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Prefazione S

Per una scuola della cittadinanza
PriL1PPE MEIRIEU!

Sia in Francia che in Italia c’¢ molta attenzione ai problemi della
scuola. Ma perché e come ci si interessa di scuola? Osservando con
attenzione si nota che i temi su cui si discute sono molto cambiati nel
corso dell’ultimo mezzo secolo. Negli anni dal 1960 al 1980 in tutta
Europa i temi erano di natura ideologica. C’era chi, come Pierre Bou-
rdieu, denunciava la riproduzione sociale operata da un’istituzione
che, in nome delle pari opportunita, legittimava le disuguaglianze; altri
guardavano alla scuola di Summerhill come a un simbolo e vedevano
neil’educazione libertaria il vero mezzo per sfuggire alla “colonizza-

zione del ragazzo”; altri ancora pensavano che la “societa senza scuo-
la” di Ivan Ilich fosse I’'unico modo possibile per sfuggire al controllo
msopportabile esercitato da una macchina impazzita capace solo di al-
lontanare gli studenti dalle conoscenze che avrebbe dovuto trasmettere.
Era anche I’epoca delle grandi esperienze educative: a Barbiana, con
Lorenzo Milani, a Vho di Piadena con Mario Lodi, nella periferia di
Roma, a Pietralata, con Albino Bernardini, e poi, poco dopo, con Vit-
torio de Seta che, con la collaborazione di Francesco Tonucci, realizzd
un film straordinario, trasmesso in prima serata dalla RAL il Digrio
di un maestro. 1l film ¢ stato I’occasione per aprire un vero e proprio
dibattito pubblico sull’educazione. Negli stessi anni, nell’universita si

confrontavano diversi approcci pedagogici. Era un dibattito ricco che

! Philippe Meirieu & Professore emerito di Scienze dell’Educazione presse I‘Universm
LUMIERE ~ Lyon 2 (Francia). Ha un sito dedicato alla storia e all’attualitd della pedagogia:
https://www.meirieu.com.
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dava luogo ad appassionanti polemiche. Insomma, sia per i cittadini sia
per gli addetti ai lavori, parlare di scuola significava ricordare la sua
“missione pubblica”. Discutere di educazione significava discutere le
finalita che si stavano perseguendo, chiedersi per che cosa si volevano
educare i nostri ragazzi ¢ quale societa si stava preparando.
Userei solo un eufemismo se dicessi che oggi le cose sono molto
diverse. Non abbiamo notato il cambiamento perché I’evoluzione, lenta
e graduale, non ha fatto scalpore. Non ci siamo accorti che, pian piano,
i temi di cui si discuteva non investivano piu la missione della Scuola,
ma la sua utilita. Non interessavano piu le finalita filosofiche, politiche
e sociali, ma i vantaggi che ogni utente avrebbe potuto trarne per sé e
per la sua famiglia. In altre parole, oggi non siamo piu interessati a ci¢
che la scuola deve e pud fare per la societa, ma a cio che i suoi utenti
possono fare della scuola, nel loro interesse. Molti genitori, ma anche
molti politici a tutti i livelli e nella maggior parte dei paesi, hanno ab-
bandonato I’idea che la scuola debba essere governata da valori. Ora
sono interessati solo alla sua immediata efficacia: efficacia nel soddi-
sfare le ambizioni che si hanno per i propri figli, efficacia nel protegge-
re o aiutare a promuovere se stessi, efficacia nell’offrire possibilita di
posti di lavoro o nel formare utenti abili a utilizzare le tecnologie p |
avanzate, efficacia nel rispondere positivamente a valutazioni purame
te tecniche, efficacia nell’occupare una buona posizione nelle classif
che internazionali.
Parlare delle nostre scuole solo in termini di utilita significa ruvm
ciare a considerare la Scuola come un’”istituzione” legata a
significa trasformarla in un semplice “servizio pubblico™ il cur unico
obiettivo ¢& la soddisfazione degli utenti. Significa promuovere il “pro
dotto”, il “pilotaggio dei risultati”, protocolli e procedure standardizza
te che garantiscano I’apprendimento. A tal fine, si realizzano ricerche
settoriali — ben lontane dai dibattiti valoriali e metodologici del secolo
scorso — volte a migliorare ogni tipo di procedura affinché gli utenti —
anche i pill svantaggiati, nel migliore dei casi — possano avere un loro
tornaconto. Tutti hanno gli occhi puntati sulle valutazioni quantitative,
sulle certezze fornite dalle neuroscienze, sulle meta-analisi randomiz-
zate costruite sul principio dell’industria farmaceutica. L’educazione
diventa una semplice questione di tecniche piu 0 meno sviluppate, piu
o meno validate, mai messe in discussione dal punto di vista etico. Tut-

to questo, naturalmente, a scapito di una riflessione pedagogica che
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comprenda la questione del futuro delle nostre societa, delle nostre de-
mocrazie e del nostro pianeta.

Questo cambiamento di prospettiva, dalla missione all’utilita, ha
precise conseguenze in termini di investimenti, di gestione e di forma-
zione. Scegliendo deliberatamente di dare priorita all’utilita immediata
si svilupperanno senza dubbio strumenti digitali sempre piu performan-
ti, si migliorera la connettivita digitale degli studenti e si offriranno piu
mezzi agli insegnanti, ma i programmi saranno ridotti a mere “compe-
tenze”, slegate dai temi e dalle sfide che danno loro un significato. Si
dara priorita alle innovazioni sui metodi piu efficaci per apprendere i
“fondamentali” ma si dimentichera — magari esternalizzandola — la di-
mensione culturale e antropologica dei saperi. In questo modo, si porra
attenzione a una migliore gestione dei flussi e a uno sviluppo ottimale
delle partnership tra la scuola, gli enti locali e le imprese, ma si farad
della “buona gestione” 1’unico criterio di qualita dell’istituzione, senza
un vero progetto. Si puo credere che questi cambiamenti siano neces-
sari, € tuttavia nessuno di essi da veramente senso alla Scuola. Sono
miglioramenti in termini di “servizio”, ma non c’¢ nulla che permetta
di mobilitare realmente le energie dei cittadini, degli insegnanti e degli
studenti. Fatto ancor piu grave, questo approccio rischia di farci trascu-
rare ci0 che pill 0 meno gia sapevamo, ma che la recente crisi sanitaria
ha rivelato in modo impressionante: la specie umana ¢ fragile € solo la
solidarieta pud salvarla. Una doppia solidarieta: solidarieta tra gli esseri
umani e solidarieta tra gli esseri umani e il pianeta.

Per affrontare questa doppia sfida abbiamo bisogno di un vero pro-

getto educativo, un progetto forte, radicato nella storia, che risponda
alle esigenze del presente e che prepari il futuro. E il progetto che pre-
senta qui Enrico Bottero. Attingendo all’immensa opera di Célestin
Freinet — a cui dobbiamo agglungere sua moglie Elise, che ha esercitato
un’'importante influenza grazie alla sua attenzione particolare all’edu-
cazione artistica — Bottero presenta un approccio che costituisce una
vera alternativa alla deriva tecnocratica e liberista della scuola di oggi.
Lungi dal ridurre il suo ruolo a quello di mero adattamento alle esigenze
della societa di mercato, egli propone di organizzarla sulla base di un
principio fondante: la cooperazione.

Come per Freinet, anche per Enrico Bottero la cooperazione non & solo
un metodo tra gli altri: € cid che dovrebbe strutturare tutte le attivita sco-
lastiche. Non ¢ qualcosa in pit da aggiungere alla pedagogia tradizionale



per compensare i suoi effetti perversi. Ogni forma di apprex}dimento
deve tener conto del principio dell’interazione esigente tra pari. In altrf:
parole, la cooperazione da lui proposta non ha nulla a che vedere con il
naturalismo pedagogico che si accontenta di lasciar crescere i ragazzi
liberamente senza alcun vincolo mentre, in realta, non farebbe che au-
mentare le disuguaglianze tra di loro. In questo caso I’essere esigenti sta
al centro dell’attivita pedagogica: I’insegnante 1’incarna a nome di tutti,
¢ una figura di tutela a garanzia che tutti, senza eccezioni, siano chiamati
a condividere le conoscenze. Se ogni allievo ¢ esigente nei confronti di
tutti gli altri, accetta che anche gli altri siano esigenti con lui. Sta qui
la chiave del progetto pedagogico: se si vuole che il ragazzo non sia
semplicemente un docile esecutore, se si vuole che sia sempre esigente
con se stesso per andare oltre e progredire anche quando I’insegnante
non c’¢, anche quando non ci sono piu le sanzioni, si deve interiorizzare
questa richiesta, farla propria, grazie agli altri.

Si pensi, ad esempio, al testo libero, una delle tecniche della pedago-
gia di Freinet: I’insegnante che la pratica con regolarita individua alcuni
temi durante la breve discussione del mattino «Che cosa c¢’¢ di nuovo?»
(Quoi de neuf?): «Che cosa ¢ accaduto? E se tu ce lo scrivessi?». «Que-
sto film ti ha entusiasmato. Forse potresti scrivere un testo che faccia
venir voglia alle persone di andarlo a vedere!». «Sembra che tu abbia
un’opinione precisa su questo fatto. Potresti mettere per iscritto i tuoi ar-
gomenti». Nella classe ci sono molti modi di valorizzare i testi scritti: al-
cuni sono riprodotti su cartelloni disegnati, altri sono inseriti nel giornale
settimanale o inviati ai corrispondenti, altri ancora sono stampati in rac-
colte distribuite ai genitori alla fine di ogni trimestre. Molti scritti sono
messi nella “scatola dei testi”. Se qualche allievo ha problemi a scrivere,
I'insegnante lavora con lui per aiutarlo a iniziare. Con regolarita si apre
la “scatola dei testi”. Ciascuno legge il suo testo e tutti insieme si pensa a
un suo possibile utilizzo. Ogni testo & scritto alla lavagna. Sotto la guida
dell’insegnante si procede alla sua “messa a punto”.

Non ci limitiamo a correggere gli errori di ortografia e di lingua
—.spiega Freinet — noi viviamo insieme. Lavoriamo sulla costru-
Zlorfe del discorso. [Dato che i nostri testi dovranno essere letti da
a‘f“], sentiamo la necessita di una revisione che chiarisca € preci-

:e?t\;:::ngasg 3 all"miz,io, non pensi che si capirebbe meglio se

pnima quest’altra? Questo verbo esprime bene il tuo
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pensiero? Non c’¢ il rischio di un fraintendimento? Che cosa si po-
trebbe mettere? E questo nome? Pensi che capiranno davvero? Non
potresti precisarlo con un aggettivo? Quale? Questa parte ¢ inutile,
Aggiunge qualcosa di nuovo al testo? Tu ci tieni perché esprime
una tua idea, che, a tuo parere, da senso al testo. E sia!2.

«E sia! Sei tu che decidi!». Ecco I’elemento essenziale: quando si
tratta di “pulire” un testo per renderlo pil corretto e preciso possibile,
ogni allievo, cosi come I’insegnante, puo dare suggerimenti, ma, in ulti-
ma analisi, ¢ I’autore che decide. Sta a lui o a lei valutare se la proposta
¢ pertinente, chiedersi se corrisponda o no a cid che voleva dire, ¢ infine
decidere. Ha un progetto di testo, vuole informare con precisione, vuole
stupire © colpire 1 suoi lettori, convincerli o scioccarli. Il dispositivo &
li per atiiario. ]l fattore decisivo € «cio che accade nella testay dell’al-
lievo interessato: ascolta i suggerimenti, analizza interiormente e infine
decide. Tuito si gioca in questo dialogo interiore, quando la certezza
vacilla e la perplessita si fa sentire, quando lo scambio tra due perso-
ne si trasforma in uno scambio all’interno della stessa persona. Questo
momento quasi invisibile fonda tutto il dispositivo. E il momento per
cui I’insegnante ha lavorato fin dall’inizio e che, in fin dei conti, & mol-
to pil importante, per I'allievo stesso, della soddisfazione di vedere
stampato il suo testo. Sul momento questa soddisfazione & importante,
ma presto si rivela fugace. Solo i progressi compiuti contribuiranno,
in profondita e a lungo, alla formazione della persona, che crescera in
lucidita e nella capacita di essere esigente con se stessa.

La. cooPerazione appare cosi nella sua vera luce. In quanto struttura
organizzativa essenziale della pedagogia Freinet, & molto piu di un sem-
plice aiuto reciproco, molto piu di un breve momento di collaborazione
dopo il quale ciascuno riprende le proprie abitudini individualistiche. E
un modo di mettere in relazione il destino di ciascuno, il progresso di
ogni allievo e quello del collettivo classe. E cid che unisce una persona
alle altre, ci0 che permette, allo stesso tempo, la costruzione del sogget-
to € di cio che ¢ comune a tutti. C’¢ forse oggi uno SCopo piul necessario
df questo? Di cosa hanno bisogno le nostre societa, se non, appunto,
di far scoprire ai loro figli che sono solidali e che hanno bisogno degli

: zlgéles““ Freinet, Le texte fibre, «Brochure d’Education nouvelle populaire», n. 25, gen-
naio 1945.
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altri? Dobbiamo far vivere pil che mai ai nostri studenti situazioni che
permettano loro di capire che gli altri non sono nemici di cui diffidare,
ma partners diversi e simili allo stesso tempo, con cui si puo costruire
una societa piu giusta. Pitt che mai dobbiamo fare della nostra scuola
una “scuola di vita comune”, una vita comune fondata sull’ “apprendere
insieme”, come ci ricorda Enrico Bottero.

E quindi necessario intraprendere un viaggio insieme a lui percor-
rendo questo libro straordinario che unisce lucidita, qualita dell’infor-
mazione e determinazione, un libro che — fatto raro in campo educativo
— coniuga ambizione teorica e proposte pratiche.

Enrico Bottero dimostra lucidita quando cerca di comprendere che
cosa ¢’¢ in gioco nell’atto pedagogico. Ricorda che la pedagogia non
¢ mai solo una questione di “tecniche”, ma che porta sempre con s€
valori o controvalori e rappresenta quindi, che le piaccia o no, un tipo
di essere umano e un progetto per la societa. La lucidita di Enrico Bot-
tero si esprime anche nel modo con cui conduce il suo discorso: non &
mai dottrinario, non & mai accecato dalle proprie convinzioni ma invita
sempre il lettore a una profonda riflessione, quella che ciascuno potra
proseguire — ne sono certo — una volta chiuso il libro.

Cid ¢ tanto pit vero grazie alla qualita delle informazioni contenute
nel libro. Enrico Bottero conosce a fondo Freinet, ma anche tutti gli im-
portanti autori che hanno segnato la ricerca psicologica, epistemologica
e pedagogica dell’ultimo secolo. Li ha studiati attentamente e, quando
parla di apprendimento, lo fa sempre con la necessaria precisione. Sulla
scorta di Gaston Bachelard e di Jean Piaget, della didattica delie disci-
pline e delle piu recenti ricerche pedagogiche, ci mostra che cos’¢ in
realta una “situazione di apprendimento” e come attuarla. Il suo confi-

buto & decisivo in questo campo poiché fa una sintesi completamernie
nuova che sara ricordata come esempio.

Tutto cid & guidato da una notevole determinazione. Ben lungi s:a
dalle chiacchiere e banalita che troppo spesso alimentano il discorso
educativo sia dalle certezze “scientifiche” degli “esperti” che rifiutano
di prendere in considerazione le questioni filosofiche, Bottero si muove
consapevolmente da “ricercatore militante”. Enrico Bottero &, al tem-
po stesso, un militante e un ricercatore: un militante a favore di una
formazione che risponda alle sfide del nostro tempo € un instancabile
ricercatore, nell’arco di molti anni, di tutto ci6 che puo contribuire alla
realizzazione di questa ambizione. In lui il militante attiva il ricercatore
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e il ricercatore nutre e interroga il militante, Questa doppia identitz
dell’autore non solo fa di questo libro un testo determinato nelle sue
proposte, ma lo rende un autentico libro di pedagogia.

Enrico Bottero unisce pienamente teoria e pratica, senza confonder-
le. E di questo che si occupa la pedagogia: coniugare continuamente
finalita e mezzi, interrogarsi su come incarnare le finalita che si hanno
in mente e chiedersi sempre se i mezzi che si utilizzano sono effettiva-
mente coerenti con i fini che si vogliono perseguire. L'educatore cerca
la coerenza quando tanti altri si accontentano di indicare finalitd — spes-
so tanto generali quanto generose — accompagnandole con mezzi che
sono con esse in totale contrasto. Da instancabile militante-ricercatore
che conosce sia la storia dell’educazione sia le opere contemporanee,
Enrico Bottero ci offre qui una splendida lezione di pedagogia.

Questo libro & importante sia per il suo contenuto che per il metodo
con cui affronta i problemi. I pratici non saranno indotti in errore. Leg-
gendolo, infatti, riscopriranno 1’opera di Freinet e il suo straordinario
potere rivoluzionario, un’opera che unisce in sé visione politica globale
e tecniche specifiche, il tutto al servizio dell’emancipazione collettiva.
Vi troveranno anche strumenti concettuali e pratici da utilizzare, non
per riprodurre, in modo imitativo, proposte definitive e universalmente
valide, ma per progredire da soli o — meglio — in gruppo. In questo
modo, potranno lavorare per ripensare la loro professione, non come
semplici esecutori, ma come veri e propri ideatori, non per soddisfare
gli utenti, ma per realizzare insieme nella nostra Scuola un progetto di
cittadinanza. Un progetto per una Scuola della cittadinanza capace, allo
stesso tempo, di educare e di emancipare, di permettere a ciascuno di
esprimere la propria preziosa individualita e di unirsi liberamente agli
altri per costruire insieme un futuro migliore.

]
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Introduzione

Senza nulla togliere ai miei impegni successivi, devo ammettere che
|’attivita in cui mi sono piu riconosciuto € stata quella di maestro. Oggi
ho il rimpianto di aver fatto quell’esperienza senza conoscere a fondo
la pedagogia Freinet, pur praticandone alcune tecniche. In quell’epoca
di grandi cambiamenti, di speranze e di lotte, molti insegnanti come me
erano alla ricerca di nuove pratiche pedagogiche. Come molti giovani
insegnanti non avevo una chiara pedagogia in mente. La mia priorita era
venire incontro ai molti ragazzi figli dell’immigrazione spesso relegati
in classi che di fatto erano dei ghetti. La lotta contro I’esclusione era un

impegno duro e quotidiano. Avevo in mente le finalita ma le pratiche
non erano cosi chiare. Mi hanno aiutato a correggere questo limite sia
la ricca letteratura pedagogica che avevamo a disposizione che la con-
sapevolezza del ruolo dell’educazione nella societ, una consapevolez-
2za alimentata da un ambiente cooperativo di educatori/insegnanti e da
molti genitori attenti ai problemi della collettivita. Eravamo minoritari,
a volte un po’ velleitari, ma c’eravamo. La societa del marketing ¢ del
consumo era alle porte ma non era ancora cosi pervasiva. Oggi, in un
contesto socio-culturale molto diverso, I’assenza di una pedagogia da
parte dell’insegnante lascia un vuoto ancora piu grande. Se I’insegnante
non ha una pedagogia, 0 quantomeno non cerca di costruirsela, finisce
per muoversi a tentoni adottando ricette presentate qua € la come in

novative (che spesso sono solo prodotti di marketing) o si rifugia neliz

dai

rassicurante pedagogia tradizionale, quella che ha visto praticare &z

suoi insegnanti quando era allievo/a.
Acquisire questa consapevolezza non ¢ facile, anche perché non c’é

consenso su che cosa sia veramente la pedagogia. E dunque necessario
che dichiari subito la mia tesi: la pedagogia non & una semplice riflessione
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sull’educazione né si identifica con le scienze dell’educazione. iy,
ricerca sulle attivita educative & un impegno importante € necessar
Quest attivita richiede pero un distacco critico spesso difficilmente con
ciliabile con I’impegno attivo dell’educatore che opera sul campo. Quar.-
do Philippe Meirieu ricorda la mia qualita di ricercatore e di militante, da
conto di una verita e dello sforzo da me vissuto di conciliare due mondi,
spesso lontani tra loro ma che sono destinati a incontrarsi. Credo che
sia importante conciliare i due punti di vista, lavorando nella pratica ma
mantenendo il rigore critico e lo spirito della ricerca. E una via non solo
possibile ma anche necessaria perché la pedagogia € questo intreccio dia-
lettico di teoria e pratica che si realizza nella stessa persona. Come ogni
educatore, I’insegnante non & né un semplice pratico (il “fare”, in sé, non
fa una pedagogia) né un semplice teorico (pensare I’azione non basta)
ma colui che cerca di coniugare teoria e pratica nella sua azione. Si ac-
corge allora che la pratica va oltre la teoria. Tra il dire e il fare c’é sempre
una distanza perché la vita non ¢ mai riducibile alle teorie che cercano
di in@pretarla. Eppure di teorie abbiamo bisogno per non perderci nel
rrondo, per aprire una via, non perdere il cammino. In pedagogia non si
puo fare 2 meno del “fare” ma pian piano questo “fare” dovrebbe trovare
una sua coerenza rispetto a teorie, cioé finalita cui aspirare € conoscenze
cui fgr riferimento. La ricerca di questa coerenza tra teoria e pratica, tra
finalita € conoscenze da una parte e pratiche dall’altra, ha segnato il ;’)er~
corso di tutti i grandi educatori: Pestalozzi, Freinet, Montessori, Freire
Oury, solo per citarne alcuni. , ,
Avere una teoria_vuol dire far riferimento a finalita e a conoscenze.
_Le finalita sono anzitutto postulati etico — politici, le conoscenze sono
1! frutto (Elella ricerca scientifica sull’educazione e sullo sviluppo cogni
tivo, sociale ed e:motivo dei bambini e dei ragazzi. Sulla necest,ité di?lle_
conoscenze oggi c’¢ un diffuso consenso, soprattutto tra i ricercatori
mentre sembra oscurato il tema delle finalita, come se affermare di ave ,
re delle finalita non fosse abbastanza “scientifico”. Le finalita n’nvianc;
alle scelte etico — politiche dell’educatore: quali persone vogliamo for-
mare e per quale societa? Quella che vorremmo o quella di oggi? Quale
ruolo deve avere 1’educazione, la scuola in particolare, nella societa?
Nel senso comune ¢ sbiadito il rapporto tra politica e pedagogia. Ci si
comporta come se questo rapporto non ci fosse. Poiche un rapporto esi-
ste sempre, che se ne sia 0 no consapevoli, una pedagogia che manchi
di orizzonti dichiarati tende inevitabilmente ad essere al servizio della
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societa attuale. Come ha scritto Jean Houssaye, «la pedagogia, che si é
presentata principalmente come portatrice di un esplicito progetto poli-
tico, & oggi segnata dalla volonta di adattamento a una societd»'. Eppu-
re ci sono pedagogie che non si accontentano di aspettare che cambi la
societa per cambiare qualcosa nelle loro pratiche. La pedagogia Freinet
vuole cambiare la societd cambiando la scuola e lo fa con coerenza,
attraverso un certo modo di “fare scuola”.

L’idea di fondo di questo libro & che questa pedagogia possa essere
un valido punto di riferimento per tutti quegli educatori che credono
nell’educazione come strumento di miglioramento della societa capace
di formare cittadini che cooperino per la costruzione di una collettivita
solidale. C’& da sperare che la recente crisi del coronavirus, un fenomeno
mondiale, ci abbia resi piui consapevoli della nostra precarieta e dell’im-
portanza dei vincoli di solidarieta che ci legano come esseri umani.

11 sottotitolo di questo libro, «Le pratiche Freinet per la scuola di
oggin, & una specificazione necessaria. La sola espressione “pedagogia
cooperativa” sarebbe troppo generica. Non ¢ possibile, infatti, associa-
re la pedagogia cooperativa a una sola persona o a un solo movimento.
Quelli che hanno lavorato sulla cooperazione a scuola appartengono a
universi molto diversi. In Europa si va dalle prime esperienze di Pe-
stalozzi a Cousinet, Makarenko, Ferriére, Freinet, Piaget. In America,
dalle prime idee di Dewey sulla scuola come comunita di vita si ariva,
pil recentemente, alle ricerche di Coleman, Slavin e Johnson & John-
son. In generale, in America ha prevalso la nozione di cooperazione
competitiva, se pur declinata con diversi accenti tra un autore € Paltro.
Oggi, poi, nell’epoca del marketing onnipervasivo, 1’aggettivo “coo-
perativo” ¢ spesso utilizzato per vendere prodotti (libri e formazione)
che con la storia di questi movimenti non hanno nulla a che fare. Si
tratta di abili prodotti ben confezionati in cui facili slogan e ricette
nascondono 1’assenza di una coerente pedagogia cooperativa. In as-
senza di approfondimenti, dunque, I’aggettivo “cooperativo” rischia di
diventare un “luogo comune”. E cid che dobbiamo evitare studiando ¢

informandoci sulla storia delle pedagogie cooperative e sulle ricerche
svolte sul tema.

! Jean Houssaye, Freinet, La pédagogic et la politique, in Henri Peyronie (dir.), Freinel,

70 ans aprés. Une pédagogie du travail e de la dédicace?, Caen, Presses Universitaires de
Caen, 2000, p. 33.
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Célestin Freinet segue coerentemente una sua via: fa propria I’idea
di cooperazione guardando al mondo del lavoro. Si ispira a Barthélémy
Profit, fondatore delle cooperative scolastiche in Francia. Queste coo-
perative, come quelle non scolastiche di altri Paesi europei, sono orga-
nizzate in base a un principio di fondo: ognuno da il suo contributo allo
sviluppo della collettivita e in cambio riceve cid di cui ha bisogno. Lo
stesso principio ¢ applicato da Freinet alla scuola: ogni ragazzo vive in
una comunita a cui da un suo contributo e da cui riceve strumenti e aiuto
per poter formare la sua personalita?.

Questo spirito cooperativo anima profondamente la pedagogia Frei-
net. Nata dall’iniziativa di un personaggio carismatico, ¢ cresciuta nel
tempo grazie a un movimento da lui stesso promosso, ancor oggi pre-
sente in molti Paesi del mondo. Non a caso, I’evoluzione storica del

movimento ¢ stata descritta come la transizione dal fondatore carisma-
tico all’intellettuale collettivo®. Scrive Henri Peyronie:

Dire che Freinet fu il “fondatore carismatico” rinvia solo parzial-
mente alla categoria di “potere carismatico” definita da Max We-
ber: il modo in cui ¢ stato accettato il potere di Freinet sul movi-
mento da parte dei suoi membri non era caratterizzato da una loro
alienazione. [...] Dire che Freinet & stato il fondatore carismatico
di un movimento significa affermare che, facendo leva sul suo ec-
cezionale ascendente, ha dato impulso a uno slancio collettivo... 4.

Tutto cid ¢ potuto accadere grazie alle scelte operate dallo stesso
Ireinet. E significativa la decisione di non far brevettare le sue pratiche
ma di condividerle con gli altri colleghi e insieme a loro farle crescere:

Quando scoprii la tipografia scolastica, come si fa spesso, [...]
avrei potuto far brevettare la mia invenzione e in seguito, come
fece la signora Montessori, far brevettare il materiale che sarebbe

2 Sulle origini del movimento cooperativo e sulle forme che ha assunto nei diversi Paesi v.
Alain Baudrit, L 'apprentissage coopératif. Origines et évolution d'une méthode pédagogique,
Bruxelles, De Boeck, 2007.

V. Henri Peyronie, La pédagogie Freinet : une pédagogie imaginée par un fondateur
charismatique mais retravaillée — depuis plusieurs générations -par une sorte d'« intellectuel
collectif » 7, in Nadine Giauque, Chantal Tiéche Christinat (dir.), La pédagogie Freinet. Con-

cepls, valeurs, pratiques de classe, Lyon, Chroniques Sociale, 2017.
4 1vi, p. 51.




stato alla base del nuovo metodo. In quel:slo modo., p-crb,' fin dallr ;,
nizio mi sarei allontanato dalla massa di edu-caton di cui non s:
piu stato, se non eccezionalmente, l’espressnone. Ho preso subito
un’altra direzione: invece di mantenere il segreto di queslta icoper-
ta, I’ho consegnata deliberatamente al crogiolo cooperativo’.

Nel 1945 Freinet ricordava che con la sua pedagogia non aveva pre-
teso di offrire soluzioni definitive ma solo possibili piste di‘lavoro cheT
sarebbero state migliorate dagli altri insegnanti: «Non considerate mai
queste piste e queste nuove proposte come deﬁniti\fe, non fate riemer-
gere i tabu, non riempite di routine queste nuove vie»®. Il leader cari-
smatico si & aperto agli altri educatori/insegnanti e si ¢ impegnato con
loro a costruire una rete cooperativa. Freinet € uno dei pochi educatori a
non aver lavorato da solo o con pochi “collaboratori”, ma ad aver creato
un movimento. Con le sue intuizioni ha saputo valorizzare i contributi
che i suoi compagni di strada man mano davano alla ricerca comune. Il
frutto di questo lavoro continuo di elaborazione collettiva, proseguita
anche dopo la sua scomparsa, sono le tecniche Freinet che conosciamo
oggi. Nel corso di questa elaborazione molti insegnanti hanno introdot-
to “istituzioni” e tecniche che non erano presenti nelle esperienze di

Célestin Freinet. Le piu importanti sono quelle che fanno riferimento
alla pedagogia istituzionale (il “che cosa c’¢ di nuovo?”, il consiglio,
le cinture di judo). Per segnalare questa diversita, presente sia nel mo-
vimento francese che in quello internazionale, c’é chi ha preferito uti-
lizzare I’espressione “pedagogie Freinet™. L'uso del plurale puo perd
causare qualche fraintendimento: se ¢ indubbio che la pedagogia isti-
tuzionale si colloca sulle orme dell’esperienza di Freinet ¢ anche vero
che essa si presenta con una sua diversita, sia nella sua corrente psi-
coanalitica (Jean e Fernand Oury) che in quella autogestionale (Geor-
ges Lapassade). La pedagogia istituzionale non € la pedagogia Freinet

3 Estratto di un articolo di Célestin Freinet pubblicato in « Clarté », citato in Henri Peyro-
nie, La pédagogie Freinet : une pédagogie imaginée par un fondateur charismatique mais
retravaillée-depuis plusieurs générations-par une sorte d'« intellectuel collectify 7, cit., p. 48.

¢ Célestin Freinet, La méthode expérimentale et scientifigue en pédagogie, «L'Educa-
teur », novembre, 1945, p. 26 (leggibile all'indirizzo https:/www.icem-pedagogie-freinet.org/
node/20352).

V. Sylvain Connac, Bruce Demaugé Bost, Bernadette Guienne, Isabelle Huchard, Isa-
gglll; Quimbetz, Les pédagogies Freinet. Origines, valeurs et outils pour tous, Pans, Eyrolles,
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(pur avendo con essa molti aspetti in comune) né il suo .~
ma una pedagogia con una sua specificita e autonomia. La dive
tra le due pedagogie rimane, anche se la pedagogia istituzionale ;..
nell’alveo della pedagogia Freinet e nel tempo alcune sue pratiche s,
diventate patrimonio comune®. Nella seconda parte ho'm'trodmru alcy
ne pratiche della pedagogia istituzionale come il “cqns:gho”, Ogg! rite
nute comunemente utili alla costruzione del vivere insieme. Ho anche
utilizzato il concetto di “istituzione” riprendendolo da Fernand Oury
Il concetto di “istituzione” € un’utile chiave interpretativa per la peda-
gogia. A scuola sono necessarie sia istituzioni didattiche (le situazion;
di apprendimento e le diverse tecniche) che istituzioni per gestire e
relazioni, far funzionare il gruppo e canalizzare le pulsioni. Non ho in-
trodotto altre pratiche della pedagogia istituzionale, come le cinture di
judo, perché mi sembrano prefigurare un sistema troppo macchinoso. E
pur vero che € necessaria I’attenzione a costruire un percorso razionale
o' acpiendimenti. Ne era consapevole lo stesso Freinet quando ided il
piano i avoro e le schede autocorrettive. Tuttavia, credo che sia im-
“Oranic nantenere un giusto equilibrio tra tempi della ricerca e della
libera espressione da una parte e tempi dell’istruzione individualizzata
dall’zltra. Con il sistema delle cinture suggerito oggi® si cura in modo
det'taglxato ¢ puntuale la successione degli apprendimenti individualiz-
zati. C’¢ perd il rischio che questo percorso sequenziale possa prendere
Jlisopra_vvento sul]g ricerca e sul progetto/problema, inficiando cosi una
glmenilope essenziale dc?lla pedggogia Freinet. Per questa ragione, gli
[ooalzj':vzr;;g :;ssc;sézr]rll; gel bx_’evem, uul'lzzato dz'i Freim?t,.che a sua volta
‘ caug§mo, un sistema piu flessibile e, a mio pa-
rere, pil coerente con lo spirito della sua pedagogia.
na“zc;l:: s:::iogxs l;:zmet' colp_ispe la_ coerenza tra le tecniche e le fi-
. . €0 1n cui i figli del popolo devono imparare a
prengiere n mano il loro destino. La pedagogia “proletaria” nella pro-
spettiva di una rivoluzione sociale a cuj faceva riferimento Freinet &

% Elementi interessanti emergono dalla lettura dj i i il di
intercorslo tra Philippe Meirieu e Feand Oury. V. Philipl;:: f;lr?c‘i‘;?elz, %i;;:?uoﬁfyﬂéiﬂoso
ment présent. Dialogue avec la figure majeure de la pédagogie institutionnelle all:indirizi:;
httpsg://»ywyv.meirieu.com/ARTICLES/ouxy_meirieu.htm (consultato il 28/7/202b).

Mi riferisco soprattutto al sistema delle cinture di judo perfezionato dal gruppo PIDA-
Pl (Parcours Individualisé Des Apprentissages en Pédagogie Institutionnelle). 1l gruppo ha
prodotyo un catalogo completo di schede per I’apprendimento individualizzato con il sistema
delle cinture. V, https://pidapi-asso, fi/
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legata a uno specifico contesto storico di forte impegno ideologico alla
ricerca dell’ “uomo nuovo™!?. Oggi, per noi, impegno politico vuol dire
lavorare per formare un uomo migliore, una persona autonoma capace
di vivere insieme agli altri e impegnarsi per una collettivitd solidale
attenta alla riduzione delle disuguaglianze. Sta qui il punto chiave che,
pur in un diverso contesto storico, conferma 1’attualita del Freinet po-
litico, non separabile dal Freinet educatore: la scelta di una pedagogia
che non vuole solo sviluppare le capacita individuali ma anche il senso
del gruppo attraverso un lavoro produttivo che sia espressione di liberta
e non di asservimento. In una societa sempre piu “individualizzata” ab-
biamo bisogno di ricostruire il senso della collettivita.

Per far questo la pedagogia Freinet ha elaborato un vero e proprio
sistema proponendosi come valida alternativa alla “forma scolastica”,
I’organizzazione del lavoro che ha segnato la nascita della scuola mo-
derna e che ancor oggi ne costituisce 1’ossatura: insegnamento simul-
taneo e trasmissivo, classi chiuse omogenee per eta, separazione fra
eta scolare e vita adulta, tra il sapere e il saper fare, tra la scuola € la
vita. L’ organizzazione del lavoro ¢ ancora un tabu per molti insegnanti,
come se il solo parlarne costituisse un vulnus alla liberta di insegna-
mento. Nel frattempo, c’é chi questo cambiamento lo sta promuovendo
attraverso il pilotaggio dall’alto del sistema: concorrenza tra sop getti
(persone e istituzioni scolastiche) e obbligo dei risultati. Il nuovo mo-
dello ricerca I’efficacia senza preoccuparsi dell’ organizzazione guot.
diana della classe. In questo modo, gli insegnanti rischiano di esserc
“proletarizzati”. Non uso a caso questo termine: se proletarizzazionc
vuol dire privare un soggetto dei propri saperi (saper fare, saper vivere,
saper teorizzare)!!, oggi questo & un rischio che corre I’insegnante. Pud
essere espropriato degli strumenti del proprio lavoro attraverso 1’ob-
bligo indiretto di riprodurre pratiche standardizzate al fine di ottenere i
risultati richiesti. Questi risultati, a dispetto delle dichiarazioni, Spesso
non sono competenze ma semplici abilita esecutive. La confusione &
facile grazie all’ambivalenza del termine “competenza”'?. Pur senza

197 concetti di “educatore proletario” e di “pedagogia socialista” erano al centro della di-
scussione che si svolgeva all’interno della Coopérative de I'Enseignement Laic (il movimento
promosso da Freinet) nel periodo tra le due guerre. Sul rapporto tra pedagogia e politica in
Freinet v. Jean Houssaye, op. cit.

I Sul concetto di proletarizzazione v. http://arsindustrialis.org/prolctarisation.

12 per Ie diverse accezioni del termine ¢ la sua ambivalenza rinvio al glossario.

22

dichiararlo apertamente, m(?lta politica scolastica di oggi ¢ attratta da!
comportamentismo, la teoria psicologica piu utile a perseguire certe
finalita: sviluppare abilita e attitudini degli individui affinché siano
preparati alla flessibilita, al continuo adattamento, all’autoimprendito-
rialita. Sul singolo (a livello di classe) e sulle istituzioni scolastiche
(a livello di sistema) viene scaricata la responsabilita del successo ¢
del fallimento. L’aumento delle disuguaglianze, corollario inevitabile
di questa scelta, ¢ il prezzo inconfessato da pagare per il miglioramento
della societa e della concorrenzialita delle sue imprese. Questo model-
lo va contrastato opponendogli altre finalitd, ben piu proficue per la
societa stessa: 1’autonomia dello spazio pubblico da quello privato e
la formazione di individualita critiche e razionali capaci di vivere in-
sieme. Sapere aude, |’espressione utilizzata da Kant nel suo Che cos’¢e
l'illuminismo, ¢ la stella polare della formazione del cittadino di una
societa aperta e democratica. Ad essa si accompagna il principio di
uguaglianza, cui ¢ molto attenta la pedagogia cooperativa di Freinet:
garantire a tutti possibilita di apprendimento e di successo scolastico.
Per affermare queste finalita si impongono scelte coerenti: si deve ab-
bandonare la tradizionale “forma scolastica”, un’organizzazione che
produce aumento delle disuguaglianze e ostacola il successo formativo
di tutti. Per cambiarla non abbiamo bisogno di una politica del mana-
gement che organizza il controllo dei risultati senza preoccuparsi di cid
che accade nelle classi, ma di un rinnovato progressismo pedagogico'>.
Una responsabilita fondata sul mercato dovrebbe lasciare il posto a una
responsabilitd fondata sul governo'® perché la scuola & un’istituzione,
non ¢ solo un servizio. C’¢ pero un dato di realta che non va ignorato: a
tutt’oggi il progressismo pedagogico ha vinto sul terreno delle idee ma
ha perso nel campo delle riforme politiche e delle pratiche educative. II
progressismo organizzativo che si sta affermando ormai da molti anni
ha due grandi vantaggi: ¢ in linea con gli orientamenti prevalenti nelle

131 progressismo pedagogico ha la sua origine nelle esperienze dell’ Educazione Nuova
del Novecento. [l modello che si sta imponendo (definito progressismo organizzative/ arm-
ministrativo) fa riferimento a teorie del management e dell’apprendimento utili a rendere
osservabili e quantificabili i risultati. Il conflitto tra i due modelli ¢ Ia cartina di tornasole della
divisione che attraversa la sinistra politica, in ltalia e non solo. Non vedere I’esistenza del
conflitto non aiuta a chiarire i termini della questione.

145y tema v. D.N. Harris, & C.D. Herrington, Accountability, Standards, and the Grow-
ing Achievement Gap: Lessons from the Past Half-Century. «American Journal of Education»,
112 (2)/2006, pp. 209-238.
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politiche pubbliche e si ¢ inserito agevolmente nella scia della pedago-
gia tradizionale, 1’ha assimilata e rinforzata, modificandone solo alcuni
parametri. E dunque tutto sommato piu accettabile per quella parte del
mondo della scuola ancora legata alla “forma scolastica”!s.

Célestin Freinet era un socialista ma non diede un senso operaista al
termine “lavoro”. Era un pacifista'® che difendeva un modello di lavoro
“naturale”, a misura d’uomo, sul modello del contadino e dell’artigia-
no, non ancora privati del senso del proprio lavoro. Non era perd un
nostalgico passatista. Per lui la figura dell’artigiano, dell’ homo faber, il
cui lavoro non & soggetto ad alienazione, ha un valore simbolico. E I’al-
ternativa all’homo laborans, quello il cui lavoro & privato di valore dal-
la pervasiva esigenza della redditivita economica. La pedagogia Freinet
«¢ una pedagogia del lavoro con qualcuno e una pedagogia del lavoro
per qualcuno»!’. La sua scuola & un laboratorio artigianale, un’officina
i cul membri apprendono facendo e si organizzano democraticamente
coniugando diritti individuali e diritti della collettivita. Scrive in propo-
sito Célestin Freinet:

Non basta dire “Cooperate!” per risolvere il delicato problema
della modemnizzazione dell’insegnamento. Si coopera per realiz-
zare un certo lavoro, ma il successo di quest’operazione dipende
in definitiva dal valore tecnico, sociale e umano che gli individui
attribuiscono al suo scopo. Potete dire ai maestri: “Cooperate!”.
Non andranno molto lontano nei loro sforzi se il lavoro che offrite
per loro non ¢ solo utile ma anche entusiasmante'®.

La classe cooperativa non ¢ un’idea generale e generica ma qualcosa
di vivo: & un laboratorio di apprendimenti e di costruzione del vivere
insieme. L’ordine resta ma la disciplina imposta ¢ sostituita dall’or-
ganizzazione del lavoro comune. Ogni modalita di lavoro (la ricerca,
il lavoro individualizzato, il laboratorio, la discussione) richiede una

I Sulla vittoria di Pirro del progressismo pedagogico v. Jean Houssaye, La Pédagogic
traditionnelle. Une histoire de la pédagogie, Paris, Fabert, 2014, pp. 29-31.

16 Freinet aderi al movimento pacifista Clarté fondato da Henri Barbusse. I due, entrambi
comunisti, furono esponenti della minoranza pacifista.

17 Yean Vial, Pédagogie Freinet: une pédagogie du travail, de |'aléatoire et de la dédi-
cace, in A.A.V.V., Freinet. 70 ans apreés, Caen, Presses Universitaires de Caen, 2000, p. 16.

I8 Célestin Freinet, La vie internationale de notre mouvement, «Techniques de vie», n.29,

mars 1964,
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disciplina regolata dalla presenza di un patto collettivo. Questa orge, .

sazione si fonda su due fattori: ‘
|. I’ambiente, ciot la creazione di una comunita organizzata in mod,

razionale al servizio del ragazzo;
2. i materiali e le tecniche, cio¢ pratiche finalizzate e materiali messi

disposizione per realizzarle.

[’organizzazione della classe cooperativa fa riferimento ad alcun;
principi: la costruzione delle conoscenze/competenze a partire dalla li-
bera espressione dei ragazzi (no alla “scolastica™!), la differenziazione
didattica per favorire gli apprendimenti di tutti, la valutazione formati-
va e sommativa realizzate attraverso la formula delle “unita di valore”
(piano individualizzato, brevetti/ capolavori).

Il terzo capitolo della prima parte ¢ dedicato alla relazione tra la
pedagogia cooperativa e la ricerca psicologica e didattica. Il riferimento
a Jean Piaget, Gaston Bachelard, John Dewey e alla fenomenologia di
Edrund Husserl € ’occasione per affermare I'importanza della peda-
gogis ol problema. Piaget e Bachelard, ad esempio, ricordano che i
saperi 51 pOSSONO incontrare con il soggetto solo esplorando la loro ge-
sniandoli come risposte sempre incompiute, quelle che I'uomo
ha cercato di fia[e alle proprie continue domande. Partire dalle libere
espressioni dei ragazzi ha dunque un senso se grazie ad esse si riesco-
no a costruire situazioni problematiche. 11 tdtonnement di Freinet pud
cosi andare oltre il semplice processo per tentativi ed errori seguendo
un metodo: dall’ipotesi all’azione fino alla verifica e al confronto fi-
nale con la riorganizzazione delle precedenti rappresentazioni mentali.
Queste analisi, oggi confermate dalle neuroscienze, ci portano a una
naturale conclusione: la pedagogia cooperativa o € una pedagogia del
probler.na o non ¢. La pedagogia del problema si puo realizzare solo se
nella d_ldattica non si considerano i saperi come se fossero enciclopedie
semplici oggetti da trasmettere. ,

' Per. questa ragione, la seconda parte del volume, dedicata alle pra-
tiche, inizia con un capitolo sulle situazioni di apprendimento. Nella
pedagogia cooperativa non tutti gli apprendimenti sono per scoperta
ma tutti si configurano come situazioni di apprendimento, anche in-
dividualizzate, in alternativa alla lezione collettiva e simultanea (la
cui presenza ¢ limitata ai pochi casi in cui pud effettivamente essere
utile). Le tecniche Freinet, arricchite dalle esperienze piu recenti, e le
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situazioni — problema (queste ultime ormai fatte proprie dalla pedago-
gia Freinet di oggi) si differenziano per il diverso livello di direttivita,
ma SeguOno un percorso analogo: si parte da esperienze e problemi
ricchi di senso (finalizzazione) e si cerca pian piano di costruire un
sapere esperto (formalizzazione).

