occhiali del genere, dell’intersezionalita, per
valorizzare le differenze contribuendo al cambiamento. Restituire la parola ad ogni
corpo, istanza e soggettivita oltre il genere, I'etnia e I'abilita si realizza tramite un lavoro
quotidiano di attenzione e cura del linguaggio, scelta dei contenuti, attenta selezione
di spazio da riservare a chi o cosa di solito ¢ fuori dal focus, spostando di volta in
volta lo sguardo. Listruzione ¢ in fondo una questione di incastri di varie prospettive,
epistemologiche, disciplinari, sociali e culturali, in cui gli attrezzi della docente sono
Poperosita scientifico-metodologica alla base. Indici paritari si ripromette di iniziare a
lastricare quella strada* da preparare assieme, con le buone pratiche come 'adozione

* | genere femminile qui usato si riferisce alle persone del gruppo fatto di sole docenti.

3 F. Taverniti, Piix donne nei manuali scolastici e un nuovo linguaggio, in “Laessetv.it”, 6 Agosto 2020, url:
heeps:/fwww.laessetv.it/2020/08/06/piu-donne-nei-manuali-scolastici-e-un-nuovo-linguaggio-perche-tornare-
su-una-vecchia-novita/

* G. Stirati, Lincastro ne Le parole sono importanti, in “LEspresso”, 4 Luglio 2021, utl: http://le-parole-sono-
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alternativa del libro di testo, la lettura ad alta voce di testi scelti dal gruppo classe (forme
di sperimentazione attiva, di autoproduzione didattica nella tradizione freinetiana),
con la critica al metodo e allo strumento tradizionale, nella continua ricerca di uno
spazio molteplice di narrazioni.

La docenza come impegno militante

Fare scuola vuol dire dunque agire per ridurre la poverta culturale e sociale a cui
siamo chiamate a prender parte in maniera politica’ e militante. La docente assume
il suo ruolo solo e se fa della sua professionalitd un ponte, una mediazione per le/i
discenti, non se si pone in maniera asimmetrica senza rispetto delle differenze. Dunque
¢ nella discussione agita all’interno della comunita che si debbono porre sotto critica
i contenuti e il linguaggio proposti dalla manualistica, chiamare chi impara a dare la
propria opinione sull’assenza di categorie di persone, di classi sociali, di figure e di
modelli culturali altri nelle discipline e nei nuclei epistemologici che si affrontano
nel percorso di studi. Si scoprira infine che essi sono perfettamente in grado di
comprenderne le ragioni se si da loro modo di sedimentare il germe della critica, quale
capacita di discernere il valore. Diverse visioni del mondo possono contribuire a creare
giovani generazioni preparate alla complessita del reale, alla fluidita del presente e alle
sfide del futuro multiculturale. Questa ¢ in fondo una visione politica della scuola,
quale svago® ovvero luogo di impegno intellettuale.

Fornire “tutti gli usi della parola a tutti”, parafrasando Rodari” oggi, vorrebbe dire
aprire l’immaginario anche verso tutte quelle soggettivita mancanti, di consueto assenti
o distorte. Interpretare come in discussione e 77 fieri la costruzione del proprio percorso
educativo ¢ possibile se si impara a riflettere sui ruoli di genere, sulle rappresentazioni
sociali e culturali di donne, uomini e infanti nel presente e nel passato.

Partecipare al messaggio educativo

Vari studi scientifici® ci forniscono dati e spiegazioni chiare sul messaggio
fornito dalle storie e dalle vicende narrate nei testi scolastici, di come i modelli di

importanti.blogautore.espresso.repubblica.it/

> S. Giusti, E Batini, G. Marchetta, V. Roghi, La scuola é politica. Abbecedario laico, popolare e democratico,
Effequ, Firenze 2019.