Nella classe cooperativa il “vivere insieme” si realizza perché il grup-
po, grazie a “istituzioni”, si costituisce come piccola polis. Si possono
formare cittadini democratici solo in un gruppo in cui ogni “veritd” sia
oggetto di esame e di riflessione autonoma, non dettata d’autorita (I’inse-
gnante e/o il libro di testo). L’insegnante non ¢ il dispensatore di verita (e
di voti e classificazioni, di qui I'importanza della valutazione formativa
e della ricerca) ma il regista che, grazie a esperienze sociali e alla discus-
sione razionale sui saperi, aiuta gli allievi a costruirsi una visione critica
e le competenze per agire nella societa. Il cittadino di domani deve saper
distinguere lo spazio privato dallo spazio pubblico, una consapevolezza
purtroppo assente in molti adulti di oggi. Nella pedagogia Freinet tutti i
ragazzi sono considerati cittadini e, come tali, devono poter partecipare
al funzionamento dell’istituzione che li accoglie. L’insegnante accetta
pertanto di condividere con gli allievi molte responsabilita, dalla gestio-
ne di alcuni aspetti delle situazioni di apprendimento all’organizzazione
della vita comune. La cooperativa/consiglio ¢ il centro nevralgico della
classe cooperativa, a cui si affiancano gli incarichi di responsabilitd, i
rituali e un’organizzazione flessibile dei tempi e degli spazi.

I1 libro si conclude con un glossario. Il glossario comprende siu |
principali termini utilizzati dalla pedagogia cooperativa che te;rmlim pid
generali della pedagogia ¢ della didattica. I primi e i secondi si com-
pletano reciprocamente. Si potra cosi comprendere che la pcdggogm
cooperativa non & un’ipotesi elitaria di pochi sognatori ma un sistema
del tutto coerente con le ricerche didattiche attua]i.e con una scuola che
si proponga I’obiettivo dell’apprendimento di tutti.

Itesti di Freinet e della sua rete cooperativa non hanno solo un valo-
re storico: osservando i problemi che quegli educgton hanno dovuto af-
frontare e le pratiche da loro adottate & possibile riflettere sulle contrad-
dizioni che si incontrano oggi nel fare scuola e sulle §olu_znc'>m' pos§1b1h.
Purtroppo, nel momento in cui scrivo, ben poco degli scritti di Freinet &
disponibile in italiano. Le pubblicazioni di Fre{net e della sua pedago-
gia sono in spagnolo e soprattutto in francese, lingua sempre menc:j fre-
quentata dagli insegnanti e dai ricercatori. Speriamo di poter rimediare
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presto con nuove traduzioni. Chi volesse approfondire, a conclusione
del volume trovera una bibliografia delle principali opere di Célestin
Freinet e sulla sua pedagogia pubblicate in italiano e in francese.

Infine devo ricordare Giuseppe Tamagnini (1910 — 2002), il maestro
che fece conoscere la pedagogia Freinet in Italia e grazie al quale nel
1951 nacque la Cooperativa per la Tipografia a Scuola, poi diventata
Movimento di Cooperazione Educativa. Cosi Tamagnini concludeva
uno dei suoi ultimi interventi pubblici:

... non mi resta che rivolgere un pensiero riconoscente a Célestin
Freinet. Dal suo insegnamento traggo due massime che ritengo
ne riassumano |’essenza: 1. Per conoscere il bambino dobbiamo
concedergli la parola ed imparare ad ascoltarlo. 2. Il concetto di
cooperazione dovremmo considerarlo categoria universale in cui
risolvere tutti i problemi sociali, in primo luogo ogni atto che vo-
glia essere educativo'?.

Le sue parole non sono cadute nel vuoto. Se infatti ho la speranza
che questo libro non sia inutile ¢ perché, nel Movimento Cooperazione
Educativa e negli altri movimenti legati alla pedagogia Freinet, ma non
solo, ho incontrato insegnanti che stanno lavorando nella direzione di
una pedagogia cooperativa e ne condividono il significato e le finalita.
Questo libro € dedicato a loro, con la speranza che vi possano trovare
punti di riferimento per il loro lavoro e il coraggio di percorrere la via
difficile, ma possibile, di una pedagogia che guarda alla societa di do-
mani. Contro tutte le forme di fatalismo e di rinuncia, abbiamo bisogno
di una pedagogia che si proponga di far crescere in tutti il piacere di
pensare ¢ il coraggio di agire.

Ringraziamenti

Non posso dimenticare che questo libro & nato grazie al mio dialogo
costante con Philippe Meirieu. Le conversazioni che ho avuto con lui mi

T iy g ; ,
Giuseppe Tamagnini, // Movimento di Cooperazione Educativa ritrova le sue radici, in

fggg Catla7m7i (a cura di), Freinet e la pedagogia popolare in Italia, Milano, La Nuova Italia,
P 177,
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hanno permesso di approfondire il senso di una pedggogia dell’emar_l-
cipazione € il ruolo che, in questo ambito, pud eserc1tare_la pedagogia
Freinet. Le mie analisi, soprattutto quelle svolte nella prima parte del
volume, devono molto a questo dialogo. A lui prima di tutto va dunque il
mio sincero ringraziamento. Un sincero ringraziamento va anche a Pje-
tro Lucisano che ha voluto accogliere questo libro nella collana diretta
da lui e da Valeria Biasci. Questo riconoscimento & un buon auspicio per
una ripresa degli studi e delle ricerche sulla pedagogia Freinet,
Ringrazio Sonia Sorgato, Erika Valentini e Gabriele Recchia per aver
concesso la pubblicazione di una sintesi delle loro esperienze, Donatel-
lo Merlo per i suoi preziosi consigli sulla matematica, e il Movimento
di Cooperazione Educativa (di cui questi insegnanti fanno parte) per il
costante impegno a favore di una pedagogia cooperativa. Questo lavo-
ro si & potuto realizzare anche grazie alle esperienze degli insegnanti
dell’Institut Coopératif de I’Ecole Moderne (I’ Associazione francese
che fa riferimento alla pedagogia Freinet), ai contributi dell’ Associa-
zione Amis de Freinet e dell’ Institut F reinet di Vence.
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Capitolo primo

Pedagogia, una pratica teorica

11 punto di vista all’interno del quale vorrei collocarmi & quello della

pedagogia. Che cos’¢ la pedagogia? Ecco la definizione che ne da Jean
Houssaye:

Che cos’¢ la pedagogia? E I’intreccio dialettico della teoria e della
pratica educative che si realizza da e su una stessa persona. L’edu-
catore & un pratico-teorico dell’azione educativa. Egli cerca di unire
teoria e pratica a partire dalla sua azione, di ottenere un connubio
perfetto tra le due, compito tanto indispensabile quanto impossibile
a realizzare compiutamente (in tal caso, infatti, si estinguerebbe la
pedagogia). [...] In pedagogia, c’¢ uno scarto fondamentale tra le
teoria e la pratica. La pedagogia si costruisce all’intemo di questo
spazio aperto (che unisce e separa allo stesso tempo). Quest’unione
impossibile e necessaria tra teoria e pratica sancisce una relazione
tra le due ma anche I’impossibilita di ridurle I’una all’altra e il movi-
mento dialettico che le tiene insieme in modo indissolubile’.

Secondo questo punto di vista, la pedagogia € una teoria-pratica,
cioe un insieme di pratiche coerenti tra loro costruite con riferimento
a una teoria. Non sempre, dunque, il pratico (I’insegnante, I’educato-
re, ecc.) fa pedagogia. Molto spesso € solo un semplice utilizzatore di
sistemi pedagogici che ha ereditato e di cui non conosce 1'origine o

! Jean Houssaye (dir.), La Pédagogie: une encyclopédie pour aujourd hui, Paris, ESF
éditeur, 1993, p. 13.



I'ideatore di pratiche poco coerenti i cui risvolti _teorici_ ele c_ui finalita
non gli sono noti. In Italia il marketing pedagogico ¢ ricco di proposte
che offrono ricette di successo, ma la cui coerenza e capacita innovati-
va rispetto alle sfide dell’educazione di oggi sono tutte da dimostrare.
Certamente anche nel campo educativo il lavoro dell’“artigiano™ ¢ fon-
damentale, ma altro € una pratica che funziona, altro ¢ una pratica fina-
lizzata a svolgere un lavoro “a regola d’arte”. Se la prima oggi sembra
avere pill successo ¢ solo perché piu coerente con un’organizzazione
tipica di una societa meccanizzata in cui cio che conta ¢ vendere il pro-
dotto. Solo la seconda, perd, ¢ erede del lavoro dell’artigiano, celebrato
fin dall’antichita, che univa abilita tecnica e comunita (cooperazione tra
i pratici). Solo I'artigiano, I"homo faber di cui parla Hannah Arendt, che
ricerca la perfezione prima della vendibilita del prodotto ha realmente
arricchito il sapere di cui & portatore.

Analogamente, si deve dire che non fa pedagogia neppure il teo-
rico dell’educazione. Per fare pedagogia, infatti, non & sufficiente
pensare o analizzare attraverso attivita di ricerca 1’azione educativa.
II filosofo dell’educazione e il ricercatore in scienze dell’educazione
svolgono una funzione importante ma non fanno ancora pedagogia se
non lavorano sulle pratiche e con i pratici senza pretendere di dettarle
dall’alto. Quando pretendono di farlo nascono sistemi razionalizzati.
Questi sistemi, a causa della loro origine teorica, propongono pratiche
molto strutturate che non tengono conto della complessita dei fattori
presenti nella situazione educativa. Essi ignorano la sua natura intrin-
secamente contraddittoria, la tensione continua tra educabilita e liberta,
tra necessita di formalizzazione e attenzione al desiderio di imparare,
Dall’utopia platonica alla moderna istruzione programmata la letteratu-
ra ¢ ricca di utopie antipedagogiche. Perché antipedagogiche? Perché
in queste utopie regna la fissita, la pretesa di un governo razionalizzato
delle menti. Nelle utopie pedagogiche la perfezione organizzativa ha
Spesso un prezzo pesante da pagare: I’assoggettamento delle persone?.
La pedagogia, al contrario, é accompagnamento dell’altro, un accompa-
gnamento in cui I’educabilita non salta a pié pari la sua storia personale,
la sua liberta, la sua imprevedibilitd. Questo accompagnamento nasce
nell’intreccio inestricabile tra teoria e pratica, una relazione reciproca

2 Su questi temi rinvio a v. Philippe Meirieu, Della pedagogia come utopia, in https://
www.enricobottero.com/philippe-meirieu.
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tra due campi in tensione tra loro. Si tratta di fare qualcosa che sia il
pit possibile coerente con il dire (¢ pensare). Tra il dire e il fare ci sara
comunque sempre uno scarto. Questo scarto tra il pensiero e 1’azione,
tra il dire e il fare, che spesso provoca frustrazione nell’educatore e
nell’insegnante, & connaturato al fare pedagogia, un campo privo di cer-
tezze assolute e, come la vita stessa, ricco di contraddizioni®. Queste
contraddizioni, la principale delle quali sta nel limite del nostro potere
sull’altro, non possono essere rifiutate né aggirate ma vanno assunte,
affrontate. E una constatazione che non ci regala certezze, non ci offre
stampelie protettive. Ci impegna perd come soggetti, ci riconosce come
atlori responsabili. Ci fa uscire dalla minorita e dalla mediocrita del

sense comune per entrare in quello di una relazione educativa guidata
da un’csigenza etica, il rispetto dell’altro.

1. I'tre poli della pedagogia come pratica-teorica

.(.Zome si Struttura questo rapporto tra teoria e pratica? Lo chiarisce
Philippe Meirieu rispondendo alla domanda “Che cos’¢ la pedagogia?”.

La pedagogia non deve esser confusa con le scienze dell’educa-
zione. Le scienze dell’educazione Sono un insieme di conoscen-
z¢ messe a disposizione degli educatori, Ci sono conoscenze su
t»?mi fii psicologia, di sociologia, di neuroscienze, di economia, di
Imgu!stica. Tutto questo va a costituire un insieme di scienze che
contribuiscono all’educazione. La pedagogia ¢ la realizzazione. la
pratica dell’educazione. E dunque un impegno dell’educatore, il
quale fieve tener conto, certamente, delle conoscenze che gli :)f-
frono l{lt?orrnazioni utili ma anche delle finalita, vale a dire dj una
certa vm.one dell’'uomo e della societa verso cui vuole indj
La. sua azione, IT priorita che si da e infine gli strumenti che ha a
Isposizione. Allora direj 1a ¢ un’
Cio€ una pratica p:: zzzlmc::glirzei‘hgaogla 5 f‘?re”:
: 8azzo trasmettendogli dei
s?pern, ma allo stesso tempo liberandolo dalla persona che glie-
h. trasmette affinché egli possa “essere opera dj 4 -
diceva Pestalozzi, perché e o
Possa pensare da solo e anche con gli

* Cfr. Phili it
thppe Meirieu, Lq Pédagogie entre le dire of le faire, Paris, ESF éditeur, 1995
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altri. Tutto questo costituisce una sfida e richiede I’esercizio di una
continua capacita inventiva da parte dei pratici‘.

Anche secondo Dewey la pedagogia ¢ una pratica consuetudina-
ria, deliberata o casuale. E un’arte pil che una scienza. Scrive Dewey:
«Non vi ¢ una scienza particolare ¢ indipendente dell’educazione piu di
quanto non vi sia una scienza del gettare i ponti»®. Si puo e si deve perd
parlare di fonti scientifiche dell’“arte” educativa. Questa pratica, cioe,
deve trovare alimento nella ricerca scientifica.

Possiamo dunque dire che fa pedagogia chi riesce a costruire proget-
ti di azione coerenti rispetto a finalita (teorie dell’uomo e della societ?)
e conoscenze®. Ogni pedagogia, ciog, fa riferimento (implicitamente o
esplicitamente) a

— Finalita politiche, etiche e filosofiche, in una parolz, tuiie cie che
risponde alla domanda: quali giovani vogliamo fermare & le
societa? Si tratta di convinzioni, dunque di veri e pic i
Questi postulati ispirano la definizione degli obietiivi «
apprendimento.

- Conoscenze disciplinari, psicologiche, sociologiche

lutative, di metodi di ricerca. Per fare pedagogiz ¢ neces

scere i saperi da trasmettere, quelli che a scuola pre 30

delle "discipline”, le teorie dello sviluppo ¢ dell’apprendimento, al-

cuni elementi di sociologia dell’educazione, metodi di ricerca e di

documentazione, ecc.

Pratiche (progetti di azione): quali metodi, tecniche, istituzioni per

raggiungere le finalita tenendo conto delle conoscenze?

.o}
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All’occhio critico del ricercatore gli scritti degli educatori che han-
no fatto pedagogia appaiono spesso come insiemi disordinati che com-

e di un intervista che gli ho fatto il 10/10/2018 a Roma. L'inter-
i RAISCUOLA. Philippe Meirieu riprende I’espressione “arte di
V. Michel de Certeau, L 'invention du quotidien. 1. Arts de faire,

4 Questa risposta ¢ part
vista & disponibile sul sito d
fare” da Michel de Certeau.
Paris, Gallimard, 1990.

S John Dewey, Le fonti di una scienza dell ‘educazionc, Firenze, La Nuova Italia, 1967, p. 26.

6 Qui riprendo ancora |’ analisi di Philippe Meirieu, secondo cui tutti i sistemi pedago-
V. Philippe Meirieu, Una scuola per |'emancipazionc.

gici coniugano queste tre dimensioni.
Libera dalle nostalgie dei vecchi metodi e da suggestioni alla moda, Roma, Armmando, 2020,

pp. 137-139.
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ﬁ:ﬁﬁgo;:r g-rcg)ses;fepztri;l;zdrilgﬁl:m te:rich.e,‘ dichiarazioni di fede =
spesso un grande lavoro per cercare d?pp ol ns}scondpnrj
] affrontare le principali question:
educative. 'Hanno fatto pedagogia Jean Baptiste de La Salle, I'ideatore
delle classi omogenee per eta, Johann Heinrich Pestalozzi, con le sue
pratiche moderne di insegnamento che tenevano conto delle conoscenze
“elementari” in ciascuna fase dello sviluppo infantile, Maria Montesso-
ri, che, a partire dalla sue conoscenze mediche e psicologiche, organizzo
un metodo rigoroso fondato su materiali capaci di sollecitare lo sviluppo
cognitivo infantile, Célestin Freinet, che, grazie al testo libero, alla corri-
spondenza interscolastica da una parte e il piano di lavoro e il sistema dei
brevetti dall’altra, cerco di coniugare I’esigenza di dare un senso al sa-
pere scolastico con quella di costruire conoscenze formali, Paulo Freire,
che con i poveri sudamericani lavord a un metodo di alfabetizzazione or-
ganizzato come un vero e proprio processo di presa di coscienza e di li-
berazione. Tutti gli educatori citati, pur molto diversi tra loro, riuscirono
a costruire una pedagogia in cui I’intreccio finaliti-conoscenze-pratiche
presenta un’indubbia coerenza. Alcuni di loro sono anche riusciti a fare
della loro pedagogia un vero e proprio sistema. Non ¢ stata un’impresa
facile. I tre fattori da coniugare sono differenti tra loro, non apparten-
gono allo stesso ordine € non hanno gli stessi sistemi di riferimento:
le finalita rinviano a una riflessione sui valori (sono, in qualche modo,
professioni di fede, sguardi sul futuro), le conoscenze fanno riferimento
ai dati emersi dalla ricerca, le pratiche si concentrano sull’invenzione di
strumenti e situazioni’. E certo che le finalita esercitano un ruolo pre-
ponderante, al punto da condizionare fortemente gli altri due.

La pedagogia come pratica sociale non ¢ un sapere arbitrario e del
tutto soggettivo. Esige rigore, a partire dalle sue fonti, che devono es-
sere le conoscenze pili aggiornate e attendibili della ricerca. Chi fa pe-
dagogia non pud ignorare le migliori conoscenze del proprio tempo,
ad esempio quelle sullo sviluppo ¢ la costruzione delle conoscenze o
sui paradigmi dei saperi da insegnare. Cio non vuol dire che da teorie
della conoscenza si possa dedurre direttamente una pratica pedagogica.
E ’errore che ¢ stato fatto in passato attraverso una scorretta interpre-
tazione delle teorie di Piaget e di Bruner, lo stesso che oggi si tende a

fare con le neuroscienze.

7V, Philippe Meirieu, Una scuola per I'emancipazione, cit., pp. 138-139.



Oggi, naturalmente, non & possibile negare I'importanza d'el:fl;i::
noscenze acquisite dalle neuroscienze. Grazie ad esse sono stali §
|’importanza

ti fenomeni molto interessanti: la plasticita del cervello, .
dell’inibizione della risposta immediata presente nella corteccia fron-
tale per sviluppare apprendimenti, il ruolo dei neuroni specchio, ecc.
Tuttavia, le neuroscienze non ci potranno mai indicare una Pedagogl_a
specifica. Qualcuno ha utilizzato le neuroscienze per far rinascere il
vecchio e rassicurante mito di una “scienza dell’insegnamento”. Se essa
esistesse non sarebbe altro che una “scienza dell’addestramento” 8,
Jean Piaget era un epistemologo. Studio lo sviluppo delle strutture
cognitive fondandosi sull’ipotesi di un isomorfismo tra il piano formale
(le strutture) e il piano reale. Il suo oggetto di studio era il sogggtto
epistemico. Pertanto le sue teorie, pur importanti sul piano conoscitivo,
non permettono di dedurre direttamente una pedagogia. Analogo ragio-
namento pud essere svolto a proposito di Jerome Bruner. La sua teoria
strutturalista (isomorfismo tra strutture cognitive del soggetto e diversi
campi del sapere) non ¢ immediatamente traducibile in una pedagogia.
Sia Piaget che Bruner, correttamente, non hanno mancato di far notare
questa differenza. Ciononostante, il bisogno di appoggiarsi a sicurezze
“scientifiche” ha portato spesso alcuni interpreti a tradurre queste ri-
cerche psicologiche in pedagogie, con esiti facilmente prevedibili: sva-
lutazione del sapere pratico, razionalizzazione del processi educativi,
centratura sulle discipline piuttosto che sul rapporto tra I’esperienza del
soggetto e la cultura®. Si & preteso di prescrivere norme pedagogiche
(che appartengono al campo del giudizio, dell’etica, della politica, in
generale del mondo della vita'’) fondandole su teorie “scientifiche”,
un’invasione di campo che ha finito per relegare nell’“artigianato™ le
pratiche pedagogiche utilizzate dagli educatori del passato. Il termine
“artigianato” € stato spesso utilizzato per criticare la pedagogia prati-
cata dagli educatori. La contrapposizione tra mano e testa, tra abilitd e
ispirazione, ¢ figlia di un pregiudizio. Le attivita artigianali e artistiche
che mirano alla perfezione del prodotto (manufatto, concerto musicale,

8 Di questi temi si occupa Philippe Meiriev in Una scuola per I'emancipazione, cit., pp.
163-174.

? Su questi temi mi permetto di rinviare al mio // sapere didattico, Bologna, Clucb, 2003,
pp. 115-143.

g L'espressione mondo della vita & utilizzata da Edmund Husserl per indicare il mondo
come viene vissuto da soggetti “in carne ed ossa” in relazione tra loro.
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Il La pedagogia de
he, epistemologiche m

ecc.) sono depositarie di un vero‘sap'ef;e
rimento a teorie psicologiche, scientific

muove in piena autonomia.

2. Una sintesi difficile: il caso della pedagogia tr adizionale
L’intreccio finalitd — conoscenze — pratiche non si presenta Sempf;_i'
come un insieme coerente. Qualche vqlta uno dgl tre el'cmem; viene
occultato. E il caso, ad esempio, degli attuali difensori della lezio-
ne frontale. Essa, a loro dire, non produrrebbe lavoro passivo perché
seguita da esercitazioni, interrogazioni, ecc. Questo metodo sarebbe
il migliore perché millenario e dunque strettamente legato alla no-
stra tradizione umanistica. Questa argomentazione, diffusa anche nel
mondo intellettuale e universitario, solleva molti dubbi. Anzitutto, va
ricordato che il metodo della lezione frontale seguito da esercitazioni
z competizione tra gli allievi) non € cosi an-
vo di una pedagogia costruita a partire dai
zazioni religiose (1 monasteri, 1 collegi dei gesu-
in Bapuste de La Salle), poi secolarizzate nelle “for-
" det moderni Stati nazionali. La finalita dei suoi attuali
5(-»51-5r;n'1.«:r5; ¢ nobile, almeno all’apparenza: si vorrebbero formare i
giovani a un sapere gratuito, non strumentale né utilitario (un evidente
elemento di continuita con la tradizione religiosa). Solo I’accesso alla
cultura, soprattutto quella della nostra tradizione umanistica permet-
terebbe di glungere al pensiero e al libero esercizio dello spi,rito criti-
(;filscpjidrazltvqe dal mondo e gratuita della cultura sono i due aspetti
;Jea\}epg l:&{iﬁ;gl?t;ﬁtiﬁg:zg?: modeT_u' Stati naz{onali. 1l modello
lavori material, L:onsiderati serv?l(imi? ibero _perche non soggetto ai
che & bello ¢ rifiutare o che o ut:l I:iomo libero devesgmdlare cid
conoscenza pura: Q i 18 ceve guardare all’ideale della
figli delle olgs: 1{35}0, n rf:alfé, era un ideale percorribile solo dai
B o dei“::; :::‘;l:lnl; s;.ls}:gr_lon che ne fec’e'ro un tratto distintivo. [l
I figli delle classi subaltemclacsl.'ageva D va!o‘re s-1mbohcc-.
la nascita delle scuole nazio I ‘en‘na‘vano alla' scuola e nsin =Epe
nali Ii si alfabetizzavano e imparavano
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alcuni elementi del sapere, 'quelli che avrebbero permesso loro dj
esercitare i ruoli esecutivi cui erano destinati.
Va da sé che con I’avvento della scuola di massa anche nelle seconda-
rie questo modello va rivisto. Ciononostante, la pedagogia tradizionale,
r inerzia e immobilismo, ha in gran parte mantenuto Je sue pratiche
centrate sulla figura dell’insegnante, il soggetto chiamato a guidare Je at-
tivita attraverso I’esposizione di contenuti. L’insegnante sj identifica con
la legge, di qui I'importanza dell’esemplarita (I'insegnante ¢ j| mediatore
che dispensa la veritd) e del rispetto a priori del dovere. Lascuolanonéla
vita ma preparazione alla vita grazie all’interiorizzazione dj modelli tra-
smessi dall’insegnante all’interno di un luogo protetto, la scuola, appun-
to. L'idea della scuola come Iuogo separato dalla vita & |a pietra miliare
della pedagogia tradizionale. Jean Houssaye ha suggerito un’espressione
efficace per definire questo modello: “apprendimento della resistenza”!?,
la resistenza al mondo e nel mondo. La pedagogia tradizionale ha il suo
luogo elettivo in uno spazio separato, lontano dalle mediocrita della vita
quotidiana. Resta un mistero come si possano costruire autonomia e li-
berta praticando un rapporto di dipendenza.
Ecco cosa scrive Alain a proposito dell’essenza della scuola, luogo
chiuso e lontano dalle distrazioni:

La scuola & un luogo singolare. Non voglio che vi peretrine  ramori
esterni, I suoi muri mi piacciono spogli. E non approve per rienic
che vi si appendano cose da guardare, anche se belle, perché futia
I'attenzione deve essere rivolta al lavoro. Che il ragazzo legga, scri-
va o faccia di conto, quest’azione nuda e semplice dev'essere per
lui tutto il suo piccolo mondo, senza bisogno d’altro. E lul'to quello
squallore, quel vuoto senza profondita, sono come una lezione elo-
quente, perché una cosa soltanto veramente importa per te, ragazzo
mio: € cid che fai. Se lo farai bene o male lo saprai fra poco, ma

intanto seguita a farlo'3.

_Tlrl-{oussaye, Ecole et vie active, Neuchatel-Paris, Delachaux & Niestlé, 1987, p.
11 e segp. )

. iglain, Pensieri sull’educazione, Roma Armando, 1966, pp. 22-23. En_nlz ;\iugtl::its
Chartier (1868-1951) era un filosofo ¢ un insegnante francese. Con IO'PSE‘:"“"FL?“BIM o su
Pubblicd una serie dj Propos (discorsi, pensieri), raccolte di articoli ispirati da iy ol
temi fondamentali scritti in uno stile conciso ed efficace: Pm;?os sur les Philosophes,
sur I'Esthetique, Propos sur la Religion, Propos sur |'Education.
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Si pud veramente sostenere che oggi questa pedagogia costituisca
un insieme coerente di finalita, conoscenze e pratiche? Non credo In
primo luogo, la debolezza delle teorie psicologiche e sociologiche im-
plicite nel modello invalida il suo impianto. Quali sono queste teorie? Si
assume che i bambino ¢ il giovane siano privi di autonomia e di razio-
nalitd. Di conseguenza, il buon educatore non dovrebbe cedere ai loro
desideri. Come? Avvicinandoli al sapere, con benevolenza e fermezza,
attraverso lo sforzo e I'impegno. Solo cosi, attraverso I’educazione del-
la volonta, si potrebbe formare il futuro cittadino. L’implicita teoria psi-
cologica che sta alla base dei sostenitori della lezione e della scuola “se-
ria” € quella di un ragazzo fondamentalmente non autonomo che deve
essere collocato in un luogo separato che lo guidi verso I’autonomia
attraverso lo sforzo. Si pensa, cio¢, che I’educazione sia una forma di
acculturazione, quel tempo necessario di assoggettamento all’autorita
dell’adulto che protegge il minore da violenze e manipolazioni esterne
e lo prepara alla societa in un ambiente protetto. E in questo periodo
che gli verrebbero trasmess;j i valori, le norme, e le conoscenze della
societd in cui é nato. Il periodo della scuola sarebbe quello del neces-
sario assoggettamento a un’autoritd. Solo dopo, raggiunta I’eta adulta,
si perverrebbe all’autonomia. Per il momento I’insegnante fa la lezione
mentre all’alunno tocca fare lo sforzo dell’apprendimento. Infine, I’in-
segnante valutera e premiera il merito sanzionando j risultati negativi.
Se I'allievo non ha imparato & perché in fondo non ha voluto farlo'4.
Si pensa, cioé, di aiutare il ragazzo a superare il suo stato iniziale di di-
pendenza e immaturita ipotizzando che esista gia quell’autonomia che
si intende sviluppare e che non gli si vuole concedere. Si puo chiedere
a un soggetto in formazione di essere gia un adulto senza impegnarsi
per aiutarlo a diventare autonomo? Anche se fosse gia quasi adulto,
si pud ignorare |'importanza del desiderio nell’apprendimento? Il po-
stulato della pedagogia, almeno da Rousseau in poi, ¢ che il bambino
reale, pur non avendo ancora la pienezza delle responsabilita, sia gia un
soggetto. I bambino non diventa autonomo all’improvviso ma cresce
con lenta gradualita e ha bisogno di provare fin da subito a esercitare la
propria liberta. L’educazione ¢ dunque un accompagnamento graduale
con cui si aiuta il minore a fare i conti con il proprio egocentrismo, a

14 Un esempio significativo di difesa della pedagogia tradizionale ¢ il libro di Emesto Galli
Della Loggia, L ‘aula vuota. Come I'ltalia ha distrutto [a Scuola, Venezia, Marsilio, 2019.
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saper attendere prima di agire e a dialogare con _gli altri. Solo cosi s P“t‘z
aiutarlo ad affrontare le pulsioni che lo condizmnano_, non'cert_aITle"l
attraverso I’imposizione della sofferenza e ignoranc!o il de:ISI_derlo-
Nella loro vis polemica gli alfieri della pedagogia tradlzl_onale C(c)inj
dannano la pedagogia mettendo nello stesso calde{one le 1stanz.t‘3f el
metodi attivi e la gestione tecnocratica, oggi tornata in auge dopo 1 fasti
novecenteschi dell’insegnamento programmato (nell’u_'m()nsa.l:»eVOlﬁZZa
che quella da loro sostenuta ¢ anch’essa una pedagogia, anz, la P?da'
gogia storicamente pil radicata). L’adulto sarebbe stato privato dc_all au-
toritd a causa della pedagogia e della cultura del Sessantqtto 1dent1fxcate
sbrigativamente con la “non direttivita” e lo spontaneismo. 11 rifiuto
delle pedagogie attive non ¢é casuale: ammetterle sigmﬁchere_bbe accet-
tare di dover cedere il testimone, perdere la propria pedagogia, fondata.
sulla relazione diretta tra insegnante e sapere. Si ignora o si finge di
ignorare che le pratiche spontaneiste non sono il segno distintivo delle
pedagogie attive. In genere, infatti, si & trattato di pedagogie fondate su
un’organizzazione molto rigorosa. Diciamolo con chiarezza: solo con
la scarsa conoscenza o con la malafede si possono confondere le pra-
tiche di Freinet, di Montessori o di Bruno Ciari con le pratiche tecno-
cratiche razionalizzate che, “pilotando” i risultati degli allievi, sognano
I"onnipotenza di una macchina sociale perfettamente lubrificata che
guarda alle persone come ingranaggi programmati di un sistema fun-
zionante. Al contrario, si potrebbe dire che il maggiore successo di que-
ste ultime sia proprio dovuto al fatto che sono coerenti con I’impianto
organizzativo della pedagogia tradizionale, / 'habitus tuttora pit diffuso
nella scuola: «Il progressismo amministrativo ha vinto perché ha potuto
inserirsi sulla scia della pedagogia tradizionale, digerirla e rinforzarla,
modificandone alcuni parametri; il progressismo pedagogico, al contra-
rio, era e resta frontalmente in opposizione»'3. Introducendo I’obbligo
dei risultati, la nuova gestione tecnocratica ha esteso la pedagogia tradi-
zionale a livello di sistema. Oggi i nostalgici dei vecchi metodi toccano
con mano che cosa voglia dire essere considerati oggetti passivi di una
pedagogia. In nome della loro liberta si ribellano a un modello che li
vuole assoggettare. Nella scuola de]l’audi!orium-scrzptorium, cosi la

_—
'3 Jean Houssaye, Lq Pédagogic traditionnelle, Une histoire de la
bert, 2014, pp. 30-31.Sulle differenze tra pro

gressismo pedagogico v. n. |5 nell’Introduzi
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_ <i delle societa tradizionali ch_e, a ;_)artire da! secondo
attive ma alla.cnsl wing soviet fndividualizzata, orizzontale,
dopoguerra, ci ha .condottott. da costruire. Sono le difficolta costitutive
i cui valori comual SO0 fuft le loro derive consumistiche e di esalta-

democrazie, con le loro e ;
delle modernie der dello generale di vita. In queste society
aigmedEll o Soe S B il suo fondamento nell
la scuola istituzione ha perso la sua legittimita, 1 S‘.lod. e a
collettivitd ed & sempre piu in balia dellg r.lchleste individuali avanzate
dalle famiglie (in cio aiutate dalle recenti riforme di liberalizzazione dei
i i di istruzione).

SlSt:mflrgrlltle di tutto)ci(), ¢ comprensibile la difficolta degli insegnanti
che, di fronte agli allievi e alle famiglie, oggi possono cqntftre solo su se
stessi. E sempre piu difficile il compito di chi, nella societa del “capita-
lismo pulsionale”!® e del primato della visibilita, vuole aiutare 1.e nuove
generazioni a dare densita al pensiero liberandolo dalle tentazioni ras-
sicuranti dell’emozione immediata. Se questa ¢ la sfida, perd, non resta
altra strada che quella di ideare pratiche adatte ad affrontare il presente,

Fortunatamente, anche nelle scuole secondarie, quelle in cui il mo-
dello della lezione ¢ piu radicato, ci sono stati tentativi di superarlo. |
pil noti sone I'insegnamento interattivo e la classe capovolta. Nell'in-
Segnamento isteraitivo la lezione viene arricchita da scambi frequenti
tra I'insegnante e la classe. Gli allievi sono piu coinvolti durante le le-
zioni. Tuttavia, i vincoli organizzativi (orari, manuali, ecc.) e le rappre-
sentazioni mentali dell’insegnamento che hanno molti professori fanno
in modo che il cambiamento sja relativo!’. L]

: : insegnamento interatti-
V0, Spesso chiamato interrogativo, diventa facilmente una pedagogia

; Mo compulsive. Come tutte le risorse naturali il desi-
der| 3 ; irsi
€r1o, se troppo sfruttato, pug PETO esaurirsi, con conseguenze negative per la vita sociale. Ad
sempio €re 1 processi di “transindividuazione” idi ione
or , ' processi ne” (processi di costruzi
venlr]z;jlevl;jel;; che si sentono parte di un “noi”).V. Bernard Stiegler, Prendersi cura. Della gio-
i e generazioni, Napoli, Orthotes, 2014; Bernard Stiegler, Reincaniare il mondo. 1/
ADn ito contro il Popull_xmo industriale, Napoli-Salemo, Orthotes, 2012,
i &l‘:z::a[;{:pdois::, el mteress:me la difesa argomentata della lezione frontale da par-
_ uola secondaria dj s : : i/
lndex.php/scuola_e_noi/43 econdo grado: https://www.laletieraturaenoi it

6-elogio-della-lezione. g : ; arilesed
6550 himl (conslor, 1B marzogz(())z(); la-lezione fromale-ll-mull|mcd|ale‘-lc-parolt-v"



wradizionale mascherata. Non si affronta a fondo il tema dell’appren-
dimento riducendolo a un insegnamento piu accattivante e dialogato.
11 fascino coinvolgente e seduttivo dell’insegnante capace di coinvol-
gere gli allievi con la “bella lezione™ seduce ancora. Giovanni Gentile
e il suo idealismo pesano ancora molto, inconsapevolmente, nella no-
stra cultura nazionale'8. Con il modello della classe capovolta (flipped
classroom) le lezioni registrate vengono ascoltate a casa in modo da
dedicare le ore di scuola ad esercitazioni, lavori di gruppo, approfon-
dimenti e interrogazioni. Si tratta certamente di un progresso rispetto
al modello tradizionale, la cui struttura rimane perd sostanzialmente
intatta. Nelle scuole secondarie, d’altra parte, sono spesso gli stessi al-
lievi a chiedere al professore di “spiegare bene”. Il modello tradizionale
¢ stato interiorizzato da molti di loro, anche perché ¢ il modo migliore
per raggiungere un risultato apprezzato con un voto con il minor sforzo.
Non importa poi se questo risultato non & autentico apprendimento ma

solo la performance richiesta per I’esecuzione di compiti o per rispor-
dere a interrogazioni'®.
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Capitolo secondo

Quale pedagogia?

1. Il principio di educabilita

Ho scritto prima che il rapporto teoria-pratica non & prescrittivo. Cio
non significa perd che qualunque pratica possa andare bene. Anzitutto

s ———

,i: pedagogia ci sono postulati cui non € possibile rinunciare. Il primo
uesio: non si pud esercitare nessuna attivita formativa senza credere
e "alro sia educabile. Detto in altri termini, «da qualunque parte
provenga e chiunque sia, nonostante le sue difficolta o il suo handicap,
ogni ragazzo o adolescente pud imparare e crescere»!. Gli educatori
dei piu diversi orientamenti politici e culturali sono sempre stati con-
vinti dell’educabilita di tutti. Assumere 1’educabilitd come principio
significa agire affinché tutti gli allievi possano raggiungere gli obiet-
tivi previsti, mettere in atto le strategie necessarie per far apprendere e
soprattutto non addossare loro la responsabilita dell’insuccesso finché
non siano stati sperimentati tutti i mezzi possibili. Non si tratta di un
principio qualunque: ¢ il senso stesso di ogni progetto pedagogico. Gra-
zie a questo punto fermo il progetto pud aprirsi come possibilita e de-
clinarsi in finalitd, conoscenze e pratiche. Il termine *“‘educabilitd” non
va frainteso. Con “educabilitd” non intendo quel campo tanto generale
quanto generico di educazione dell’essere umano separato dal proble-
ma delle conoscenze e degli apprendimenti. Insomma, non mi affido a
quell’idea vaga di educazione che porta a separarla dall’istruzione: da

18 Sull’insegnamento collettivo, sull’idealismo italiano e la sua avversione per la didattica
v. Francesco De Bartolomeis, I metodi nella pedagogia contemporanea, Torino, Loescher,
1963, pp. 7-23.

19 Per approfondire questi temi v. Jean Houssaye, Le cours magistral: nature et illusions,

in Jean Houssaye, Le triangle pédagogique, Le différentes facettes de la pédagogie, Paris,
ESF éditeur, 2014, pp. 55-62.

I Philippe Meirieu, Ce que ['école peut encore pour la démocratie, Paris, Autrement,
2020, pp. 76-77. Sul principio di educabilita v. anche Philippe Meirieu, Fare la Scuola, fare
scuola. Democrazia e pedagogia, Milano, Franco Angeli, 2015, pp. 57-60 e 95-100.

42 43




no alla sfera della soggettivita (la so-
le sue dimensioni affettive, emotive
e valoriali), dall’altra gli obiettivi di conoscenza/competenza. In questo
modo, la soggettivita verrebbe valorizzata ma scissa dal campo cogni-
tivo, delegato alla didattica. La soggettivita sarebbe monca. Sepa‘randq
il campo dell’educazione della persona da quello dei saperi, il primo Sl
consegna alla vecchia educazione ai “valori” (imposti dall’alto, magari
in modo pil “dolce” che nel passato) 0 a una vaga educazione emotiva
presa in prestito da modelli psicologici. 11 secondo, I’istruzione, si libe-
ra di ogni impegno educativo dimenticando la questione del soggetto,
dei suoi desideri e motivazioni. Per ricomporre I'unita dell’educativo
bisogna riconoscere che non c’¢ attivita di apprendimento che non sia
anche educativa, cosi come ogni attivita educativa non puo prescindere
dalle conoscenze e dal rapporto con i saperi che ha il soggetto (cioe dal
suo modo di ragionare). Nella scuola i modi, i contenuti € le situazioni
di apprendimento sono di per sé educativi (in senso negativo o positivo,
a seconda dell’idea di uomo che si ha e delle finalita che si perseguono).
Quando I’insegnante non lo riconosce fa agire tutto ci6 in modo incon-
sapevole, incontrollato, con il rischio di condizionare in modo negativo
la personalita dell’allievo (Ieffetto Pigmalione puo agire proprio grazie
all’assenza di consapevolezza)?.

una parte gli obiettivi che afferisco
cialita, la cittadinanza, la persona €

2. La responsabilita educativa e i rischi del principio
di educabilita

Se non assume come punto di partenza il principio dell’educabilita
di tutti, ’azione educativa diventa vana e impossibile. Per avere un sen-
so questo principio deve essere coniugato con un altro imperativo etico:
la responsabilita. E abbastanza facile, oggi, riconoscere I’educabilita
di un ragazzo. Meno facile ¢ farsene carico. Si puo ammettere la sua
educabilita salvo poi attribuirne il compito a qualcun altro. Nel caso
degli apprendimenti, I’insegnante, il soggetto cui sarebbe attribuito il
compito in via prioritaria, pud consegnarne la responsabilita alla fa-
miglia, la quale, se potra, fara frequentare al figlio lezioni private o lo

) 2 Sull’effetto Pigmalione v. Robert Rosenthal, Lenore Jacobson, Pigmalione in classe,
Milano, Franco Angeli, 1999.
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s i abilita puo colp,
. Jirizzera a servizi psicologici. La delega di responsabilit pud col
indir Ite, pretendono che la scuola s1 occupi d
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e i genitori. Questi, a VO _ uo i

ancglem% educativi del figlio quando non sl seqtono piu in gaqo di ge

trige la relazione con lui. L’assenza di una solida figura di riferimento
s

ha fatto di molti minori dei .“piccoli dittatori”'("-lueul che i francesi, con
un'espressione efficace, chiamano e,nfants r{J{S)- . o

Non basta, dunque, riconoscere | gdugablllté di un ragazzo. Bisogna
che I’educatore e I’insegnante si attrll?uxscano la responsab:!l}a CU do-
yersene occupare, senza riserve. Sappiamo bene guan?o 12} plu piccola
riserva («si, pero i genitori che hanno fatto?», «gli altri a}ltevn possono
farcela ma con quello non ¢ possibilen, «forse ce la_p_uo fare ma Eon
Ja classe cosi numerosa € senza sostegno non ¢ po_ssxblle fgre di pitn,
ecc.) possa servire a giustificare la propria rinuncia ad agire. Emma-
nuel Lévinas ha fatto acutamente osservare che la responsabilita «non €
una semplice attributo della nostra soggettivita, come se essa esistesse
di per s¢, prima della relazione etica. [...] La prossimita dell’altro ¢
presentata nel libro come I’atteggiamento secondo il quale I’altro non
¢ semplicemente qualcuno che € vicino a me nello spazio o che ¢ mio
parenfe, me che € vicino a me in quanto io mi sento — € sono — re-
sponsabile di luin®. Queste affermazioni possono sembrare contrarie al
senso comune. In fondo, si potrebbe dire che non siamo responsabili di
tuto ¢ chz 1 nastra buona volonta ha dei limiti. E certamente vero, ma
¢ «i pone in ogni caso: dove collocare i limiti della nostra
; 'i voire? Forse non produrra risultati, ma perché almeno non
ientare? Perché rinunciare subito? In fondo, ricordiamolo, un momento
importanie delia nascita della pedagogia moderna ¢ stato segnato da un
certo J_ean Gaspard Itard, medico e discepolo della filosofia sensista di
Heélvetius. Nel 1880 Itard ha cercato di educare Victor, un ragazzo sel-
vaggio trovato nei boschi dell’ Aveyron, incapace di parlare, dichiarato
“idiota di nascita” dall’abate Ricard, direttore dell’Istituto di sordomuti
dell’epoca. Con il suo materiale educativo Itard divenne il precurso-
ke de_l]a pedagggia speciale e ispird I’azione pedagogico — didattica di
rrsolu e@ucator I successivi (tra cui Philippe Seguin e Maria Montessori).
L’ets!)enenz'a di Itard testimonia anche dei rischi del principio di educa-
bilita se privo di limiti (Itard sottoponeva Victor a punizioni umilianti

¥ Emmanuel Lévinas, Eti infini i
] nuel , Etique et infini, Paris, Fayard, 1982, pp. 92- i ) ol
riferisce Lévinas & Totalita e infinito (Milano, Jaca Bgok. 1996). L
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per indurlo a collaborare). In fondo, «il sensualismo assoluto di Itard gli
ha lasciato pensare di poter “fabbricare” Victor obbligandolo in senso
letterale a fare delle esperienze. 11 principio di “perfettibilita” lo ha fatto
precipitare nella sindrome di Frankenstein»®, Ecco I'altra faccia della
medaglia del principio dell’educabilita: il desiderio di onnipotenza e di
dominio dell’educatore, sempre in agguato nei meandri del suo incon-
scio. Cionondimeno, a vicenda di Itard segnd un momento importante
nello sviluppo della sensibilita collettiva, quello della possibilita di edu-
care persone che fino a quel momento non erano considerate educabili.
La filosofia de Lumi aveva introdotto 1’idea dell’uguaglianza: tutti gli
esseri umani meritano rispetto e attenzione indipendentemente dalle
differenze tra di loro. Da allora questo principio ha ispirato generazioni
di educatori, da Pestalozzi, che accolse a Stans i ragazzi orfani € in
gravi difficolta, fino a quegli educatori di oggi che si fanno carico dei
bisogni educativi dei ragazzi “difficili” nelle grandi periferie urbane,
dei problemi di inserimento dei nuovi italiani figh dell’immigrazione
o delle difficolta relazionali e cognitive di qualche nuovo allievo. E
grazie a loro se possiamo ancora dire che I’educazione ¢ stata assunta
come responsabilita personale e collettiva. In attesa che le pubbliche
istituzioni, spesso latitanti, se ne occupino di piu e meglio (qui & impor-
tante 1’azione politica, a cui anche I'educatore come cittadino & chia
mato), a noi tocca fare la nostra parte, senza addurre il comodo P
della “mancanza di strutture” o, come fu in un passato da e vist
personalmente, subordinando I’impegno personale al «superamento
della societa capitalista» (un caso unico di congiunzione fra fatalismo
e messianismo).

I principio di educabilita ¢ dunque un imperativo categorico della
pedagogia ma, lo abbiamo visto nel caso di Itard, non & privo di rischi.
1l desiderio di educare pud facilmente trasformarsi in manipolazione
in nome del bene supremo del far apprendere. La manipolazione ¢ resa
esplicita grazie all’organizzazione di percorsi rigidamente programma-
ti. Ho gia citato i casi della manipolazione esplicita e a fin di bene:
I’istruzione programmata e i suoi epigoni attuali. La manipolazione pud
essere anche occulta perché esercitata con la seduzione e il carisma. E il
rischio dell’educatore “democratico” che non vuole tornare all’autorita
imposta dall’alto ma non sa 0 non vuole neppure costruire situazioni e

4 Philippe Meirieu, Una scuola per I'emancipazione, cit., p. 144.
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dispositivi affinché i ragazzi crescano in autonomia e responsab i
Preferisce essere “creativo”, rinunciando a organizzare in modo rigor
so ambienti e materiali. Dovra allora affidarsi al suo “carisma’, con tstt
i rischi conseguenti. Non si pud sfuggire alle contraddizioni insite neliz
relazione educativa: ’impegno di educare, di formare e far apprenders
& utile solo se si accettano le difficolta ¢ le resistenze dell’ailievo all"ap-
prendimento come fatti naturali con cui si deve fare i conti, solo se s
accetta di limitare il nostro dovere di educare riconoscendo la liberta
dell’altro. Per far ci & necessario fare i conti con il desiderio di domi-
nio e di fabbricazione dell’altro che ¢ in ciascuno di noi®. L'impegno
dell’educatore & utile se si accetta il fatto che 1’apprendimento non é
cosi naturale come vorrebbero certe metafore orticole. I grandi educato-
ri hanno saputo coniugare il principio di educabilita (non devo mai pen-
sare che non ci sia pit niente da fare) con quello di liberta (fare tutto cid
che & possibile ed eticamente accettabile perché I'altro possa progredire
senza mai sostituirmi a lui)®. Per questa ragione si sono impegnati in
un percorso difficile, 'unico possibile: organizzare ambienti, materiali
e situazioni per far lavorare i ragazzi in modo sempre piu autonomo €
guidarli cosi verso I’apprendimento e |’autonomia.

3. Finalita

Da molti anni sembra vietato parlare di finalita in educazione. E
una deriva molto insidiosa proprio perché si presenta come una scelta
neutrale. La neutralita assiologica in pedagogia non esiste. Chi lo affer-
ma occulta la propria reale finalita facendola agire sottotraccia. Chiama
“ideologie” le visioni del mondo che hanno gli altri. La scuola servizio
che sta indebolendo la scuola istituzione, ad esempio, ha sue specifiche
finalitd. Nega di averle, ma in realta, pii semplicemente, le occulta e le
maschera dietro ’esigenza dell’autonomia organizzativa degli istituti
scolastici. L’autonomia delle scuole pud essere uno strumento positivo
ma anche il mezzo per trasmettere un valore, quello della concorrenza,

S Su questi temi rinvio a Philippe Meirieu, Frankenstein educatore, Bergama, Junjor,
2007.

6 Sul rapporto tra educabilita e liberta v, ad esempio, Philippe Meirieu, Fare la Scuola,
fare scuola. Democrazia e pedagogia, cit., pp. 95-100.
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considerato dai suoi sostenitori un motore del migli_orgmento delle p:l'?-
tiche pedagogiche e degli apprendimenti indx\(lduall. Eun valore mo l0
lontano da quello di una comunita cooperativa € sol{dgle: La scuola
servizio privilegia obiettivi di apprendimento in termini di procedu're
e abilita, piu adatti, almeno cosi si pensa, alle aspettative della socie-
ta attuale. A questo scopo ¢ stato utilizzato il concetto di competenza,
presentato come una disposizione ad agire, ma spesso strumentalrpente
ridotto al semplice possesso di procedure’. E il trionfo dei saperi me-
ramente esecutivi, quelli che, a ben vedere, non sono neppure utili allo
sviluppo delle tecniche produttive®. Una buona pedagogla_ dgvrgbbe
avere lo scopo di formare persone libere e pensanti capaci di vivere
insieme in una collettivita. Si tratta di formare soggetti razionali ma non
insensibili, con una razionalita radicata nei vissuti, nelle relazioni, nei
sentimenti personali, nelle passioni collettive, nelle pratiche. L’eserci-
zio del pensiero, lo fa notare Hannah Arendt, deve essere la prerogati-
va degli uomini di cultura (io direi degli uomini in quanto tali): saper
dialogare con se stessi e riflettere nella solitudine, prendere le distanze
dal quotidiano, immaginare (dunque riconoscere I’altro come un nostro
pari) e la stessa capacita di perdonare sono attitudini che caratterizzano
la nostra condizione umana. Solo grazie a questo esercizio del pensiero
¢ possibile sfuggire al conformismo, alla sottomissione a politiche au-
tocratiche e totalitarie. Solo 'uomo che pensa ¢ stato capace di sfuggire
ai pericoli dell’adeguamento al “senso comune”, al “lo fanno tutti” che
tanti danni ha prodotto in passato e produce tuttora®.
Sono ben consapevole che non ¢é tutto cosi semplice Ad esempio,
come conciliare in democrazia'® le due diverse finalita, entrambe legit-
time, I’emancipazione degli individui e il loro adattamento alla societa

7 Su questi temi v. Bernard Rey, La notion de compéience en éducation et en formation.
Enjeux et problémes, Bruxelles, De Boeck, 2014. Rey distingue tra le competenze che riguar-
dano obiettivi specifici (le procedure) e competenze che non possono essere automatizzate
perché richiedono la mobilitazione delle “risorse” cognitive e affettive al fine di rispondere a
una situazione nuova e complessa. In assenza di questa fondamentale distinzione, il termine
mantiene un'ambiguita,

¥ V. Richard Sennett, L uomo artigiano, cit., pp. 35-43.

% Su questi temi v. Hannah Arendt, La vita deila mente, Bologna, I Mulino, 2009.

!0 Nei sistemi autoritari o totalitari questa conciliazione ¢ impossibile. Solo gli uomini
capax.:i di esercizio del pensiero e di grande autonomia morale sono in grado di sottrarsi al con-
formismo in un regime autoritario o totalitario. Il problema si pone invece nelle democrazie.
Anche se le atruali democrazie sono in crisi e insidiate dal “capitalismo pulsionale” e dal con-
trollo soft, le condizioni di liberta politica rendono ancora possibile I'esercizio del pensiero.
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in cui si preparano a vivere (le cosiddette “ﬁna(liité Zstgl"jne dell’edy.
cazione”), I’esigenza di'promuoyere .'l lptm uaé.lone'e i
compito di normalizzazione soc'xal.e ms:t? in ogni sis ;ma educativo?
Come conciliare le esigenze socnal; con 1 amblzllone educativa di libe-
rare gli individui attraverso I’_e§ercleo del pensiero? Se la scuola deve
offrire alla societa persone utili all’attuale mercato del lavoro sembre-
rebbe che non possa far altro che selezionare 1 migliori efd eliminare gli
altri. Dobbiamo dunque accettare che nella scuola convivano due fina-
lita in contrasto tra di loro? Il contrasto emerge perloc.llc?al‘n%ente nella
storia dell’educazione. Trascorsi gli anni di una collettmta- impegnata
sul versante civile e dei diritti, oggi, in una societa sempre pit competi-
tiva, tende ad affermarsi I’idea di una scuola in linea con una societa in
cui I’animal laborans prevale sull’homo faber e sullo zoon politikon",
Negli ultimi decenni abbiamo assistito all’affermarsi nella societa di un
consumismo sempre piu pervasivo che esalta I’“infantile” come model-
lo generale di vita. Si potrebbe anche dire che la logica del “capriccio”
(la pulsione d’acquisto) € diventata il motore essenziale dell’organizza-
zione ecoromica nelle nostre societd. L’assenza di limiti, 1’incapacita di
decentrarsi, di assumere atteggiamenti di empatia e di riconoscimento
deil’aito, cono moneta corrente, anche grazie all’uso acritico di me-
dia digiaii e reti sociali. Solidarieta e compassione sembrano ormai
parole prive di significato’?. Gli esiti di questo processo, descritto e
studiato da molii studiosi, potrebbero essere devastanti. Non & un caso
che avvenga twitio cid: la regressione psicologica ¢ la condizione di un
modelio di crescita economica fondato sulla sottomissione pulsiona-
le del consumatore. Vincere 1’invadenza della pulsione immediata, in
grande espansione nella societa, ¢ il compito principale dell’educazio-
ne. Per questo non ci basta la scuola servizio. Abbiamo bisogno della
scuola istituzione, fedele al suo compito di costruzione del pensiero €
di formazione alle pratiche attraverso il sapere. Non ci basta per una

! Secondo Hannah Arendt, la condizione dell’animal laborans é quella del puro lavoro
per la sopravvivenza, quella dell’ homo Jaber ¢ |a produzione di oggetti per dare permanenza
alla vita, quella dello zoon politikon & I"agire politico nello spazio pubblico. Le tre attivita
compongono la vita activa. La societd moderna, rimuovendo I’agire consapevole, avrebbe
perso la capacita di decidere e di operare politicamente. V. Hannah Arendt, Vita activa. La
condizione umana, Milano, Bompiani, 1991.

‘ 12'V. Roberto Escobar, Il buono del mondo. Le ragioni della solidarieta, Bologna, [1 Mu-
!mo, 2018. Escobar cerca di ritrovare le parole “solidarieta” e “compassione” ripercorrendone
il senso a partire dalla lettura di filosofi, moralisti, poeti, narratori ¢ scienziati.
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semplice ragione: solo una societa di uomini liberi, razionali e capaci di
solidarieta ed empatia garantisce I’esistenza della vita collettiva, com-
presa quella del mercato che oggi, pervadendola in tutti i suoi gangli
vitali, rischia di distruggerla. Solo uomini capaci di solidarieta con gli
altri e con il mondo, di argomentazione razionale, di elaborazione delle
proprie pulsioni immediate, di attenzione profonda, di una relazione
creativa e positiva con il lavoro (quella dell’ homo faber), sono in grado
di produrre gli anticorpi necessari a difendere la democrazia e a miglio-
rare gli stessi processi produttivi. Marcel Mauss ha scritto che 1I’educa-
zione ¢ « I’operazione grazie a cui in ciascuno di noi I’essere sociale
si congiunge con I’essere individuale, 1’essere morale si sovrappone
all’essere animale»'®. Potrei aggiungere che ogni autentica educazione
¢ un’educazione alla solidarietd. Una societa individualizzata, infanti-
lizzata, incapace di pensare, ¢ una societd destinata al deperimento e
all’implosione. Dunque I’impegno della pedagogia per la costruzione
del pensiero e di sentimenti comuni non & solo finalizzato a promuovere
I’emancipazione degli individui ma anche a far crescere e migliorare
I"intera societa, anche nella sua dimensione tecnica e produttiva. Lz vizer
activa, quella dell’homo faber e dello zoon politikon, non si conirar-
pone al mondo del pensiero. Per questo, in educazione anche il “fare"
€ una via importante per costruire il pensiero. Un grande merite delle
pedagogia attive, di Célestin Freinet in modo particolare, & stafo aver
messo su un piano di parita le diverse attivita dell’uomo. Il lavers cus
pensa Freinet non ¢ quello ripetitivo e alienante dell’ homo laborans, ma
quello “naturale™ del pastore, del contadino e dell’artigiano. La scuola
di Freinet non ¢ una scuola della fabbrica produttiva ma una scuola dei
villaggi e della campagna. Il pastore Matteo, protagonista di alcuni suoi
scritti, € la voce della saggezza pedagogica che si oppone all’arroganza
di una scienza che vuol fare tabula rasa delle conoscenze accumulate
nel corso dei secoli'. Un nostalgico? Pensare il futuro come il ritorno
a un paradiso perduto ¢ un espediente gia utilizzato in passato. Basti
ricordare Jean Jacques Rousseau. E una metafora per parlare della ne-
cessitd di affrontare la sfida di un mutamento radicale nella direzione
del lavoro come luogo di emancipazione e non di asservimento. La sua

L

13 Marcel Mauss, La sociologie, objet et méthode, in Grande Encyclopédie, vol. 30, Paris,
Société anonyme de la Grande Encyclopédie, 1901.

'V, ad esempio, L 'Education du travail, in Célestin Freinet, GEuvres pédagogiques,
Tome 1, Paris, Editions du Seuil, 1994,
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non ¢ dunque una nostalgia del passato perduto ma un esempio di corne
attraverso un certo modo di intendere il lavoro si possa coltivare 1"a:

monia individuale e sociale. La scuola della campagna ¢ la metafora o
un’attivita produttiva di cui ’uomo possiede tutte le fasi senza esserne
posseduto. Il lavoro cosi inteso ¢ importante per la conoscenza perché
«si pud conoscere solo cid che si fan!®. Dunque ¢ necessaria una scuola
che ha nei materiali e nell’organizzazione la chiave del suo funziona-
mento. Freinet pensava che questa organizzazione avrebbe dovuto es-
sere la preparazione all’uomo nuovo della societa socialista e guardava
al modello rappresentato dall’Unione Sovietica. Ne fu presto deluso
perché si accorse che la sua concezione del lavoro non vi era per nulla
praticata. Vide che nella scuola sovietica la scelta prevalente era quella
di aggiungere alla pedagogia tradizionale un po’ di laboratori. Non era
questa, per lui, la vera educazione del lavoro.

Il mito dell’'uvomo nuovo cui credeva Freinet ¢ stato messo in crisi
dal fallimento del socialismo reale. Si & arenato in una societa auto-
cratica segnata dal mancato rispetto dell’individuo e delle liberta fon-
damentali in nome di un presunto “bene” collettivo. Bisogna rifuggire
dal mito della societa perfetta (come da quello dell’educazione perfet-
ta), ma questa non & una buona ragione per rinunciare a pensare a una
societa migliore € a una scuola che sia in grado di promuoverla. Se
una societa migliore potra apparire all’orizzonte dipendera anche da chi
saranno 1 suoi nuovi cittadini. Non ci si deve nascondere la difficolta:
come affrontare la situazione attuale? Dobbiamo accettare la contraddi-
zione: non illuderci che si possa realizzare presto una societa piu soli-
dale ma neppure rinunciare a lavorare per la sua realizzazione. Come?
Impegnandoci qui ed ora per una pedagogia dell’'umano che operi per
la responsabilizzazione dei ragazzi, lo sviluppo della loro capacita di
ragionare, di costruire e di vivere nella collettivita facendo qualcosa in-
sieme. L’atomismo sociale che pu¢ fare delle nostre democrazie insiemi
di individui isolati puo essere evitato solo attraverso un’educazione alla
socialita che convinca i cittadini di domani della necessita e dell "impor-
tanza di “patti” comuni di convivenza!®.

'S Hannah Arendt, Vita activa. La condizione umana, cit., p. 219,

'6 La polarita tra atomismo sociale e necessita di “leggi” per vivere insieme ¢ un tratto
ricorrente della filosofia di Rousseau. A suo parere, il sentimento naturale di pieta e di com-
passione per I’altro non ¢ sufficiente a fondare una comunita politica. Il senso della comuni-
ta nasce solo costruendo un “contratto sociale”. Il Rousseau educatore non & separabile dal
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L’impegno educativo, offrendo ai ragazzi una possibilitd, comunica
loro un’immagine positiva e di fiducia nella capacita di miglioram.e.nto
dell’essere umano e nella possibilita di costruire una comunita politica.
E un impegno che si concretizza nell’organizzazione della vita a scuola,
a cominciare dalle pratiche valutative: queste ultime sono pensate per
aiutare I’allievo a superare se stesso o sono segnate da frequenti valuta-
zioni sommative collettive con giudizi globali e imprecisi, come il voto,
che vengono vissuti come giudizi sulla persona? E una valutazione per
“dare valore” o per trasformare tutto in “valuta” misurando i risultati?
La pedagogia ci impone di scommettere sull’educabilita dell’allievo
che sta di fronte a noi. Non ¢ un’ambizione eccessiva, un desiderio di
onnipotenza. E solo una modesta speranza.

4. Dalle finalita agli obiettivi: la questione delle competenze

A scuola le finalitd si devono tradurre in obiettivi di apprendi-
mento. E necessario passare dai valori generali alla concretezza degli
obiettivi e delle pratiche conseguenti. Per ciascuna area di sapere si
tratta di individuare sia le conoscenze principali, i nuclei fondanti, che
i saper fare relativi. Nel linguaggio cognitivista potremmo dire che si
devono definire i saperi dichiarativi e i saperi procedurali. Per poter
individuare gli obiettivi & necessario fare una scelta preliminare: qua-
le paradigma, quale principio di intelligibilita si adotta nell’affrontare
quella disciplina? Si tratta cioé di decidere qual ¢ il punto di vista che
secondo noi organizza i contenuti di una disciplina in un insieme co-
erente, la sua matrice disciplinare. Per insegnare lingua italiana, ad
esempio, si possono scegliere il paradigma letterario, quello linguisti-
co o quello pragmatico, centrato piu sull’espressione e la comunicazio-
ne. In storia si puo privilegiare un paradigma tradizionale di matrice
positivista (la storia come racconto centrata sulla storia politica degli
Stati e delle grandi figure) o quello della nuova storia pil centrato sulla
storia-problema. La scelta del paradigma dipende dall’evoluzione del
dibattito culturale in quella disciplina in un determinato contesto sto-
rico e dalle opzioni didattiche degli insegnanti, ben sapendo che non

Rousseau filosofo della politica, V. Mario Reale, Tre saggi su Rousseau. Proprieta, volonta
generale, politica, Roma, Castelvecchi, 2019.
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tutti i paradigmi si equivalgono se si vogliono perseguire le fing| 1.
ho indicato.

Una volta scelto il criterio di intelligibilita di una discipling <
procedere a individuare gli obiettivi attes@ in termini di competen-
intese nel senso di capacita e disponibilita a far agire le conoscer,.
e le operazioni mentali acquisite all’interno di uno specifico contes
La competenza non ¢ un semplice saper fare, un’abiliti meccan;(; .
di routine, ma un saper agire frutto di riflessione che mette in sinergi
aspirazioni, saperi e operazioni mentali, riflessione e azione. La rifle:.
sione giustifica e spiega il senso dell’azione. Ho detto non a caso “saper
agire frutto di riflessione”, proprio per distinguerlo da un saper farz
routinario che non sa spiegare le ragioni per cui ¢ efficace. Il rischio di
una declinazione della competenza in termini di semplice procedura
lo abbiamo visto, € molto alto. Ritorna il tema delle finalita: la scuolz
non ha solo una funzione adattiva alla societa presente ma deve anche
preparare la societa del futuro. Se ¢ fedele a questo compito, la scuola
s pone in contrasto con le tendenze del “non pensiero”. Per questo, la

vmpetenza che si deve perseguire nella scuola é un saper fare “frutto
't iflcssione”. Naturalmente, in un secondo tempo, quel saper fare ac-

wisito potra anche diventare una routine. Resta perd fondamentale che
nel momento della scoperta I’apprendimento passi attraverso la metari-
flessione (metacognizione) e la successiva autoregolazione. E il passag-
£10 necessario per giungere al transfert delle conoscenze. Cid significa
osservare sempre le conoscenze disciplinari nella prospettiva della loro
operativita, sia pratica che mentale. C’¢é pero un altro rischio nel far pro-
pria la nozione di competenza: quello di cadere nell’enciclopedismo,
ovvero concepire i saper fare acquisiti come la semplice sovrapposizio-
ne delle conoscenze dei diversi campi disciplinari. Mancherebbe cosi
la prospettiva, la comprensione del loro significato e del loro possibile
uso sociale. Per questo, lo vedremo, & bene far apprendere i saper) in-
dagando la loro genesi. Affrontare i saperi a partire da domande ¢ da
problemi ¢ un modo per riprodurre, in piccolo, il percorso che hanno
svolto i ricercatori di ogni sapere, un percorso mai concluso perché non
¢ mai conclusa I’avventura conoscitiva dell’uomo.
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Capitolo terzo

Le fonti conoscitive

1. I saperi

In genere, si pensa che un buon insegnante dovrebbe conoscere bene
1 saperi su cui dovra lavorare con i suoi alljevi. E certamente Vero, nes-
suno si sentirebbe di negarlo. Tuttavia, anche I’insegnante che conosce
bene i suoi saperi di riferimento deve fare i conti con un problema: a
scuola i saperi diventano “discipline”. Nel corso del tempo a scuola i &
radicata I’abitudine di considerare il sapere un oggetto, una ‘“cosa’’ che
si trasmette e si accumula nella memoria. Il sapere che si insepna o
munemente a scuola non € un sapere pratico perché non fa riferi; )
a un contesto preciso. Non & neppure un sapere teorico né il frutin g
un’elaborazione concettuale che utilizza il metodo del sapere che st sia
studiando: non si impara la storia con il metodo storico, ma si imparano
contenuti della storia e alcuni suoi concetti. Per questo motivo il sape-
re trasmesso a scuola ¢ stato definito un “sapere proposizionale”!. La
rigidita del sapere trasmesso raggruppa le conoscenze sotto forma di
proposizioni logicamente connesse tra loro con cui ci si limita a enun-
ciare contenuti. In questo modo, spesso il sapere trasmesso dalla scuola
si ingessa: ignora la sua dimensione genetica, quella da cui dovrebbe
emergere la sua vera natura. Tutti i saperi si sono storicamente costituiti
0 come risposte alle domande poste dagli uomini sui fenomeni natu-
rali 0 come elaborazione e costruzione dj oggetti estetici non soggetti
a leggi di tipo causale-esplicativo (poesia, narrazione, arte). II sapere

_—
V. Jean-Pierre Astolfi, L 'école pour apprendre, Paris, ESF éditeur, 2010, p. 37.
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scolastico corre sempre il rischio della separazione dai saperi origina
nella loro forma problematica e dal loro riutilizzo nella risoluzione ¢
problemi pratici. La scuola € sempre stata tentata di limitarsi a questc
stato neutro del sapere. E contro questo sapere ingessato, privato della
sua vitalitd originaria che si scaglia Célestin Freinet quando parla d
“sapere scolastico” (scolastique).

Secondo Michel Fabre, questa specificita della scuola potrebbe es-
sere la logica conseguenza della visione statica e non problematica che
caratterizza tutto il pensiero filosofico occidentale da Platone in poi.
Nel Menone Platone avrebbe inaugurato I’oblio del sapere problemati-
co a vantaggio di una filosofia dell’essere rappresentata dalla metafora
della caverna e del mondo delle idee. In Platone, che avrebbe tradito
la dimensione di ricerca tipica della maieutica socratica, il sapere si
proporrebbe come risposta gia confezionata?. Sulla stessa linea, Ber-
nard Stiegler ricorda che si deve a Platone e ad Aristotele la separazio-
ne tra epimeleia (il prendersi cura, dunque una tecnica) e conoscenza.
In Platone la conoscenza diventa qualcosa di dato, non piu il frutto di
un percorso di cura esercitato attraverso le “tecniche”. La conoscenza
rompe con la mistagogia, diventa qualcosa che puo solo essere ogget-
to di istruzione e non di un percorso che nasce dal desiderio. Platone
rimuove cosi la tecnica come psicotecnica, la sostanza di ogni forma
di educazione. Stiegler, perd, non sposa I’idea di Foucault secondo
cui la scuola non sarebbe altro che una macchina al servizio di uno
Stato “disciplinare” (un’idea rispolverata oggi alcuni teorici della de-
scolarizzazione). E aggiunge: «Un punto di vista del genere ¢ triste,
profondamente falso. [...] E anche rischiosamente performativo, ossia
storicamente demoralizzante, poiché instaura un’epoca storica delle de-
moralizzazione [...] Questo punto di vista incita alla rinuncia». Secon-
do Stiegler, i discorsi del “nient’altro che” («la scuola non ¢ nient’altro
che un dispositivo disciplinare»), con il loro sottile nichilismo, sono
il tentativo di universalizzare gli scacchi storici di una generazione dj
pensatori e di militanti3.

2 V. Michel Fabre, Situations-problémes et savoir scolaire, Paris, Presses Universitaires
de France,1999, p. 31 e segg.

? V. Bernard Stiegler, Prendersi cura. Della gioventii e delle generazioni, cit., pp. 203-
204. Oggi questa tentazione ¢ alimentata dalla diffusa esigenza di farsi un’educazione “su
misura”. In Italia la “fuga dallo Stato” ha sempre avuto molti sostenitori.
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Quelle di Fabre e di Stiegler sono ipotesi interessanti, utili a spiegare
la storia della scuola in Occidente. Cid che qui mi interessa ¢ soprattutto
I’esito del suo lungo percorso: nell’istituzione scuola si ¢ dimenticato
che ’acquisizione delle conoscenze richiede un processo articolato in
cui il soggetto sia attivamente coinvolto. E un percorso, non un trava-
so. L’idea del travaso ha prodotto I’ingessamento dei saperi (i “saperi
proposizionali”), i contenuti della pedagogia tradizionale. La pratica di
insegnamento si ¢ ispirata al modello lezione — applicazione — esercizio
- controllo, governato dall’insegnante. Questo modello, come sappia-
mo, & rimasto in gran parte invariato, soprattutto nelle scuole seconda-
rie. Come superarlo?

Non ¢ facile, perché far riprodurre all’allievo il metodo del ricerca-
tore & impresa ardua. Questa ambizione, che ha attraversato la stessa
ricerca didattica®, ha probabilmente sottovalutato la specificita dell’i-
stituzione scuola e delle sue condizioni strutturali di lavoro. A scuola il
ragazzo non pud ripercorrere compiutamente il percorso del ricercatore.
Sembra piuttosto utopica e fuori contesto la pretesa di insegnare le di-
scipline nella loro autenticita scientifica, come alcuni hanno proposto
nella stagione dello strutturalismo. C’¢ infatti una differenza sostanziale
tra il ricercatore ¢ il giovane in apprendimento. Le potenzialita possono
essere anche le stesse, ma diverse sono le motivazioni, le intenzionalita.

1l sapere organizzato non & dunque il fine del processo educativo ma

uno strumento per imparare a pensare, per rappresentare il mondo eser-

citando il potere dell’astrazione ¢ della ragione. Se non ¢ possibile avere
come obiettivo i contenuti della ricerca scientifica e dei saperi estetici

nella loro piena autenticita & perd possibile (e necessario) praticarne il

metodo in senso generale e/o riprodurre un’esperienza estetica (nel caso

dei saperi artistici). Cid non vuol dire che i ragazzi debbano diventare
presto veri geografi, storiografi, matematici, poeti o artisti ma che posso-
no acquisire la capacita di problematizzazione dell’esperienza al fine di
costruire concetti, attivare operazioni intellettuali e godere di un oggetto
estetico dopo averne individuate le qualita strutturali. Trasmettere i sa-
peri significa promuovere un atteggiamento riflessivo che vada oltre le
convinzioni ingenue. Secondo Gaston Bachelard si acquisiscono nuove
conoscenze solo dopo aver messo in discussione quelle precedenti. La

4 Per una sintesi interessante tra la ricerca ¢ lo strutturalismo djd_::.tjico v. Alfredo Giunti,
La scuola come "centro di ricerca”, Brescia, La Scuola, 2012 (1° edizione 1973).
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mente puo formarsi solo riformandosi’, anche se questo non basta: j|
vero sapere, |’unico veramente degno di essere insegnato, € quello che
sostituisce I’argomento d’autorita con I’autorita dell’argomento, un giu-
dizio che ha un fondamento nelle “cose stesse”. Le pedagogie cooperati-
ve sono importanti perché superano i limiti di regole imposte grazie allo
sviluppo dell’autodisciplina, alla pratica della ricerca e delle attivita di
gruppo. Questa prospettiva, gia intuita da Dewey in Come pensiamo®,
trova la sua base teoricz in Husserl, Piaget e Bachelard. I tre studiosi, da
punti di vista diversi‘ma convergenti, hanno analizzato la costituzione e
la genesi dei saperi. E un errore trasformare i saperi in saperi proposizio-
nali nel momento delia loro cosiddetta “trasposizione didattica” svuo-
tandoli cosi di senso. L’effetto negativo sarebbe evidente, non solo per
gli esiti di apprendimento ma anche sul piano simbolico. Sappiamo tutti
che la verita del sapere non dipende da un’autorita superiore ma da un
percorso di.ricerca lungo e complesso. E pur vero che la scuola ¢ un luo-
go di trasmissione di saperi ma il come fa la differenza: la sua vocazione
é, 'quella di trasmettere lo spirito di giustificazione razionale attraverso
I’incontro critico con i saperi e i loro oggetti conoscitivi. Per far questo,
€ necessario incontrarli a partire da domande, le stesse che si sono posti
I ricercatori, gli artisti e i letterati nel corso della storia. L’insegnante
E?I}E :n sucilalre;n;? domande, chiede giustiﬁcagione quando I’allievo cerca
_ Sposte €, quando tocca a lui, prova sempre a sostenere
razionalmente le sue affermazioni. Se non ha argomentazioni valide lo
niconosce. Le discipline diventano cosi occasion - il e o di-
ni di giustificazione razionale. N g oy i
ale. Naturalmente ogni disciplina ha una sua

specificita, un suo sraru i
it S, Un suo i i 1 i
cerca di ricostruirli, anch,e se in o o ol

zazione di situazioni di z;\ppre:nd?l?r:)e::l (: neSmpiato, alimysise 'oritE,
acquisire i saperi Mento problematiche. Cio permette di
e perl sotto forma dj competenze. i op :

me un insieme di strumentj ugj); e, intese, lo abbiamo visto,

1

3 Cfr. Gaston Bachel
g ard, La formaz;
¢ John Dewey, Come pensiaio. l‘:: l‘:-:: de-’la'éjpirilo Scient
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Non sono nati per risolvere problemi pratici anche se successivamente
sono stati utili per affrontarli.

Affermando la necessita di un sapere vicino alla vita molti educa-
tori del Novecento hanno sostenuto che bisogna partire dall’interesse
dell’allievo. L’affermazione ¢ vera solo se per interesse non si intende il
mero bisogno biologico ma il desiderio. I desiderio non nasce solo per
una necessita pratica ma anche per vedere il mondo in un altro modo,
interpretarlo, raccontarlo attraverso una forma espressiva. A scuola il
desiderio, il vero motore dell’apprendimento, va anche suscitato, pro-
mosso. Era quello che pensava Célestin Freinet, probabilmente influen-
zato dalla filosofia del suo tempo, quando parlava di “potenza vitale”.

2. Che cosa vuol dire apprendere?

Non basta chiedere all’insegnante una buona conoscenza dei saperi,
anche non intesi come semplici contenuti ma come modi di interpretare il
mondo e di agire su di esso. E necessario conoscere i modi dello sviluppo
cognitivo del ragazzo, le teorie dell’apprendimento e le condizioni della
socializzazione. Si tratta di conoscenze importanti e necessarie, non solo
per le educatrici dei nidi, gli insegnanti di scuola dell’infanzia e primaria
ma per gli insegnanti di tutti gli ordini di scuola, Universitd compresa.
I processi di apprendimento e di socializzazione sono infagii fattori de-
terminanti anche nelle eta successive, fino a quella aduiiz & su quesie
conoscenze che mi vorrei brevemente concentrare, defincandane alcuni
interessanti sviluppi e mettendo I’accento su quegli aspetti che possono
meglio informare le attivita didattiche, senza peraltro prescriverle.

Da alcuni decenni la scienza cognitiva & diventata un punto di rife-
rimento importante per le scienze dell’educazione. I cognitivisti hanno
introdotto un modello interpretativo della mente umana che ha come
riferimento una visione funzionalista: la mente viene descritta come una
struttura computazionale sulla base dell’analogia con il computer di tipp
seriale (Human Information Processing). La mente ha una struttura (il
magazzino di informazioni organizzate a struttura categor_lale) euna fu_n-
zione (i modi, le procedure di elaborazione dell’informazione). A partire
da qui, i cognitivisti hanno introdotto la distinzione tra saper F:he e saper
come (Gilbert Ryle), tra informazioni verbali e informazioni intellettuali
(Robert Gagné), tra conoscenza dichiarativa & conoscenza procedurale
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aion, v, onosoenza dichiataiva riguarda concetualizzazioni
cui si tende a pri,vilegiare la uat?xlru‘ et mformazxong -

' a organizzata e strutturata (concetti, te-
orie). La conoscenza procedurale fa riferimento ai processi che la mente
mette in atto per elaborare le informazioni precedenti.

Questg modello, certamente interessante, si rivela perd poco utile
quando ci si occupa di apprendimento. Fa infatti riferimento a una teo-
ria della mente, non a una teoria dell’apprendimento. Questa versione
del cognitivismo ha focalizzato i suoi interessi sull’analisi della presta-
zione in abilitd cognitive gia acquisite ma ha prestato scarsa attenzione
ai modi con cui queste prestazioni esperte vengono acquisite’. 11 cogni-
tivismo culturale ha colmato, almeno in parte, questi limiti. Bruner, ad
esempio, influenzato dagli psicologi della Gestalt, ha messo ’accento
sull’apprendimento intelligente e sulla problematizzazione (problem
solving)®. La psicologia di Vygotskij ha messo in evidenza il carat-
tere culturale, situato, dell’attivitd cognitiva: ’apprendimento si rea-
lizza grazie alle interazioni tra gli individui in un contesto e I’incontro
con i sistemni culturali di una societa (i saperi). Queste acquisizioni del
cognitivismo sono un punto di riferimento interessante per le pratiche
pedagogiche e didattiche. E pero utile integrarle con le indicazioni che
ci vengono dall’epistemologia costruttivista di Jean Piaget e di Gaston
Bachelard e dalla fenomenologia.

3. Piaget, Bachelard e gli atti intenzionali

Jean Piaget ¢ Gaston Bachelard sono entrambi epistemologi. Pia-
get & un epistemologo puro che ha studiato la genesi del pensiero lo-
gico, Bachelard ¢ un epistemologo sui generis (la sua epistemologia si
estende alla storia, alla psicologia, alla poesia e alla pedagogia). Come
Piaget, Bachelard ¢ fedele all’ideale della scienza come astrazione ¢
pensiero: per entrambi lo sviluppo psicologico mira al raggiungimento
dello stadio del pensiero formale e della scienza. L'epistemologia deve
quindi farsi carico della psicologia.

a, Torino, UTET, 1997, p. 123

7V, Pietro Boscolo, Psicologia dell ‘apprendimento scolastic . ‘
rti con I'insegnamento navio

8 Per approfondimenti sulla scienza cognitiva e i suci rappo
al mio /I sapere didattico, cit., pp. 103-120.



Bachelard, pero, si affida anche alla psicoanalisi. La psicoanalisi gh

serve perché, a suo parere, esplorando I’inconscio, 1 sogni', i desndgn,
sarebbe possibile aiutare la scienza a sollevarsi, a liberarsi dalle “im-
purita”. L’epistemologia deve studiare le metafore, le reveries, ma per
andare oltre, per giungere a quel sapere “ascetico” che ¢ la scienza, la
vetta delle attivitd umane. Per Bachelard il sapere scientifico € qualcosa
di aperto che non pud essere racchiuso definitivamente in un sistema.
L'epistemologo e filosofo francese guarda alla storia delle scienze, a
come queste ultime siano state in grado di evolversi imparando conti-
nuamente dagli errori.

Anche per Piaget il modello & la conoscenza logico formale che ca-
ratterizza il sapere scientifico. Per Piaget, perd, le forme si costruiscono
gradualmente nel soggetto grazie al rapporto con I’ambiente. La dimen-

sione genetica, che Bachelard interpreta sia in prospettiva storica che
i ’individuo fa i conti con il suo inconscio,

osservando la fatica con cul
viene letta da Piaget osservando I’evoluzione delle strutture cognitive
del soggetto (il processo di assimilazione/ accomodamento). Ci sono
molte differenze tra i due, i quali, perd, convergono su un’idea di fondo,
essenziale per la pedagogia: I'intelligenza ¢ qualcosa di operativo, ¢ I’e-
sercizio di atti. Per entrambi I’apprendimento & una modificazione della
struttura mentale del soggetto, pil naturalmente evolutiva per Piaget,
pit frutto di rotture epistemologiche per Bachelard. Per Bachelard si
raggiungono nuove conoscenze solo superando ostacoli cognitivi. L’o-
stacolo non sta di fronte all’allievo ma sta nel pensiero stesso, il qua-
le, per imparare, deve autocorreggersi®. L’allievo non impara solo per
tentativi ed errori ma grazie a un lavoro sulle proprie rappresentazioni
mentali. Dunque il tGtonnement di cui parla Freinet € una via sbagliata?
Non ¢ errata, & un punto di partenza necessario per arrivare ad affinare
un metodo di ricerca: dall’ipotesi all’azione fino alla verifica e al con-
fronto finale. Si deve partire dall’impulso naturale ma poi questo deve
trasfonparsi in metodo, grazie al quale il soggetto riesce ad acquisire
concetti e competenze. Scrive Bachelard:

] 2 Micl}cl Fabre ha analizzato il rapporto tra I'inventivita pedagogica di Freinet ¢ il rigore
didattico richiesto dalle situazioni di apprendimento. Fabre, ad esempio, cita André Giordan,
se'copdo il quale sarebbe mancato a Freinet il senso dell’ostacolo epistemologico, il tratto di-
shnt.|v0 dell’attuale ricerca didattica. V. Michel Fabre, Freinet et les didactigues, in AA.VV,,
Freinet, 70 ans aprés, Caen, Presses Universitaires de Caen, 2000, pp. 47-57.
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i impedisce di avere un’opinione su que-
mo e che non sappiamo formulare chia-
ramente. Prima di tutto, bisogna saper porre problemi. Qualunque
dica, nella vita della scienza i problemi non si pongono da
soli. E proprio questo senso del problema il segno del vero spi-
rito scientifico. Per uno spirito scientifico, ogni conoscenza ¢ la
manda. Se non c’¢ stata domanda, non puo esserci
Non ¢’¢ nulla che vada da sé. Nulla ¢ dato.

Lo spirito scientifico non ¢
stioni che non comprendia

cosa si

risposta a una do
conoscenza scientifica.
Tutto & costruito'?,

Concetti analoghi li esprime Lydia Tornatore:

Le situazioni problematiche possono verificarsi nel corso di un’at-
tivita pratica o di un’attivita intellettuale, e nel primo caso il pro-
blema puo essere di carattere pratico, pud riguardare certe difficol-
ta da superare se si vuole condurre avanti un certo lavoro, oppure
distaccarsi da ogni immediata finalita pratica presentandosi come
\ sroblema di carattere teorico; problema di stabilire certi nessi
sperienza, o di inquadrare nuovi fatti in un quadro di

ira fafti d’espe

conuscenza preesistente!!,

Queste analisi, oggi confermate da molte ricerche cognitive e dalle
neuroscienze, ci portano a una naturale conclusione: ogni buona peda-
gogia deve essere una pedagogia del problema!'Z.

Trasmettendo prevalentemente contenuti, la pedagogia tradizionale
occulta continuamente il processo a favore del prodotto finito. Piaget
Bachelard, al contrario, ci dicono che i saperi si possono incontrare con
il soggetto solo esplorando la loro genesi, affrontandoli come risposte
sempre incompiute, quelle che I’vomo ha cercato di dare alle proprie

domande!3.

:(1] Gasllon Bachelard, La formazione dello spirito scientifico, cit.

L',ydla Tornatore, La formazione scientifica nella scuola dell 'obbligo, in «Cooperazione
Educativan», n. 2, 1965, cit. in Fiorenzo Alfieri, /! mestiere di maestro, Milano, Emme Edizi0-
ni, 1974, p. 162. ' ’

:: Sul!a pedagogia del problema v. Parte seconda, cap. 2.2.

L_!n anfi]lSl interessante delle epistemologie di Jean Piaget e di Gaston Bachelard it
prospettiva didattica si pud leggere in Jean Pierre Astolfi, L'erreur, un outil pour enseigner
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Chi opera in educazione non ha pero a che fare con il soggetto epi-
stemico di Piaget, una pura astrazione, ma con un ragazzo che & corpo

Una cosa ¢ il funzionamento, ad esempio, degli organi sensoriali
— la vista, 'udito, ecc.: altra cosa ¢ I’esercizio di ciascuna funzio-
ne -1l guardare, ’ascoltare. Consideriamo alcune funzioni “supe-
riori’”: una cosa ¢, ad esempio, la memoria in quanto disposizione
data, migliorabile con Iesercizio, e la cui eccellenza distingue gli
ipermnestici dalle persone normali; altra cosa & ]a maniera in cui ¢i
lasciamo motivare daj ricordi, qualunque sia la loro estensione e il
peso relativo che accordiamo loro in ogni situazione!4,

Analogamente, 1’atto del leggere ¢ si legato a fenomeni cerebrali (i

Onoscenza oggi ci permette di compren-
dere i problemi di alcuni ragazzi (disgrafia, dislessia} s«

di essi. Con I’atto del leggere esercitiamo una seii= ait
riali, emozionali, logiche, immaginative con cuj diam 1ficato al
testo. Il dare senso attraverso I’atto della lettura costiruisce un’esperien-
Za soggettiva complementare a quello della scrittura con cui traduciamo
I’esperienza, anche trasfigurandola, in parola scritta.

4. Una scuola per la vita: la pedagogia attiva e cooperativa

La centralita della vita non € una nov
dell’ Educazione Nuova. Da Jean
fino a Maria Montessori e Célesti
un dato ricorrente. In Rousseau

ita. E la grande lezione
Jacques Rousseau a John Dewey
n Freinet, I’esaltazione della vita ¢
¢ I’esaltazione dell’individuo nelle
!ssy—lcs-Moulineaux. ESF éditeur,
Bologna, Cappelli, 1990.

'4 Roberta De Monticelli, La conoscenza
Milano, Guerini e Associati, 1998, p. 118.
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1997. V. anche Philippe Meirieu, Imparare... si, ma come?

personale. Introduzione alla Sfenomenologia,

Puo essere comparata a un torrentes
gogia dovrebbe «conservare e accrescere
La psicologia a cui fa riferimento Freinet
o che raccoglie I’eredita di Spencer, con
r, Bergson e forse dallo stesso Piaget'6. Se

iduale solo dal punto dj vista di un processo
vitale finalizzato alla continuita della specie gli obiettjvi formativi

sono limitati: assicurare la continuita della propria vita e di quella
della propria famiglia'’, una visione ben lontana dalla solidariets e
cooperazione tra gli esseri umani auspicate dagli stessi esponenti
dell’ Educazione Nuova. Sul piano strettamente filosofico la peda-
gogia dovrebbe diffidare dj questo funzionalismo e guardare con piu
attenzione alla fenomenologia e a Kant. Entrambi, infatti, ipotizzano

questo potenziale di vitay.
¢ una forma di sincretism

biologico organico ma Ia vita intesa

ggetto. In realta il vitalismo dj Dewey
e di Freinet non ¢ meramente “organico”, come dimostrano le Joro

scelte operative nel segno di pratiche che partono dall’esperienza,
mirano alla progressiva costruzione dell’autonomia, valorizzano 1a



relazione e la formazione alla vita collettiva. Il sociale si libera dalle
maglie strette della lotta per la vita, che non pud che condurre a con-
flitti tra gli esseri umani. Dunque, il riferimento a Dewey e a Freinet
€ piu che mai attuale!'8,

Le conseguenze sul piano delle pratiche educative sono importanti:
la scuola non ¢ solo un luogo di istruzione ma anche di elaborazione
delle relazioni sociali. Le ricerche attuali indicano che gli allievi de-
scrivono e interpretano il mondo della scuola come se fossero sociologi
dilettanti che prendono decisioni a fini pratici. La scuola é il luogo di
elaborazione di culture specifiche, di sistemi di riferimento e di valori
che guidano le condotte e le strategie dei gruppi. Pertanto non deve
essere il luogo in cui individui isolati sono sottoposti a programmi di
istruzione che affidano all’adulto una posizione di guida direttiva. In
questo modo si trasmetterebbe all’allievo I’idea di una societa verticale
e dogmatica. In coerenza con lo spirito di una moderna democrazia che
forma cittadini e non sudditi, la scuola deve essere lo spazio pubblico
in cui la trasmissione di conoscenze avviene coinvolgendo I’allievo fin
dall’inizio e garantendo sia la continuita della vita sociale (1 costumi,
le istituzioni, le credenze) che la liberta del singolo di criticarla e mi-
gliorarla. Sia il modo in cui sono organizzate le attivita didattiche sia il
modo in cui & organizzata la vita interna devono essere vicini alla con-
cretezza dell’esperienza. La classe diventa cosi una piccola comunita in
cui si condividono e negoziano regole della vita collettiva, incarichi di
responsabilita e problemi. E la classe cooperativa, in cui i protagonisti
hanno la possibilita di imparare grazie a situazioni di apprendimento
attive, aiuto reciproco, tutorato, consigli. In questa piccola polis ai ra-
£azzi sono riconosciuti spazi di liberta all’interno di regole condivise e
riviste continuamente.