¢ G. Stirati, Losvago, Le parole sono importanti, ne “LEspresso”, 20 giugno 2021, url: htep://le-parole-sono-
importanti.blogautore.espresso.repubblica.it/2021/06/20/lo-svago/

7 G. Rodari, La grammatica della fantasia, Einaudi, Torino, 1976.

8 1. Biemmi, Educazione sessista : stereotipi di genere nei libri delle elementari, Rosenberg & Sellier, Torino
20105 C. Corsini, I. D. M. Scierri, Differenze di genere nell’editoria scolastica. Indagine empirica sui sussidiari dei
linguaggi per la scuola primaria, Nuova Cultura, Roma 2016.
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comportamento e di rappresentazione influiscono sui/sulle discenti. Lassenza di
una rappresentazione adeguatamente equilibrata impedisce la creazione di modelli
sociali non sessisti e paritari che limitano la realizzazione futura di giovani bambine e
bambine: non si tratta infatti solo di un problema che si caratterizza per I'assenza di
paritarie figure di riferimento femminili, ma tale questione riguarda entrambi i generi
e non solo, si potrebbe allargare facilmente la ricerca critica verso i temi della diversita
per constatarne il sostanziale vuoto o frequente distorsione. Sarebbe molto semplice
notare come la maggior parte dei manuali scolastici anche della scuola secondaria
perpetuano nella lingua e nei contenuti delle narrazioni distorte delle minoranze,
corredate di stereotipi pietisti ed escludenti, che nascono da una prospettiva univoca.

La prospettiva di genere

Se nelle narrazioni private e di comunita ¢ pit facile contare sul confronto fra pari
e su una tradizione di saperi che viaggiano su fili pili intimi, c’¢ pero6 la dimensione
pubblica, dove si apre un altro panorama: in chi -infatti- ci possiamo specchiare nella
storia, nella politica, nella scienza, nell’arte, nella musica, nello sport, nella tecnologia
e in tutti i campi del sapere? Quale ruolo pubblico per le donne, per I'infanzia e per le
persone con bisogni speciali ci viene presentato per tutti i secoli passati e fino al ‘900?
(Presenze accennate tra parentesi, poi risucchiate e non si capisce bene se assunte o
espulse in una narrazione maschile, che a volte rimane tale anche se a compierla sono
altre soggettivita - laddove chi racconta non si interroga sullo sguardo che assume, sul
linguaggio che sceglie, sulle modalita di analisi.)

Si trascorrono gli anni della scuola dell’obbligo apprendendo da testi che raccontano
scoperte e invenzioni, fatti, guerre, conquiste, opere d’arte dove gli autori sono gli
uomini, prevalentemente bianchi ed europei. Non serve qui ripercorrere i curricoli
di tutte le discipline per toccare il nucleo della questione: in cid si propone come
oggetto di studio, per come ¢ ordinato il sapere, c’¢ una gerarchia delle informazioni
che lascia fuori le donne, e tutte le altre soggettivita, fino a cancellarle. E non si tratta
soltanto di chi ha compiuto imprese importanti, creato opere, scoperto o inventato
qualcosa, si tratta di un’assenza dalla vita quotidiana. Trovare una soluzione nella
ricerca transfemminista spetta al corpo docente, tanto quanto permettere alle nuove
generazioni di prendere parte a questo processo.

Urge, dunque, una revisione profonda dei canoni a cominciare dal restituire sguardi
differenti per fornire ai bambini e alle bambine spazi pitt ampi per pensarsi e agire, per
inventare il proprio futuro. Per una realizzazione piena della cittadinanza democratica
perché la scuola non ¢ un mondo a parte ma ¢ nel mondo: ¢ necessario che chi fa scelte
quotidiane sia consapevole del fatto che ogni discorso non ¢ neutrale, ma nasce da una
precisa scelta che taglia fuori qualcosa, anche se proposto dall’editoria specialistica.
In conclusione chi fa scuola deve iniziare a praticare la produzione cooperativa di un
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sapere molteplice e paritario, in cui il/la discente sia parte attiva, soggetto capace di
fare un uso personale e critico della propria conoscenza.

L’autrice

FiLoMENA TAVERNITI, laureta in Lettere Classiche all’'Universita di Roma Tre, docente
di Lettere alla scuola secondaria di primo grado, membro del gruppo Indici parizari.
Pisr donne nei testi scolastici e un nuovo linguaggio.

Indici paritari. Pitt donne nei testi scolastici e un nuovo linguaggio nasce durante
il primo lockdown e raggruppa insegnanti di diversi ordini di scuola. Si tratta di un
gruppo Facebook’ a cui sono iscritte attualmente pitt di 3000 persone, docenti e
studiosi/e. Il nostro primo obiettivo ¢ quello di mettere in evidenza la totale invisibilita
delle donne nei libri di testo della varie discipline. Riteniamo necessaria la riscrittura
dei vari canoni con un linguaggio che sia rispettoso ed inclusivo dei generi. Per questo
abbiamo scritto un comunicato, avviato una raccolta firme e infine ci siamo rivolte
alle case editrici incontrando i vertici dell’AIE. Per questo abbiamo dedicato spazio
alla formazione delle/dei docenti. In una scuola che educhi ad una cittadinanza attiva
e paritaria nuove narrazioni sono necessarie a partire dai libri di testi.

Sono socie fondatrici Diana Lenzi, Monica Di Bernardo, Fabiola Del Vecchio,
Giulietta Stirati, Antonella Petricone, Filomena Taverniti.

? Utl: heeps://www.facebook.com/groups/971503823304482
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Parlare e pensare gentile

DEMOCRAZIA AFFETTIVA
Rusrica b1 REnaTo ParLma

DOI: 10.5281/zenodo.5166875

In realta ¢ pensare gentile che porta a parlare gentile; perché il parlare rivela soltanto quale
tipo di pensiero noi facciamo in quel momento.

Inoltre se non parliamo, se non parliamo dentro di noi o con gli altri, il pensiero non
esiste.

Pensare e parlare sono la stessa cosa.

Cosa vuol dire pensare gentile?

Pensare gentile vuol dire creare una cultura della gentilezza, una cultura che permetta di
avere sempre il senso delle proprie azioni e del proprio parlare, una capacita di essere attivi
emotivamente e di essere attivi nel pensiero, in modo da poter creare, con le nostre azioni,
con le nostre parole, un miglioramento della relazione.

Pensare ¢ il primo modo di stare in relazione: perché quando noi pensiamo stiamo in
relazione con noi stessi, anche quando non comunichiamo con gli altri; la relazione con
noi stessi ¢ inevitabile, mentre non ¢ inevitabile, o non ¢ unica, la qualita della relazione che
abbiamo con gli altri.

Quando riusciamo a pensare a noi stessi, a stare con noi stessi in maniera gentile, abbiamo
attivato un processo di creazione di una cultura: una cultura gentile.

Siamo gli unici esseri viventi a porci questo problema.

La gentilezza ¢ un capolavoro della cultura umana.

Sviluppare un pensiero in modo che sia un pensiero gentile ¢ di nuovo un capolavoro
della cultura umana.

In questo ¢ molto importare distinguere cosa significa pensare te o pensare a te.

Pensare te significa immaginarsi al posto dell’altro, immedesimarsi, cercare di essere atten-
ti a quello che succede a noi e quindi anche a quello che succede agli altri: pensare te diventa
il rispetto dell’altro principio della gentilezza che ¢ pensare me.

Se noi riusciamo a pensare me come pensiamo te, o pensare te come pensiamo me, abbia-
mo fatto gia un primo passo essenziale.

Il secondo passo, che ¢ appunto quello di pensare gentile, ¢ stare collegati a un’idea pro-
gettuale: si pud sempre stare insieme mentre non ¢ necessario né utile stare contro.

Le culture si incontrano, non si scontrano. Le preferenze si incontrano non si scontrano.
Cosi si crea una situazione nella quale la gentilezza nasce dentro di noi e dal noi va a parlare

agli altri, con gli altri.
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Perché parlare ¢ pensare gentile?

Perché parlare ¢ il modo che noi abbiamo per comunicare i nostri pensieri.

Esiste un modo piuttosto affettato di pensare che parlare possa essere sufficiente a essere
gentili. Questo non ¢ vero, perché si pud anche parlare a lungo e parlare con una grande
gentilezza: fare una specie di recita, una specie di teatro, che non corrisponde alle solide fon-
damenta che richiede la gentilezza.

Quindi pensare gentile ¢ molto pili importante di parlare gentile.

Perché se pensiamo gentile allora le nostre parole saranno sicuramente gentili. Perché sia
il pensiero che il parlare sono strumenti della relazione.

Strumenti che noi scegliamo, strumenti intorno ai quali noi costruiamo una cultura che
¢ appunto la cultura dello stare insieme.