Per essere efficaci, le pratiche di una classe cooperativa devono es-
sere coerenti tra loro. Non si tratta di una semplice somma di attivita
diverse ma di un sistema in cui ogni pratica ha un senso in rapporto alle
altre. Le pratiche fanno riferimento ad alcuni principi. Analizzando le
pratiche della pedagogia Freinet possiamo individuarne alcuni:

'® Diverso ¢ il caso di Maria Montessori. 11 suo vitalismo giunge a sovrapporre il fun-
.zionarnento del sistema circolatorio a quello della societa introducendo cosi una discutibile
Interpretazione dei processi sociali. Tutto cio, naturalmente, non inficia la sua pedagogia. V.
Maria Montessori, La mente del bambino, Milano, Garzanti, 1999, pp. 45-47.
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autorita: all’autorita imposta dall’alto si sostituisce |"ordine deway,

dalla cooperazione nel lavoro;,

equilibrio: ogni situazione di apprendimento si muove tra finali;.

. zazione (attivita vicine alla vita) e formalizzazione (costruzione J;

conoscenze/competenze); |
differenziazione: la pedagogia deve essere d'lfTergnz{atg, per tutt
Ogni allievo dovrebbe essere impegnato in situazioni di apprend;
mento utili e produttive per lui come individuo;

. materialismo pedagogico: 1 materiali e 1’organizzazione dell'am

biente fanno la pedagogia.
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Capitolo quarto

Principi per una pratica cooperativa

1. Dall’autorita autoritaria all’autorita educativa

Per lottare contro I’esclusione e promuovere I’autonomia la scuola
dovrebbe offrire ai ragazzi un luogo in cui possano svolgere attivita col-
lettive e individualizzate che per loro abbiano un senso. Queste attivita
sono possibili solo all’interno di un gruppo che ha acquisito una cultura
del vivere insieme. Come si pud giungere a vivere bene insieme zgli
altri? E necessaria un’autorita oppure ogni autorita & da rifiutare come
repressiva? Fino a pochi decenni fa 1’autorita era un dato scontato & !

scuola, con le sue regole, rappresentava i valori di una societa statica: x
ruoli erano stabili e ogni attore (insegnante, allievo, genitore) vi si aiic-
neva docilmente. Era anche un luogo sacralizzato: entrare a scuola era
come entrare in un luogo di culto. Gli allievi sapevano che in quel luogo
vigevano regole particolari di sottomissione all’autorita dell’insegnan-
te. Questa autorita era riconosciuta a priori sia dai genitori che dalla so-
cietd. Con la societa di massa e I’affermarsi dell’individualismo sociale
I’istituzione scuola & entrata in crisi e con essa la sua autorita e quella
degli insegnanti. Gli effetti di tutto cid sono sotto gli occhi di tutti: di
fronte agli allievi e alle famiglie oggi 1’insegnante pud contare solo su
se stesso e sui colleghi: «L’altra faccia dell’autonomia di noi moderni
¢ la nostra solitudine istituzionale che ¢ il richiamo, in ultima istanza,
alla nostra responsabilita. Se falliamo, possiamo prendercela solo con
noi stessi, perché come ci ¢ stato ripetuto molte volte, siamo attori pro-
tagonisti del nostro progetton'. Che fare allora? Quale atteggiamento

! Philippe Meirieu, Fare la Scuola, Jare scuola. Democrazia e pedagogia, cit., p. 27.
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assumere? C’¢ chi vagheggia di ripristinare la via della coercizion«

dell’autoritd che impone il dovere dello studio e del rispetto formale
dei ruoli. Il riferimento implicito ¢ a una presunta etd dell’oro in cui
sarebbe stata garantita I’obbedienza e dunque la serieta degli studi. C’2
anche chi, al contrario, rifiuta 1’idea stessa di autoritd. Finita I’ondata
antiautoritaria degli anni Sessanta e Settanta, oggi, di fronte all’autorita
molti sono semplicemente indifferenti. In democrazia, si dice, ogni im-
posizione deve essere fondata, dunque I’obbedienza deve essere frutto
di libera scelta. Ma che cosa vuol dire libera scelta? Nel momento in
cui si vive in una collettivita (la scuola & la prima polis che incontra il
bambino) non ¢ forse vero che la liberta individuale si svolge nell’am-
bito di leggi e norme comunemente decise? Siamo sicuri che la fine
delle societa autoritarie, che impone 1’abbandono dei modelli pedago-
gici autoritari, imponga anche la fine dell’autoritd in quanto tale? E
necessario sfuggire all’alternativa tra “autoritd autoritaria” e “autoritd
negata”. L’autorita non ¢ il potere, come erroneamente spesso si crede.
Al contrario, come ha ricordato Hannah Arendt, essa viene meno pro-
prio quando si utilizza la forza, magari con i mezzi subdoli della persua-
sione: «Poiché I’autorita richiede sempre I’obbedienza, la si scambia
spesso per una forma di potere o di violenza. Eppure 1’autorita esclude
I’'uso di mezzi esterni di coercizione; dove ¢ utilizzata la forza I’autorita
propriamente detta ha fallito. [...] Se si deve veramente definire 1’au-
torita, lo si deve fare contrapponendola sia all’obbligo esercitato con
la forza sia alla persuasione esercitata con argomenti»?. L’autoriti non
s'identifica neppure con la disciplina. Che cos’¢ la disciplina? Nella
scuola parliamo di disciplina riferendoci all’insieme delle regole che
permettono il buon svolgimento delle attivita didattiche. Per estensione
la disciplina comprende anche i metodi messi in atto per far rispetta-
re queste regole. Se ¢ cosi, 1’autorita ha senza dubbio a che fare con
la disciplina ma le due non si identificano. La questione dell’autorita
toceca un tema piu di fondo: I’assenso del soggetto a cui le regole sono
destinate. Questo assenso pud imporsi in modo verticale ma puod anche
essere costruito attraverso un’autorita di coordinamento e regolazione.

Se la prima forma di autorita produce sottomissione e angoscia, la se-

conda ¢ un principio fondativo dell’essere umano, del suo accesso alla

cultura e alla vita con gli altri. La vita umana diventa quello che &,

2 Hannah Arendt, La crise de la culture, Paris, Gallimard, 1972, p. 123.



infatti, passando attraverso la relazione con i genitori (I’autorita che
protegge e che limita), con gli altri esseri umani, con le istituzioni e con
la societa. Scrive Fernand Oury: «Chi fa autorita non ¢ autoritario. E la
competenza che fa ’autorita e i ragazzi non si sbagliano»”.

Luigi Zoja ci ricorda come la prima struttura sociale, la famiglia,
nasca nel momento in cui il maschio cacciatore, invece di abbandona-
re la compagna dopo averla fecondata, inizia ad occuparsi dei figli e
della sussistenza del gruppo familiare. Il maschio primario diventa il
padre, un membro di un gruppo, un’autoritd. Naturalmente oggi non
dobbiamo rimpiangere 1’autorita patriarcale (in cui la relazione era pu-
ramente verticale) ma neppure dobbiamo chiudere gh occhi di fronte
a un pericolo incombente: la scomparsa del padre?, in altre parole il
rifiuto dell’adulto di assumere le conseguenze dei suoi atti e le respon-
sabilita nei confronti dei “piccoli dell’vomo” a lui affidati (i figh, gh
allievi). Il genitore che pretende di mmporre all'insegnante un modo di
agire alleandosi in modo acritico con i figli, I'insegnante che, riparan-
dosi dietro il ruolo di professionista, ritiene di dover solo “insegnare”,
sono I’esempio del rifiuto di assumersi le responsabilita connesse alla
cura e all’attenzione nei confronti dei giovani. II genitore o I'insegnante
“amici” che puntano sulla seduzione (dunque su un’autorita occulta)
sono esempi di adulti evaporati, separati dalle loro responsabiliti cdu-
cative, vittime dell’infantilismo e del narcisismo. Se il benessere dovees-
se venir meno, come pud accadere oggi a causa della crisi economica
e sanitaria che ha investito le societa occidentali, il narciso, disabituato
alle responsabilita della vita con gli altri, non reggendo la situazione di
maggiore precarieta, pud tornare a essere il maschio violento.

I1 legame sociale di autorita é dunque un principio regolatore della
societa e della psiche degli individui: «La necessita vitale di questo
rapporto sociale di autorita ha selezionato questo tratto particolare del-
la specie umana e ne ha fatto una caratteristica della relazione tra un
adulto “genitore” e un giovane da lui allevato»®. Daniel Marcelli parla

? Fernand Oury, Jacques Pain, Chronique de |'école caserne, Paris, Maspéro, 1972, p
30s.

4 V. Luigi Zoja, Il gesto di Ettore. Preistoria, storia, attualild ¢ scomparsa del padre,
Torino, Bollati Boringhieri, 2016. V. anche Massimo Recalcati, /I complesso di Telemaco
Genitori e figli dopo il tramonto del padre, Milano, Feltrinelli, 2013.

* Daniel Marcelli, L'Enfant chef de la Samille. L’autorité de infantile, Paris Albin Michel,
2003, p. 177, cit. in Bruno Robbes, L 'autorité éducative dans la classe. Douze situations pour
apprendre a l'exercer, Paris, ESF éditeur, 2010, p. 70.
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di “‘benevolenza” a proposito della relazione educativa | 5
lenza” vuol dire seguire il proprio figlo in modo che sia protetso d.
esperienze piu negative ma non significa iperprotezione. Per crp.. .
¢ infatl necessaria una piccola dose di frustrazione. “Benevolenzs”
gnifica aiutarlo a fare e ricevere buone esperienze. Su queste by, .
potra costruire la relazione di fiducia. La stessa cosa s1 pué dige o,
I'insegnante, il soggetto chiamato ad accompagnare il minore in cre
ta offrendogli un ambiente e le condizioni migliori, nei limiti dell

pC
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possibilita e delle condizioni date, per fargli fare esperienze socialj ¢ @
apprendimento. Questa attenzione nei confronti dell’infanzia ¢ dell's

dolescenza non € priva di rischi e di derive (la vicinanza eccessiva la
complicita, la sottomissione al desiderio di fabbricazione dell’altro) ms
resta un’esigenza etica fondamentale perché fa propria la responsabil;:
di una relazione asimmetrica, un obbligo di “essere autorita”, un’autg-
rita degna®. L'autorita si realizza anche facendo il primo passo nella
concessione del rispetto. Il rnispetto va concesso senza condizioni ed
¢ rafforzato se le dichiarazioni dell’insegnante corrispondono ai sun:
comporiamenti. Solo cosi nasce il nspetto anche da parte dell"allievo
un rispetto autentico, non formale.

- questa assunzione di responsabilitd viene riconosciuta dagli al-

puo essere anche affrontata nel modo corretto la questione della
plina. Non ¢ detto che in questo modo sarebbe automaticamente
12, ma sarebbe comunque introdotta una premessa indispensabile
per allrontarla, come ¢ stato dimostrato da alcune ricerche svolte sul
campo’. L'autonta cosi intesa non ¢ un ostacolo ma una risorsa per
aiutare 1l ragazzo ad essere una persona libera e pensante capace di
vivere con gli aliri®

A prima vista si potrebbe pensare che questo modo di affrontare il

problema dell’autorita e dell’autonomia del ragazzo sia incompatibile
con le idee ¢ le pratiche degli educatori dell’ Educazione Nuova. Si ¢
spesso identificata la pedagogia attiva con la negazione dell’autorita in

¢ Sull'attenzione verso I'infanzia ¢ la gioventl v. Philippe Meirieu, La pédagogie emm
le dire et le faire, cit, pp. 63-80,

” V. Bruno Robbes, L 'aurorité éducative dans la classe Douze situations powr apprer
dre d I'exercer, ¢it,, pp. 121-169. Nella terza parte del volume Bruno Robbes analizzs dodic
situazioni in cui insegnanti di tutti gli ordini di scuola si sforzano di esercitare Ja loro autorité
in una prospettiva educativa. Le situazioni sono state raccolte utilizzando la tecnics dell inter
vista di esplicitazione secondo le modalita sviluppate da Pierre Vermersch.

S V. supra, cap. 2.3.
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nome di una mistica del bambino che porterebbe con sé forme di con-
dizionamento piu subdole e inconsapevoli. Nell’Educazione Nuova
¢’¢ una componente di fondo di critica alla pedagogia tradizionale ¢ ai
suoi metodi autoritari, una critica che nasce come reazione a un siste-
ma scolastico verticale e repressivo. Lo si accusava di aver formato gli
uomini che avevano preparato la grande carneficina della prima guerra
mondiale. Pacifismo, solidarieta e rifiuto dell’autorita tradizionale era-
no valori condivisi tra gli educatori dell’ Educazione nuova del Nove-
cento. Al di 1a di questo dato comune, il movimento, perd, presentava
esperienze molto diverse tra loro. Solo alcuni suoi protagonisti aveva-
no portato alle estreme conseguenze la critica dell’autoritad. Penso, ad
esempio, alle scuole libertarie di Amburgo che hanno sperimentato dal
1919 al 1930 una pedagogia antiautoritaria o all’esperienza inglese di
Alexander Neill. Quest’ultimo fonda a Summerhill una scucla autoge-
stita profondamente condizionata dal suo carisma personale. Diverso
¢ il caso di Célestin Freinet. Anche lui, come tutti gli zliri, & catico
nei confronti dell’“autorita autoritaria”: «La scuola vuole comandare
in modo autoritario ad allievi che si rifiutano di obbedire passivamen-
te in un mondo che si sta democratizzando. In questo monda, che lo
si voglia o no, I’autoritd deve perlomeno cambiare forman®. C

Con la
sua pedagogia Freinet promuove di fatto un’altra forma di autorita,
quella che nasce da una rigorosa organizzazione del gruppe coope-
rativo. Avendo come riferimento la pedagogia autoritaria prevalente,
anch’egli parla di scomparsa della “disciplina” (nel suo senso deteriore
di applicazione di un’autorita imposta) ma lavora per sostituirla con
un’organizzazione della vita e del lavoro comune che, di fatto, la rico-
struisce in modo diverso:

Nella misura in cui avremo organizzato il lavoro — senza perd
assoggettarlo a una catena meccanica — avremo risolto contempo-
raneamente i maggiori problemi di ordine e di disciplina; non un
ordine e una disciplina formali e superficiali che si reggono solo su
un sistema di sanzioni, una sorta di camicia di forza che pesa sia su
chi la subisce sia all’insegnante che la impone.

® C. Freinet, R. Salengros, Moderniser I'Ecole, Cannes, Editions de I'Ecole Moderne
Frangaise, 1960, p. 10.
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Da noi restera I'ordine; ma sparira la disciplina, sostituita dail’or-
ganizzazione della vita e del lavoro in comune, dalla comunione
manuale, fisica e spirituale di soggetti che si danno a un esaltante
lavoro-gioco. Non ci sara pitt un concetto di ordine e di disciplina se-
parato dalla funzione lavoro ma ordine ed equilibrio nel lavoro. [...]
Potrei anche azzardare questa definizione: la preoccupazione per la
disciplina & inversamente proporzionale alla perfezione nell’orga-
nizzazione del lavoro, all’interesse dinamico e attivo degli allievi'®.

La naturale congiunzione tra organizzazione del lavoro e ordine ¢ il
tratto distintivo del gruppo cooperativo:

Questa disciplina, non potendo essere autoritaria, pud soltanto
essere cooperativa. Per quanto ci riguarda, la cooperativa non €
solo un nome. Non ci limitiamo a invitare i ragazzi a organiz-
zarsi, a fissare un regolamento di vita in comune e a designare
dei responsabili; offriamo loro delle reali possibilita di lavoro e
il vero lavoro presuppone la cooperazione: suddivisione dei com-
piti, condizioni della collaborazione, buona conservazione degli
utensili, ordine, pulizia, interesse generale del gruppo [...] Tutto
questo & cooperazione'!.

Nella classe cooperativa la disciplina € rappresentata dall’ordine e
dall’equilibrio nel lavoro, da un’organizzazione dettagliata del tempo
e degli spazi. L’insegnante mantiene una sua autorita come garante
delle regole comunemente decise, organizzatore degli spazi e dei ma-
teriali, facilitatore del lavoro degli allievi. Al di 13 delle apparenze,
I’insegnante della classe cooperativa non rinuncia dunque al suo ruo-
lo. E il garante del rapporto con I’istituzione, delle regole del divieto
della violenza e del rispetto degli altri. Non & perd un’autorita esclu-
siva, verticale, perché ne cede una parte per promuovere |’autonomia
personale dei ragazzi. L’autorita ¢ esercitata anche dai ragazzi stessi
a turno in quanto responsabili di un aspetto della vita comune: osser-
vazioni del tempo, giornale, corrispondenza, luci e finestre, tesoriere,
materiale di pittura, bibliotecario, ecc. La cooperativa/consiglio decide

10 Célestin Freinet, L 'Education du travail, in Euvres pédagogiques, cit., pp. 314-315

! Celestin Freinet, La scuola del fare, Bergamo, Junior, 2002, p. 55.




periodicamente I’attribuzione di questi incarichi. In questo modo si
coniugano autorita del singolo e solidarieta del gruppo: ciascuno, nel
suo ruolo, in quanto responsabile di qualcosa, contribuisce a realizza-
re 1l progetto comune.

Cid che colpisce nella pedagogia di Freinet non ¢ solo la coerenza e
il rigore ma anche il fatto che, tra le esperienze dell’ Educazione Nuova,
sia una delle poche, se non I’unica, a essere promossa da un “maestro di
campagna”, come lui stesso amava definirsi, pastore e figlio di pastori,
impegnato in una scuola ordinaria, non in una scuola alternativa di elite.
A differenza di Freinet, la maggior parte dei protagonisti dell’ Educazio-
ne Nuova erano psicologi, psichiatri o medici, persone che provenivano
da classi sociali piuttosto elevate. Forse anche a causa di questa loro
origine molti di loro non si impegnarono per cambiare tutta la scuola
costruendo una rete di cooperazione tra educatori come fece Freinet.
Con I’appoggio di mecenati e di famiglie convinte, alcuni di loro apri-
rono scuole “ideali” in cui si privilegiava I’'omogeneita ideologica e
sociale rispetto alla diversita, il tutto in nome della liberta individuale
del bambino, una tendenza presente ancor oggi in alcune “scuole alter-
native”. Freinet, al contrario, raccolse una sfida alta: fare una scuola
migliore per tutti, valorizzando la scuola pubblica, una “scuola ideale”

nella “scuola unica”:

Noi intravediamo la scuola ideale; sappiamo che un’educazione
che libera deve essere prima di tutto un’ascesa libera e creatrice.
Ma noi lavoriamo anche nella piu dura realta [...] E dunque nostro
dovere mostrare, provare, urlare, che I’educazione che vorremmo
dare presuppone la realizzazione di certe condizioni materiali e so-
ciali senza le quali il nostro sforzo sara destinato all’impotenza'?.

" Testo di Freinet citato in Elise Freinet, Naissance d‘une pédagogie populaire I, Cannes,
Edition de I’Ecole Modeme frangaise, 1963, p. 98. Ironia della sorte, Freinet fu costretto a cre-
are una scuola indipendente dopo essere stato di fatto espulso dalla scuola pubblica. La scuola
da lui fondata a Vence (Francia) oggi ¢ tornata ad essere pubblica. La vicenda, pero, rappre-
senta una vittoria simbolica della scuola ideale sulla scuola unica. Ancor oggi il contrasto tra
scuola ideale € scuola unica & una questione aperta nei movimenti che fanno riferimento alle
esperienze dell’Educazione Nuova. V. Philippe Meirieu, Una scuola per |'emancipazione,

cit., pp. 97-102.
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2. Costruire le conoscenze partendo dalla vita

La scuola moderna € nata come luogo di trasmissione di saper; .
competenze alle nuove generazwm._Questa scuola aveva fﬂc'{"e fina.
lita prioritarie: da una parte alfabetizzare masse piu ampie di perso.
ne e renderle pit disciplinate € fedeli ai valori degli Stati nazionali i
ascesa, dall’altra, ai livelli piu eleyaq di 1struzlo_ne, _rendere allievq
partecipe delle piu grandi rea!1;mzmm de_ll"umamte’fz‘ 1 capolavori della
letteratura e dell’arte, la tradizione umamstlg:af €, piu recentemente, |e
grandi acquisizioni scientifiche. Le due ﬁrgahta erano poerenti tra loro:
il possesso dei saperi di base era necessario alle classi popolari, desti-
nate a funzioni esecutive, il possesso di quelli umanistici era il segno
distintivo dell’appartenenza alle classi dirigenti che avrebbero diretto
quegli Stati. Per realizzare queste finalita la scuola moderna ha utilizza-
to una specifica forma organizzativa, successivamente definita “forma
scolastica”'3. Gli elementi costitutivi della “forma scolastica” sono la
divisione degli allievi in classi omogenee per eta, i corsi distinti in tappe
annuali, tempi fissi settimanali per ciascuna disciplina (una struttura di
fatto obbligatoria nella secondaria, solo indicativa nella primaria), la
lezione collettiva e sirmuitanea. In generale, ¢ presente un confine invi-
sibile che impedisce di considerare la scuola uno spazio pubblico, pur
essendo un’istituzione pubblica. La scuola vuole creare uno spazio libe-
ro da condizionamenti esterni e percio separato. La “forma scolastica”
¢ nata dall’esigenza di mettere a disposizione delle nuove generazioni
uno spazio in cui avrebbero potuto crescere per un certo tempo al riparo
dalle stringenti logiche produttive ¢ competitive del mondo estemo. Il
problema non ¢ dunque la scuola in sé, che come istituzione mantiene
una sua funzione anche oggi. Il problema ¢ la forma organizzativa 2
cui la scuola si ¢ affidata ormai da quasi due secoli. La sua pedago-
gia presenta diverse caratteristiche, una delle quali, lo abbiamo visto,
¢ la concezione, errata, della conoscenza intesa come oggetto € con-
tenuto da trasmettere. E il formalismo, cioé I'illusione di pensare che
attraverso I’insegnamento collettivo, ignorando le differenze, si poss?
far apprendere. Perché si tratta di un’illusione? Principalmente per due

¥ Prendo a prestito I’espressione «forma scolastica» da Guy Vincent V. GuY Vinc;t:f,
La socialisation démocratique contre la forme scolaire, in «Education et francophomie™
n.2/2008, pp. 47-62. https://doi.org/10.7202/029479ar.
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ragioni: perché nessuno pud imparare al posto di un altro e perché ogni
allievo ¢ diverso dall’altro, sia per livelli di partenza che per stili di
apprendimento. Ogni vera pedagogia non pud che essere differenziata.
Célestin Freinet mette in evidenza i limiti del formalismo attraver-
so un racconto. Un giovane cittadino voleva rendersi utile in una fat-
toria dove era stato accolto. Secondo lui, non era possibile condurre
un cavallo nei campi se prima non lo si faceva bere. In questo modo
si sarebbe guadagnato tempo e gli altri sarebbero stati tranquilli per
tutta la giornata. Il fatto & che in quel momento il cavallo non aveva
sete e si rifiutava di bere. Si rifiutava anche quando I'uomo gli metteva
il muso nell’acqua dell’abbeveratoio. Arrivd allora il contadino e con
fare ironico ricordd al cittadino: «Si vede che non sei un contadino!
Non hai capito che il cavallo non ha sete a quest’ora del mattino perché
ha bisogno dell’erba medica fresca. Lasciagliela mangiare. Vedrai che
dopo avra sete e verra a bere». Freinet conclude: «Bducatori, siete 2 un
bivio. Non ostinatevi a perseguire Ierrore di una “pedagogia del caval-
lo che non ha sete”. Andate con ardore e saggezza verso una “pedago-
gia del cavallo che galoppa verso I’erba medica e 1'abbeveratoin™'*.
In altre parole, il problema della pedagogia non si risolve scarnbiando
I"obiettivo (la trasmissione dei saperi) con il mezzo (la Jezione colici
tiva e trasmissiva) dando per conclusa I’azione pedagogica una vo
che si & “insegnato”. Il compito della pedagogia ¢ costruire lnnpty i
passaggio attraverso cui I’esperienza del ragazzo (la sua “scie™) pos s
incontrarsi con i saperi (I’acqua). Senza questo legame con la sus vita.
con la sua sete, ogni tentativo & destinato all’insuccesso. Per questa
I'insegnante ¢ chiamato a preparare situazioni grazie alle quali {’ap-
prendimento diventi possibile, ben sapendo che in pedagogia, al con-
trario di quanto vagheggiavano gli alfieri dell’istruzione programmata
o di altre utopie razionaliste, non ¢’¢ nulla di certo. Le attivita proposte
agh allievi saranno il piu possibile finalizzate, cioé avranno uno scopo
visibile, prima di tutto pratico e poi anche intellettuale. E la logica del
progetto, quella che sta alla base di molte pedagogie attive. Il progetto
€ un’attivitd con uno scopo che si concretizza nella realizzazione di
un prodotto. La tipografia scolastica utilizzata da Célestin Freinet con
i suoi ragazzi (oggi realizzabile soprattutto con I’utilizzo delle nuove

" Célestin Freinet Les dits de Mathieu. Une pédagogie moderne du bon sens, Neuchatel,
Delachaux et Niestlé, 1959, pp. 21-22.
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tecnologie) & un progetto collettivo che coniuga 1l gusto del “fare in.-
sieme” con la volonta di comunicare in forme corrette e comprensiby;
In una forma piu elaborata, i progetto pud assumere altre forme, que!-
le che Kilpatrick chiamava “i progetti di un problema”, cioé progett
intellettuali il cui obiettivo & acquisire nuovi concetti, Vedremo pil
avanti come si possono articolare praticamente i progetti, anche nella
forma del problema. Qui vorrei semplicemente mettere in evidenza
il principio di fondo: la necessita di finalizzare le attivita. Le attivi-
ta svolte a scuola devono essere il piti possibile vitali, cioé avere un
senso per gli allievi, offrire loro uno scopo comprensibile e capace di
mobilitare. Nessun essere umano pud lavorare senza motivazione. La
motivazione pud essere esogena o endogena. La motivazione esogena
¢ il premio del voto /o del successo nella competizione con gli altri, la
motivazione endogena ¢ il piacere di aver compiuto un’attivita in cui ci
si ¢ impegnati, da soli o con altri, migliorandosi. Non abbiamo sceita:
o ci adeguiamo alla pedagogia bancaria (riprendo qui la bella espres-
sione di Paulo Freire), o scegliamo la via ardua ma appassionante della
pedagogia del capolavoro'®. La prima ¢ funzionale a istituzioni in cui
all’allievo sono riconosciuti spazi minimi di autonomia e a una socie-
ta sempre piu competitiva, la seconda & coerente con istituzioni alla
cui costruzione gli allievi partecipano in modo attivo, preparandosi
ad assumere responsabilita di fronte alla collettivita e a cooperare con
gli altri. Se le finalita della pedagogia sono quelle che ho gid indicato,
non possono esserci dubbi: si deve partire dal piacere dell’attivita per
giungere al piacere del comprendere. La finalizzazione ¢ la condizio-
ne necessaria per arrivare all'apprendimento e lo deve accompagnare
sempre. Serve per motivare gli allievi, mobilitarli, fissare la loro atten-
zione. Non ¢ perd sufficiente, perché gli obiettivi dell’apprendimento
non sono le attivita ma le conoscenze/competenze che grazie a quelle
attivita si possono acquisire, Nella duplice attenzione dell’insegnan-
te all"attivita (visibile) e all’obiettivo di apprendimento (non visibile)
sta la sfida della pedagogia. Questa distinzione sara sempre presente
all’insegnante che progetta un’attivita. L'obiettivo di apprendimento &
il suo faro, I’attivita ¢ importante ma & un pretesto per apprendere con-
cetti, abilita, competenze, attitudini. Se la mobilitazione degli allievi

'**Pedagogia del capolavoro” ¢ un’espressione utilizzata da Célestin Freinet e da Charles
Pépinster. V. Philippe Meirieu, Una scuola per l'emancipazione, cit., p. 228.
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intorno a un progetto & I’elemento qualificante, non va dimenticato
che i ragazzi, come tutti, non desiderano necessariamente apprendere':
(almeno all’inizio) ma fare e sapere qualcosa che a loro interessa. Si
pongono domande che possono condurre ad apprendimenti, ma tutto
cio richiede nuovi passaggi.

La via ¢ irta di difficoltd. Oggi, con tecnologie sempre piu sofi-
sticate, abbiamo a disposizione protesi cognitive che ci permettono
di fare quasi tutto senza apprendere e di ottenere un risultato con il
minimo sforzo. Dalla fotografia alla scrittura, fino agli innumerevoli
strumenti messi a disposizione dalla rete, oggi noi, piu di ieri, possia-
mo fare qualcosa senza apprendere: possiamo trovare una strada senza
dover studiare una cartina, possiamo fare una foto senza dover calco-
lare il rapporto tra la profondita del campo e I’apertura del diaframma,
possiamo cambiare gli elettrodomestici (tutti soggetti ad obsolescenza
programmata) senza doverli riparare (cosa che comunque non saprem-
mo fare), possiamo cambiare una abito invece di ripararlo, possiamo
trovare informazioni sul web con facilita senza fare ricerche sui libri.
Le esigenze del consumismo e le protesi tecnologiche ci impongono
automatismi risparmiandoci la fatica del pensiero. Le protesi tecnolo-
giche ci sono utili risparmiandoci molti compiti ma c¢’& un rischio: in
questo modo I’intelligenza, non stimolata, viene lentamente anestetiz-
zata. E un motivo in piu perché la scuola faccia il suo lavoro omeosta-
tico compensando la diminuzione di pensiero nella vita quotidiana con
una vera educazione alla riflessione. Per questo ¢ importante che i ra-
gazzi, una volta messi in attivita, siano guidati verso 1’apprendimento
attraverso la riflessione e la formalizzazione. Tutto questo si pud fare
in molti modi, sia utilizzando progetti pratici (ad esempio, la stesura
di un giornale per poi lavorare sulle competenze di scrittura nei diversi
registri) sia attraverso veri e propri progetti intellettuali (le situazioni
problema con ostacoli cognitivi). In entrambi i casi & importante acqui-
sire un metodo per procedere. '

Bisognerebbe anche creare le condizioni perché i ragazzi riescano
a uscire dall’immediatezza e a sviluppare un metodo di pensiero. Per
questa ragione, € necessario lavorare sull’attesa: attesa tra la percezione
iniziale di un fatto e il giudizio, tra la pulsione e 1’azione, tra la doman-
da e la formulazione della risposta. L’educazione, in fondo, non ¢ altro
che I’apprendimento della capacita di distanziare la pulsione dall’azio-
ne dando spazio alla solitudine del pensiero, quella che ci fa sentire
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in compagnia di noi stessi. Sappiamo bene che la riflessione s svolge
all’interno di un medium (matematico, letterario, scientifico, ecc) e che
ogni medium ha una sua specificitd. Sappiamo anche che oggi |'ass;.
luta prevalenza dei media analogici e digitali pud rendere compless,
I’ingresso nel mondo della scrittura, I’anticamera del pensiero. Come
ricorda Marcel Gauchet,

non c’¢ avvenimento pil drammatico per la scuola di oggi che la

metamorfosi delle modalita di funzionamento dell’immaginario

provocata dalla prevalenza dell’immagine. L’immaginario é sta-

to conquistato dall’immagine; in un certo senso |’immagine lo ha

divorato. In ogni caso, I’immaginario ha abbandonato la parola,

il mezzo che fino a ieri era il suo strumento privilegiato. La sua

facolti evocativa ¢ letteralmente crollatal,
Forse guesta prospettiva & troppo pessimistica, ma tocca comunque
un punto nievralgico: la diffusione di massa di tecnologie analogiche ¢
digitali (oggi in gran parte monopolizzate da multinazionali private)
ha condizionato i tempi di attenzione. Le nuove tecnologie presentano
grandi vantaggi ma con le loro forti sollecitazioni visive hanno tolto
in parte alla parola la sua capacita evocativa. In attesa che ci si possa
riappropriare delle tecnologie!”, oggi la scuola ha un compito urgente:
lavorare per costruire nuovi spazi di pensiero per le generazioni di do-
mani. Come? Ad esempio, reintroducendo un’organizzazione del lavo-
ro che freni I’impulso frenetico all’attivita e favorisca 1’individuazione
di un tempo dedicato alla scrittura nell’isolamento della pagina scritta
Quando i ragazzi riusciranno a conquistare il piacere del testo saranno
premiati con un altro tipo di desiderio. Non sara piu solo il piacere d

'¢ Marie-Claude Blais, Marcel Gauchet, Dominique Ottavi, Conditions de I'éducaticr.
Paris, Stock, 2008, p. 101.

'” Sull’erosione della ragione e la distruzione dell’attenzione profonda nella societa aftus
le v. il mio Lo smarrimento della ragione e il compito delleducazione, in «Encyclopaideid™
n.56/2020, pp. 35-40 (leggibile qui: https://encp.unibo.ivarticle/view/10623). Il digitale, com*
qgni tecnologia, ¢ un pharmakon, dunque puo essere sia rimedio che veleno, pud essere us_".-
lizzato sia per assoggettare gli individui facendone dej semplici esecutori sia per promuoe®
la_ loro emancipazione. Per molte aziende e decisori politici, “societd conoseitiva” € sinﬂf"{.'.“f‘
di economia dei saperi esecutivi in un mondo del lavoro sempre piu flessibile ¢ precario. >
dunque a noi, alla collettivita e ad una scuola non soggetta solo ai vincoli del mercato, agie
finch¢ il nuovo pharmakon sia un rimedio e non un veleno per le nuove generazioni. Su 49"
temi v., ad esempio, Bernard Stiegler, Prendersi cura. Della gioventis e delle generazivn: -
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fare, cosi immediato nell’essere umano, ma anche il piacere di appren-
dere, il piacere della ricerca scientifica e tecnologica, della lettura, della
scrittura, del lavoro manuale e dell’espressione artistica, in una parola il
piacere di costruire un mondo simbolico, quello che ci rende riconosci-
bili come esseri umani da quando abbiamo cominciato a pensare, non
solo per risolvere problemi pratici'®.

Sorge un’obiezione: nella scuola non tutte le attivita si possono
svolgere nella forma del progetto/problema. A scuola si devono anche
apprendere abilitd/procedure: calcolo, decodifica del segno scritto,
ortografia, ecc. Non & forse vero che ¢ necessario dare spazio a eser-
citazioni prive di senso immediato per offrire agli allievi gli strumen-
ti del lavoro successivo? E necessario uscire da un equivoco, quello
secondo cui la padronanza di abilita sia un prerequisito per svolgere
attivita creative e produttive. In realta, spesso ¢ vero il contrario: solo
affrontando la stesura di un testo si scopre la necessita dell’uso di
certe espressioni o di certe forme verbali, solo realizzando una misura
durante lo svolgimento di un progetto si scopre la necessita di posse-
dere nuove abilita di calcolo. Nell’apprendimento della letto-scrittura
si puo partire da esperienze che permettano di concentrarsi su imma-
gini e su parole che si andranno a decifrare insieme. Naturalmente
tutto questo non esaurisce la necessita di esercitarsi per consolidare
abilita di calcolo, scrittura, grammatica e ortografia. Queste eserci-
tazioni possono essere svolte attraverso attivita individualizzate con
I’utilizzo di materiali ad hoc. Se queste attivita, apparentementc 1o
iose, vengono scelte dai ragazzi stessi (ad esempio, con un piano ¢
lavoro individualizzato) ecco che la loro ripetitivita acquista un scneo.
Agendo sul fatto che «ognuno ama scegliere il suo lavoro, anche s¢
questa scelta non & vantaggiosa»'?, si pud far lavorare i ragazzi con
soddisfazione su esercitazioni di lingua e di matematica. E la condi-
zione emotiva che spesso fa scattare la motivazione, forse ancor piu

del contenuto di quello che viene proposto.

13 Sul piacere di apprendere come atto fondante dell’educazione v. Philippe Meirieu (a

cura di), /! piacere di apprendere, Teramo, Lisciani, 2016.
19 Celestin Freinet, Les invariants pédagogigues, in Célestin Freinet, (Euvres pédagogi-

ques, Tome [1, Paris, Editions du Seuil, 1994, p. 394.
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3. Somiglianza e differenza: per una pedagogia differenziata

Un altro principio irrinunciabile ¢ la differenziazione. La pedagogia
tradizionale, la versione didattica della “forma scolastica”, teneva conto
delle differenze tra gli allievi in funzione del loro destino sociale. Ol-
tre a quella della classe sociale di appartenenza, solo un’altra differenza
era presa in considerazione, quella dell’etd. Abbiamo dovuto aspettare
gli anni Settanta del Novecento perché si iniziasse a lavorare seriamen-
te sulle differenze. A fine Ottocento, inizi Novecento, c’erano state, &
vero, le innovazioni pedagogiche della pedagogia speciale e dell’ Educa-
zione Nuova. Entrambe avevano imposto una riflessione sulla necessita
di pratiche differenziate di insegnamento. Itard, Seguin, Binet, Decroly,
Montessori, medici attenti alla pedagogia dei disabili, hanno contribuito
a porre il problema della differenziazione. L’ Educazione Nuova e i me-
todi attivi hanno fatto tesoro delle idee e delle tecniche della pedagogia
speciale. Le istituzioni, tuttavia, accolsero in modo molto parziale questi
sviluppi. Furono adottate forme di raggruppamento selettivo degli allievi
aggiungendo nuovi criteri: le classi speciali destinate ai ragazzi disabili
(fino ad allora destinati spesso all’emarginazione) e le classi “differenzia-
[, destinate ai ragazzi con difficolta di apprendimento e di inserimento
sociale. Queste ultime avrebbero dovuto favorire il recupero dei ragazzi
provenienti dalle classi sociali pit disagiate. In realta si rivelarono sempre
piu dei ghetti in cui le differenze erano cristallizzate, ben lungi dall’essere
superate?’. Negli anni Sessanta e Settanta del Novecento ci fu la svolta:
con la Legge 517/1977 in [talia si aprirono le porte della scuola a tutti ra-
gazzi portatoni dei diversi tipi di disabilita. Contestualmente, furono sop-
presse le scuole speciali e le classi differenziali. La legge prevedeva I’in-
serimento degli alunni “portatori di handicap” nelle classi normali della
scuola dell’obbligo e la possibilita di differenziare le attivita didattiche
per gruppi di allievi anche di classi diverse (le “classi aperte™). L’idea era
di accogliere 1 ragazzi con difficolta, tener conto delle differenze al fine di
colmarle nel tempo nella misura del possibile. A questo scopo I’insegnan-
te di sostegno era presentato come una risorsa per tutta la classe e non
solo per I'allievo disabile o portatore di difficolta. In pratica, in molti casi

20 Per un'analisi pid approfondita dei sistemi di differenziazione didattica utilizzati dalla
fine dell'Ottocento a oggi rinvio al mio /l metodo di insegnamento, Milano, FrancoAngeli,
2014, pp. 69-73.
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I'insegnante di sostegno & stato invece utilizzato come insegnante dell’al-
lievo “certificato”. La pedagogia dell’integrazione si & cosi spesso tra-
sformata in una pedagogia del sostegno: la diversita presa in carico era di
fatto solo quella di una parte degli allievi. Per tutti gli altri ¢ continuato
I’insegnamento simultaneo e collettivo. L’inserimento dei disabili e di
coloro che hanno difficolta cognitive e sociali ha rischiato cosi di trasfor-
marsi in una nuova forma di emarginazione all’interno dell’istituzione.
Oggi questo rischio ¢ ancora piu forte grazie alle norme che hanno al-
largato il campo delle “patologie” da classificare e da prendere in carico
ufficialmente nella scuola?'. Questa scelta (tener conto dei bisogni del
soggetto per aiutarlo meglio), indiscutibile a livello di principio, rischia
di ribaltarsi nel suo opposto: il ritorno a un modello medico fondato sul
sistema individuazione-trattamento individuale. Si introducono per legge
sistemi minuziosi di individuazione e classificazione delle difficolta al
fine di meglio canalizzare e individualizzare gli interventi. Il tutto viene
deciso dall’alto, attraverso una norma, vincolando I’insegnante. Invece
di affrontare il problema delle differenze come problema di tutti (sia pur
con diverse accentuazioni), evitando inutili classificazioni, lo si concen-
tra sugli allievi “certificati” aumentandone il numero. L’istituzionalizza-
zione delle differenze non ¢ il modo per accompagnare un soggetto ma
un modo per rinchiuderlo nella sua situazione iniziale proprio grazie ad
una classificazione (non sempre del tutto fondata scientificamente). Ogni
classificazione, infatti, ha anche effetti sociali. Una volta ufficializzate le
difficolta di alcuni allievi, questi ultimi sono suddivisi in categorie men-
tre gli insegnanti sono deresponsabilizzati, privati della loro responsabi-
lita educativa. Gli interventi rieducativi sono previsti da piani che sono
la diretta conseguenza di test o di altre azioni finalizzate a individuare le
difficolta. Questo modello “scientifico”, che per molto tempo ha contri-
buito al progresso della pedagogia, oggi rischia di diventare un ostacolo
alla differenziazione dell’insegnamento. L'invadenza del modello medi-
co ci deve preoccupare:

11 soggetto scompare e con lui la sola attivita realmente educativa,
che consiste nel creare le condizioni piu favorevoli perché una
persona si impegni negli apprendimenti e trovi in se stessa la forza

! Mi riferisco alla Legge n. 170 del 2010 e alle successive Direttive Ministeriali con cui
Sono stati istititi i Bisogni Educativi Speciali.
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di crescere. Tutto cio in nome di un luogo comune neopositivista:
bisogna sempre conoscere prima di agire e I’educazione consiste
nel fabbricare un individuo, nell’individuare per poi riparare??,

Questa modalita di gestione delle differenze non € una noviti ed p,
molti padri nobili: Edouard Claparéde e la sua scuola su misura, Adolphe
Ferriére, con la sua proiezione didattica di differenti categorie di caratter
per sviluppare i “talenti”, Burrhus Skinner ¢ la sua istruzione program-
mata. Non tutti gli attivisti, infatti, cercavano di conciliare la pedagogia
attiva con una pedagogia democratica attenta alla riduzione delle disy-
guaglianze. Alcuni di essi, soprattutto alcuni medici-psicologi, hanno
pensato a organizzazioni pedagogiche centrate sugli individui. Lo svilup-
po armonico di un ragazzo nella direzione dell’autonomia, a loro parere,
avrebbe fatto sparire I’insuccesso scolastico e le disuguaglianze.

Questa visione & impossibile e pericolosa. E impossibile perché pre-
suppeone che si conosca bene 1’allievo anche prima di intervenire. In re-
alta, non 2ccade mai che si conosca 1’allievo prima di aver agito con lui.
Le conoscenze che I'insegnante si costruisce sull’allievo hanno origine
da azioni fatte insieme. E la condizione tipica della pedagogia: non sap-
piamo se I'allievo con cui lavoreremo reagira in un modo o in un altro
alle nosire proposte. Non lo sappiamo perché cid che gli proponiamo
non pud essere dedotto meccanicamente da un’analisi dei suoi bisogni.
Avremo le idee un po’ piu chiare solo dopo avergli proposto qualcosa
grazie alla nostra inventivita. A tutti piacerebbe fondare le proposte pe-
dagogiche su certezze. Questo desiderio di classificare, di dare etichette
ai ragazzi e di dedurre successivamente gli interventi didattici serve a
rassicurare 1’insegnante ma € contrario alla natura stessa della pedago-
gia. L'insegnante, infatti, non finisce mai di conoscere anche perché il
soggetto ¢ in continua evoluzione. Pretendere di rinchiuderlo in una
definizione di partenza puo significare la condanna a rimanere in quello
stato aumentando le differenze e le disuguaglianze. Questo approccio
al problema delle differenze ¢ anche pericoloso perché, sacralizzando
le individualita, non tiene conto della natura sociale degli esseri umani.
La psicologia delle doti riappare cosi sotto nuove forme, anche grazie 3
un utilizzo distorto delle neuroscienze®>.

2 Philippe Meirieu, Pedagogia. Dai luoghi comuni ai concetti chiave, cit., p. 182.
_1_] Per queste riflessioni e quelle che seguono sono debitore nei confronti din Philipp®
Meirieu. V. Philippe Meirieu, Différencier c’est possible et ¢a peut rapporter gros, in Vers
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1l problema dell’insegnamento non ¢ classificare gli allievi per
proporre loro un percorso deciso a priori ma osservare e proporre at-
tivita al fine di facilitare I’autoregolazione continua degli apprendi-
menti. Le classificazioni sono tutt’al pit semplici strumenti per gesti-
re le differenze in momenti specifici. Per questo andrebbero introdotte
con molta cautela.

Le differenze individuali non vanno né sacralizzate né ignorate. Del-
le differenze bisogna tener conto ma per cercare di ridurle, almeno per
quanto riguarda gli obiettivi fondamentali della programmazione didat-
tica. La differenziazione didattica non rinuncia ad obiettivi comuni cen-
trati su un nocciolo duro di competenze essenziali. La differenziazione
riguarda piuttosto i mezzi e i percorsi che possono permettere a tutti
gli allievi di raggiungere gli stessi obiettivi nei tempi medio — lunghi.
Resteranno naturalmente obiettivi opzionali non uguali per tutti grazie

a cui le differenze possono essere valorizzate, ma non riguarderanya 1}
nucleo essenziale del curricolo. Il diritto alla differenza si compone
con il diritto alla somiglianza e all’'uguaglianza. Senza obiettivi ¢
ziali comuni la scuola continuerebbe a fabbricare insuccessi e dis
glianze. L’“indifferenza alle differenze”, per usare la bella espressios
di Pierre Bourdieu, non farebbe che legittimare le diversita esisient:
lasciando indietro molti allievi. Trattando tutti i discenti, disuguali 12
loro, come uguali in diritti e doveri — ha fatto notare il sociologo fran-
cese — il sistema scolastico sancisce di fatto le disuguaglianza iniziali
di fronte alla cultura. In Italia le stesse analisi si possono leggere in
Lettera a una professoressa, il testo scritto da Lorenzo Milani e dai suoi
ragazzi, un’accusa senza sconti a una scuola che faceva “parti uguali tra
disuguali”. Invece di affrontare seriamente il problema delle differenze
per cercare di educare tutti, la professoressa si preoccupava di “fini-
re il programma” liberandosi dei “lavativi”. In questo modo le clas-
si sarebbero state composte dagli allievi pil preparati, semplicemente

le changement .. espoirs et craintes. Actes du premier Forum sur la rénovation de I'ensei-
gnement primaire, Genéve, Département de I'instruction publique, 1995, pp. 11-41, leggi-
bile all'indirizzo https:/sisr.swissinformatics.org/wp-content/uploads/sites/28/2019/07/22-
23-11-1995-DIP-Vers-le-changement-. . .-espoirs-et-craintes-A ctes-du-premier-forum-sur-
la-re%CC%8 Inovation-de-lenseignement-primaire-conf.-Meirieu-20190523 15001 5434.pdf.
(consultato il 5/4/2020). Sul ruolo delle neuroscienze in educazione rinvio al mio Neuroscien-

ze e pedagogia. Opportunita e rischi di un rapporto necessario”, in «Professione pedagogi-
stan, n.1/2020, pp. 9-18.
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perché gli altri erano stati abbandonati al loro destino?*. Conosciamo 1l
refrain: quei ragazzi non imparano anche perché non vogliono, non si
interessano della cultura, quella vera. Dunque I’insegnante non avrebbe
responsabilita avendo fatto quanto era in suo potere. Ci si dimentica
che il compito dell’insegnante/educatore non ¢ insegnare ma affrontare
le difficolta dell’allievo ideando adeguate proposte didattiche. Il lavoro

pedagogico nasce

quando I’insegnante, senza nulla negare del suo progetto di tra-
smettere conoscenze, scopre che I’allievo di fronte a lui sfugge al
suo potere, non capisce, soffre un po’ dell’'umiliazione rappresen-
tata dal fatto di non comprendere, di essere escluso, sia pur tempo-
raneamente, da “gruppo che impara” [...]. [l momento pedagogico
¢ dunque I’istante in cui I'insegnante € si guidato dall’importanza
di cio che afferma, dal rigore del suo pensiero e dai contenuti che
deve trasmettere, ma ¢ anche il momento in cui si accorge di un

allievo concreto che gli impone una presa di distanza che non € per
niente una rinuncia®’,

11 Gianni della Lettera a una professoressa, il Marcel di Albert Thier-
ry?¢ cosi come i tanti ragazzi “difficili” che io stesso ho incontrato a
scuola sono persone in carne ed ossa, non soggetti epistemici. La loro
condizione, la loro sofferenza non puo lasciarci indifferenti. Non & solo
pietas (che € pure un sentimento alto) ma un dovere pedagogico, uno
sguardo inseparabile dal fare pedagogia. Non ¢ neppure un cedimento
all’emozione compassionevole ma un modo di richiamare 1’educatore
al suo statuto morale: quello di chi deve prendere atto della storia perso-
nale di ciascuno dei suoi ragazzi e accettare di stupirsi di fronte alle loro

differenze. Si insegna sempre qualcosa a qualcuno e questo qualcuno
¢ diverso da tutti gli altri.

24 Scuola di Barbiana, Lettera a una professoressa, Firenze, Libreria Editrice Fiorentina, 1975.

25 Philippe Meirieu, La pédagogie entre le dire et le faire, cit., pp. 55-56.

26 Albert Thierry (1881 - 1915), maestro elementare, scrittore e sindacalista francese. Di
formazione anarchica e libertaria, Thierry inizia nel 1905 la sua esperienza di insegnante in
classi difficili. Il giovane Albert ¢ presto costretto a scontrarsi con la realta di ragazzi prove-
nienti dalle classi popolari contadine poco interessati alle sue proposte pedagogiche. E qui
che matura e si realizza la sua esperienza educativa, successivamente documentata nel libro

L'l.wmme en proie aux enfants (1909). Thierry fu ucciso durante la prima guerra mondiale a
cui partecipd come semplice soldato.

83



o s e S

s ey e e

Che cosa significa, in pratica, coniugare i_l diritto alla defc:rengi g::
il diritto alla somiglianza? Come si pud organizzare una pedag,ogla t
renziata? Nell’organizzazione del sisteme_x scol'astlco pato nell Ott(?ceéli ft)
sono presenti ostacoli oggettivi alla realizzazione di un pedagogia dif-
ferenziata: divisione disciplinare rigida dei saperi, c!as_sn costituite come
gruppi omogenei per eta e sostanzialmente chiusi, Czl;:ll di apprer‘ldlmenj
to annuali, insegnamento collettivo e simultaneo*’. Alcuni di quest!
ostacoli sono istituzionali (la classe come gruppo omogeneo per eta, 1
cicli annuali), altri no: oggi I’insegnamento collettivo frontal'e e :51mu1-'
taneo ¢ una scelta dell’insegnante, in gran parte legata all’abm'Jdlr_le.. S{
prende come riferimento I’alunno medio e si organizzano 9b1ett1v1 di
apprendimento e attivita uguali per tutti. In questo modo l’msegnantc?
riuscira a portare avanti gli allievi che avanzano facilmente mentre altri
saranno in difficoltd. Dovra dunque organizzare il lavoro per permettere
di occupare gli allievi piu veloci mentre si propongono altre attivita o
esercizi a quelli pil lenti. Nasce cosi la pedagogia del recupero, struttura
didattica complementare alla lezione collettiva. Quando questa modalita
di differenziare diventa la regola le cose si complicano, il tutto senza te-
ner conto del fatto che la lezione trasmissiva, con gli allievi in posizione
passiva, non ¢ certo il dispositivo migliore per favorire I’apprendimento.
Un’organizzazione diversa & possibile a partire da una gestione flessibile
del gruppo classe e delle attivita disciplinari. E possibile e auspicabile
organizzare gruppi di interclasse (verticali o orizzontali) e una comune
programmazione tra insegnanti di diverse discipline. I gruppi possono
anche svolgere attivita diverse secondo i bisogni dei singoli allievi. A
tutto cio si possono aggiungere le attivita individualizzate. L’insegna-
mento frontale sarebbe quasi del tutto sostituito da attivita progettuali,
situazioni-problema, ricerca. Vedremo tutto questo nella parte dedicata
alle pratiche. Per ora indichiamo alcuni punti fermi:

1. la pedagogia differenziata non € un metodo. Ogni metodo, infatti,
deve tener conto delle differenze. C’¢ un solo metodo da escludere:
la pedagogia tradizionale meramente trasmissiva che, per sua stessa
natura, ¢ “indifferente alle differenze”;

——
77 V. Philippe Perrenoud, L organisation du travail, clés de toute pédagogie différenciée,

Pans., l?SF €diteur, 2012. Secondo Perrenoud, a scuola ancor oggi I’organizzazione del lavoro
condiziona pesantemente I'incontro tra I'allievo e il sapere. Se si vuole differenziare |’inse-
gnamento & necessario organizzare diversamente il lavoro, Qui riprendo alcune sue proposte,
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2. la differenziazione didattica riguardg i mezgi, non gli obietj, .
* senziali di apprendimento. Sui tempi lunghi gli obiettivi e

dovrebbero essere comuni, almeno in linea tendenziale. Tyg, ol

sto richiede una programmazione che individui‘ gli obiettjv; essen,
ziali da raggiungere in un certo arco di tempo. E_ DECESSATio ridiy,
le ambizioni nel definire gli obiettivi essenziali ma senzz cadere
nell’errore opposto. Se il diritto alla differenza implica j] dirity
all’ignoranza, la scuola perde il suo senso?s;

3. ascuola ci si occupa soprattutto di differenze negli apprendimen;.
Queste ultime andranno superate nella misura del possibile in yig
di comuni obiettivi formativi per quell’ordine di scuola;

4. per coniugare diritto alla somiglianza e diritto alla differenza sido-

vrebbero ordinare tra loro, alternandole, attivita collettive, attivita ¢j
gruppo ¢ attivita individualizzate o a coppie. La sfida & individualiz-
zare il piu possibile i percorsi di formazione senza peraltro eliminare
le attivita uguali per tutti;

5. non si possono programmare in anticipo i percorsi personali ¢ di

gruppo. Iniziando a lavorare in attivitd progettuali e problematiche

e ante puo farsi un’idea di come organizzare attivita diversifi

L4 programmazione didattica si modifica continuamente e non
iona secondo una rigida logica programmatoria;

6. Ia valuiazione deve essere soprattutto formativa e individuale, cioé
I'esito di un confronto degli apprendimenti di ogni allievo con gli
obiettivi di formazione definiti per lui e insieme a lui nei tempi bre-
vi. Solo sui tempi lunghi saranno valutati obiettivi uguali per tutti. In
ogni caso, anche questa valutazione sommativa dovra avere valore
formativo e non sanzionatorio;

7. la differenziazione didattica richiede la concertazione tra insegnanti at-
traverso I’organizzazione di gruppi di lavoro con compiti ben definiti.

£ 7

4. La sfida della valutazione formativa

~ Lavalutazione ¢ una componente fondamentale dell’azione pedago-
gica ed ¢ in stretta relazione con la pedagogia differenziata. In generalé,
valutare significa produrre un giudizio di accettabilita su un’azione

28 Ivi, p. 29.
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cio¢ dire in che misura una data realta ¢ accettabile rispetto alle attese.
Valutare un allievo a scuola significa concludere se il suo apprendimen-
to € accettabile o no con riferimento agli obiettivi previsti. La valutazio-
ne ha una dimensione sociale, ¢ una pratica sociale. Si valuta per fini e
funzioni diverse: per selezionare le persone piu competenti a svolgere
una professione (valutazione sociale), per informare la societa, i geni-
tori e le autorita (valutazione certificativa), per stimolare I’autoregola-
zione delle attivita cognitive di una persona in modo da introdurre mi-
glioramenti o correttivi adatti (valutazione Jormativa o formatrice)®.
Queste forme di valutazione sono tutte legittime, anche quella sociale
(abbiamo il diritto di avere buoni insegnanti e buoni medici!)™, I pro-
blema ¢ che spesso non le si distingue, a tutto danno di quella piu debo-
le, quella meno soggetta a pressioni sociali o di interessi di categoria. In
una societd competitiva la valutazione sociale preme sulla scuola anche
negli ordini in cui dovrebbe prevalere quella formativa, la piu utile per
perseguire I’apprendimento degli allievi. In un mondo in cui tutto vie-
ne classificato tende a prevalere I’aspetto selettivo e competitivo della
valutazione. Come ha fatto notare Charles Hadji, in questo modo la
valutazione rischia di diventare una vera e propria calamita sociale?!.
Si valuta troppo, si valuta male e spesso per scopi discutibili. La febbre
della valutazione impone 1’onnipresenza di valutazioni e controlli con
classificazione attraverso voti o crediti formativi (il linguaggio “ban-
cario” utilizzato ¢ eloquente). Diciamolo chiaramente: classificare gli
allievi ¢ un fine contestabile perché significa valorizzare i loro successi
solo in funzione degli insuccessi degli altri. La comparazione abolisce

2 1) concetto di valutazione Jormativa, introdotto da Michael Scriven nel 1967, poi uti-
lizzato da Benjamin Bloom nel campo della valutazione degli apprendimenti, sta a indicare
processi di misurazione, verifica e accertamenti allo scopo di identificare eventuali carenze ¢
modificare le azioni successive. Pill recentemente ¢ stato sviluppato il concetto di valutazione
“formatrice”. La valutazione formatrice si distingue da quella formativa di Scriven in quanto:
1. la valutazione & anche e soprattutto autovalutazione; 2. la regolazione ¢ una questione ‘che
appartiene soprattutto all’allievo; 3. la valutazione non ¢ separata dalla pefiagogia ma e gundg-
ta da quest’ultima (in questo caso a una pedagogia attiva che non limita i suoi obiettivi a ch
che & misurabile attraverso test). Anche quando utilizzo il termine “formativa”, dunque, qui

mi riferisco alla valutazione formatrice. V. Georgette Nunziati, Pour construire un dispositif
d’évaluation formatrice, in «Cahiers Pédagogiques », n. 289, janvier 1990. ‘
30 Purtroppo in Italia spesso la valutazione sociale non avviene secondo le reali compe-
tenze acquisite ma con altri mezzi meno trasparenti ed equi. o
31V, Charles Hadji, Faut-il avoir peur de |'évaluation?, Bruxelles, De Boeck Université.
2012, pp. 14-15.
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il valore e la sostituisce con Ia com

petizione. Il valore si identifica con
la valuta. Eppure questa resta la p

. ‘ ratica pil diffusa, spesso richiesta da-
gli stessi genitori. Il voto porta con sé la classificazione. Cio accadrebbe
anchg quando ci si trovasse in una situazione ideale in cui tutti i ragazzi
riuscissero negli apprendimenti. Se, visti i risultati positivi, I'insegnante
desse a tutti buoni voti susciterebbe facilmente diffidenza e sarebbe in-
dicato come insegnante permissivo e lassista. Per questa ragione, in un
sistema di valutazione “bancaria”, gli insegnanti, per essere credibili,
sono indotti a mettere un certo numero di voti negativi. E la costante
macabra®®. La presenza costante di voti negativi attiva un meccanismo
perverso: si favorisce la selezione e si spinge all’insuccesso una parte
degli allievi, naturalmente quelli pit: svantaggiati in partenza.

La scuola non dovrebbe avere il compito di far riuscire negli ap-
prendimenti? La valutazione non dovrebbe aiutare a diventare migliori
di se stessi, a superarsi per migliorare e andare avanti, in altre paro-
le, aiutare a regolare gli apprendimenti nella direzione di un progetto
formativo personale? In questo caso si dovrebbe smettere di pensare
alla valutazione come a un momento dell’intervento dell’insegnante
che si svolge all’inizio e alla fine di un processo di apprendimento. La
valutazione € ’attivita con cui I’insegnante, insieme all’allievo, tiene
costantemente sotto controllo la situazione al fine di intervenire ove
necessario. Questa attivita di sostegno agli allievi non deve essere con-
dizionata da spinte esterne verso la classificazione, anche se vengono
dai genitori. Deve essere privata, come i rapporti clinici, pena il ritorno
3 un contratto didattico fondato sulla reciproca diffidenza e sullo scam-
tio mercantile (voto in cambio di un compito)®®. Per questo, alcuni
giungono alla conclusione che sarebbe meglio parlare di osservazione

32 La costante macabra, espressione introdotta da André Antibi, descrive cid che accade
nel sistema educativo tradizionale: sotto la pressione della societa, gli insegnanti sono spinti a
dare una percentuale costante di voti negativi, anche indipendentemente dal livello degli ap-
prendimenti raggiunti dagli allievi. In pratica, i voti tendono a distribuirsi secondo una curva
gaussiana. V. André Antibi, La constante macabre, s.1., Math’adore, 2003,

3 Questa ¢ la ragione per cui se sul registro elettronico sono previste valutazioni in iti-
nere queste ultime non dovrebbero essere visibili dai genitori. Naturalmente il dialogo con
i genitori ¢ sempre possibile e auspicabile, ma attraverso altri canali, in momenti specifici,
come quelli dedicati alla valutazione certificativa. Tutto cid sarebbe pid facile se le scuole non
utilizzassero i modelli pid diffusi di registro esistenti sul mercato, generalmente modellati su
di una didattica tradizionale e trasmissiva. Speriamo che il Ministero, anche a seguito delle
nuove norme sulla valutazione degli apprendimenti nella scuola primaria, indichi nuovi criteri
per I’organizzazione del registro elettronico.
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i :one” sarebbe infatti
formativa e non di valutazione. 1l termine ‘valut?,élongo ::fe
inevitabilmente associato alla misura e alla classificazione:

Osservare ¢ costruire una rappresentazione realis.ti‘ca de'gli appren-
dimenti, delle loro condizioni, delle loro modalita, .dex loro mec?
canismi, dei loro risultati. L’osservazione € formapva quando c1
permette di guidare e ottimizzare 1’apprendimento 1n .corso, se,nza
doverci preoccupare di classificare, certificare o seleznona‘re. I'.,.os-
servazione formativa pud essere istruttiva o puramente mtum.va,
approfondita o superficiale, intenzionale o accidenta-le, quantltal-
tiva o qualitativa, lunga o breve, originale o banale, ngorosg 0 Vl?
cina, puntuale o sistematica. A priori, non & escluso nessun tipo dl
informazione; non deve essere esclusa nessuna modalita di acqui-
sizione ed elaborazione delle informazioni [...]

Ci sono mille modi per aiutare uno studente a progredire: spiegando
in modo pir semplice, pit a lungo o in altri modi, impegnandolo in
un altro compito, pit mobilitante o pili proporzionato al suoi mezzi,
alleviando la sua ansia, ridandogli fiducia, offrendogli altri motivi
per agire o per imparare, inserendolo in un altro contesto, sdramma-
tizzando la situazione, modificando il rapporto o il contratto didatti-
co, modificando il ritmo di lavoro e di progressione, la natura delle
sanzioni e dei premi, la sua quota di autonomia e di responsabilita®,

Si dira che si tratta di un compito troppo difficile ¢ complesso. E
certamente difficile se 1’insegnante pratica una didattica trasmissiva
non coinvolgendo gli allievi nelle attivita e nella loro valutazione e se
pretende di valutare tutto (quindi nulla) a fine percorso. E difficile se
valutare si riduce al controllo delle performance, cioé se le attese non
consistono nell’acquisizione di quelle realta invisibili che sono i con-
cetti e le competenze ma solo i risultati osservabili di una prova.

La pedagogia per obiettivi, nata per superare la tradizionale valutazio-
ne soggettiva con i voti, nella sua deriva comportamentista ne ha Spesso
mantenuto una dimensione sostanziale: si valuta il compito/attivita, il

* Philippe Perrenoud, Pour une g 1 ‘¢ 1
) renoud, pproche pragmatique de |'évaluation formative, in Phi-
2ppe Pem:n-oud, L'évaluation des éléves. De la fabrication de I'excellence a la régulation
es ap:;lriegnclt.;:gms,dl)sesgloeck. Bruxelles, 1998, cap. 7, leggibile al seguente indirizzo: http://
WWWH 28,02,202.0)' p teachers/perrenoud/php_main/php_1991/1991 _12.htm| (consultato
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etto che I’insegnante puo osservare direttame:nte. Quest.a pedago-
sg[o Ogg! della programmazione aziendale, ha organizzato ogni percorsg
N ﬁghad.e : ]:o cgcr)me correlazione tra la programmazione di obiettivi
. appor:mu;?alli attesi da parte dell’insegnante e il comportamento fina.
lc: I(?Sr;ervmo nell’allievo. Ha messo giustamente in evnfienza la negessifﬁ
di programmare per obiettgvx e 1.1on per contenll_tl ma € sg;gso cl:lb.uta in
derive comportamentiste. E figlia del sogno razionalista di ingabbiare la
realta (il mondo delle “apparenze”) con un modt?llo matem’anco. Tutta:
via il mondo delle “apparenze” si ribella: «ll primato d.ell‘ apparenza ¢
un dato di fatto della vita quotidiana a cui n§ gli scienziati né i ﬁlosgﬁ
possono sottrarsi, a cui devono fare sempre ritorno dai loro 1abora}oq e
dai loro studi»®®. Nel caso della valutazione a scuola (un luogo di vita,
non un laboratorio) & I’obiettivo che impone il metodo e non viceversa:
se I’obiettivo non & un comportamento ma un apprendimento (concetti,
competenze, meta competenze) il percorso programmazione-valutazione
non pud essere lineare n¢ pud essere ridotto a un processo di misurazione.

Per organizzare ia valutazione &€ meglio far riferimento alle teorie
costruttiviste secondo zui le attese vanno definite soprattutto in termini
di operazioni mentali. in questo caso, gli indicatori dovrebbero per-
mettere di inferire con ragionevole certezza 1’esistenza di qualcosa di
invisibile. Per questa ragione, la valutazione ¢ sempre una deduzione
probabilistica che si esprime attraverso un giudizio. Cié che conta ¢ che
I’apprezzamento sul raggiungimento di un obiettivo di apprendimento
non si trasformi in giudizio complessivo sulla persona e si fondi sull’e-
sistenza documentale di dati di riferimento.

Nel percorso della valutazione sono previste attivitd individualiz-
zate, a coppie o a piccoli gruppi scelte direttamente dagli allievi all'in-
terno di un ventaglio offerto dall’insegnante. Gli allievi sono coinvolti
svolg,er}do attivita che hanno un senso autovalutandosi alla fine anche
con I"aiuto dell’insegnante. L’insegnante diventa un osservatore che fa
le sue diagnosi sulla base di indicatori di riuscita definiti in anticipo
(ove possibile, anche comunicati agli allievi). Si propone come risorsa
che motiva pur non rinunciando a intervenire direttamente.

La valutaznon_e formativa/formatrice e 1’autoregolazione non ri-
i<;auardano solo. gli _allievi, ma anc_he I’insegnante. L'insegnante yaluta

sequenza didattica che ha realizzato con gli allievi: ho individuat®

% Hannah Arendt, La vita della mente, cit., p. 105.
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bene I’obiettivo di apprendimento senza confonderlo con I’attivita?
L obiettivo individuato era adeguato agli allievi? Era troppo facile? Era
troppo difficile? Le attivita proposte erano funzionali all’acquisizione
delle operazioni mentali individuate come obiettivi? All’inizio ho co-
municato agli allievi cid che mi aspettavo da loro? Ho organizzato bene
i tempi e gli allievi? La valutazione ¢ stata presentata come una sfida
per progredire o come uno strumento di classificazione? Li ho aiutati
a verbalizzare 1’azione (“Che cosa avete fatto?””)? Li ho aiutati a for-
malizzare le conoscenze acquisite (“Che cosa avete capito e come pud
essere definita questa nuova conoscenza?”’)*¢?

Che ne ¢ allora della valutazione sommativa, quella che ha lo sco-
po di fare il bilancio delle conoscenze acquisite dall’allievo in un certo
arco di tempo anche al fine di comunicarle ai genitori (valutazione cer-
tificativa)? Anche questa funzione della valutazione pud avere un valo-
re formativo? Lo puo avere se & I’esito di un percorso di osservazione
formativa: si parte dall’individuazione degli obiettivi all’osservazione
formativa e si giunge all’espressione di un giudizio di accettabilita per
ciascuno di questi obiettivi. Attenzione: non sto pensando a un percor-
so sequenziale. Il percorso ha un senso solo se lascia spazio alla liberta
dell’allievo, alla sua esplorazione personale, al suo procedere per ten-
tativi ed errori. In conclusione del percorso, non sono necessari i voti
ma ¢ sufficiente una valutazione del raggiungimento di ciascun obiet-
tivo accompagnata da giudizi sintetici. Naturalmente tutto cid ha un
senso se I’insegnante fara riflettere gli allievi sulle difficoltd incontrate
e su di esse proporra attivita differenziate e mirate. Il controllo, infat-
ti, non & un fine in sé. Una valutazione sommativa mirata e con critert
pud essere uno strumento importante di intervento e differenziazione.
La soluzione pill interessante, a questo proposito, & quella utilizzata dal-
la pedagogia Freinet e da quella istituzionale: la valutazione sommativa

avviene attraverso “unitd di valore” non compensabili tra loro. Mi ri-
ferisco ai brevetti, ai capolavori e alle cinture. Ogni brevetto o cintura
corrisponde ad alcune competenze. Al termine di un periodo (un mese,
un trimestre) ogni allievo decide se e quando passare un brevetto o
una cintura svolgendo alcune attivita associate all’acquisizione di quel
brevetto/cintura. E un sistema semplice e rigoroso che lascia spazio a

3 Un breve strumento per regolare una sequenza di apprendimento si trova in Philippe
Meirieu, Fare la Scuola, fare scuola. Democrazia e pedagogia, Cit., pp. 254-257.
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dfverse possibilita di organizzazione didattica e che ha due grandi vantag-
gi. In primo luogo, & Iallievo che decide se e quando passare una prova.
La prova, a questo punto, diventa una sfida con se stessi. In secondo luo-
go, ed € un vantaggio non da poco, anche la valutazione sommativa viene
individualizzata. Ogni allievo potra procedere con i suoi tempi. Nelle
attivita quotidiane (anch’esse in parte individualizzate) avra poi diritto a
chiedere I’aiuto dell’insegnante e dei compagni per raggiungere il livello
superiore. In questo modo, anche se non si eliminera del tutto la compe-
tizione, quest’ultima spostera il suo asse sul progresso di ogni allievo®’.
La valutazione sommativa su obiettivi comuni viene rinviata a scadenze
pit lontane nel tempo (un anno, due anni) in modo da concedere a tutti la
possibilita di acquisire le conoscenze/competenze previste. La soluzione
migliore sarebbe avere a disposizione cicli pluriennali*8, piti funzionali a
un’organizzazione del lavoro flessibile, ma anche in loro assenza si puod
fare gia molto nella direzione di una pedagogia differenziata.

In conclusione, si pud affermare che le pedagogie attive come quella
Freinet sono le piu adatte a sviluppare meccanismi di autoregolazione,
sia perché non si concentrano solo su obiettivi di apprendimento ma
anche su obiettivi di socializzazione, sia perché invitano i ragazzi ad
assumere una responsabilitd e a mantenere i loro impegni. Inoltre, nella
classe cooperativa la programmazione collettiva di un’attivita obbliga
a esplicitare le modalitd con cui si gestiscono i compiti cognitivi, si
divide e si organizza il lavoro, si valutano i progressi®.

5. Materialismo pedagogico: materiali e organizzazione
degli ambienti

Un altro principio di fondo della pedagogia cooperativa € I’attenzio-
ne al ruolo esercitato dai materiali ¢ dagli strumenti utilizzati. Il mate-
rialismo pedagogico, espressione coniata da Célestin Freinet*’, non ¢ il

37 Sui brevetti v. infra, parte seconda, cap. 7.4.

38 Per I’organizzazione di cicli di apprendimento pluriennali v. Philippe Perrenoud, De la ge-
stion de la classe & ’organisation du travail dans un cycle d'apprentissage, in Philippe Perrenoud,
L 'organisation du travail, clé de toute pédagogie différenciée, Paris, ESF éditeur, pp. 93-124.

39 Questa ¢ anche la conclusione di Philippe Perrenoud. V. Philippe Perrenoud, Pour une
approche pragmatique de |'évaluation formative, cit.

4 Cfr. Elise Freinet, Naissance d'une pédagogie populaire, Tome I, cit., p. 46.
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riferimento a una generica filosofia materialista ma la constata'zione del
valore costitutivo degli strumenti proposti: i materiali utilizzati a scuola
non sono solo strumenti della pedagogia ma ne costituiscono 1’ossatu-
ra. I supporti materiali utilizzati dagli insegnanti sono parte integl_’ante
del metodo impiegato perché permettono la realizzazione di tecniche,
I’insieme dei procedimenti che organizzano la vita della classe. Le tec-
niche e i materiali sono la sostanza dell’attivita pedagogica e didattica.
Tutto cid era ben chiaro a Freinet fin dall’inizio della sua esperienza a
Bar-sur-Loup. Non a caso i primi incontri del suo movimento facevano
riferimento a una tecnica: si chiamavano infatti Congressi della tipo-
grafia scolastica.

In generale, le tecniche sono sempre state lo strumento utilizzato
dall’uomo per aumentare il suo potere sul mondo circostante. Sono sta-
te ideate tecnologie che estendono la forza fisica (aratro, ago, armi,
aereo da combattimento, ecc.), tecnologie che acuiscono i sensi (mi-
croscopio, amplificatore, occhiali, ecc.), tecnologie che danno nuove
forme alla natura (pillola anticoncezionale, vegetali OGM, ecc.) e tec-
nologie cognitive (mappa, orologio, abaco, scrittura, stampa, strumenti
analogici e digitali) per ampliare o rafforzare le nostre facolta mentali.
Sono soprattutto queste ultime a determinare che cosa e come pensia-
mo. La scuola moderna non sarebbe nata senza la stampa e i materiali
che hanno permesso I’alfabetizzazione di un numero ampio di persone:
la lavagna, il libro di testo, il quaderno, la penna ad inchiostro. Que-
sti strumenti hanno costituito la struttura della pedagogia tradiziona-
le. Per superare la pedagogia tradizionale si devono dunque cambiare
gl strumenti o almeno ampliamne il ventaglio. E quello che hanno ben
compreso gli educatori dell’ Educazione Nuova quando, a partire dalla
fine dell’Ottocento, hanno lavorato a pedagogie alternative a quella tra-
dizionale. Non € un caso che le pedagogie che hanno avuto maggiore
diffusione sono quelle che hanno concretizzato le loro idee nella pre-
parazione di nuovi materiali e tecniche: la pedagogia Montessori e la
pedagogia Freinet. Montessori ha ideato un ricco materiale analitico
strutturato ad uso individualizzato destinato soprattutto all’educazione
infantile. Freinet ha introdotto nuove tecniche di gruppo: la tipografia
scolastica, il giornale, la corrispondenza scolastica, Nel tempo si sono
poi aggiunte la biblioteca di lavoro (in sostituzione del libro di testo),
le schede autocorrettive per lo svolgimento del piano di lavoro indivi-
dualizzato e molto altro. La storia del movimento cooperativo legato a
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Freinet & quella della creazione di strumenti, di tec'ni.che € di mater,, ‘
per poterle praticare. I materiali hanno 19 scopo fi' .hberare il ragaz,,
dalla dipendenza dall’adulto e aiutarlo nei percorsi di apprendimen;, «

Tutta la nostra pedagogia € basata su strumenti e tecniche. Sop
questi che modificano I’atmosfera della nostra classe, dunque i
nostro comportamento, e rendono possibile questo spirito di libe-
razione e di formazione che ¢ la ragion d’essere delle nostre inno-
vazioni‘Z,

I materiali e gli strumenti sono al centro delle pedagogie attive ¢
cooperative. Solo grazie a nuovi materiali e a nuovi strumenti & poss;-
bile praticare una pedagogia che veda I’insegnante come organizzatore
di situazioni pili che come colui che trasmette contenuti con la lezione.

L’altro fattore principale che differenzia una pedagogia attiva e co-
operativa da una pedagogia tradizionale & I’organizzazione dell’am-
biente. Nella Casa dei bambini Montessori ha previsto ampi spazi per
favorire I"igiene fisica e mentale, un arredamento adatto (mobili legge-
ri, cassetti che scorrono, serrature facili da maneggiare, attaccapanni a
portuia di mano del bambino, ecc.), lavabile e “bello”.

Anchie per Freinet ’ambiente ¢ un tratto fondamentale: «A lavoro
nucvo focali e materiali nuovi» era il suo motto. Nella pedagogia Frei-
net i ambiente scolastico diventa un’officina di lavoro in cui spazi e
'€INp1 sono organizzati in funzione del lavoro degli allievi.

Sia Freinet che Montessori danno un’importanza fondamenta-
le ai materiali e agli ambienti. Entrambi hanno rivoluzionato il mo-
dello classico dello scriptorium-auditorium. Tra loro non mancano,
tuttavia, le differenze. Il materiale montessoriano € preconfeziona-
10, analitico, studiato per I’educazione senso-percettiva che prepara
lo sviluppo concettuale, quello di Freinet ¢ un materiale ideato per
promuovere I’esperienza del “fare” laboratoriale realizzato in forma

a1 P : ; : 4 i .
Nel caso di Freinet sono Proprio le tecniche e i materiali ad aver costruito una pedage-
gla. La prima Rivista fondata da Freinet si chiamava £ ‘imprimerie a | 'école (1927), menlie |

come il cinema e la radio. Solo nel 1964, al Congresso di Tours si inizio a parlare ufficiel

H . . ’ . ina . 4 . at"”
mente di pedagogia Freiner. L espressione utilizzata in precedenza era * tecniche Freinet

" 92 Célestin Freinet, Ley techniques Freinet de |'Ecole oderne, Paris, Colin-Bourrelief
64, p. 100,



cooperativa. L'ambiente montessoriano ¢ una “casa” a misura di bam-
bino che dovrebbe far crescere in modo naturale le nuove generazioni
circondandole di stimoli favorevoli. L’ambiente ideato da Freinet ¢
un’officina-laboratorio in cui si pratica un’*“educazione del lavoro™.
In questo ambiente I’educazione sociale ha una dimensione molto piu
ampia che in quello montessoriano®.

Nella seconda parte presenterod le principali pratiche di una peda-
gogia cooperativa riprendendo alcune tecniche introdotte da Célestin
Freinet. Nelle tecniche Freinet la priorita € la libera espressione. EI'e-
sigenza di finalizzazione: partire dalla vita. Da li inizia un percorso
che dovrebbe condurre ai saperi formali (formalizzazione). Cerchero di
mettere in relazione 1’inventivitd pedagogica di Freinet con la ricerca
psicologica e con il rigore didattico che richiede I'organizzazione di una
situazione di apprendimento. Per questa ragione, inizierd con 1'analisi
strutturale di una situazione di apprendimento e proseguird cercando
di coniugare la pedagogia del progetto con la pedagogia del proble-
ma. Proseguird descrivendo le modalita organizzative di una pedagogia

differenziata e le istituzioni che governano le relazioni garantendo le
regole del vivere insieme.

3 Sia Montessori che Freinet riuscirono a delineare una pedagogia coerente. Le differen-
ze tra i due riguardano sia il piano delle pratiche pedagogiche che quello delle finalita dell’e-
ducazione. Sui rapporti tra i due educatori v. Enrico Bottero, Philippe Meirieu, La pedagogla
Montessori in Francia: le ragioni di un successo, in «Infanziay, n. 4/2018, pp. 250-254, leg-
gibile al seguente indirizzo: https://www.enricobottero.com/philippe-meirieu. Per un ulteriore
approfondimento v. Henri Louis Go, Kolly Bérengére, Maria Montessori et Célestin Freinet.
Voix et voies pour notre école, Paris, ESF éditeur, 2020.
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Capitolo primo . ——
Dalla lezione alle situazioni di apprendimens, ~

1. Perché le situazioni di apprendimento?

Il primo passaggio ¢ il superamento della lezione simultanes ¢
collettiva. Superare non vuol dire necessariamente eliminare. Potra
sempre rendersi necessaria una lezione dell’insegnante ma non sard la
modalita prevalente. Al suo posto si deve pensare a nuove unita di ap-
prendirento che chiamerd situazioni, a indicare che in questo caso gli
allievi sono direttamente coinvolti e mobilitati. Parlero dunque di si-
tuazioni di apprendimento. L espressione “situazione di apprendimen-
to” indica un percorso metodologico con cui si mette in azione un sog-
getto affinché realizzi un’attivita, Tradizionalmente in Italia il termine
piu utilizzato ¢ unita didattica. L’espressione “unita didattica” ¢ figlia
della prima stagione della pedagogia per obiettivi, quella in cui si po-
neva I'accento sulla razionalita della sequenza (obiettivo-valutazione)
con una visione ingegneristica del percorso didattico in cui la funzione
dell’allievo era passiva e I’objettivo era soprattutto una performance.
L’altra espressione utilizzata in passato, “unita di apprendimento”, €
stata introdotta con la riforma Moratti. Parliamo di situazione di ap-
prendimento e non di unitg didattica perché un’efficace azione didatti-
carichiede che I’obiettivo non sia identificato con un comportamento,
che ci sia la partecipazione diretta dell’allievo fin dall’inizio e la sua
mobililtazione in un’attivita ricca dj senso. E la grande sfida delle pe-
dagqgle gttive € cooperative. Ad essa non si pud rinunciare, pena la
perdita di senso di ogni attivita,

Le situa'lzioni di apprendimento possono essere di diversi tipi a secon-
da dell’obiettivo perseguito (un concetto, un’abilita, una competenza
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una strategia, una metaconoscenza) e del livello di coinvolgimento degli
allievi. I modello che presento non & una ricetta né una prescrizione ma
uno strumento di analisi per controllare quello che si sta facendo, Non
va applicato pedissequamente ma ¢ utile a leggere le esperienze realiz-
zate secondo la modalita del progetto/problema. Senza modello, sia pur
parziale e modificabile nel tempo, nessun educatore pué proseguire nel
suo lavoro. 1 modelli, naturalmente, per quanto necessari, non tengo-
no conto, né potrebbero farlo, della quotidiana tensione tra gli obietti-
vi, i metodi utilizzati e i risultati di apprendimento. Nel nostro caso, il
modello, partendo dagli obiettivi, pud dare I’idea di un ruolo direttivo
dell’insegnante, il che, come vedremo, non corrisponde al vero nel caso
della pedagogia Freinet. Dungque, lo ripeto: il modello ¢ utile solo se
inteso come strumento necessario alla descrizione di ogni azione, per
individuarne le costanti, ma da rivedere continuamente e perfezionare
attraverso la pratica con gli allievi e il confronto con gli altri insegnanti.
Nello schema descritto & molto importante il momento della va-
lutazione. La valutazione ha sempre € comunque luogo, anche se in
certi casi, ad esempio quando si stanno costruendo nuovi apprendi-
menti € comunque in sede di valutazione formativa, si pud svolgere
in modo informale (attraverso un dialogo e non con la comunicazione
scritta o orale di un giudizio). L'allievo viene coinvolto fin dali’ini-
zio nel processo valutativo e ha sempre bisogno di una restituzione.
La restituzione avra luogo in un clima di fiducia non competitivo,
affinché I’allievo possa con serenita autovalutarsi e regolare il suo
processo di apprendimento. Il successo negli apprendimenti dipende
dalla presenza di una regolazione continua, come abbiamo visto. Tut-
ti gli apprendimenti raggiunti con successo hanno un denominaiore
comune: la presenza di interventi di regolazione delle azioni, sia da
parte dell’insegnante che da parte dell’allievo. A questo scopo, gh
errori sono gli indicatori di un processo che si sta realizzando e sono
pertanto importanti. Ad essi si pud reagire con la sanzione, con tutto il
suo peso di condanna morale e dunque bloccando I’allievo, o si pud al
contrario utilizzarli come semplici sintomi di ostacoli che il pensiero
si trova ad affrontare. Sono utili all’insegnante perché indicano cid su
cui si dovra lavorare in seguito'.

! Sull’importanza dell’errore nei processi di apprendimento v. Jean-Pierre Astolfi, L 'er-
reur, un outil pour ensecigner, cit.
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L’insegnante Puo prevedere obj
nendo conto dej i

dxffg{enziate a gruppi o individualizzate, Cjg implica un’

* Come individuare cid che & essenziale in un’area disciplinare?
Come scegliere nel curricolo gli obiettivi a cui dare la priorita tenen-

do conto dei punti dj partenza degli allievi?

Come distinguere conoscenze fattuali (informazioni), nozioni, con-

cetti, abilita, competenze, metaconoscenze, strategie?

* Come motivare gli allievi a svolgere I’attivita?

* Come lavorare sulle libere espressioni degli allievi per raggiungere
I’obiettivo di apprendimento?

Come aiutare gli allievi a strutturare e formulare i concetti acquisiti

(verbalizzazione, testi scritti, schemi)?

* Come aiutare la transizione da un concetto a una competenza (transfert)?

2. Schema di una situazione di apprendimento

Obiettivo/obiettivi dell’attivita: gli obiettivi possono essere cono-
scenze (nozioni, concetti), abiljta (saper fare), Strategie, competen-
ze, metaconoscenze?. Si pud trattare di un obiettivo comune a tutta
la classe o di obiettivi differenziati,

Criteri di valutazione e contratto di apprendimento: & meglio comu-

nicare agli allievi gli obiettivi attesi insieme aj criteri di valutazione
(1l loro livello di coinvolgimento dipende dall’eta). Il contratto puo
cssere espresso in forma orale o scritta. In quest’ultimo caso, si pud
pensare a un cartellone in cui indicare gli obiettivi di apprendimento
¢ le attivita da svolgere con riferimento a un certo periodo (settima-
na, mese, ecc.). In caso di contratto individuale si prepara un piano
di lavoro individualizzato con ciascun allievo.

—

2 ?er un'analisi di questi termini rinvio al glossario. Sarebbe meglio indicare solo uno o
due obiettivi per evitare di rendere troppo complessa la valutazione.
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* Consegne: sono le indicazioni che da I’insegnante sull’attivita.da
realizzare. Con la consegna viene definito e comunicata Pattivita.
Le consegne possono essere pili 0 meno direttive a seconda del tipo
di attivita (nelle tecniche Freinet le consegne sono ampie perché
lasciano molto spazio alla libera espressione del ragazzo). L’impre-
cisione delle consegne ¢ spesso causa di difficolta. Dunque, le con-
segne devono essere ben esplicitate e, se necessario, ripetute con
modalita differenti. Le consegne, come le regole della vita colletti-
va, devono essere rispettate da tutti, anche dall’insegnante.
* Metodologia
— Organizzazione degli allievi: attivita collettiva, individuale o di
gruppo. In caso di obiettivi differenziati & necessario chiarire le
diverse modalita organizzative.

— Spazi e tempi di svolgimento dell’attivita.

— Materiali, strumenti, documenti utilizzati.

3. Valutazione dell’apprendimento

L’attivita da realizzare non ¢, in se stessa, 1’obiettivo da raggiunge-
re. E I’obiettivo di apprendimento che deve essere valutato attraverso
I’attivita. La distinzione tra cio che si fa e cio che s’impara ¢ il tratto
distintivo di tutte le “istituzioni” per apprendere, dunque anche delle
tecniche Freinet, comprese quelle che hanno I’obiettivo di formare il
gruppo mettendosi dal punto di vista del bene comune: la cooperativa/
consiglio e gli incarichi. Ogni “istituzione” per apprendere per ’allievo
€ principalmente un’attivita da fare (la finalizzazione) mentre per 1’in-
segnante ¢ un obiettivo da raggiungere (formalizzazione). Osservando
I"attivita e il comportamento dell’allievo durante I’attivita I’insegnante
ipotizza il raggiungimento o meno dell’obiettivo.

Qui sotto una sintesi delle principali fasi metodologiche da seguire
nel processo valutativo?:

3 In questo capitolo mi riferisco principalmente a obiettivi cognitivi o metacognitivi.
Per approfondire sulle fasi metodologiche del processo di valutazione consiglio il volu-
metto di Charles Hadji, L 'évaluation a I’école, s.1., Nathan, 2015. Per una definizione dei
termini relativi alla valutazione (compresi quelli utilizzati nella rubrica valutativa) rinvio
al glossario finale.
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« definizione delle le attese (obiettivo/i di apprendimento).

« definizione degli spazi di osservazione (che cosa si vugle 088€rvar.
per formulare un giudizio di accettabilita?); ;

o individuazione degli indicatori di riuscita e dei criteri di valutazjop.

» osservazione formativa; L

+ espressione della valutazione anche attraverso Un'aUtovalutaziW
da parte dell’allievo. Modalita utilizzate: autocorrezione, ay, A
terrogazione, mutua valutazione (a coppie), co-valutazione (alygy.
insegnante), autovalutazione, valutazione del gruppo;

* autoregolazione degli apprendimenti da parte dell’allievo e dell'in.
segnante sulla sua azione.