Questo vuol dire che mi piace pensare a te. Mi piace pensarti in un certo modo. Mi piace
pensarti con affetto. Mi piace persino uscire da quella gabbia che ha creato Cartesio, “penso
e quindi sono”, e sostituirla con “amo e sono gentile: questo ¢ quello che scelgo di essere”.
Quindi il pensiero che noi sviluppiamo ¢ un pensiero che per scelta ¢ un pensiero affettivo,
cio¢ un pensiero nel quale pensare a qualcuno vuol dire prendersi cura, o ancora meglio pre-
pararsi a prendersi cura di qualcuno.

Questo richiede uno sviluppo, una crescita dell’intelligenza affettiva.

Il sistema nel quale noi facciamo crescere noi stessi prima, e i nostri nuovi arrivati dopo,
in realta & un sistema che crea una biforcazione tra la crescita cognitiva, che pud essere misu-
rata, che deve essere misurata, che viene valutata, che viene promossa e bocciata. Ma questo
avviene creando appunto una biforcazione. Per conoscere non occorre essere affettuoso, né
con te né con gli altri.

Lo sviluppo del pensiero avviene senza nessuna attenzione, addirittura in qualche caso
senza nessun interesse, per la crescita e l'intelligenza affettiva.

Questa riflessione, che ¢ fondamentale per la creazione di una societa che abbia a cuore la
qualita delle relazioni con gli altri, mi fa venire in mente che noi molto raramente pensiamo
che le regole delle relazioni di apprendimento che noi creiamo diventano le matrici di una
societa nella quale non c’¢ posto per la gentilezza.

Per cui riuscire a pensare gentilmente a noi stessi, e poi gentilmente alle persone che sono
nelle nostre prossimita, e a pensare a una politica della gentilezza, questo, solo questo, per-
mette di fare della nostra mente un luogo nel quale ¢ possibile riflettere e quindi ¢ possibile
cercare di cambiare la qualita della nostra vita, scegliendo una bussola per le nostre scelte che
indichi chiaramente la gentilezza come il posto dove vogliamo vivere.

Questo richiede scegliere una formazione, che, indipendentemente dal risultato che vuole
ottenere, scelga sempre 'unico modo possibile per avere risultati pacifici per tutti: la gentilezza.

Che ¢ la qualita con cui noi entriamo in relazione fra pari, quindi né da una posizione infe-
riore né da una dimensione superiore.

Cio richiede, come si fa per tutte le cose che amiamo, una manutenzione affettiva cio¢ una
attenzione costante non solo al modo in cui ci comportiamo, ma alle idee che stanno dietro ai
nostri comportamenti.
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Cambiare le idee da un punto di vista cognitivo ¢ qualcosa che qualche volta riesce.

Cambiare le nostre idee sulla qualitd della relazione affettiva ¢ invece estremamente
difficile.

Mi viene in mente un episodio della vita di Gédel, una di quelle persone per lo pit
intelligenti, che perd considerava I'intelligenza come una cosa soltanto razionale.

E non riusciva a capire che l'intelligenza invece ¢ la base delle relazioni, quando diventa
la qualita di una intelligenza emotiva e affettiva.

Lepisodio a cui faccio riferimento ¢ accaduto quando scappo dai nazisti e si rifugio in
America'.

Dopo un po’ gli americani vollero dargli la cittadinanza e quindi lo invitarono a fare
un corso per conoscere la loro costituzione. Fu cosi che lui scopri che aveva alcuni buchi
che potevano permettere la costruzione di una nazione dittatoriale, non solo non gentile.

Quando si trovo di fronte al giudice che doveva dargli la cittadinanza si mise a discutere
di questo.

Il giudice lo guardava un po’ stupefatto, non riusciva a capire. Per fortuna in quella
riunione come suo testimone cera Einstein, che a differenza di Godel aveva una sua intel-
ligenza affettiva, una sua gentilezza.

Il giudice e Einstein si scambiarono alcuni sguardi, poi decisero di lasciar perdere quello
che stava dicendo Gédel che era sicuramente molto interessante, ma avrebbe condotto a
non dargli la cittadinanza. Fecero finta di averlo capito e dimostrarono che in fondo la
cosa pit importante non era quella intelligenza cognitiva, ma l'intelligenza relazionale,
affettiva: quella che permette di andare oltre qualunque ostacolo e di creare un mondo
gentile.