Una delle modalita per formalizzare la valutazione ¢ la rubrica v;.
lutativa (v. fig. 1)*. In itinere (cioé nelle quotidiane valutazioni forma.
tive), la rubrica pud anche non essere scritta (soprattutto la sezione che
riguarda i criteri e gli indicatori, che comunque dovrebbero essere ben
chiari all’insegnante). Nella pedagogia cooperativa nei tempi brevi e
medi gli obiettivi sono individualizzati. Scrivere tutto, dunque, impe-
gnerebbe troppo I’insegnante. L’importante & avere chiari gli obiettivi
in modo da metterli in relazione con 1’attivita.

______Disciplina 0 campo di esperienza Valutazione

| Cbiettive iterio di

ér _____ ) )_ S;;Li::i:;e Indicatore/i |1 2 3

| Conoscenza,

abilita,

strategia,

competenza o

Fig. 1. Rubrica valutativa

_Lf:l qualita della valutazione formativa dipende dalle condizioni in
cui si realizza 1’osservazione e dalla sua precisione, non dalla forma
sintetica che assumera il giudizio finale. Ogni valutazione si riferisce 3
un solo obiettivo di apprendimento ed ¢ il risultato di un’osservazioné
dell’attivita realizzata. Una stessa attivita puo infatti essere valutata in

4 . . N . . 1 i L L
.La scheda puo anche essere semplificata, cioé compilata senza scrivere criteri ¢ ind
catori (che comunque dovranno essere noti).
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modo diverso se diverso & I’obiettivo di apprendimento perseguito. In
questa fase ¢ bene che la valutazione sia dialogata. Se si vuole pud
essere espressa con un giudizio di accettabilita o non accettabilitd o
con una scala ordinale non numerica’. Una scala numerica, infatti,
introdurrebbe immediatamente una comparazione tra gli allievi. Que-
sta modalita ¢ compatibile con il piano di lavoro individualizzato di
cui parleremo piu avanti. Al di 1a del modo con cui il giudizio viene
sintetizzato, ¢ importante che la valutazione porti informazioni reali
all’allievo. Per questo deve essere sempre accompagnata da un dialogo
insegnante — allievo e da una sua autovalutazione. La valutazione pud
essere comunicata anche solo attraverso un dialogo, soprattutto nelle
attivitd quotidiane. La rubrica puo essere utilizzata in forma scritta in
occasione della valutazione sommativa. Nel caso di utilizzo dei brevetti
come valutazione sommativa, nella rubrica si indicheranno gli obiettivi

di competenza di ciascun brevetto acquisito. Per ogni allievo si indiche-

ranno solo i brevetti superati. Non sara quindi necessaria alcuna scala.

Contestualmente si potranno indicare proposte per il futuro.

La valutazione formativa si fonda sulle osservazioni svolte dall’in-
segnante. L'insegnante seguira un percorso finalizzato all’autoregola-
zione dei comportamenti da parte dell’allievo. Ecco alcune fasi®:

1. osservare. cercare le informazioni utili osservando comportamenti
dell’allievo con riferimento a quello atteso. L’osservazione pud es-
sere intuitiva o approfondita. Nessuna modalita deve essere esclnsi.
Come ha scritto Philippe Perrenoud, « osservare vuol dire costriive
una rappresentazione realista degli apprendimenti, delle loro coni-
zioni, delle loro modalita, dei loro meccanismi, dei loro risultati »;

2. comprendere. utilizzare strategie di diagnosi (chiedere all’allievo d:
dire a voce alta cio che pensa, chiedere di spiegare il motivo deila
sua risposta), costruire liste di verifica dei processi, utilizzare |'crro-
re come strumento positivo, utilizzare griglie di analisi sistematica
degli errori;

S Se si vuole renderla omogenea alla scheda di fine ciclo di valutazione delle competen-
ze la scala pud prevedere anche quattro livelli (avanzato, intermedio, base, ini;inle).. )

¢ Un'analisi interessante dei diversi momenti dell’osservazione formativa si trova in
Philippe Perrenoud, Pour une approche pragmatique de 1'évaluation formative, in Philippe
Perrenoud, L ‘évaluation des éléves. De la fabrication de l'excellence a la régu(an’on des ap-
prentissages, Bruxelles, De Boeck, 1998, pp. 119-145 leggibile al seguente indirizzo: https://

www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1991/1991_12.html (consultato
il 10/3/2020).
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3. rivedere | ’aziqne: adattare I’azione didattica al livello, al modo di ap-
prendere, al ritmo, alle attitudini di

¢, 2 ciascun allievo. Grazie agli ager.-
stamenti I’insegnante favorisce la r allicns

am : egolazione da parte dell’allievo:
4. migliorare I'apprendimento: la valutaz

orar . ione va utilizzata per migliorare
le azioni future dell’allievo. La logica dell’intervento pud entrare in
conflitto con altre esigenze (ad esem

: re 4 ' pio, con quella di evitare il so-
vraccanco cognitivo, di non agire solo per far piacere agli allievi, ecc.).

E(;co lo schema di una situazione di apprendimento. Lo schema
descrive le priorita dell’insegnante, non la sequenza temporale delle
azioni che si svolgeranno in classe. In classe, infatti, si pud partire an-
che dalle attivita e dalle consegne (€ cid che accade spesso nelle tec-
niche Freinet). Sulle libere espressioni dei ragazzi si pud poi lavorare
agganciandosi a un obiettivo che si considera importante raggiungere
con quell’allievo. Cid non toglie che I’obiettivo (che sia collettivo o
individualizzato) dovrebbe essere chiaro all’insegnante fin dall’inizio.
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Situazione di apprendimento’

Obiettivo di apprendimento: conoscenze
(nozioni, concetti), abilita, strategie.

|

Attivita

|

Consegne — Metodologia (vincoli,
risorse, organizzazione degli allievi)

!

Operazioni mentali (obiettivo)

|

Valutazione dell’apprendimento
Valutazione della situazione di apprendimento

!

Reinvestire le conoscenze acquisite in una nuova attivita

!

Nuovo obiettivo di apprendimento: competenza

Fig. 2. Schema di una situazione di apprendimento

Nello schema la situazione di

apprendimento prevede uno sviluppo
riutilizzando una conoscenza/co

mpetenza acquisita in una situazione

7 Presento qui la versione modificata di uno schema proposto da Philippe Meirieu. Mei-
rieu propone una griglia di analisi pid dettagliata di una situazione di apprendimento a questo
indirizzo: httpJIWWw.mehicu.conVOUTlLSDEFORMAﬂOngrillesequencc.pdf.
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nuova. A rigore, quindi, si tratta di due situazioni.successive. L'a
zione dell’operazione mentale indicata come obiettivo, infattj,

compiti (transfert), dunque dimostrando il possesso di una com
L’insegnante cerca di orientare gli allievi verso un’attivita i
richiesto il reinvestimento delle conoscenze in una Situazione

nuova
anche se con la medesima struttura della precedente. Solo alla concly-

er dato
per acquisito.

sione di questo processo I’obiettivo di apprendimento potra ess

4. Esercizio vs. situazione

La situazione di apprendimento non & I’esercizio, Esercizio e situa-

zione di apprendimento fanno riferimento ad attivita mentali del tutto
diverse®,

Esercizio Situazione di apprendimento

Situazione nuova, non conosciuta.
Metodo di risoluzione non noto in
precedenza che mette in azione un
processo di invenzione
Consolidamento di una conoscenza o Acquisizione di un nuovo Sapepep]
di un’abilita T Empeieniza

Allenamento all’utilizzo Autonoma decisione da parte
dell’allievo

Situazione conosciuta. Il metodo

richiede una semplice applicazione,
un’esecuzione meccanica

Mentre le situazioni dj apprendimento mettono in moto ’allievo per
acquisire nuove conosce

Nze ¢ competenze, gli esercizi servono a far
utiliz?are un sapere che si suppone acquisito rendendolo operativo. Gli
€sercizi non sono in sé upa pratica negativa, Anche se si rinuncia alla
lezione, essi continuano comunque a essere utili, anche nella pedagogia

ity : S Gérard De Vecchi in Enseigner par
situations-problémes, Paris, Editions Delagrave, 2007, p. 28. L*ho parzialmente modificats
attribuendo alla situazione

uen( di appr;ndimento le caratteristiche che nel testo sono utilizzate
con nfqn{nento al solo caso delle Situazioni problema. Penso infatti che la differenza non sié
sostanziale.
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cooperativa e attiva (il piano di lavoro individualizzato prevede anche
esercizi). Dopo I’acquisizione di una nozione o di un concetto gli eser-

cizi servono a valutarne 1’utilizzo in situazioni note e a consolidare gli
automatismi.

5. Tipologie di situazioni di apprendimento

Le situazioni di apprendimento che si utilizzano nella pedagogia
cooperativa si possono suddividere in due categorie: il progetto e il
problema. Progetto e problema si differenziano ma non si escludono a
vicenda, essendo 1’uno il completamento dell’altro.

* Progetto: 1a priorita ¢ la finalizzazione, cioé cercare di ridurre il di-
stacco tra un sapere e il suo uso sociale. Gli apprendimenti devono
apparire come qualcosa di utile per realizzare progetti collettivi o
individuali che hanno un impatto sociale. Affrontare problemi prati-
ci, grazie a successive elaborazioni, puo portare con sé acquisizioni
concettuali.
Problema: nella sua realizzazione il progetto pud andare oltre as-
sumendo la forma del problema. Si pud partire dalla libera cre-
azione dell’allievo (v., ad es., le creazioni matematiche) o da un
problema cognitivo formulato fin dall’inizio con la collaborazione
dell’insegnante (situazione problema). In tutti i casi si mira zil’ac-

quisizione di nuove conoscenze/competenze. Siamo nel campao del
problem solving.

Le due modalita ricordano il progetto del produttore ¢ il progetto di
un problema descritti da William H. Kilpatrick, allievo e collaboratore
di John Dewey®. La distinzione tra progetto ¢ problema & spesso fitti-
zia. Non c’¢ infatti una linea di demarcazione, ma un continuum. Si va
da una maggiore attenzione alla finalizzazione (come in molti laborato-
ri pratici e nelle tecniche Freinet) a situazioni pit “direttive” (le situa-

zioni problema) in cui il ruolo di guida dell’insegnante & pitl accentuato.
Nel primo caso ¢’¢ un maggior coinvolgimento degli allievi in attivita

el
* V. Lamberto Borghi, I/ metodo dei progetti.
attiva (con testi di W.H Kilpatrick), Firenze,
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Un capitolo della storia dell 'educazione
La Nuova Italia, 1953.

pratiche che emergono dai bisogni vitali dei ragazzi, nel secondo ci si
concentra di piu sulla produzione di un conflitto cognitivo per acquisire
nuovi apprendimenti. E necessario utilizzare le diverse modalita (en-
trambe si propongono di acquisire un sapere) secondo un equilibrio che
decidera ogni insegnante anche in base alle sue competenze, alle scelte
personali e, naturalmente, ai ragazzi che ha di fronte.
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Capitolo secondo
Progetto e problema

1. Pedagogia del progetto

La pedagogia del progetto si colloca agli antipodi di tutti i meto-
di trasmissivi. Il suo scopo & restituire ai saperi scolastici un caratte-
re vivo, funzionale, contro lo stile “scolastico”. La costruzione della
conoscenza non passa piu attraverso qualcosa di astratto, il manuale
scolastico, in cui il sapere viene “spiegato”. L’allievo ¢ chiamato ad
agire direttamente. I1 suo rapporto con il sapere ¢ legato a un oggetto e
a tecniche, a un fare che favorisce la presa di coscienza. La pedagogia
del progetto ha dunque un significato sociale:

Se la natura del pensiero & incontestabilmente sociale, & chiaro che
la sua destinazione deve esser della Stessa natura. Non si dovrebbe
scrivere per il maestro, affinché faccia sui testi dei segnacci rossi
o dia il suo voto, ma per comunicare qualcosa agli altri, vicini e

lontani, e per fermare il proprio pensiero in modo da serbarlo come
un patrimonio prezioso!.

R
) .‘ Bruno .C'ian', Le nuove tecniche didattic
edizione, Edizioni dell’ Asino, 2012).
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he, Roma, Editori Riuniy, 1971, P- 75 (nuova

delle pedagogie non direttive che le illusioni dei sostenitori dell’eff;,
cia della lezione frontale. . ) ) ) .
La pedagogia del progetto si _puc‘a.copcreyzzarﬁ: In molti modl,. L }dea
¢ sempre la stessa: mobilitare gli allievi, Sp{ﬂg‘?rl_l a svolgere_ un-attvity
riconosciuta socialmente in modo che gli O'blett.lVI di apprendimentq sia-
no raggiunti indirettamente: preparare un viaggio, Uflo Spe.ttgcolo teatrale
o musicale (o, semplicemente, creare musica), un espos:;mne di dise.
gni o fotografie, fare un film, organizzare un orto scolastico o Ia Visita
in un luogo della produzione, preparare la festa della scuola, pubblica-
re un giornale della classe, produrre sculture e pitture. In questo modo,
si creano nella classe situazioni di vita sociale simili a quelle esistenj
all’esterno tenendo conto degli interessi dei ragazzi. Se, ad esempio, up
ragazzo ha difficolta in geometria ma ¢ interessato alla natura & possibile
impegnarlo a disegnare carte dopo un’uscita da scuola, E Cosi via, anche
per piccoli gruppi, per acquisire conoscenze/competenze di lingua, storia,
scienze, ecc. L’obiettivo di apprendimento & perseguito indirettamente,
La pedagogia del progetto ha grandi vantaggi ma presenta dej ri-
schi. I rischio principale ¢ che prevalga la logica dell’efficacia. Lo
scopo dirstamente perseguito dagli allievi ¢ “fare ’attivita”, non giun-
£ET¢ 2 unia comprensione. L’esigenza del “maggior risultato col mini-
Mo sforzo” esercita una forte pressione. Apprendere ¢é spesso la solu-
ziggze, pii costosa. La logica del progetto attiva un desiderio di sapere
e di fare ma non necessariamente un desiderio dij apprendere. E im-

: sia acquisito il sapere che
aglsce per tentativi, a volte sj riesce, ma la procedura

2 -1
Su questo argomento v, Philippe Meirieu, Apprendre en groupe 7, Lyon, Chronique

sociale, 1993, In jtaliane v. Phili i : i divsicha
Firenze, La Nuova Italia, l.9ggfhppe Meirieu, Lavoro dj 8ruppo e apprendimenti individuall
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utilizzata non ¢ trasferibile. Il tutto spesso & regolato da dinamiche di
gruppo in cui un allievo si assume le responsabilita decisionali sugli
altri. E una tentazione che non risparmia I’insegnante: in occasione di
progetti pratici con apertura all’esterno (feste, esposizioni, spettacoli)
¢ tentato di sostituire gli allievi nei momenti difficili o di intervenire
in modo eccessivo, evitando cosi che i ragazzi si trovino di fronte gli
ostacoli cognitivi. Anche in questo caso verrebbero a mancare le occa-
sloni per acquisire nuove conoscenze.
Un’altra difficoltd ¢ legata alla specificitd dei saperi scolastici. Ho
gia detto della vocazione della scuola a trasmettere lo spirito di giustifi-
cazione razionale attraverso I’incontro critico con i saperi e i loro oggetti
conoscitivi. Non & sempre possibile mettere in relazione i saperi con at-
tivita sociali, anche nella scuola primaria. La scuola primaria di ogginon
¢ piu quella delle origini che, essendo 1’unica frequentata dalle classi po-
polari, si impegnava a trasmettere i saperi minimi necessari alla gestione
della vita quotidiana. Oggi la scuola primaria ¢ chiamata a trasmettere
strumenti che saranno utili per gli apprendimenti negli ordini di scuoia
successivi. L'utilita sociale di certi concetti matematici ¢ secondaria ri-
spetto al fatto di costituire la premessa di saperi successivi. Nello stesso
tempo non si impara a leggere solo per riuscire a comunicare megiio
nella vita quotidiana ma anche perché la lettura & la chiave di accesso ad
altri saperi. Tutti abbiamo potuto toccare con mano quanto sia difficile
insegnare la storia nella scuola primaria. La conoscenza della storia puo
anche avere un’indiretta utilita pratica (ad esempio, formarsi un giudizio
politico sull’attualitd) ma questo obiettivo ¢ troppo lontano per un ragaz-
zo di scuola primaria’. Non & un caso che un buon maestro come Alberto
Manzi avesse deciso di non insegnarla ai suoi ragazzi. Si pud anche non
arrivare a queste scelte drastiche ma ¢é certo che I’insegnamento della
storia deve essere adattato all’eta degli allievi. Ad esempio, si puod allar-
gare i1l campo dei problemi: la storia politica e diplomati.ca pub_ essere in
parte sostituita con la storia del modo di abitare, della vita sociale, delle
arti e della cultura, della religione e del culto dei morti. .
Se la scuola si propone di aiutare a pensare e ad acquisire abitudi-
ni di argomentazione razionale i saperi hanno un interesse in §é, an-
che indipendentemente dalla loro utilita pratica. Questo vuol dire che

3 Su questi temi v. Bernard Rey, Faire la classe a I'école élémentaire, Issy-les-Mouli-
neaux, ESF éditeurs, 1998, pp. 41-49.
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dobbiamo abbandonare la pedagogia del progetto? Niente affatto. La-
vorare per progetti ha una funzione importante: mobilitare gli allievi,
avvicinare la scuola alla vita, favorire la coesione del gruppo e canaliz-
zare le spinte pulsionali. A partire dal progetto si pud, anzi si dovrebbe
cercare di problematizzare. Le tecniche Freinet ne SOno un esempio. Si
parte dal soggetto, dalle sue espressioni, ma poi lo si orienta a nuovi

apprendimenti grazie a risorse-barriera?, ciod a ostacoli e opportunita
che lo inducono a progredire.

2. Pedagogia del problema

Quando, realizzando un progetto, si riesce a problematizzare si entra
nel campo della pedagogia del problema. Gia John Dewey ricordava
che finalitd principale dell’educazione & imparare a pensare svilup-
pando le attitudini del pensiero riflessivo. Per Hannah Arendt pensare,
volere e giudicare costituiscono le attivita fondamentali della mente.
In Come pensiamo Dewey descrive le fasi di sviluppo del pensiero ri-
flessivo come un processo che nasce da bisogni vitali: 1. suggestione
(emerge un problema e si cerca una possibile soluzione); 2. intellettua-
lizzazione della difficolta (’emozione iniziale viene intellettualizzata,
il problema viene definito meglio); 3. ipotesi (la suggestione diventa
una supposizione); 4. ragionamento (si sviluppa I’idea in tutte le sue
implicazioni mediante il ragionamento); 5. controllo dell’ipotesi me-
diante I’azione per corroborare sperimentalmente I’idea. Le cinque fasi
non si susseguono in un ordine rigido. Nella realta ogni progresso nelle
idee conduce a nuove osservazioni che portano a nuovi fatti e aiutano
a giudicare meglio i fatti gia noti. Non tutte le fasi sono necessarie. Ad
esempio, in matematica la connessione delle idee puo avvenire anche
senza riferirsi a osservazioni sensibili. Il pensiero riflessivo comporta
uno sguardo verso il futuro, una previsione, un’anticipazione che po-
trebbe essere considerata una sesta fase®.

A questo punto nasce una domanda: ¢’¢ una differenza qualitativa tra
la formazione dei concetti comuni e la formazione dei concetti scientifici?

4 Sulle risorse barriera v. Célestin Freinet, Essai de psychologie sensible, in Célestin
Freinet, Buvres pédagogiques, Tome 1, cit., pp. 419-462.

3 V. John Dewey, Come pensiamo, Firenze, La Nuova Italia, 1961, pp. 180-193.
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Dewey aveva gia manifestato dei dubbi sulla .COI_ltiI}Ult{lénaml;il_e t}:
rappresentazioni mentali intuitive e concetti dlsc1p_lman > dubbi ¢
sono stati approfonditi dalla ricerca successiva. Abb'lamo visto che. se-
condo Piaget imparare vuol dire modificare le proprie rappresentazioni
mentali. Bachelard aveva detto qualcosa di pil: «Si conosce contro una
conoscenza precedente distruggendo le conoscenze mal costruite, supe-
rando cid che nella mente costituisce un ostacolo». In modo‘ancora pil
eloquente aveva aggiunto: «L’essenza della riflessione ¢ capire th non
si & capitoy. Al centro della riflessione di Bachelard sta _Ia nozione di
ostacolo epistemologico. L ostacolo non € una forma di i gnoranza ma
una forma di conoscenza. E un “pieno” di conoscenze che impedisce di
costruime di nuove. I1 senso comune ci spinge a trovare un’immediata
risposta a ogni cosa quando invece sarebbe necessario.sospepfigre. il
giudizio. Lo hanno confermato le pil recenti ricerche dei ~cogm'tlwstl e
dei neuroscienziati. Secondo Howard Gardner, ad esempio, esiste una
differenza qualitativa tra il soggetto intuitivo e I’esperto disciplinare: dg
una parte ¢’¢ una visione naturale e ingenua, dall’altra interpretazioni
messe a punto da studiosi che hanno lavorato in modo consapevole e
cumulativo all’interno dei propri campi disciplinari. La sua tesi ¢ che
a scuola non si dia il giusto peso alla forza delle concezioni intuitive e
degli stereotipi iniziali che gli studenti portano con sé e dunque ai modi
per sradicarle e superarle’. Un’educazione al comprendere puo realiz-
zarsi solo se gli studenti sono capaci di integrare i modi di conoscere
prescolastici con quelli scolastici e disciplinari. Per far cio la scuola non
deve piu accontentarsi del cosiddetto “compromesso delle risposte cor-
rette”, quello per cui si ritiene che 1’obiettivo di apprendimento sia stato
raggiunto quando un allievo ¢ in grado di fornire le risposte esatte. Ne-
gli Stati Uniti un tentativo interessante di superamento della pedagogia
tradizionale ¢ stato condotto nel corso del Novecento dal movimento
dell’educazione progressiva (il corrispettivo americano dell’ Educazio-
ne Nuova). Secondo Gardner, I’educazione progressiva avrebbe rivela-
to alcuni limiti dovuti all’eccessiva fiducia nelle capacita degli studenti
di autoeducarsi e alla riluttanza a impegnarsi nel controllo dell’appren-
dimento e dei suoi risultati didattici. Si tratterebbe comunque di limiti
sanabili perché I’educazione progressiva ha aperto una via importante

: Ivi, p. 267.
V. Howard Gardner, Educare al comprendere, Milano, Feltrinelli, 1993.
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osta ’obiettivo di costruire gmbienti educatiy; .
offrire materiali in cui la vera comprensione puo diventare una rexiyt
La discontinuita tra pensiero intuitivo € pensiero nﬂess;vo € stata re.
centemente confermata dalle neuroscienze. Secondo i neuroscienziat;,
nel cervello (sia quello infantile che qpello dell’adulto) agIscono fre sj.
stemi cognitivi, quello euristico (pensiero automatico 1{1tu.mvo), quel-
lo algoritmico (il pensiero riflessivo) e qgello inibitore (1 azione con cyj
s’interrompe il sistema euristico per attivare ql{ello algoritmico). Ne|
cervello il sistema euristico puo entrare in conflitto con quello algorit-
mico. In questo caso si produce il conflitto cogniti\{o. Il conﬂitto spinge
gli esseri umani a superarlo progredendo cosi negli %lpprendunenﬁ. Cio
pud avvenire grazie al controllo esecutivo messo in atto dal sistema
inibitore collocato nella corteccia prefrontale. La corteccia prefrontale
interviene dunque come un “sistema attenzionale” di supervisione’.
Nei capitoli che seguono vedremo i principali esempi di progetti da
cui si pud partire per problematizzare: si va dalle tecniche Freinet piu
note alle situazioni problema fino ai problemi aperti. In tutti i casi il
metodo € “naturale”, non perché legato alla natura ma nel senso che si
creano situazioni vitali affinché il ragazzo s’impegni nell’apprendimen-
to € prosegua in funzione delle risorse e dei vincoli proposti dall’inse-
gnante. Le diverse pratiche differiscono nel livello dell’azione direttiva
dell’mnsegnante e nel tipo di interazioni proposte. Le tecniche Freinet
e i labaratori sono pratiche molto centrate sulla vita del ragazzo, le si-
tuazicn: problema sono una pratica costruita a partire da un contenuto
culturale individuato in precedenza dall’insegnante che viene espresso
nelia forma di un problema. I problemi aperti si avvicinano al metodo
della ricerca vero e proprio perché richiedono 1’utilizzo di uno specifi-
co metodp disciplinare. In quest’ultimo caso ci si colloca al livello piil
maturo: i desideri del soggetto e la ricerca della conoscenza si ricom-
pongono, la conoscenza e I’apprendimento diventano un piacere in s€.
Non ¢ detto che nella scuola (soprattutto in quella dell’obbligo) si riesca
a<|i arrivare fin !i ma questa dovrebbe essere la prospettiva. Tra queste
diverse tipologie di situazioni non c¢’¢ opposizione ma un continuum

alla pedagogia: si € p

: Ivi, pp. 201-209.
, ,\". Ohvner'Houdé, Daf\i'el Kayser, Olivier Koenig, Joélle Proust, Frangois Rastier, Fo-
coal.u. aire de sclences.cogm!lves, Paris, Presses Universitaires de France, 1998, pp. 55-56;
Il_vmr Houdé, _Les sclences cognitive et les apprentissages a I’école primaire, in Alain Ben-
tolila (sous la direction de), L 'essentiel de la pédagogie, s.1., Nathan, 2017, p. 76.
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che va da attivita che partono piu direttamente dall’interesse sponta-
neo del ragazzo fino ad attivita piu astratte, meno vicine agli interessi
immediati (situazione problema) per arrivare alla vera e propria ricerca.
In tutti i casi, perd, lo scopo ¢ lo stesso: problematizzare per apprendere
concetti, competenze o meta competenze (attitudini e metodi).
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Capitolo terzo

Tecniche .

Quando si parla di pedagogie attive viene subito in mente uno slo-
gan: bisogna partire dagli interessi e dalle libere espressioni dei ragazzi.
Limitandosi a questo slogan, gli avversari le hanno criticate accusan-
dole di ingenuita o di cadere nella mistica dell’infanzia, di degradare
il ruolo dell’adulto e I’autorita dell’insegnante. Questa critica centra
I"obiettivo solo parzialmente. Per le principali pedagogie attive tener
conto delle espressioni vitali & infatti solo il punto di partenza. Non
ci si ferma 1i. Il problema dell’insegnante & ideare strumenti affinché,
a partire da queste libere espressioni, si possa giungere a conoscenze,
competenze € a un “saper vivere” insieme. E con questo scopo che Frei-
net ha introdotto le sue tecniche: il testo libero, il giomnale, la corrispon-
denza interscolastica, il piano di lavoro individualizzato, i brevetti e i
capolavori, le conferenze, la riunione della cooperativa.

Perché tecniche e non metodo? Freinet diffidava dei metodi. Li con-
siderava modelli rigidi in cui I’insegnante non ¢ protagonista della pe-
dagogia ma diventa un semplice esecutore. L’insegnante & un tecnico,
un artigiano, che le adatta, le fa crescere anche aggiungendo nuovi stru-
menti. E a partire da queste tecniche che in Freinet si sviluppd ’idea di
una scuola popolare liberata dai manuali scolastici e dalle lezioni, con-
siderati strumenti di assoggettamento e non di emancipazione. Questa
duttilita delle tecniche ha permesso alla pedagogia Freinet di evolvere
nel tempo ideando sempre nuovi strumenti pur mantenendo le finalita e
la coerenza originarie.

In ogni tecnica si parte dalla libera espressione del pensiero del ra-
gazzo. Si introducono vincoli affinché ciascuno, a partire da li, pos-
sa acquisire sia nuove competenze che attitudini alla vita comune. In
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inet, «invece di partire dall’adulto per arrl-

i »adulto». Qui di
azZzo per arrivarc all’a _
o i dalita con cuil sono state

di insegnanti di 0ggi:

sintesi, questa I’idea di Fre

i iamo
vare al ragazzo noi partiamo ( _
seguito presento alcune tecniche, sia nelle mo

realizzate da Freinet che attraverso le esperl.enze v g oalaticn
il testo libero, il giornale, la radio, la corrispon

i ioni ' atiche
la matematica viva nelle sue diverse espression! (uscg;z nr::)a:;aﬁ e di,
' joni i capitoli successivi V€ :
calcolo vivente, creazioni). Nei capitoll § SS edrem el
lavoro, i brevetti, la cooperativa/consiglio, gli incarichi di respons

lita (i “mestieri”).

1. Testo libero

La tecnica del testo libero consiste nel chiedere ai :'agazzi di scrivere
almeno un testo ogni settimana o ogni due settimane ..Pel" [a red:aznone
del testo si possono scegliere le ore dedicate al lavoro individualizzato.

Per sviluppare le idee ogni ragazzo puo chiedere aiuto all’insegnante o

a un compagno disponibile e utilizzare i materiali a disposizione. Una

volta la settimana si leggono i testi dei ragazzi che accettano di condivi-
derne il contenuto con i compagni, i quali sono invitati a fare domande
e osservazioni sul testo che hanno ascoltato. Alla fine, la classe sceglie
uno o due testi che saranno rielaborati collettivamente o da un gruppo.
Se dopo un certo tempo i testi di alcuni ragazzi non sono mai stati scel-
ti, questi ultimi sono invitati a leggerli. Si puo anche stabilire la regola
per cui non & possibile scegliere una seconda volta il testo di un allievo
finché ci sono compagni il cui testo non € mai stato scelto. In questo
modo si garantisce che nessun allievo sia escluso. La lettura e la scelta
dei testi € possibile solo in un ambiente cooperativo in cui sia rispettata
la regola di un ascolto attento senza deridere gli altri.

Ogni settimana la classe si impegna nella rielaborazione del testo
scelto. E il momento in cui si lavora per perfezionarlo dal punto di vista
Qrtograﬁco, grammaticale, sintattico e dello stile. E anche il momento
in cui si lavora su obiettivi di apprendimento, ad esempio entrare nella

' Sul testo libero faccio riferimento a Célestin Freinet, Le texte libre, coll. BENP, n.
25/1947. ?er le r_ealizzazioni pid recenti faccio riferimento a Martine Boncourt, Martine i_e-
gay, La ped_agogre Freinet en élémentaire, Paris, ESF éditeur, 2019, pp. 16-31 e all'esperienza
svolta negli anni scolastici 2018/2019 e 2019/2020 nella classe prima, poi seconda elementa-
re, della scuola Perasso di Milano (insegnanti Erika Valentini e Sonia Sorgato).
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mbolica del testo scritto ,gti_li_z.zando un registro ol §
co (narrativo, argomentativo_, ecc.). All mlllzw questo l-"IlVoro pus el
fatto a classe intera, successwarpente anche a gruppi. gmpp' h§m0‘
disposizione dizionari, regole di gran‘_nmatlca e Ortogra' a, una !lsta i3
parole. Si & molto discusso se € come Intervenire per migliorare i g,
scritto da un ragazzo. Su questo Freinet € stat9 chiaro: «ll ragazz in 3
parera a scrivere correttamente solo s ha continuamente sotto gli occt
la perfezione di testi scritti o stampati ». Il testo rivisto sard una bejj,
pagina scritta che non ha perso in ﬁesghe_zza e S_pontanelté_ Per questy 4

interviene per migliorare il testo solo dopo j .

ragione, |’insegnante 1 i 0 s '
gazzi. Propone la ricerca di parole, scrive le osservazioni, fa osservare =

le regole di vita della classe. Ogni proposta di anicchimf:nto 0 modifica
di contenuto deve essere approvata dall’autore. In tutti i casi, si deye
evitare il pericolo della “scolastica”, cioé che I’insegnante, dopo la let.
tura dei testi, ritorni alla posizione direttiva dicendo: «Prendo i vostri
testi e domani lavoreremo su quello migliore».

Originariamente, Freinet dedicava al testo libero tre giorni la setti-
mana. Negli altri giomni ci si dedicava ad approfondire i centri di inte-
resse che potevano emergere dai testi liberi. Riprendeva cioé il metodo
dei centri di interesse di Decroly, con alcune modifiche?: si partiva
dagli argomenti emersi dai testi dei ragazzi per svolgere ricerche scien-
tifiche, ambientali o per fare attivita di laboratorio. Questo lavoro era
chiamato “complesso di interessi’.

La pratica del testo libero ¢ stata recentemente introdotta in una clas-
se prima elementare della scuola elementare Perasso di Milano. Il testo
libero ¢ stato chiamato “Cari amici ...”. Le insegnanti hanno chiesto ai
bgmbini di raccontare ai compagni, destinatari del testo, un’esperienza
vissuta, un evento particolare, un sogno o un desiderio, lasciando loro
ass:oluta liberta espressiva e creativa, Poiché i bambini non erano anco-
ra m.grado di scrivere in modo convenzionale, il testo era introdotto da
un dnsegno_, al quale faceva seguito la parte scritta, elaborata secondo le
loro capacita. Al termine del lavoro le insegnanti si facevano “leggere”

dimensione si

2 Frei § . . r
pitt ..ViJ:,l,r" et riteneva troppo formale il metodo di Decroly e ne proponeva uno che riteneva
3 Sul testo libero e il com i :
) plesso di interessi v. Célestin Freinet, La scuola modernd,
Igﬁ';‘;;::ds;:gzgt?g 4l’| pl])~' 107-121. Per un approfondimento sull’uso del testo libero ai fini
N ella lingua v. Lilia And i ; - dalla
ricerca alla didattica, Roma, Carocci, 2019. RAReIERL Laggun w scsivere SRR
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il testo e ne trascrivevano il contenuto sul quaderno, nel rispetto delle
mienzioni comunicative dei bambini. In qualsiasi momento questi ulti-
mi potevano chiedere aiuto ai compagni e alle insegnanti sia per indivi-
duare |’argomento del testo che per la sua stesura o per la realizzazione
del disegno. Il lavoro era svolto ogni lunedi, per circa due ore. Chi non
riusciva a portarlo a termine nel tempo prestabilito poteva continuare
nel pomeriggio dello stesso giorno o il giorno dopo. Con il trascorrere
dei mesi, man mano che 1 bambini imparavano a scrivere, si riduceva
il ricorso alla trascrizione dei testi da parte delle maestre, le quali, at-
traverso una comunicazione positiva, evidenziavano i progressi, inco-
raggiandoli, senza valutazioni o giudizi. Generalmente il testo veniva
letto il giorno successivo, ma mai prima che tutti avessero terminato.
Disposti in cerchio insieme alle insegnanti (in uno spazio libero dell’au-
la chiamato “agord™), ogni bambino leggeva il suo testo ai compagni 1
quali, al termine della lettura, ponevano qualche domanda, chiedevano
chiarimenti o cercavano risposte alle loro curiosita su quanto ascoltato.
Questo ambiente piu raccolto creava un’atmosfera pil intima.

In seconda elementare la pratica del testo libero & proseguita man-
tenendo la medesima cadenza settimanale ma con alcune varianti: i
bambini potevano scegliere se fare prima il disegno oppure scrivere
il testo libero; talvolta qualcuno ha preferito dedicare tutto il tempo al
testo scritto. Sono stati introdotti altri elementi come la revisione dello
scritto, inizialmente limitata all’ ortografia. A questo scopo si € proposto
I’'uso del dizionario per la ricerca delle parole, magari con ’aiuto di
qualche compagno in possesso di un brevetto® ad hoc.

2. Giornale e radio

Dopo la guerra del 1914-18, Ovide Decroly inaugurd il suo Courrier
de I’Ecole. La pratica fu poi ripresa da Célestin Freinet a cui si deve la
sua ampia diffusione’. Nella pedagogia di Freinet il giornale ¢ legato
al testo libero e ha una caratteristica precisa: ¢ 1’«espressione fedele
degli interessi della classe nel suo ambiente». Il giornale parte dai testi

4 Sui brevetti v. infra, cap. 7.4. )

S Sul giornale scolastico v. Célestin Freinet, La scuola dg[ farje, cit., pp. 1.67-199.
Sull’organizzazione del giornale nelle classi a pedagogia Freinet di oggi V., ad esempio, Mar-
tine Boncourt, Martine Legay, La pédagogie Freinet en élémentaire, cit., pp. 39-42.
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liber1 ma ¢ un prodotto sociale rivolto all’esterno. Il metodo di lavoro
per la sua preparazione cambia con I’eta dei ragazzi: ¢ pil libero nel-
la scuola elementare mentre nelle scuole secondarie pud prevedere un
Vvero € proprio piano editoriale. Non ¢ perd un’imitazione del giornale
degli adulti e dunque non pubblica inchieste ma si limita a documen-
tare aspetti della vita dei ragazzi e della classe. Naturalmente la forma
esterna segue alcune regole: il testo deve essere ben stampato (nel caso
si opti per il prodotto cartaceo), deve contenere illustrazioni, deve es-
sere proporzionato e non contenere errori, I’'impaginazione deve essere
curata. Nelle classi Freinet di oggi i giornali contengono sempre testi
liberi ma molti insegnanti tendono a proporre un vero giornale che con-
tiene informazioni diverse sulla classe, sulla scuola e argomenti vari.

Per molto tempo lo strumento per produrre il giornale € stato la tipo-
grafia scolastica, poi in parte sostituita dal limografo®. Oggi si sceglie
generalmente la scrittura a computer. Per la diffusione del giornale c’¢
chi rinuncia definitivamente alla stampa su carta per produrre un testo
digitale online. Questa scelta presenta molti vantaggi pratici (la faci-
ie riproducibilitd e I’ampia diffusione) ma anche qualche svantaggio
{I'assenza di un’attivita manuale, pratica molto utile sia per lo sviluppo
cognitivo che per promuovere la cooperazione).

Un’altra tecnica significativa & quella della radio’. La classe di-
venta una redazione di giornale organizzata per gruppi. Ogni trasmis-
sione prevede piu rubriche: la notizia della settimana, I’argomento della
settimana, la parola della settimana, la pubblicita progresso, i giovani
scrittori. Dopo aver scelto la rubrica e 1’argomento di cui parlare ogni
gruppo lavora alla stesura di un testo collettivo fino a produrre una pri-
ma bozza. Quando ciascun gruppo ha terminato la bozza, inizia il lavo-
ro di correzione ¢ di riflessione con I’intera classe. L’idea di fondo é che
il prodotto finale (la puntata da registrare) sia di responsabilita dell’in-
tera classe e che quindi tutti debbano contribuire a migliorare il testo
di ciascun gruppo. In questa fase € possibile fare una riflessione sulla

6 1 limografo ¢ un apparecchio riproduttore di disegni o testi. La matrice, un foglio
cerato, viene incisa con una punta o con la macchina da scrivere. La matrice € poi utilizzata
per la stampa utilizzando inchiostro € rullo (un rudimentale ciclostile).

7 L’esperienza che presento ¢ stata svolta negli anni scolastici 2017/2018, 2018/2019
e 2019/2020 da Gabriele Recchia e dai sui ragazzi (classi terza, quarta e quinta) della scuola
elementare Collodi (Pisa). Le trasmissioni radio ideate dai ragazzi si possono ascoltare al
seguente link: https://www.spreaker.com/show/radio-collodi_lI.
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—_ . - ’intero
struttura del testo e sulla lingua con il coinvolgimento attivo dell’s

gruppo classe. Quando tutti i gruppi hanno ﬁx}ito dx trascrivere il t::tg
definitivo sul quaderno, inizia la fase di registrazione. Lo strlum o
che si pud utilizzare ¢ la piattaforma Spreaker, che permette [a cr
zione di podcast e la pubblicazione on line in mo@o c}}e le puntate rea-
lizzate possano essere ascoltate da chiunque dequ:{ di farlg attraverso
un semplice link. La piattaforma ¢ di semplice utilizzo e nchx;de una
strumentazione minima, anche un semplice smartphc?ne.‘Per gh.alunm_
¢ il momento piu coinvolgente: ciascun gruppo si divide il testo in parti
da leggere, in modo che a ogni alunno sia affidato un pezzo. La fase di
registrazione ¢ un momento importante perché gl alunni, mdossando- le
cuffie e impugnando il microfono, entrano nella parte impegnand9s1 e
concentrandosi molto per non commettere errori, rispettando l”ordm'e‘e
il silenzio, entrambi necessari per ottenere una registrazione di qualita.
Quando tutti hanno registrato il loro pezzo la puntata si considera ter-
minata. Una volta pubblicata la puntata sulla piattaforma, viene inviato
il link ai rappresentanti dei genitori in modo che lo possano divulgare
a tutte le famiglie.

Il giornale e la radio presentano molti vantaggi. Prima di tutto si trat-
ta di produzioni cooperative che servono per “istituire” il gruppo. Nello
stesso tempo hanno uno scopo sociale e di comunicazione: i ragazzi
hanno I’occasione di mostrare a tutti un prodotto fatto da loro. Alcuni
vincoli sono poi accettati in modo naturale e non imposti dall’esterno.
Ecco alcune ragioni per utilizzarli:

* la classe si apre al contesto sociale. Facendo scuola si deve tener
conto di cio che sta fuori della scuola. Le attivita educative si esten-
dono in modo naturale alle realta esterne. Per superare le pratiche
didattiche tradizionali, infatti, ¢ necessario passare a un rapporto
nuovo tra scuola e realta esterna, andando al di 14 delle usuali visite
¢ gite, introducendo un rapporto diretto con le attivita produttive del
territorio® ;

* iragazzi sono spinti a produrre un lavoro “ben fatto”. La necessita di
ordine, di chiarezza, di rispetto dei diversi registri e dei lettori/ascol-

8 . < I .
i do" gm{ngls ¢la ra:.ho Possono essere le occasioni per aprire la scuola all’esterno esten-
Jend le attivita educative allo studio del mondo produttivo e dell’ambiente, Su questi temi
rinvio a Francesco De Bartolomeis, Fare scuola Juori della scuola, Roma, Aracne, 2018.
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tatori impone di essere esigenti con s<-:l stess:.'Es]sere esigenti cop g
stessi vuol dire prendere seriamente 11 proprio favoro Pfatlc,andou
«decentramento correttivo” (Piaget), un fattore centrale dell’edyc,,
i itiva e sociale;
fﬁgﬁ;ﬁr:::o I’occasione di app'render(.i l’u§o corretto della lingy,
senza passare attraverso il formalismo di un msegnamento: iy
sivo dell’ortografia, della grammatica € dell e’spresswne scritta. Pug
esserci un approfondimento sulla struttura e ’uso della lxpgua come
sui diversi registri comunicativi, ma, In questo caso, Ci0 avviene
grazie a una motivazione reale; o
* in quanto finestre della classe aperte sul mond.o, 1{ giornale e la radip
sono anche 1’occasione per coinvolgere i genitori nelle attivita edy-
cative. Leggendo il giornale e ascoltando la radio i genitori seguono
I’attivita svolta a scuola dai loro figli e imparano ad apprezzare la
pedagogia cooperativa ¢ a comprenderne il senso. Per passare da
una visione competitiva del lavoro a scuola a una visione cooperati-
va € molto importante la loro adesione e collaborazione.

3. Corrispondenza interscolastica

La corrispondenza interscolastica & una tecnica strettamente legata
alle precedenti’. Non & un’attivita in pil ma qualcosa che ¢ al servizio
della libera espressione su cui si fondano le attivita di scrittura in clas-
se. Dopo un accordo tra due insegnanti di classi diverse e lontane sui
modi Qi lavorare, sulla frequenza delle spedizioni e sul loro contenuto,
?a corrispondenza si puo svolgere secondo due modalita: corrispondenza
individuale e corrispondenza collettiva. Ogni allievo ha un corrispon-
dente a cui scrive regolarmente. Contemporaneamente tutta la classe
scrive lettere collettive all’altra. Lo scambio collettivo & costituito da
una lettera a cui si puo aggiungere altro materiale come il giomnale della
classe. Ogni ragazzo ha un quaderno dove raccoglie le lettere spedite
(in fotocopia) ¢ quelle ricevute (in originale). Ogni lettera individuale €

%Sulla corris : : .
pondenza interscolastica v. Célestin Frei ; it., pp-
200-204- . ! g n Freinet, La scuola del fare, cit.,
66_71932“"81“ Boncourt, _Mamne !_ega , La pédagogie F;-eirxet en élémentaire, cit., pp:
’ m. Berteloot, Dani¢le Gervilliers, Janou Lemery, Les correspondances scolaires,

«Bibliotheque de I'Ecole Modernen :
. Atoes » n50-53/l968 Anch - solo alcu-
ne modalita possibili in cuj si pud svolgere la “tecnica's e
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collettiva puo essere arricchita con disegni, pitture, collages. Alla lettera
possono essere allegate produzioni personali: testi liberi, ricerche, ecc.
Nelle scuole secondarie lo scambio pud riguardare attivita pia comples-
se come la ricerca storica e scientifica o le pratiche realizzate in rapporto
con il mondo produttivo locale. La corrispondenza puo anche aver luogo
in modo virtuale (ad esempio, via mail). Anche in questo caso 1 vantaggi
della velocita e della semplicita hanno un contraltare negativo: 1’assenza
della fisicita dell’oggetto lettera o disegno, materiali che hanno un valo-
re affettivo e che ciascun ragazzo vorrebbe poter conservare. Nell’era di
internet la grande scommessa ¢ cercare di non perdere il genere letterario
dell’epistolario. Cid ¢ possibile anche con gli scambi virtuali ma ci si
deve organizzare. A fine anno, se possibile, i ragazzi delle due classi si
incontrano nella citta/paese di uno dei due corrispondenti.

La corrispondenza & un’attivita educativa, sociale e relazionale.

Come le tecniche precedenti, € ’occasione per raggiungere un impor-
tante obiettivo: entrare nel mondo del testo scritto e perfezionarlo anche
grazie all’aiuto dell’insegnante e dei compagni. E anche un modo per
avviare una cooperazione tra insegnanti appartenenti a scuole diverse &
lontane tra loro. Il movimento pedagogico promosso da Freinet nacque
proprio grazie ai contatti avviati tra classi lontane con la corrisponden-
za. Freinet comprese subito il potenziale innovativo di questa tecnica al
punto da scrivere: «L’organizzazione degli scambi di stampati fra una
scuola e I’altra deve costituire la nostra prima preoccupazione»'?.

4, Uscite matematiche e calcolo vivente

Nella scuola la matematica é spesso affrontata in forme ritualizza-
te in cui all’allievo ¢ attribuito solo un ruolo esecutivo. La pedagogia
Freinet si propone invece di formare persone che siano in grado di uti-
lizzare la matematica per comprendere meglio il mondo attuale e quel-
lo di domani. Per far questo si ritiene necessario partire dalla vita dei
ragazzi, coltivare le loro espressioni per aiutarli ad apprendere concetti
e competenze matematiche. Per questa ragione oggi si utilizza 1’espres-
sione “matematica viva”. L’espressione non appartiene a Freinet ma &
stata introdotta successivamente, negli anni in cui nella scuola si era

1%V. Célestin Freinet, La scuola del fare, cit , p. 200.
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diffusa la matematica moderna. Come nel testo libero, anche qui sono
importanti il rapporto con il reale, la finalizzazione e la comunicazione
Il vero motore del metodo naturale di apprendimento della matematica
¢ il piacere della ricerca.

Per alcuni ragazzi ¢ piu facile avvicinarsi alla matematica partendo
dall’osservazione della realta e sviluppando successivamente i concet-
ti, per altri & pi agevole entrare presto nel mondo astratto. In questo
secondo caso, sara loro piu congeniale stabilire fin da subito relazioni
tra oggetti matematici. Nella pedagogia Freinet si offrono ai ragazzi
entrambe le possibilita.

Per partire dall’osservazione della realtd si possono realizzare le
uscite matematiche. Le uscite matematiche sono un caso particolare di
“passeggiate”, una pratica utilizzata da Célestin Freinet nelle sue pri-
me esperienze'!. Il loro scopo € permettere ai ragazzi di interrogare
e interpretare il mondo che li circonda. In alcuni casi I’uscita prevede
di osservare la realta da un particolare punto di vista: lettura, scrittu-
ra, matematica, storia, geografia, scienza, tecnologia. Si tratta allora
di un’*‘uscita con gli occhiali”, Nelle scuole secondarie le uscite hanno
generalmente un preciso obiettivo disciplinare.

Nel caso della matematica si esce da scuola e si chiede ai ragazzi di
mettere “occhiali matematici” nell’osservare la realta. L’osservazione
della realta con uno sguardo matematico aiuta i ragazzi ad avere una
visione diversa sull’ambiente, visione che successivamente permettera
loro di problematizzare. Si pongono delle domande e si cercano le so-
luzioni grazie a misurazioni e calcoli'2. Le uscite matematiche aiutano
a prendere coscienza degli aspetti matematici con cui puo essere letto
il mon('io circostante. Hanno perd dei limiti legati alle rappresentazioni
mentgh pregresse degli allievi. Si fanno osservazioni, si calcola, ma si
rischia di non fare vera e propria matematica.
~ Un’altra tecnica & quella del calcolo vivente. 11 calcolo vivente,
introdotto dallo stesso Freinet, ¢ una pratica analoga al testo libero,

) ! Oggi si preferisce utilizzare I’espressione “studio d’ambiente”. Sulle uscite v. Labora-
toire de Recherche Coopérative de I'ICEM — Pédagogie Freinet, Dictionnaire de la pédagogie
Freinet, Paris, ESF éditeur, 2018, pp. 343-345. Questo dizionario, frutto dell’elaborazione
collettiva del Laboratorio di ricerca dell'ICEM, ¢ uno studio completo dei termini utilizzati
oggi nella pedagogia Freinet.

12 S\.}lle “uscite matematiche” v. Martine Boncourt, Martine Legay, La pédagogie Frei-
net en élémentaire, cit., pp. 74-79 ; Rémi Brault, Rémi Jacquet, Joglle Martin, Entrer en math.
Faire évoluer sa pratique, Nantes, Editions ICEM, 2017, pp. 69-76.
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dunque un metodo naturale di apprendimento. La lezione di calcolo ¢
sostituita da uno studio individuale e collettivo di tutto cid ghe milla
vita della classe puo indurre a calcolare. I temi non sono s'celtn dallim-
segnante ma emergono dai concreti interessi dei ragazzi. In pratica,
il calcolo vivente consiste nella ricerca di una soluzione a un proble-
ma concreto che emerge dalla vita della classe o dalla vita_ persc?nale
dei ragazzi: acquisto di materiale, preparazione di un viagglq o di uno
spettacolo, spedizione della corrispondenza, progetti, contabnhté del!a
cooperativa scolastica. Ecco come un insegnante di scuola primaria
descrive il percorso che svolge con i suoi ragazzi per giungere al cal-
colo vivente:

Ogni giomo prendo nota delle idee che mi portano i ragazzi, quelle
che alimentano le discussioni, i testi liberi, quelle che posso avere
10 € che propongo. Ne ho sempre molte e scelgo quelle che mi
sembrano interessare di pil i ragazzi. Faccio lavorare sullo stesso
soggetto di calcolo libero i piu piccoli e i pili grandi; prima di tutto
pongo ai ragazzi pil deboli in matematica le domande piu sempli-
ci, quindi passo a quelle piu difficili per gli altri'?.

Segue un elenco di argomenti affrontati dalla classe nel corso
dell’anno. Il calcolo vivente non é ancora un vero e proprio metodo
naturale di apprendimento della matematica. Si parte dal concreto per
risolvere un problema concreto. Si possono fare generalizzazioni e ri-
utilizzare gli algoritmi usati in precedenza in situazioni nuove e simili.
Il calcolo vivente nasce per risolvere un problema specifico. E diffici-
le generalizzare, andare oltre, seguendo le vie del pensiero divergente.
Una volta risolto il problema la ricerca & conclusa'é.

'* Rémi Brault, Rémi Jacquet, Joélle Martin, Entrer en math. Faire évoluer sa pratigue
cit, p. 79. ’

4 Su ‘quesli temi v. anch}: Monigue Quertier, Rémi Jacquet, La méthode naturelle de
maths, qu'est-ce que c'est?, in Rémy Brault, Rémy Jacquet, Monique Quartier, Pour une
mér_hode naturelle de mathématique, Nantes, Editions ICEM, 2002, p. 25 e segg.; Célestin
Freinet, La scuola del Jare, cit., pp. 233-254
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5. Creazioni matematiche

Per entrare pienamente nel metodq natur‘alg di matematica bisogng
fare un passo successivo verso I’astrazione. E cio che ha compreso Pay]
Le Bohec, uno dei compagni di Freinet. Il numero ¢ una forma ideale,
ricorda le Bohec, mentre il “numero di” € una quantita. I numeri song
matematica, i “numeri di” fanno uso di numeri ma indicano “quantity”.
11 calcolo vivente utilizza “numeri di” mentre il metodo naturale lavor
sulle forme ideali. E chiamato “metodo naturale” non perché fa riferi.
mento al concreto ma perché risponde alle modalita di funzionamento
del pensiero'®. In questo modo la pedagogia Freinet ha fatto proprie
alcune importanti conclusioni della ricerca. La fenomenologia husser-
liana, ad esempio, aveva dimostrato che I'intuizione non ha solo per
oggetto concetti empirici ma anche concetti puri, quelli che i medioe-
vali chiamavano gii “universali”. Con un atto intuitivo il soggetto pud
cogliere in modo globale un pattern organizzato. La credenza abituale
secondo cul intuitive richiamerebbe necessariamente qualcosa di fisico
¢ errata. C'¢ un pranc pre-percettivo su cui si fonda il concetto di mu-
mero'S. Gaston Bachelard ha espresso un concetto analogo quando ha
scritto che “il reale ¢ un caso particolare del possibile”.

E su queste basi che nascono le creazioni matematiche. Si manipola-
no oggetti matematici, idee, concetti, senza il riferimento concreto che
c_ararteri;za il calcolo vivente. I ragazzi producono liberamente ogget-
ti grafici che a gruppi osserveranno e descriveranno. Le osservazioni
svolte permetteranno dj problematizzare e concettualizzare.

Ecco un esempio di come sono state realizzate le creazioni mate-
matnchg In una classe seconda elementare in Italia'?. Si parte da cifre,
flumerl, punti o lettere (ciog segni). La consegna ¢ di comporre una cosa

_—
." V. Paul le Bohec, // testo libero di matematica
scaricabile al seguente indirizzo '
di-mmemmica). V. anche Paul le B
Jacquet, Monique Quartier,
ICEI}/], 2002,p.30 ¢ segg,

f Ed{nul"ld Husserl, il fondatore della
questi temi mi permetto di rinviare al mio //

MCE RicercAzione, 2020 (e-book
: h“PS:l/slore.stree(lib.com/it/paul-]e-bohecftl-testo-libero-
ohec, Calcul vivant, Jrangais vivant, in Rémy Brault, Rémy
Pour une méthode naturelle de mathématique, Nantes, Editions

fenomenologia, veniva da studi di matematica, Su
1L . ‘ Sdpere didattico, Bologna, Clueb, 2003, pp. 193-210.
elemen:;::l:’:::s?dﬁ Is\:la';a I‘ealuﬂv_am da Sonia Sorgato in una classe seconda della scuols
ra 11ano nell’anno scolastj S iche

sono molto utili le analis; stico 2019/2020. Per le creazioni ma}emm



qualsiasi. Contrariamente a quello che si potrebbe pensare, i bambini
accolgono volentieri la proposta, soprattutto se abituati al clima di una
classe cooperativa. Le creazioni sono esposte su una bacheca che si rin-
nova continuamente. Una volta la settimana viene scelta una creazione
o un gruppo di creazioni da discutere insieme'8. A scegliere pud essere
I'insegnante, che dovra perd tener conto della necessita di individuare
nel corso del tempo almeno una creazione per ogni bambino. E data a
tutti una restituzione individuale del lavoro svolto.
L’analisi delle creazioni fatta dall’insegnante e la discussione con
i bambini su alcune di esse introducono un passaggio successivo: il
prodotto del singolo viene valorizzato per creare relazioni tra i lavori
svolti. Ognuno pud dunque riconoscersi nel lavoro del compagno. E
possibile confermarlo, modificarlo, ampliarlo, cambiarlo totalmente.
La discussione si svolge secondo una regola: il gruppo classe individua
gli elementi matematici presenti nella creazione, esplicita le osserva-
zioni oppure formula domande. Solo in conclusione I’autore puo espri-
mersi individuando gli elementi che sono stati inseriti nel suo lavoro.
Le creazioni matematiche sono importanti per la progettazione di clas-
se perché permettono di individuare le capacita di concettualizzazione e
formalizzazione di ciascun bambino oltre che di farsi un’idea su quale sia
la sua visione della matematica. Le creazioni permettono anche di esplora-
re nuove vie perché i bambini portano nelle creazioni matematiche i con-
tenuti che hanno iniziato a indagare in modo autonomo. Nelle creazioni
pubblicate qui sotto due bambini hanno iniziato a interrogarsi sulla struttu-
ra moltiplicativa anticipando i contenuti che si sarebbero trattati successi-
vamente. La creazione di Jan Paul ¢ interessante perché cerca di conciliare
le sue conoscenze consolidate rispetto all’addizione (4+5) con una rappre-
sentazione che introduce un lavoro sulla moltiplicazione (gli incroci). La
creazione di Solayman presenta delle addizioni che potrebbero richiamare
la struttura moltiplicativa cosi come poi viene effettivamente riportato ne!
secondo riquadro del suo lavoro. Le discussioni hanno permesso di infro-
durre il concetto di moltiplicazione. Nel caso della discussione sul lavoro
di Solayman si € ragionato sui numeri pari e i numeri dispari. Il lavoro
sulla moltiplicazione ¢ proseguito con I’analisi di altre creazioni realizzate
con puzzle e lego. L’insegnante ha lavorato con i bambini commentando i

‘ 18 In alcune classi, in particolare quelle francesi, le creazioni non vengono scelte ma si
discutono tutte in gruppo con cadenza settimanale.
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video dei compagni e chiedendo loro di analizzare e rappresentare sul qua-
demno la creazione analizzata. Gli incroci di Jan Paul sono stati |’ occasione
per presentare le tabelline lavorando sui rettangoli (un lavoro molto utile
per acquisire il concetto di area).
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Fig. 3. Le creazioni matematiche di Soleyman e di Jan Pau

Grazie alle creazioni matematiche I’insegnante si fa un’idea delle
rappresentazioni mentali di ciascun ragazzo in relazione ai concetti ma-
tematici. Questa consapevolezza le permette di costruire situazioni pro-
blema per far acquisire e consolidare i nuovi concetti!®. La situazione
problema ¢ una situazione di apprendimento pit mirata. E costruita
dall’insegnante sulla base di un obiettivo di apprendimento individuato
da un’analisi delle rappresentazioni mentali iniziali dei ragazzi. In que-
sto senso, le situazioni problema, piu direttive (I’insegnante introduce
un sistema di vincoli per superare 1’ostacolo cognitivo), possono essere
considerate uno sviluppo delle creazioni.

'” Sulle situazioni problema v. infra, cap. 5. Il percorso didattico che dalle creazioni
mater_nat!che giunge alle situazioni problema ¢ stato descritto da Donatella Merlo. V. https://
creazionimatematiche.com/il-percorso-didattico.



Capitolo quarto
Laboratori pratici e artistici

La scuola, luogo di sviluppo dei saperi formali, ha una lunga tra-
dizione di esclusione del corpo. Le istituzioni formative occidentali si
rivolgono soprattutto alla mente, considerata il principale depositario
della conoscenza. Nel momento in cui ha scelto di svolgere una didat-
tica trasmissiva fondata quasi esclusivamente sulla parola ¢ sul testo
scritto la pedagogia tradizionale ha trasformato in prerequisito 1'obiet-
tivo dell’acquisizione di saperi astratti ¢ disciplinari. Naturalmente en-
trare nel mondo della scrittura resta un obiettivo fondamentale della
scuola ma I’obiettivo & spesso stato trasformato in mezzo, introducendo
in questo modo un circolo vizioso di cui oggi paghiamo le conseguenze
in termini di mancati apprendimenti. La fenomenologia, la psicologia
della Gestalt e la psicologia piagetiana hanno messo in evidenza come
il corpo, soggetto della percezione multisensoriale, sia il “punto zero”
della conoscenza. E noto che le strutture senso-motorie e percettive
sono la fonte delle successive operazioni di pensiero'. Tutti gli ap-
prendimenti fondamentali nascono dall’attivita percettivo-motoria: il
consolidamento delle strutture senso-percettive (i diversi concetti to-
pologici) ¢ la precondizione per lo sviluppo dei concetti astratti ¢ dei
saperi formali.

Nelle sue ricerche Howard Gardner ha osservato come gia a quat-
tro anni i bambini mostrino profili cognitivi distinti. La nostra specie
avrebbe conosciuto un’evoluzione che I’ha portata a concettualizzare
in termini spaziali, a simbolizzare con i suoni (musica), a fare i calcoli
servendosi di strumenti logici ¢ matematici. Gardner ha concluso che

V. Jean Piaget, La psicologia del bambino, Torino, Einaudi, 2001, p. 33.
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esisterebbero diverse intelligenze umanc. L’espressione & forse s,
siva perché lascia intendere che esisterebber_o talenti originari nop ',,i,'_
dificabili, cid che neppure Gardner probabilmente pensa (I'influeny,
della cultura dell’ambiente € un dato riconosciuto). Resta pero un fa,
la scuola privilegia un canale simbolico, quello linguistico € logico. [,
offre spesso come punto di partenza, non solo come punto di arrivo, I
questo modo si abbandonano molti allievi. Gli allievi con un linguaggs ;
piu povero ma abili a muoversi nel campo spaziale, musicale o icon.
co troveranno le attivita scolastiche molto pil impegnative. E quindi
necessario concedere uno spazio adeguato ad attivita laboratoriali, arti-
stiche e manuali. Piu recentemente Matthew Crawford, professore di fi-
losofia all’Universita della Virginia, ha dimostrato come il fare e il pen-
sare siano due attivitd dell’'uomo profondamente legate tra loro. L'ha
fatio riferendosi alla sua esperienza di riparatore di moto d’epoca’.

Le intuizioni di Giuseppina Pizzigoni, di Célestin Freinet, di Wil-
liam H_ Kilpatrick trovano dunque molte conferme. Bisogna concede-
re spazio adeguato alle diverse attivita laboratoriali non intendendole
come mere forme ludiche o di evasione. C’¢ una via “estetica™ ai
saperi teorici. | saperi estetici hanno una loro autonomia, non sono “bel-
le apparenze”, fonti solo di piacevolezza e di passione, ma sono fonti
di conoscenza e di verita come ¢ fonte di conoscenza e di verita quel
sapere pratico-teorico che ¢ la pedagogia.

La conseguenza didattica ¢ evidente. E necessario dare spazio nella
scuolfl ai la_tboratori pratici: arti plastiche e manuali, attivitd motoria,
arte figurativa, musica, cucina, scienze, coltivazioni e giardinaggio, al-
l‘?Vﬂmentf’ d?gli animali. Nelle scuole secondarie, i laboratori possono
d,lfferer'umm ulteriormente secondo il corso di studi. Nei laboratorl
I’esperienza senso-percettiva e quella pratico-operativa favoriscon?
I"emergere delle strutture cognitive fondamentali per avviare ai succes-
sivi saperi disciplinari: lingua, matematica, storia, scienze, geografié

2
V. "
ddi zmgt.‘hew Crawford, Il lavoro manuale come medicina dell 'anima, Milano, Mo

3 Intendo qui “estetico” nel suo significato greco, da aioBnaig, percezione con | SN
In questo senso originario, I’estetica & 1’aspetto della conoscenza cl,1e riguarda ["utifEse &
sensi. S_ulle strutture della sensibilita é fondamentale [’analisi svolta da Vincenzo Losis &
L esleucg trascendentale Sfenomenologica (Milano, Vita e Pensiero, 1999) Sulla dine e
pedagogllca della via estetica mi permetto di rinviare a Enrico Boném Alessandro Padovs
P ?‘10808‘“ della musica, Milano, Guerini, 2000 e a Enrico Bottero L‘f.‘)‘ld‘(ltd Vs
Filosofia dell'educazione, Milano, Guerini, 2000, pp. 173-180 ’



11 testo libero, il giorale, la corrispondenza strutturano la lingua par-
rendo dall’esperienza sensibile degli allievi. Lo stesso puo valere per
altre aree disciplinari: il rapporto con lo spazio e il territorio (I’orienta-
mento, le direzioni, ecc.) ¢ il campo originario della geografia e della
geometria, I’osservazione degli oggetti e dei fenomeni ¢ alla base della
ricerca scientifica, 1’esperienza della rimemorazione aiuta a capire la
storia come catena interpretativa a partire dell’orizzonte del presente.
La relazione tra i canali sensoriali attraverso le associazioni € il punto di
partenza dei laboratori musicali nella scuola dell’infanzia ed elementa-
re. Grazie alla musica & possibile partire dalle strutture senso-percettive
per sviluppare il processo logico astrattivo. La multisensorialita, con
I’interconnessione tra i linguaggi motorio, verbale e sonoro-musicale,
¢ alla base dello sviluppo delle capacita simboliche e del sapere teori-
co. E dunque possibile non solo un’educazione alla musica ma anche
un’educazione (cognitiva, relazionale, sociale) con la musica, un’intui-
zione sviluppata con tenacia da uno dei maestri dell’attivismo in Italia,
Giordano Bianchi. Giordano Bianchi (1920 — 2009), insegnante e musi-
cista, & stato tra i fondatori della SIEM (Societa Italiana di Educazione
Musicale). Fu uno dei primi a portare in Italia i metodi piu innovativi di
pedagogia musicale. Ha anche dato un importante contributo personale
ideando un suo metodo di educazione con la musica. Bianchi guardava
al laboratorio didattico — musicale come al luogo in cui si costruiscono
le strutture senso-percettive utili per I’acquisizione di tutti i saperi suc-
cessivi, musica compresa“.

Dare spazio alle attivita laboratoriali dopo averne adeguatamente
progettato le finalita e I’organizzazione ¢ una condizione ‘impor.tante
per promuovere |’apprendimento di tutti e tutti gli appren@nmentl, an-
che quelli che la scuola ha tradizionalmente messo ai margini. .La SCuo-
la non puo limitare la dimensione del laboratorio alle tecnologie digita-
li, pur importanti. Il digitale, infatti, ¢ uno spazio virtuale, un secondo
livello. Questo secondo livello pud essere raggiunto solo in presenza

del primo: I’esperienza senso-percettiva del corpo ¢ del fare p'roduttwo.
L’esclusione del corpo dalle pratiche pedagogiche vorrebbe dire la can-
cellazione dei fondamenti del nostro essere € del nostro sapere.

4 Qulla didattica di Giordano Bianchi v. Giordano Bianchi, // .merqdo Bianchi. Appren-
dere con la musica dai 3 ai 7 anni, a cura di Maurizio Gavazzom,' Mlli.ano‘, Franco Angeh_,
2010; Enrico Bottero, Irene Carbone, Musica e creativita. La didattica di Giordano Bianchi,
Milano, Franco Angeli, 2003.
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Capitolo quinto

Situazioni problema

1. Situazioni problema: che cosa sono

Le ricerche sulle situazioni problema hanno origine dai diversi ten-
tativi di rendere piu strutturati i progetti. Il punto di partenza ¢ sempre
I’esigenza di proporre attivita finalizzate che abbiano un senso per gli
allievi. In questo caso, pero, I’attenzione principale ¢ rivolta all’osta-
colo cognitivo da superare dopo aver individuato le rappresentazioni
iniziali. Cio permette di individuare 1’obiettivo di apprendimento che
si vorrebbe raggiungere. Si introduce quindi un sistema di vincoli: gli
allievi non possono realizzare il progetto senza affrontare 1’ostacolo,
cice 1l problema non puo essere risolto senza uno sforzo per apprende-
re. L'insegnante mette a disposizione le risorse necessarie a superare
+'ostacolo. E importante partire dalle concezioni erronee degli allievi
mentre I'obiettivo di apprendimento (acquisizione di un concetto, una
nozione, una regola, ecc) ¢ definito solo successivamente, in base alle
rappresentazioni iniziali indagate. Questo obiettivo deve essere alla por-
tata degli allievi, in altre parole deve collocarsi all’interno della “zona
di sviluppo prossimale” (Vygotskij). Se gli allievi non hanno la possibi-
litd di superare 1’ostacolo, la situazione problema perde ogni valore. La
rappresentazione mentale iniziale dell’allievo deve poter essere messa
in crisi (conflitto cognitivo) e superata. La crisi delle rappresentazioni
iniziali produrra nuove rappresentazioni, piu complesse e pertinenti.
Non sono situazioni problema:

¢ i problemi matematici classici (che spesso sono solo semplici eser-
cizi);
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* iproblemi di natura sperimentale ideati dall’insegnante con gli allie-
vi relegati a meri esecutori; _ o )
* iproblemi aperti. I problemi aperti permettono agli allleyl dx-c.orll
frontarsi, fare ricerca ma non sono costruiti per mettere in crisi le
rappresentazioni iniziali, anche se questa eventualita pud verificarsi.

. . . . . l N
Ecco un semplice esempio per chiarire le differenze’:
Obiettivo generale: concetto di divisione
Livello: seconda elementare

L. Problema classico (semplice esercizio applicativo): Denis, Vincent,
Adrien e Delphine si dividono in parti uguali 16 caramelle. Quante
ne toccano a ciascuno?

2. Problema aperto: Denis, Vincent, Adrien e Delphine di dividono 17
caramelle. Ognuno di loro ne ha prese almeno 3 ma non piu di 6.
Quante caramelle potrebbe avere ciascuno di loro? Cercate le diver-
se soluzioni possibili.

3. Situazione problema: Denis, Vincent, Adrien e Delphine hanno 7
caramelle da suddividersi. Quante caramelle toccano a ciascuno?

4. Rottura cognitiva: I’idea di divisione & spesso intesa come divisione
in parti uguali ma questo non & possibile in questo caso.

Sono esempi cosi semplici da apparire banali. Sono comunque utili
a chiarire le differenze tra i vari tipi di situazioni. Cid che caratterizza
la} situazione — problema ¢ la presenza di una rottura cognitiva con cui
$1 mettono in crisi le concezioni iniziali. Gli errori epistemologici sono
Ioccasione per costruire una situazione con la presenza di ostacoli e
p.ervepire a Una nuova conoscenza. La situazione problema mette 1’al-
ll.evo In una situazione non molto dissimile da quella del ricercatore che
$1 trova di fronte a una domanda a cuj non sa rispondere. Per questa ra-
gione, € obbligato a cercare nuove risposte giungendo cosi a un sapere
ancora ignoto. Una situazione problema deve dunque?:

! Questo esempio si trova in Gérard De Vecchi, Nicole Carmona-Ma
de véritables situations problémes, Vanves, Hachette, 2015, p. 45.

2 Riprendo questo elenco, con qualche modif da Gé i i
simau‘ons-pmble‘me_q, s q ica, da Gérard De Vecchi, Enseigner par

gnaldi, Faire viyre
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« avere un senso ¢ mettere in azione I’allievo, il quale non si limjt, ad
essere un esecutore, )

e contenere un ostacolo definito ma superabile; ' .

 fare sorgere una domanda; perché la domanda dlventl' un problema
¢ necessario che la risposta sia differita nel tempo e richieda un’at-
tivita di ricerca;

* condurre a una o piu rotture cognitive che portino ad abbandonare j
modelli esplicativi inadatti o errati;

* prevedere una situazione complessa che pud essere affrontata con
differenti strategie di soluzione;

° pervenire a una conoscenza di ordine generale (concetto, legge, re-
gola, ecc.);

* essere oggetto di uno o pil momenti metacognitivi (analisi a po-
steriori di come si & operato e del sapere che ¢ stato acquisito). E il
momento delia valuiazione.

Nella situazione problema ci si concentra su un’acquisizione di con-
cetti. Si puo utilizzare la situazione problema, ad esempio, per intro-
durre i concetti di moltiplicazione, di civilta, di catena alimentare, di
proporzionalita, di pronome. Nella situazione problema I’allievo ha di
frpnte s¢ una sfida cognitiva (acquisizione di un nuovo concetto o no-
zione) e metacognitiva. I| processo utilizzato per superare |’ostacolo
svn!uppa nuove stra@gie cognitive e nuove Pposture mentali: imparare

vo, c_riticare gli altri ma accettare le loro critiche,
assumere un approccio scientifico e razionale aj problemi.

In ttto questo qual ¢ i ruolo dell’insegnante? L’insegnante & un or-
ganizzatore, un regolatore, una risorsa e ug valutatore: crea un ambiente




2. Esempi di situazioni problema

La situazione problema ¢ stata formalizzata nel modo piu chiaro
nell’insegnamento della matematica, soprattutto grazie agli studi svolti
dall’IREM (Institut de recherche sur l’'enseignement de mathématiques
di Lione) guidati da Guy Brousseau. Non ¢ un caso, perché in mate-
matica I’acquisizione dei concetti segue una precisa linea di sviluppo.
Per questa ragione, c¢’¢ anche chi ritiene che le situazioni problema si
possano realizzare solo in matematica. In altre discipline per risolvere
il problema si sarebbe costretti a utilizzare dati esterni. In questi casi si
dovrebbe parlare piuttosto di situazioni problematiche®. Cid non ha
impedito comunque di svolgere esperienze per estendere il concetto di
situazione problema ad altre aree disciplinari®.

Un esempio significativo di situazione problema in matematica ¢ il
puzzle di Brousseau®.

Obiettivo: acquisizione del concetto di proporzionalita.

Destinatari: alunni di classe 4-5 della scuola primaria e di prima
media.

Descrizione: si consegna un puzzle agli allievi. Gli allievi devono
costruime uno simile ma piu grande seguendo una regola. Si lavora in
gruppi di 4, 5 allievi che hanno a disposizione carta, regolo, matita,
squadra, gomma, forbici. A ogni allievo ¢ consegnato un puzzle. Gli

allievi si suddividono i compiti per la costruzione dei diversi pezzi del
puzzle facendo individualmente i loro calcoli.

Consegna dell’insegnante. Questo ¢ un puzzle. Voi ne costruirete

uno pit grande rispettando la regola seguente: il segmento che misura X

cm. sul modello dovra misurare y cm.

3 Bemnard Rey, Faire la classe a l'école élémentaire, cit.,, p. 73.

4V, ad esempio, Philippe Meirieu, Apprendre ... oui, mais comment, Paris, ESF édi-

teur, 1987 . V. anche Gérard De Vecchi, Nicole Carmona-Magnaldi, Faire vivre de véritables
situations problémes, cit., 2015.

5 Cfr. Guy Brousseau, Problémes de didactiques des décimaux. Recherches en didac-

tigue des mathématiques, Tome 2.1, 1981, pp. 37-128. V. anche Michel Fabre, Situations-
problémes ef savoir scolaire, cit., 1999, p. 93.
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Fig. 4. Puzzle

Gli allievi lavorano autonomamente, da soli o in gruppo. A seconda
della situazione, 1’insegnante decide modalita e contenuti dei suoi even-
tuali interventi nel corso dell’attivita.

A conclusione dell’attivita, I’insegnante sintetizza su cartellone o
lavagna una rappresentazione ingrandita del puzzle completo. Questo
esempio matematico configura una tipica situazione problema. L’ obiet-
tivo ¢ provocare una discontinuita rispetto alle concezioni precedenti
della proporzionalita. In altri casi, soprattutto in discipline diverse dalla
matematica, 1’acquisizione del nuovo concetto pud non prevedere un
cambiamento di paradigma ma un semplice passaggio concettuale®.
Si tratta di situazioni diverse, ma, secondo alcuni autori, pur sempre di
situazioni-problema che fanno riferimento a una visione costruttivista
dell’apprendimento. Ecco un esempio di situazione problema di lingua:

un gruppo di formatori lavora con adolescenti di 16-18 anni esclusi dal
sistema scolastico. Il loro scopo € sviluppare le competenze linguistiche
dei ragazzi. Come far loro acquisire un vocabolario pil ricco? | forma-

tori sanno che i metodi tradizionali (imparare liste di parole a memoria.

§ Per alcuni esempi di questo tipo v. Philippe Meirieu, Apprendre... oui, mais comment?

cit, pp. 164-179; Gérard De Vecchi, Enseigner par situations-probléme, cit.

o
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memorizzare dei testi) non possono funzionare. Hanno utilizzato alcune
tecniche Freinet (testo libero, giornale, corrispondenza) ma scnza suc-
cesso. L’assenza di vocabolario condanna questi giovani a utilizzare
espressioni povere e banali. Ecco lo strumento che hanno proposto:

Ricordando I’opera di Georges Perec, La disparition, pil). di tre-
cento pagine senza utilizzare una lettera dell’alfabeto scritte con
una straordinaria ricchezza sintattica e stilistica, uno dei fonngtor}
propone il seguente dispositivo: scrivere ogni giormo un episqdlo di
un romanzo d’appendice. Il giorno successivo & proibito utilizzare
la stessa lettera dell’alfabeto del giorno prima. L’originalita della
proposta colpisce i giovani che danno molti suggerimenti (tirare a
sorte la lettera, fare un gioco per indovinare la lettera mancante,
ecc.). Essendo costretti a utilizzare un nuovo vocabolario vanno a
cercare su tutti i tipi di dizionario. Sara poi necessario, ovviamente,
individuare questo vocabolario, decontestualizzarlo e riutilizzarlo
in altri contesti perché si possa considerare completa la sua acqui-
sizione’.

Una volta acquisito il nuovo concetto si tratta di conso}idarlo in
modo che si stabilizzi e diventi “operativo”. A questo punto si possono
introdurre situazioni di transfert. Le situazioni di transfert sono proble-

mi in cui si estende il campo di utilizzo di una o piu concetti gia acqui-
siti. In questo caso, I’obiettivo & I’acquisizione di una competenza. In
pratica si tratta di verificare se quel concetto viene utilizzato in modo
operativo in situazioni nuove®,
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7 Philippe Meirieu, Apprendre ...oui, mais comment, cit., pp. 170-171,
V. fig. 2. Schema di una situazione di apprendimento (supra, cap. 1.3).

Capitolo sesto
Problemi aperti e ricerca

Con i problemi aperti gli allievi sono messi in una situgzione com-
plessa che pud richiedere anche I’invenzione di uno specifico metodo
di soluzione. Sono possibili diversi percorsi € a volte anche different;
soluzioni. Qui I’obiettivo non €& tanto un’acquisizione di un concetto
o di una competenza ma di meta competenze, ad esempio: capacita di
definire un problema, di formulare ipotesi, di delineare un percorso di
ricerca, di costruire strumenti di ricerca, di saper raccogliere, tabulare
¢ analizzare i dati. Ovviamente gli obiettivi devono essere adattat e
ridimensionati a seconda del grado di scuola e degli allievi. Un esempio
molto chiaro del metodo della ricerca & quello che ci offre Francesco
De Bartolomeis:

L’insegnante organizzera il suo lavoro in vista di produrre negli
allievi una mobilitazione di forze intellettuali (sensibilizzazione ai
problemi) e fornira loro le condizioni che li mettano in grado di
renderst conto della necessita di seguire un certo itinerario, di avere
vftentament: chiari su quello che devono fare e su come devono
fario, di formulare ipotesi, di progettare, di cimentare le capacita
inventive, di prendere 1’abitudine a valutare con spregiudicatezza i
risultati conseguiti .. -] Gli allievi di regola non possono applicare
un metodo che non preesista nelle sue linee fondamentali e che
percio non venga presentato dall’insegnante gia come un insieme
di strumenti operativi. E un’azione di guida difficile e capillare'.

e
! Francesco De Bartolomeis,

Sicors La ricerca come antipedagogia, Milano, Feltrinelli. 1969
pp- 93-94,



De Bartolomeis pone una questione j ; .
problema basta una situazione groblematizngiogg'zfﬁep:;cz(;:?Ire =
sedere gia un rr!etqdo? I metodo dovrebbe €ssere adatto alja sit;l: fone
¢ prevedere un insieme di strumenti che gli allievi siang in grado dZilo?‘e
lizzare. Per questa ragione, & importante j] Possesso dei diversi metl:,:{i
disciplmar_l: stoncp, geografico, scientiﬁco-sperimentale matematico
ecc. Questi metodi devono essere conosciuti. Non posson,o essere rein’

ventati di sana pianta. Ma quando farlo? )
De .Bart'olonfeis.per}sa PTQbabflmente al lavoro svolto con j Suoi
S.mdenu gqnyemltaf{. C’¢ perod chi hg pensato che, in qualche modo,
s1 possa niziare gia nella scuola primaria. & una tendenza emersa a
partire 'dagll anni S'essarfta de! Novecento. Si riteneva fosse possibile
riscoprire le discipline di _st_udlo dal punto di vista dej loro metodi. La
ricerca promuove la creativita e la liberta ma, si diceva, richiede anche
una disciplina del pensiero, I’acquisizione di un metodo. Per “metodo”,
poi, si intendevano i “metodi” delle diverse aree disciplinari. Si ispira a
questi principi, ad esempio, la proposta pedagogica di Alfredo Giunti,
la scuola come centro di ricerca?.

Giunti pensa a una scuola che parta dallo stupore degli alunni e
dall’indagine sulla realta (dunque a una pedagogia attiva) facendo
nascere le discipline dal processo naturale di curiosita che li spinge-
rebbe ad ulteriori approfondimenti. Le materie di studio sOno cen-
trali nell’insegnamento ma solo se intese «come mezzi dj indagine
della realta, cioé come strumenti ¢ linguaggi del processo di cono-
scenza e di spiegazione degli aspetti particolari indagati, come mo-
delli di pensiero». L’esperimento didattico & quindi fondato su una
ricerca che ha per scopo dichiarato I’acquisizione dei concetti e dei
metodi specifici delle discipline, dunque nor un metodo gualsiasi
di indagine dell’esperienza genericamente certraic suii’allne-vo,. ma

piu metodi che si differenziano a seconda dei 4 Ru campi disci-
plinari (storia, scienze sociali, geografia, sci« 2conomia, antro-
pologia, etnologia, ecc.). Rispetto alle prime pedzgogie dell’ Educa-
zione Nuova qui I’asse si sposta dal soggeito al sapere, un contenu;o
che non deve perd essere acquisito in forma nozionistica ma nella

sua autenticita scientifica.

mGiumi, La scuola come centro di ricerca. Un'ipotesi didattica Brescia, La
Scuola, 1973 (nuova edizione, 2012).
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Il gruppo pedagogico di Scuola Italiana Moderna aveva anche pro-
vato a elaborare un’ipotesi di curricolo per obiettivi per la scuola di
base. Lo scopo era comporre una tensione presente in ogni attiynﬁ di-
dattica: il protagonismo dell’alunno, la sua capacita di “costruire” co-
noscenza da una parte e la sistematicita del curricolo dall’altra.

Le proposte e le esperienze di Francesco De Bartolomeis e di Alfre-
do Giunti vanno probabilmente oltre i problemi aperti. Sono proposte
di ampio respiro alla cui base sta la centralita della ricerca. Anche qui,
comunque, come nei problemi aperti, I’attenzione ¢ centrata soprattutto
sull’acquisizione di un metodo. Acquisire un metodo & considerato for-
se pill importante dell’acquisizione di contenuti e di concetti. : .

La ricerca e i progetti/problemi condividono un’esigenza: il curri-
colo scolastico dovrebbe concentrarsi su nuclei essenziali non preten-
dendo piui di completare lo svolgimento del “programma”?. Costruire
un curricolo concentrato su nuclei essenziali ¢ un problema che devg
essere affrontato dagli insegnanti. Acquisire gli specifici metodi di ri-
cerca disciplinare ¢ perd un problema degli allievi, un obiettivo proba-
bilmente troppo ambizioso per la scuola primaria. Proporre a quell’eta
un metodo preesistente rischia, infatti, di far riemergere la pedagogia
trasmissiva, la “scolastica” di cui parlava Freinet. Se perd, a partire
dalla scuola primaria, si acquisisce I’esigenza di rigore, esattezza e ve-
rita come condizione di ogni attivita di pensiero e si svolgono attivi-
ta problematizzanti (il progetto e il problema) negli ordini successivi
I’attivitd di ricerca vera e propria sara certamente possibile. Tutto cid
richiederebbe ovviamente un cambio di paradigma da parte di molti
insegnanti. L’obiettivo, infatti, non deve essere quello di fare il “pro-

gramma” ma di concentrarsi su alcuni nuclei concettuali e intorno ad

essi realizzare le attivita.

? Philippe Meirieu propone di individuare dieci o dodici obiettivi nodali ogni anno e su
questi costruire situazioni problema fornendo agli allievi materiali e consegne con I'indicazio-
ne del risultato atteso. V. Philippe Meirieu, Apprendre ...oui, mais comment, cit., pp. 119-122.
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Capitolo settimo

Differenziazione

erseguire I’apprendimento di tutti, lo abbiamo visto, bisogna

Per 56 oy
P spositivi che

tener conto delle differenze mettendo in atto strumenti. e di _
permettano agli allievi di raggiungere obiettivi ﬁnah.co‘mum pur se-
guendo percorsi diversi. Per coniugare diritto alla somnghanza. e dllntto
alla differenza si dovrebbero ordinare tra loro, alternandole, attivita col-
lettive, attivita di gruppo e attivita individualizzate o a coppie. A questo
scopo ¢ utile fare una prima distinzione generale, quella tra differenzia-
zione successiva e differenziazione simultanea’.

La sfida & chiara: differenziare il piu possibile i percorsi di forma-
zione accompagnandoli con attivita uguali per tutti. Una forma assoluta
di individualizzazione potrebbe, infatti, costituire una scelta pericolosa.
L’alternanza garantisce sia il diritto alla somiglianza (obiettivi finali
uguali per tutti e un apprendimento che si realizza grazie all’interazione
sociale) sia il diritto alla differenza (scegliere percorsi e tempi di ap-

prendimento diversi).

1. Differenziazione successiva

Si puo fare una differenziazione successiva alternando diverse mo-
dalita di lavoro (collettivo, individuale, a piccoli gruppi), formulando

) ' T concetti di differenziazione successiva e di differenziazione simultanea sono stati
introdotti da Philippe Meirieu. V. Philippe Meirieu, L 'école, mode d ‘emploi. Des « méthodes
actives » a la pédagogie différenciée, Paris, ESF éditeur, 1985, pp. 134-148. V. anche Bruno
Robbes, La pédagogie différencice: historique, problématique, cadre conceptuel et métho-
dologie de mise en aeuvre, leggibile al seguente indirizzo: http://meirieu.com/ECHANGES/
bruno_robbes_pedagogie_differenciee.pdf (consultato il 29/08/2020) .
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in modi diversi le consegne, presentando in rpodn differenti un teg,
(schema, commento orale), gestendo il tempo in modo da tener cony,,

> S 0. .o . 1 - 3
dei ritmi e delle attitudini individuali, ad esempio, alternando attivit

teoriche e attivita pratiche.

2. Differenziazione simultanea

Differenziazione simultanea significa che nello stesso momento gl;
allievi si dedicano ad attivita diverse, di gruppo (grup;?i di bisogno o dj
livello), a coppie o individuali. Il singolo allievo € coinvolto nella loro
scelta e nella successiva valutazione degli esiti. La valutazione formati-
va, infatti, o ¢ individualizzata o non &. Siamo al cuore della pedagogia
cooperativa: si tiene conto delle differenze distribuendo autorita e re-
sponsabilita. In una delle sue Invarianti pedagogiche Célestin Freinet

scriveva:

Tutti amano scegliere il proprio lavoro, anche se la scelta non ¢
vantaggiosa [...] Date una caramella a un bambino. Sara soddisfat-
to, certo, ma continuera a guardare con avidita a quelle che restano
nella scatola. Presentategli la scatola e fatelo scegliere. Sara molto
pitt soddisfatto, anche se la scelta non ¢ vantaggiosa?.

Lz tzcnica principale ideata da Freinet ¢ il piano di lavoro indivi-
duaéi;;zai.m. il piano di lavoro puo essere realizzato grazie ai materiali
messi a disposizione dagli insegnanti: le scatole per insegnare e le sche-
de autocorrettive. Le scatole sono simili a un apparecchio fotografico.
Hanno una finestra entro la quale scorre un nastro che contiene I’attivita
da_ eseguire e la risposta corretta. Oggi le scatole per insegnare non si
utxhzz'ano pil, non solo perché superate dai moderni software ma anche
perche' presentano il rischio di una programmazione troppo lineare (ad
:sqmplo, non permettono di andare indietro o saltare in avanti). Si pre-
i Lo s sppociv | compite con o

€ s1 1spirano al principio dei “libretti’

2 I3 ’ .
* Célestin Freinet, Les invarigns

ris, Editions du Seuil, 1994, p. 394, pédagogiques, in Eeuvres pédagogigues, Tome I1, Pa
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ideati da Carleton Washburne® per le scuole dj Winnetka. Si tra
di una serie di schede cartonate sulle quali il ragazzo trova le att; t::
da eseguire: Ci Sono'schede di lettura, di ortografia, di OpefaZiOnliVIdi
problemi, di geometria e trasformazioni, ecc. Le schede sono utilizzate
ancor oggi come materiale utile allo svolgimento del piano.di lavoro, la
principale tecnica di differenziazione nella pedagogia Freinet®. )

3. Piano di lavoro individualizzato

11 piano di lavoro € stato utilizzato per la prima volta nel piano Dal-
ton, il metodo didattico ideato da Helen Parkhurst negli Stati Uniti all’i-
nizio del Novecento. In Europa ¢ stato utilizzato da Célestin Freinet a
partire dal 1937.