Ricordatevi solo che il pensiero gentile costruisce degli scenari che poi esprimiamo a
parole e queste parole ci fanno da feed back del nostro pensiero gentile.

Le parole possono darci una grande gioia, ma possono anche darci un grande dolore. Le
parole consolano, le parole feriscono. Le parole sono il motore per cercare di stare meglio
o il freno alla nostra ricerca di diventare sempre pitt umani.

Ricordiamoci che noi nasciamo come particolarmente desiderosi di buone relazioni.
Poi diventiamo pensatori e ancora dopo riusciamo a trovare le parole pili adatte per co-
municare il nostro pensiero. Ma per far si che il nostro pensiero resti comunque gentile,
abbiamo bisogno di essere allevati in un contesto gentile.

I bambini cominciano a pensare dopo qualche mese, forse diversi mesi dalla loro nasci-
ta, inizialmente sono solo esseri alla ricerca della relazione.

Esseri che pensano che I'affettivita non solo sia la qualita della loro vita, ma anche la
condizione senza la quale per loro sopravvivere sarebbe molto difficile.

Il giorno in cui riusciremo a pensare che i nostri pensieri possono costruire parole che
ci permettono di vivere meglio, quindi di costruire una vita pil sicura, una vita intessuta

' S. Budiansky, journey to the edge of Reason: The life of Kurt Godel, W. W. Norton, New York 2021, pp.
232-233.
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di relazioni dove siamo sicuri di essere accolti, di essere appoggiati, di essere aiutati, quello
sard un momento importante e utile nel percorso verso un modo pit facile di stare insie-
me.

La quarta rivoluzione, che ¢ quella che noi stiamo cercando di fare, cio¢ la rivoluzione
affettiva, ¢ quella in cui il pensiero ¢ gentile, le parole sono gentili, le azioni sono gentili.

E’ molto importante che accada ora perché ¢ in questo momento che noi possiamo
comunque prima pensare, poi parlare.

E scoprire anche che se noi usiamo parole un po’ divergenti da un pensiero poco genti-
le, poi queste parole possono avere un effetto di ritorno sul pensiero, che in questo modo
diventa gentile e quindi crea quella ricorsivita, per la quale mi riesce di pensare: forse non
sono stato gentile a fare questo pensiero, perd ora penso a come comunicarlo in maniera
pitt gentile.

Questo significa che la comunicazione piu gentile riformula il pensiero, e questa ¢ una
ricerca che noi vogliamo che cominci ora.

Senza la parola non esiste il pensiero.

E senza il pensiero non esiste la parola.

Lavorare su quelle che noi siamo abituati a considerare le idee soggiacenti ai nostri
comportamenti, e avere la capacita di lavorare, come diceva Catullo, sui nostri pensieri pil
profondi con la pietra pomice, e lavorarci quando questi liberamente emergono.

Voi sapete che possiamo avere un controllo del pensiero, ma ogni tanto il pensiero ci
sorprende e ci permette di osservare cose o di creare situazioni che qualche volta ci trovano
impreparati.

Anche in questo caso la gentilezza ¢ fondamentale perché di fronte a pensieri che non
consideriamo coerenti, o che non vorremmo ospitare, noi dobbiamo pensare che comun-
que sono delle occasioni per approfondire il nostro campo di ricerca e tenere conto che il
pensiero, direi sempre o quasi sempre, ¢ divergente da quelle che sono le nostre normali
azioni.

Io penso che sia importante non solo considerarlo divergente, perché noi pensiamo
come possibilita di cambiare il mondo, ma che questa possibilita di cambiare il mondo sia
oltre che divergente, anche divertente.

Pensare gentile ¢ raccontare gentile.

Noi nasciamo come ascoltatori, e poi diventiamo narratori.

Quello che noi facciamo con il nostro pensiero ¢ prima immaginare una cosa poi co-
minciare a narrarla e alla fine, se ci riusciamo, a realizzarla.

Il sunto della politica dell’esistenza!

[ autore

RENATO PALMA, medico, psicoterapeuta, vive e lavora a Firenze.
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