L’insegnante predispone un programma generale delle attivita e lo
specifica in programmazioni in itinere. L’allievo sceglie un piano di
lavoro personale tra alcune opzioni presentategli. Il principio € che il
ragazzo sia libero di lavorare come desidera. Lavorare in liberta & piu
efficace che lavorare per obbligo. Nel piano I’allievo si impegna a svol-
gere alcune attivita entro un certo tempo (in genere, una o due settima-
ne): testo libero, ricerche matematiche, preparazione di una conferenza,
esercitazioni di ortografia, grammatica o lettura, esercitazioni di calco-
lo, geometria e problemi. Sono dunque previste siz attivita di consoli-
damento delle abilita che attivita creative. Le une sono compiementan

alle altre. Nel frattempo I’insegnante organizza gli spazi € mette a di-
sposizione degli allievi gli strumenti necessari: schede autocorrettive,
ettono a ogni ra-

libri di consultazione, dizionario, ecc. Le schede perm
gazzo di lavorare secondo il suo ritmo personale rendendolo autonomo

nella scelta del lavoro, nella realizzazione € nella correzione. Le sche-'
de possono contenere anche consigli sul lavoro da svolgere. /’_\d ogni
scheda-domanda corrisponde generalmente una scheda con lelrl‘SPC_)Ste-
Dopo aver realizzato una serie di schede sulla stessa difficolta viene

3 Carleton W. Washburne (1899 — ente scolastlcosdegr::1 Zt::e Szl:jlélll:
un sobborgo di Chicago, Winnetka, dove fu chiamato pel l91_9 con-lle algw‘lla frf ey
scuole pubbliche, inizid una delle pid significative esperienze di scuola R et

*In Italia non sono attualmente disponibili schede autocorrettive l\l/lsp:/ e
Freinet. Schede autocorrettive in francese sono state prodotte dall’ICEM (v. http:
fr) e dall’ Associazione PIDAPI (v. https://pidapi-asso.fr/).

1968), fu un dirig
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proposta una scheda finale di valutazione. Questa scheda non contiene
la correzione. La correzione viene fatta dall’insegnante che pud cosi
controllare se sono stati raggiunti gli obiettivi di apprendimento®. Le
schede autocorrettive aiutano a conquistare 1’autonomia ma sono una
conquista graduale: 1’insegnante introduce a poco a poco 1’autocorre-
zione a seconda della maturitd raggiunta da ciascun allievo. A questo
punto ci si pud chiedere: se le schede sono autocorrettive i ragazzi non
potrebbero essere spinti a copiare direttamente la risposta? Non sarebbe
una reazione naturale? Martine Boncourt e Martine Legay provano a
rispondere alla luce dell’esperienza realizzata nelle loro classi:

Dato che gli esercizi non sono valutati con un voto, il ragazzo non
ha alcun vantaggio ad agire in questo modo: spesso & proprio il
voto che spinge ad ingannare. D’altra parte, dopo I’esercitazione
in molte schede sullo stesso argomento & proposta una valutazione
senza correzione che permette di verificare se la nozione & stata
acquisita. Il ragazzo si rende presto conto che se vuol progredire e
avanzare nella realizzazione dei suoi prodotti non pud fare a meno
di un apprendimento sistematico, quello proposto dalle schede®.

A Vence, nella scuola di Freinet, al piano erano dedicate le ultime
due ore della giornata. Oggi si utilizzano anche le ore del mattino, per
un totale di tre quarti d’ora/un’ora al giorno nella scuola primania. Nella
scuola secondaria i tempi naturalmente saranno diversi. Le attivita sono
individualizzate ma non necessariamente individuali. L’allievo pud
chiedere aiuto all’insegnante o ai compagni. Il loro compito & aiutarlo a
superare le difficolta senza sostituirsi all’interessato. Si pud anche pen-
sare di costituire coppie fisse di aiuto: a ogni ragazzo ¢ affidato un tutor
scelto tra i suoi compagni, anche di altre classi. Il tutorato costituisce
un impegno per entrambi i contraenti ed € una forma di responsabiliz-
zazione reciproca. L’insegnante aiuta, verifica e corregge il lavoro man
mano effettuato.

) Questa pratica ¢ utilizzata in molte classi a pedagogia Freinet. V. Frédérique Logez,
Frangois Le Ménahéze, Les apprentissages individualisés dans la classe coopérative, Nantes,
Editions ICEM, 2007.

§ Martine Boncourt, Martine Legay, La pédagogie Freinet en élémentaire, cit, p. 143
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Fig. 5. Piano di lavoro utilizzato da Freinet nella scuola di Vence’

7 V. Célestin Freinet, Le plan de travail, Cannes, Editions de 1'Ecole Modeme Frangai-
se, 1962. 11 testo completo & leggibile al seguente indirizzo: http://www.icem-pedagogie-frei-
net.org/archives/bem.
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Y

con ’aiuto dell’insegnante, ogni

i i ilito
termine del periodo stabilito, ' :
Al P la valutazione pud essere espress,

allievo si autovaluta, Per ogni attivita

in diversi modi:

« con una scala ordinale non numerica: male, passabile, abbastanzy
bene, bene, molto bene; _

« con una semplice dichiarazione del lavoro svolto o non svolto;

« con le faccine (emoji);

* con un semaforo.

Anche I'insegnante esprime la sua valutazione € ne discgte con il
ragazzo a fine periodo. Il suo scopo ¢ far niflettere s_ugh errori € le dif-
ficolta al fine di promuovere |’autoregolazione degli apprendimenti. In
questo modo, il piano diventa un vero strumento di gestione dell’ap-
prendimento. A tutto cio si arriva con gradualita. All’inizio, infatti, il
piano di lavoro & molto semplice. I ragazzi vi annotano solo cid che
hanno fatto. Al fine di garantire un confronto € un controllo intersog-
gettivo Freinet aveva previsto conferenze finali (generalmente a fine
settimana). Nelle conferenze gli allievi presentavano ai compagni una
ricerca svolta nell’ambito del piano di lavoro. La figura cinque ¢ un
esempio di piano di lavoro utilizzato nella scuola di Vence.

Oggi la forma del piano di lavoro (tipo di attivita previste, modalita
di valutazione e autovalutazione, ecc.) ha subito alcuni cambiamenti ma
lo strumento continua a essere molto utilizzato, come abbiamo visto®.
Ecco un esempio di piano di lavoro utilizzato in una classe seconda
elementare italiana’;

¥ Alcuni esempi di piani di lavoro utilizzati attualmente nella pedagogia Freinet si
possono leggere e scaricare al seguente indirizzo: httpsy/www.icem-pedagogie-freinet.
org/?q=node/1004.

® Il piano € stato utilizzato dalle insegnanti Sonia Sorgato ed Erika Valentini in una classe
secox_mda della scuola elementare Perasso di Milano nell’anno scolastico 2019/2020. Per appro-
fondimenti su questo piano di lavoro v. Sonia Sorgato, Erika Valentini, Faccio i complimenti @
me stessa perché ho lavorato bene, in «Cooperazione Educativa», n.2/2020, pp. 63-66.
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piano di lavoro di
Settimana del
Questa settimana mi impegno a Svolgere

Schede \
Letture e
Domande difficili
di italiano
Cruciverba —
| Pagine di corsivo ==l
Uso il dizionario _
Scrivoa.....

Matematica

Schede di matematica
Origami — disegni geometrici
Creazioni matematiche
Problemi difficili

Com’é andata? Mi valuto

Ho svolto tutte le pagine di italiano e le letture che aveve pravisio?
Ho svolto tutte le pagine di matematica, di origami e ¢i disepni zeometrici che
avevo previsto?

Risultati di italiano

Risultati di matematica

Quali consigli a me stesso/a?
Consigli delle maestre

Firma del genitore

Fig. 6. Piano di lavoro - classe seconda elementare — scuola Perasso (Milano).

Questo piano ¢ limitato alle attivita di lingua italiana e i;]r;azt:ﬁ;
tica. Nel tempo sard ampliato introducendo progetti person alilattiv:
attivitd. Grazie al piano di lavoro si possono r %g.glungerf' lelllicvi coin:
individualizzare gli apprendimenti, responsablllgzarctgéli abilith ¢ di
volgendoli nelle decisioni, migliorare ]’aPprendlmen :)ti  sarnlh, Por
competenze (ortografia, calcolo, ecc.), realizzare progetti p
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10 Sull’organizzazione dei brevetti a scuola v. Célestin Freinet Brevets et Chefs-d’@uvre

la Maggior parte dei ragazzi ¢ difficile fare a meno di un apprendimento
s1ste_:mat1.co delle tecniche operatorie. Il lavoro individualizzato permet-
te di real}?zarlo accompagnandolo con lo svolgimento dei progetti e dei
problemi. Il piano di lavoro & anche lo strumento migliore per realizzare
la valutazione formativa. 11 dialogo tra I’insegnante e 1'allievo e degli

allievi. tra di loro & il luogo privilegiato dell’autoregolazione degli ap-
prendimenti.

_ Resta un problema: come estendere il valore formativo della valuta-
zione alla fase di bilancio (quella che comunemente ¢ definita “somma-
tiva”)? La modalita piu coerente con il quadro finora delineato ¢ quella
della valutazione per “unita di valore”. A questo scopo la pedagogia
Freinet utilizza i brevetti e i capolavori.

4. Brevetti

Freinet prese I’idea dei brevetti da Baden Powell, I’educatore ingle-
se fondatore dello scautismo. Invece di mettere ’accento sulle insuf-
ficienze, come accade nella valutazione sommativa/certificativa tradi-
zionale, Baden Powell chiedeva ai “giovani esploratori” di cercare di
raggiungere 1’eccellenza in qualche attivita. 1] giovane esploratore che
aveva raggiunto la padronanza in un’attivita ne dava la prova nel cor-
so di una dimostrazione pubblica. Se la prova aveva successo gli era
concesso un brevetto di cui avrebbe portato il segno sul braccio. Baden
Powell aveva compreso che i ragazzi possono progredire e crescere
meglio in un ambiente su misura per loro in cui hanno a disposizione
1 materiali necessari. Aveva anche compreso il bisogno dei ragazzi di
superarsi continuamente e di andare oltre sfidando se stessi. In que-
sto modo, non era pid necessario sollecitarli a lavorare. Lo facevano
spontaneamente, bastava organizzare il lavoro del gruppo'®. Freinet
fece propria la pratica dei brevetti e indicod alcuni principi guida per
praticarli nella scuola:

1. il brevetto prende atto dello svolgimento di un’attivitd reale. Si
deve, quindi, tener conto dei desideri e delle attitudini dei ragazzi;

1

«Brochures d’Education Nouvelle Populaire, n. 42, janvier, 1949.
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2. 1 brevetti si distinguono dalle prove tradizionali perc!h'é hanno I’o-
biettivo di valutare piu le attitudini che le conoscenze™’; o

3. iragazzi devono essere messi nelle condizioni di fealnzzafe le attivi-
ta previste dai brevetti (ad esempio, avere il materiale e gli strumenti
necessari a disposizione); o

4. ibrevetti non sono finalizzati a una formazione specialistica ma pro-
muovono una cultura adatta ai bisogni del tempo.

Freinet ha previsto due tipi di brevetto, il brevet{f) test e il brevetto-

capolavoro. 1l brevetto test era costituito da una serie di prove per va-
lutare competenze specifiche (ad esempio, in lingua e matematica). Il
brevetto capolavoro consisteva nella realizzazione di un prqdotto (ad
esempio, preparare un giornale, fare un plastico, fare una pianta del-
la classe o della regione, eseguire una musica, una danza, ecc.). Nella
scuola di base Freinet suggeriva di utilizzare solo il brevetto-capolm‘io-
ro. Temeva, infatti, che i brevetti test, vere e proprie prove di valutazmj
ne, ricadessero nella “scolastica”, cioé diventassero prove d’esarpe. Si
rendeva perd anche conto che, con una scelta del tutto libera nei pro-
dotti da realizzare, i ragazzi si sarebbero orientati facilmente su brevetti
che richiedevano minori sforzi intellettuali. Poiché la scuola deve ancl}e
far acquisire competenze intellettuali, Freinet distingueva Que tipplogu;
di brevetti, quelli obbligatori e quelli facoltativi. I brevetti obbligatori
erano scrittore, scrittura, lettura, maestro di ortografia, storico, geogra-
fia, calcolatore. Erano facoltativi i brevetti di tipografo, disegnatore,
collezionista, programmatore, dattilografo, poeta, inventore, canta.nte,
pittore, scultore, esploratore, muratore, giardiniere, nuotatore, corrido-
re, falegname, vasaio!2.

In origine i brevetti erano previsti solo per la fine dell’anno scola-
stico ma presto diventarono una pratica corrente. Nelle classi Freinet
si dedicava ai brevetti ’ultima settimana di ogni mese. Ogni ragazzo
- sceglieva i brevetti da realizzare. L’insegnante forniva gli strumenti
necessari e interveniva in caso di necessita ma senza sostituirsi all’al-
lievo. A fine settimana allievi e insegnante giudicavano il valore di

—
! Non sfugge I'ambiguita del termine “attitudini”utilizzato da Freinet. Il termine lasce-
rebbe pensare alla presenza di talenti personali che la scuola avrebbe solo jl compito di lasciar
mlu‘ppare. Oggi forse sarebbe meglio dire “competenze”, .
ye. Freinet, J. Peticolas, Brevets et Chefs-d'@uvre, «L'Educateur. Dossiers pedagogi-
ques de |'Ecole Modemep, n.14, décembre, 1965.

14%

T

ogni lavoro secondo una scala da uno a 9inque: molto beng, bene,
abbastanza bene, passabile male. Il s_abato, in occasione della_ fiuniope
della cooperativa'?, si esponevano i lavori realizzati e ogni ragazzo
dichiarava la valutazione ottenuta. o . ‘

Le valutazioni dei diversi brevetti si agglungevano ogni mese ,
quelle precedenti. A fine anno si defilcavapq tre settimane ai brevet.
ti finali che si aggiungevano a quelli mensili. Frgmet aveva propostg
che i brevetti facessero parte degli esami di fine ciclo. In questo modo,
I’esame non sarebbe pil stato inteso «come una porta chg si chiude sy
un passato appena trascorso ma come un‘apegura verso il .futuro»_. In
pratica, si voleva attribuire un valore formatlyo anche agli esami. A
suo parere, in questo modo la scuola sarebbe dlventata.un “laboratorio
entusiasmante” riducendo al minimo lo spirito competitivo: «I ragazzi
non lavorano mai per essere i primi o per avere una buona valutazione
(--.] Si applicano soprattutto per realizzare, per realizzarsi, per valo-
rizzarsi ...»'. Freinet rifiutava la tentazione di utilizzare i brevettj per
introdurre classificazioni tra gli allievi e tra le scuole. I ragazzi, a suo
parere, sarebbero stati ricompensati dal loro stesso successo formativo.

Fin qui Freinet. Oggi i brevetti sono utilizzati in molte classi coope-
rative. Sono la via migliore per una valutazione sommativa non com-
petitiva perché responsabilizzano i ragazzi e li mettono di fronte a una
sfida con se stessi. Naturalmente tutto dipende dall’ambiente che sj &
venuto a creare nella classe. La loro realizzazione richiede che il clima
collaborative pervada tutte le attivita. In sua assenza, cioé se tra inse-
gnanie ¢ :ilievi permane un rapporto “bancario” fondato sulla motiva-
zione esiemaz (voto e promozione) ¢ facile che i brevetti s trasformino
in una specie di gara con gli altri. Credo poi che 0ggi non ci si possa
limitare ai breverri capolavoro, anche nella scuola primaria. Una valu-
tazione formativa metodologicamente corretta richiede che: 1. per ogni
brevetto siano definite le attese in termini di obiettivi dj apprendimento;
2. ogni brevetto preveda piu livelli (ad esempio, matematico 1, mate-
matico 2, matematico 3, matematico 4).

L’obiettivo dell’insegnante dovrebbe essere quello di far superare a
tutti 1 brevetti obbligatori. Non ¢ solo il “buon prodotto” che va valutato
ma [’ obiettivo dj apprendimento che grazie a quel prodotto si dovrebbe

S
BV, infra, cap. 8.2,
'4C. Freinet, J. Peticolas, Brevets et Chefs-d’eeuvre, cit.



raggiungere. In questa valutazione dell’apprendi
e et e e i PPrendimento dovrebbero na-

re ¢ 1(i quali conoeg i ici
le competenze richieste per ogni brevetto). Per evita:: l;alm'no "y
titivo, poi, il superamento de] brevetto potrebbe essere

con un’alternativa binaria: “
paventare un altro rischio, quello che i b
una precoce preparazione al mondo de
schio non siareale: qui si parla di attivit
e non ancora di preparazione al mondo
oggi molto diverso da quello in cuj ope
In conclusione, i brevetti si presen
a una valutazione sommativa che spe
zionatorio invece di essere cid che d
e un bilancio delle competenze acqui
stimolare ulteriori progressi.

a che hanno un valore formativo

del lavoro, un mondo, peraltro,
rava Freinet.

tano come un’alternativa valida
$so si trasforma in giudizio san-
ovrebbe: una sfida con se stessi
site in un certo campo al fine di

S. Aiuto reciproco e tutorato

Organizzare una classe cooperativa vuol dire dare spazio all’aiuto
reciproco. In realta, I’aiuto & sempre reciproco perché & utile Si.a. a chi
aiuta sia a chi ¢ aiutato. Chi acquisisce nuove competenze le utilizzera
a sua volta per aiutare i compagni creandoe cosi w : circolo virtuoso.
Chi aiuta ¢ indotto a mettere alla prova i suci e a,;zattazlfioil alle
necessita della persona aiutata: mobilitare i propri szper esex—cztgnii]? lle
competenze necessarie serve a radicarli e perfez;gma'h. Adathrm a 'bai]-i
tra persona obbliga anche a decentrarsi ¢ 2 ut:hz.z‘are tutti llPO:lSllt')
canali di comunicazione (in questo i ragazzi sono piu abili deg lllat - sla-
Anche se non tutto 1’aiuto reciproco pud e deve esserf,cpr:g(;czi ;;oco
rebbe meglio definire collettivamente alcune re%g)lea-ﬂm:lzlilone g
si svolge sempre, eccetto che nel corso di prove di v T oelle Joro
tiva o nei momenti in cui i ragazzi devono restare %(inc ) 500 gacasio-
attivita. Se tutte le attivita collettive (progettll e Prz rt?é?);are il o i
ni di aiuto reciproco, I'aiuto assume un va orz pno che ha manifestato
Cui un ragazzo piu esperto lavori con un comp fnte b e
un bisogno. I ragazzi possono ricorrere hber?i? da evitare di creare di-
ma con una disciplina nei movimenti, in Mo reviste anche forme piu
sturbo all’attivita degli altri. Possono essere p

isH

Strutturate_ di aiuto come il tutoraro. 1 ragazzi pil piccoli (soprattutto
pelle plurlc.lassi 0 nel caso di classi aperte) o con maggiori difficolta
1N uno specifico apprendimento chiedono un aiuto e scelgono un tutor.

L'allievo che esercita il compito di tutor pud anche essere formato a

svolgere questa funzione. Il tutor pud essere individuato tra i ragazzi
che hanno acquisito un brevetto dimostrando cosi di essere in possesso
di una competenza, In ogni caso, la condizione & che il tutor accetti di

essere anche lui oggetto di tutoraggio da parte di un altro compagno piu
abile di lui in un’altra attivita!s,

6. Lavoro di gruppo

L’attivita di gruppo & un altro segno distintivo dell’ Educazione Nuo-
va. Per molti di quegli educatori le attivita di gruppo sono il metodo
migliore per permettere ai ragazzi di costruire i loro saperi. Il caso pid
emblematico di esperienza del lavoro di gruppo ¢ quello di Roger Cou-
sinet (1881-1973). Dal 1920 al 1942, con la collaborazione di diversi
gruppi di insegnanti, Cousinet sperimentd un metodo di lavoro libero
per gruppi in molte scuole francesi. Secondo Cousinet, i ragazzi sono
capaci di organizzarsi autonomamente per svolgere le attivita che a loro
interessano. Cid non vale solo per il gioco, ma, a partire da una certa eta
(circa nove anni), anche per altre attivita piu finalizzate. L’organizza-
zione didattica dovrebbe fondarsi sul bisogno degli alunni di giocare e
lavorare insieme ma anche sulla capacita dell’insegnante di predisporre
I’ambiente adatto per rispondervi. La formazione dej gruppi ¢ libera.
Ogni gruppo ¢ anche libero di scegliersi un’attivita tra quelle preparate
e di continuarla per tutto il tempo che ritiene necessario. Il gruppo come
comunita di pari pensato da Cousinet presenta perd alcuni rischi: le
regole di condotta non sono chiare e sono quasi sempre negoziate con
gli allievi. In generale, si ipotizza che gli allievi, organizzandosi auto-
nomamente e liberamente, siano in grado di migliorare i loro apprendi-
menti. Oggi sappiamo che questo esito non & cosi scontato. Nelle attivi-

' Questa ¢ I'opzione scelta, ad esempio, dall’insegnante Bruce Demaugé nella scuola
elementare Federico Garcia Lorca di Vaulx-en-Velin (Francia). Nel suo sito http://bdemauge
free.fr/ sono pubblicati molti documenti sull’ organizzazione didattica della sua classe. Su!

tutorato v. anche Sylvain Connac, Apprendre avec les pédagogies coopératives. Démarches ¢
outils pour l'école, Paris, ESF éditeur, pp. 53-68.



ta di gruppo lasciate a se stesse la deriva produttivista ¢ dietro l‘angqlos

i gruppi formati liberamente si costituiscono spesso secondo criteri di
vicinanza affettiva o di apprendimenti simili separando proprio coloro
che potrebbero trarre giovamento dal lavoro comune. Se lasciati troppo

a se stessi, poi, gli stessi gruppi tendono a organizzarsi secondo il prin-
cipio “maggior risultato con il minimo sforzo”. Come abbiamo visto, in
questo modo gli allievi sono si motivati e mobilitati ma anche facilmen-

te indotti a operare secondo una logica di efficacia, il che non implica
necessariamente che si raggiunga una comprensione. Al contrario, si
rischia di lasciar operare senza vincoli ruoli di leadership che possono
degenerare in vera e propria prevaricazione sugli altri. La conclusione
puod apparire scandalosa: il funzionamento naturale dei gruppi ¢ in con-
trasto con un’autentica “pedagogia del gruppo™. E quello che hanno ben
compreso i promotori americani del cooperative learning. Per ovviare
alla difficolta i suoi ideatori d’oltre oceano hanno previsto specifiche
modalitd organizzative introducendo alcuni vincoli: definizione degli
obiettivi, responsabilita individuali (gli allievi non devono “nasconder-
si” per evitare di applicarsi con impegno nell’apprendimento), indica-
zione chiara delle regole di comportamento, ricompense individuali e/o
di gruppo. La premessa ¢é che i ragazzi debbano essere educati all’idea
di responsabilitd del gruppo, da non confondere con la responsabili-
ta del leader del gruppo stesso. Nel modello del cooperative learning
I'impronta americana ¢ molto forte: il tratto distintivo ¢ la competizio-
ne tra i gruppi e all'interno del gruppo. La valutazione ¢ direttiva ed &
data da una media tra i risultati individuali conseguiti e la media del
gruppo cui appartengono. A cio si aggiunge un bonus al gruppo se tutti
i1 membri raggiungono un certo standard. La concorrenza tra i gruppi
e le ncompense individuali sono considerate utili al fine di stimolare
il loro funzionamento interno. Il sistema di ricompense introduce nel
cooperative learning un clima competitivo. Si ¢ fatto osservare che la
competizione puod far peggiorare le relazioni sociali all’interno di una
classe. La competizione interpersonale, poi, pu¢ mettere in difficolta il
funzionamento del gruppo. Per queste ragioni, il cooperative learning &
stato criticato da molti di coloro che hanno svolto ricerche sull’appren-

dimento cooperativo, anche negli stessi Stati Uniti'6,

1€ Per un panorama completo di queste ricerche v. Alain Baudrit, L ‘appremrissage co-
opératif. Origines &1 évolutions d une méihode pédagogigue, cil.
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Nonostante le differenze tra le diverse modalita di apprendimer,.
to cooperativo, & comunque presente un denomipatgrr_: comune: la gy,
periorita del lavoro di gruppo rispetto al lavoro mdl‘vtduale, sempre 5
condizione che il gruppo sia attivo grazie al coinvolgimento di ogni sy

membro nel lavoro. .
La ricerca europea sull’apprendimento cooperativo si € indirizza-

ta verso una forma di cooperazione autonoma, non competitiva, [e
esperienze della classe cooperativa nella pedagogia Freinet ne sono un
esempio. In Francia Philippe Meirieu ha svolto un’interessante ricerca
sul lavoro di gruppo'”. Anche per lui ¢ evidente che non basta mettere
insieme un gruppo e farlo lavorare con uno scopo per attivare la coope-
razione. E dunque necessario correggere i rischi di un gruppo “libero”
che potrebbe cadere nella logica produttiva. Il principio generale & che

il gruppo si collochi all’interno di un sistema plurale che preveda la co-
esistenza di attivita collettive, attivita di gruppo e attivita individuali. |
lavoro di gruppo € un metodo, non I'unico metodo. Esistono poi diverse
modalita di raggruppamento. Nelle attivita progettuali, ad esempio, la
formula migliore ¢ senza dubbio il gruppo eterogeneo. Come abbiamo
visto, il suo funzionamento va pensato in modo che il lavoro vada a van-
taggio di ciascuno dei suoi membri. Le attivita devono essere preparate
con attenzione individuando gli obiettivi di apprendimento, i materiali,
le consegne e le modalita di valutazione. Si possono anche introdurre
vincoli per fare in modo che ogni membro si senta responsabilizzato e
che Papprendimento sia piu guidato: assegnazione di compiti diversi ai
c-orpp@ngmii del gruppo (anche a rotazione) e/o obbligo di relazionare
agli aliri gruppi sul lavoro svolto, ostacoli cognitivi (v. le situazioni
pro‘b!lema}f Nell’ambito di questo sistema plurale si prevedono attivita
mdmdua!.zzzatg (il piano di lavoro) e attivita di gruppo piu mirate in ri-
sposta a bisogni specifici. La prima di queste attivita & quella dei gruppi
di hve}]o.-Una volta constatato che in una classe gli apprendimenti sono
leCI‘S.l, St organizzano gruppi di livello per disciplina. Organizzando
gruppi per disciplina un allievo che si trova in un gruppo di primo li-
vc;llo in l}ngua puo trovarsi nel gruppo di terzo livello in matematica.
Si pensa in questo modo di evitare la formazione di gruppi ghetto. C'¢
pero il rischio, ¢ inutile nasconderselo, che gruppi nati come provvisori

'7 V. Philippe Meirieu, /finérai : !
Chronique sociale, 1984, aire des pédagogies de groupe. Apprendre en groupe, Lyon,
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iventino definitivi. A cid si aggiunga che . ans
ﬁlv‘;lli, si introduce una classiﬁcazigcme dgg‘}?" a(:;; :",idlsct:nsg_ugno divers;
chiedere, poi, s¢ & veramente possibile costituire gm‘ppi ; g_ve anche
Anche nell’ambito della stessa area disciplinare, infatt l:; isciplina,
sono essere molto diversi: in uno stesso gruppo :11 Tinos 'S0gn1 pos-
: i i gua potrebbe tro-
varsi un allievo che ha difficolta ortografiche mentre un altro d 0
sviluppare il lessico e un terzo avrebbe magari la necessita g (;:_'fl‘eb,be
nare I’organizzazione della frase. In tuttj casl, il gruppo dj li\lr)el]oe ilo-
dovrebbe mai essere cons.id.erato il luogo privilegiato dell’apprcngilj
mento Se foss.e cosi, .mfattl, il gruppo classe resterebbe solo come luo-
go di relazioni sociali e affettive in cui sarebbe svolto qualche progetto
marginale. Ci si pri\‘rerebbc.cosi delle possibilita offerte dall’interazione
tra allievi diversi (alufo reciproco, tutorato, situazioni problema), molto
utili per migliorare gli apprendimenti. Per tutte queste ragioni, «il grup-
po di livello € pericoloso se occupa la totalita del tempo scuola ma sol-
leva molti problemi anche se ¢ limitato a una parte di essoy!5. Sarebbe
meglio utilizzare una modalitd meno rigida che si potrebbe chiamare
“gruppi di bisogno”. Gli allievi sono suddivisi in gruppi sulla base di
bisogni di apprendimento emersi in quel momento. La formula & molto
flessibile: mentre alcuni gruppi lavoreranno su competenze non ancora
acquisite, gli allievi che non hanno incontrato difficoita potranno essere
impegnati in attivita di sviluppo aprendosi 2 nucve prospettive. In que-
sto modo, coloro che avanzano piu velocemenie non saranno costretti
a inutili perdite di tempo mentre chi incontra difficoltz avra a dispo-
sizione pill tempo per affrontarle senza dovess: TESSEZNAre a non aver
compreso. I gruppi di bisogno possono essere rarizzali axﬂmche a livello
di interclasse. In tal caso & necessario che gii inscgnanti della stessa
disciplina lavorino in contemporanea relle classi parallele almeno una
volta la settimana. Questi docenti dovrebbero ‘coo?dmars: tra 'loro, so-
prattutto per individuare i bisogni e le difficolta dei loro al:!e;l'lcostitu-
I gruppi di bisogno sono gruppi temporanci € occasionali. Si e
iscono sulla base della situazione degli allievi in un dato '?;Oé?z?assiﬁ-
percorso. Questa modalita presenta piu vantaggl: I.si e\gene y—
care gli allievi; 2. si possono fare azioni mirate; 3.s1 m]ai'; At
eterogeneo come punto di riferimento privilegiato per gli app

T Wppx - 7 ; sthodes actives» a la pédagogic
'® Philippe Meirieu, L'Ecole, mode d’emploi. Des «metho
différencice, cit., p. 152.
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Dopo le attivita del gruppo, infatti, si ritorna alle modalita di lavoro
previste dall’organizzazione abituale: attivita collettive, gruppi etero-
genei, attivita individualizzate. L’insegnante potra seguire i progressi
dei suoi allievi in contesti diversi, analizzare i bisogni e differenziare
in vista di obiettivi di apprendimento comuni da raggiungere in tempi
medio — lunghi. In questo modo c’¢ la possibilita di perseguire lo stesso
obiettivo con modalita diverse. Si lascia spazio a diverse possibilita,
anche a miglioramenti inattesi. Tutto cid ¢ possibile in un clima non
competitivo grazie alla presenza di “istituzioni” per vivere insieme.

—



Capitolo ottavo

Istituzioni per vivere insieme

La classe cooperativa & un sistema complesso in cui si intrecciano
diversi elementi che sono causa ed effetto gli uni degli altri. Sulla coe-
renza di questo sistema si fonda il buon funzionamento del gruppo, sia
nelle comuni relazioni che nelle attivita di apprendimento. Grazie al
progetto emerge I’esigenza di darsi regole di funzionamento, una sorta
di contratto tra le persone coinvolte, ragazzi e insegnanti. Nel progett.o
ciascuno & impegnato in un’attivitd precisa su cui dirigere le proprie
pulsioni. Il sapere non si identifica pit con I’insegnante. L’oggetto aiuta
a mediatizzare le relazioni e a definire le regole di convivenza in quella
piccola societa che & la classe. Le pratiche che abbiamo descritto nei
capitoli precedenti sono gia delle “istituzioni”. L’idea di istituzioni in-
veste perd tutta la vita comune. E ci6 che ha fatto notare Fernand Oury:

La semplice regola che permette a dieci ragazzi di utilizzare il sa-
pone senza litigare € gia un’istituzione. “Decisioni comuni” o “leg-
gi della classe”, cio¢ I'insieme delle regole che determinano cid
che si fa e cio che non si fa in un certo posto e in un certo momento,
sono anche istituzioni. Noi chiamiamo istituzioni ci¢ che noi isti-
tuiamo insieme in funzione di realta che si evolvono continuamen-
te: definizione dei luoghi 0 momenti per ... (organizzazione del
tempo), delle funzioni (mestieri), dei ruoli (presidente, segretario),
dello status di ciascuno secondo le sue attuali possibilita (livello
scolastico, comportamento). I rituali ¢ le diverse riunioni che ne
assicurano I’efficacia sono anche istituzioni'.

' Femand Oury, Institutions: de quoi nous parlons? «Institutions. Revue de psy-

chothérapie institutionnelle», n. 34, mars, 2004. V. http://www.meirieu.com/PATR
nstitutic , 0. 34, i . V. http: : i IMOINE/
femandomy_msumtlons.pdf (consultato il 30/3/2020).
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n sono sufficienti buone situazion 4, ,,
spazio di relaziom. E necessario comp|
li a governare le relazioni, a canalizzare
no validi motivi per prendere in cong;

Secondo Oury 2 scupla no
prendimento per cgst_ruxr.e uno s
tare il quadro con lstl.tuz!om.utl
ulteriormente le pulsioni. Ci so

: ipotesi. ; 5 o1r aarse
de“g'o'}e:;f:t:ogeta del “capitalismo pulsionale”, gli individui song
ggl,

: llecitati al consumo e alla velocita. E un fenomeno
continuamente SO  allievi. La “distrazione” € ormai una condizio-
cHBllcEcs i a2 t%: :tlaevéém |’attenzione superficiale che prevale
i nonlrllaaleriigﬁd‘;gs La diﬂ,’usione della distrazione € un fatto che ¢
f):sg::ato Enche da molti insegnanti: tempi di attenzione piu brevi, dif-
ficolta di formalizzazione, problemi di relazione e di negozu}aone con
gli altri. La restituzione del tempo e l’.apprend1mf’:nto dell’attesa per
dare spazio alla riflessione e al riconoscimento del_l altro ¢ dunque una
priorita. La ricerca della verita attraverso 1 progetti nch.lede la capacita
di discutere, una discussione aperta in cui ci sia attenzione al punto di
vista dell’altro. Per far cio ci vuole autocontrollo, qualcosa che si ap-
prende se si sa attendere, se si rallenta. Sono dunque necessarie forme
di regolazione ¢ di coordinamento della vita di gruppo, cioé “istitu-
zioni” specifiche. Oggi le grandi istituzioni sono in crisi e di molte di
esse, caratterizzate da un rapporto gerarchico e repressivo, non abbiamo
alcuna nostalgiz. £ un fatto, comunque, che la societa individualizzata
ha indebolito tuiie le istituzioni, anche nella scuola e nella classe. La de-
istituzionalizzazione frantuma le relazioni sociali e pone le premesse
per I'emergere di nuove forme di manipolazione, dunque per il ritorno
diistituzioni repressive. Non ci sarebbe neppure democrazia senza isti-
tuzioni che if‘* proteggano. Per questo le urgenze di oggi suggeriscono
alla scuola di non affidarsi solo ai progetti/problemi ma anche ad altri
dispositivi strutturanti le relazioni de] gruppo. Abbiamo bisogno di buo-

n: 1s}t11étu21om per liberare i soggetti e contribuire a creare le condizioni
perché un ETUpPO possa vivere insieme riconoscendo a ciascuno un suo
posto e suoi diritti,

Cor_ne.pen.sgre le istit_uzioni nella scuola di oggi? Lavorando con
:ﬁazm difficili dglla periferia di Parigi Fernand Oury ha toccato con
no come la resistenza dell’altro stia al centro dell’azione pedagogica.

2 Su questi temi mij

; ‘ permetto di rinvi .
il compito dell’educazio sayiare glam

' 10 articolo Lo smarrimento della ragione
ne, cit., (v. https://cncp.unibo.it/issue/view/835).



unad constatazione che ho ;laotuto fare _anc_h’io nel corgg della rm:
adi insegnante nelle scuole della penf:ena torinese, [ e u a mia aty.

i conti con questa res1stenga, 10N ignorandp ], Sua es‘fatore deve
senza CEroare di spezzarla con inutili intery o ';;enza ma
e attivitd finalizzate (i p]r ogem)-var.mo accompagnate g, al&i strn?ueﬂq
che aiutino @ strutturare le relazioni. In caso Contrario, ¢’¢ j rischTnentl
pllimento. Ma 2 quali istituzioni affi ; 10 de]

darsi se
. g quelle tradizional:
sono pit accettabili? Sono necessarie nugve modality Zionali nop

nodificare le. rego]e‘ della vita cqllettiva: distribuire le l;:;pco(:lssam;‘i? e
giscutere le difficolta emerse, decnder.e le eventualj sanzioni, in ung g
rola, regolare I’esplosione delle Pulsioni creando confin;, ::ontenitg:i-
spazi di elaborazione. Spno Necessarl incontri organizzagi in cui gi al-
livi possano esprimersi su cid che vivono e fare

: . . Proposte al gruppo per
'organizzazione della vita collettiva. La costruzione dj queste isrt)il:uz];o-
pi ¢ la condizione necessaria per un buon svolgimento dej percorsi di

apprendimento. Istituzioni per governare le relazionj e progetti/proble-
mi sono due aspetti complementari e non separabil;.

enti repregs;

1. Rituali per “fare societa”

Tutte le istituzioni presenti nella societa utilizzano rituali: la giusti-
zia, la politica, lo sport, la musica, ’esercito, le religioni. Il bambino
stesso ha bisogno di rituali che regolino gli spazi, i momenti e le re-
lazioni della sua vita quotidiana. Ne ha bisogno anche 1’adolescente,
la cui identita in costruzione richiede comportamenti di gruppo qhe lo
rassicurino e lo sostengano. Anche lz scuola ha bisogn‘o di rituali. Per
permettere lo svolgersi delle attivita i apprendiment.o € necessario or-
ganizzare spazi, tempi e relazioni tra le persone. I rituali servono per
imparare a prendere la parola, entrare nel silenzio, .concentrars!, "?."Fte'
e € molto altro. Senza rituali specifici rischiano dl prev?le'r‘e rituali mil;
pliciti, come quelli imposti dal piu forte o da chi u’{la.dl piit. La ;q\é(;lc
tradizionale aveva suoi rituali. Erano quelli di un 1st1tuzx.onelzfi :ielle
che voleva disciplinare masse di persone trasmettendo I'VZI b
Nascenti nazioni e sottomettendole ai ruoli loro asseg;latl'.be ta degli
di una societa statica. Questi rituali non rispettavano 12 ol sl
individui, non sostenevano la loro autonomia. Oggt la (f:eamente s
divisa tra il rifiuto aprioristico dei rituali (identificati T
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:laiZ?od:azl]:?: dgllal _Iibena.)' ela prati_ca rassegnata di qualche _l:itual_e tra-
Perd, sono nc‘" Bli stessi insegnanti sembnno non credere piu. } nfun}lx.

. necessan perché rendono disponibili a svolgere un’attivita,
Pfep_aﬂ_ano il pensiero ¢ I'attenzione necessaria a svolgerla, aiutano a
Sentirsi solidali con gli altri ¢ parte di un gruppo. Nello stesso tempo i
Mtuali garantiscono a ciascuno un suo spazio, indispensabile per eser-
Cltare la liberta individuale. Lo avevano ben compreso Robert Baden
Powell e Celestin Freinet.

I.’Ossiamo distinguere tra rituali di organizzazione dello spazio, ri-
tuali di suddivisione de] tempo e rituali di codificazione dei comporta-
menti®. I rituali devono essere resi espliciti, spiegati, ridiscussi periodi-
camente e, se necessario, scritti su cartelloni affissi alle pareti dell’aula.

[ rituali di organizzazione dello spazio aiutano a regolare I'uso
dell’aula e degli altri luoghi interni ed esterni della scuola. Ogni spazio,
infatti, ¢ organizzato per un certo uso. I rituali predispongono a una cor-
retta preparazione degli strumenti di lavoro, agli spostamenti e all’uso
di uno spazio personale. Spazi diversi (1’aula, i laboratori, il giardino
esterno), poi, sono predisposti per usi diversi ¢ richiedono dunque dif-
ferenti rituali organizzativi.

I'rituali di suddivisione del tempo segnano il momento dell’ingresso
a scuola, dell’uscita e il passaggio da un’attivita all’altra: da attivita
collettive ad attivita individuali o di gruppo, ciascuna con sue moda-
lita. I rituali del tempo sono necessari perché non si passa con facilita
da un contesto all’altro. Ci vuole una camera di compensazione per
prepararsi all’attivita successiva, per passare dalla casa alla scuola e, a
scuola, da un’attivita all’altra (“che cosa faremo ora?”, “che cosa dovra
fare ciascuno di noi?”). Una musica, un gesto dell’insegnante o di un
allievo, una frase scritta alla lavagna sono possibili rituali per aiutare i
ragazzi ad acquisire la postura mentale necessaria a svolgere un’attivi-
ta. La disponibilita sara tanto maggiore quanto piu il rituale si ripetera
puntualmente producendo un’associazione mentale con |’attivita che si
sta preparando e il comportamento conseguente. | rituali scandiscono
la giomata e la settimana a scuola. [l rituale che, lo dice il nome stesso,
ha valore in quanto si ripete con regolarita, diventa importante perché
¢ il semaforo che autorizza il gruppo a gestire i passaggi. I rituali di

¥ Per questa classificazione dei rituali v. Philippe Meirieu, Apprendre... oui, mais com-
ment, cit. p. 97.
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codificazione dei comportamenti caratterizzano le situazioni in cul si
definiscono le regole che tutelano la sicurezza fisica ¢ psicologica delle
persone e le modalita con cuij si decidono le sanzioni. )
E possibile utilizzare j rituali senza cadere in modalita manipolato-
rie o, peggio, repressive? E possibile se i rituali sono accompagnati da
istituzioni in cui gli allievi hanno la parola e, spesso, anche la d'ec1smne,
cio¢ una responsabilita?. Abbiamo infatti bisogno di istituzioni per pre-
servare gli spazi di liberta perché, come ricorda Rousseau, «I’obbedien-
Za a una legge che I’uomo si & prescritta & liberta»>. Se nessun uomo
ha per natura autorita sul suo simile e la forza non ¢ la fonte del d‘mtto
I"unica via ¢ quella degli accordi. Piu oltre aggiunge: «Le leggi non
Sono propriamente che le condizioni dell’associazione civile. Il popqlo
soggetto alle leggi ne deve essere I’autore: solo a coloro che si associa-
no spetta stabilire le condizioni della societa»S. Se nella scuola i ragazzi
stessi si daranno le leggi sara per loro piu naturale e giustq accettare
I’obbligo di rispettarle. Ai rituali si accompagnano dunque istituzioni in
cui si costruisce la “legge” e se ne governa I’applicazione. Ecco perché
€ necessaria la cooperativa/consiglio.

2. Cooperativa/consiglio

Nella pedagogia Freinet i ragazzi costituiscono una cooperativa
che organizza feste, mostre e pubblica un giornale’. La riunione della
cooperativa si svolge a fine settimana ed ¢é presieduta da un ragazzo
eletto dai compagni. La riunione segue un ordine del giorno che Frei-
net chiama il giornale murale®, un cartellone appeso al muro suddivi-
so in quattro sezioni: “io critico”, “io mi complimento”, “io vorrei”,
“i0 propongo”. Durante la settimana chi vuole puo scrivere una frase

* V. supra, parte prima, cap. 2.2.
: V. Jean Jacques Rousseau, 7/ Contratio sociale, Milano, Rizzoli, 2000, p. 68.

lvi, p. 87.

Freinet inizi6 a parlare di “cooperativa scolastica” in un articolo del 1929. Sulla coo-
perativa scolastica v. Célestin Freinet, L 'Ecole moderne frangaise, in Célestin Freinet, Buvres
pédagogigues, Tome I, cit., P. 95 (edizione italiana, La scuola moderna, Torino, Loescher,
1974). Sull’attuale organizzazione della cooperativa nella scuola Freinet di Vence v. Henri-
Louis Go, Freinet & Vence. Vers une reconsiruction de la forme scolaire, Rennes, Presses
Universitaires de Rennes, 2007, pp. 207-220.

¥ L'espressione “giornale murale” era gia stata utilizzata da Janusz Korczak.
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. i ndo la sua firma ¢,

in una o piu sezioni del cart_el.loon:easisfrl;ggzetto Ticittion o d; ¢ dih
lievo pud cosi sapere 13 anlt::(t::si dissidi potrebbero essere risolt; 4,
zamenti. In questo m<(>a g:sempi°’ con le scuse da parte di un ragaz 7
S o da lui offeso). Un segretario, anch,.
nei confronti di un compagn decisioni prese. L’inse

li eletto, prende nota e riassume le decisioni prese. L'insegnante ;
£ in modo discreto e rassicurante. Puo mterveqxre per dire |5
presente in a non ha un potere decisionale sovraordinato sulla ¢q.
sua (;It)il:};m:a'zer 9 diritto di veto nel caso di decisioni apertamente i,
2g§£rastolcon principi fondamentali' di f:onvive_nza come qgell§ dellg
non violenza e del divieto di prese in giro. Il giorno della Tunione il
presidente posa il giornale .murale sul tavolo e dmge la c!lsgussn.one
seguendo I’ordine delle frasi chf: sono state scnt_te._Ax tempi di Fl‘ell:let
nella riunione si esaminava la situazione finanziaria della cooperativa
e si ragionava sulle difficolta emerse nella classe, §ulle Cose positive
e sulle attivita da svolgere nella settimana successiva assumendo an-
che decisioni in merito: distribuzione degli incarichi, conferenze degli
allievi, uscite, organizzazione del lavoro, ecc. Secondo Freinet, la co-
operativa ha una duplice funzione, pedagogica e politica: pedagogica,
perché in questo modo le relazioni tra i ragazzi sono piu chiare e le
attivita di apprendimento non sono piu vissute come qualcosa di im-
posto dall’alto; politica, perché una scuola in cui gli allievi gestiscono
collettivamente gli strumenti del loro lavoro prepara i futuri cittadini
di una societa piu solidale.

Fernand Oury modifico in parte il ruolo della cooperativa cambian-
done anche il nome. La chiamo “consiglio”. Le sue invenzioni pedago-
giche (il consiglio, e cinture, le monografie) sono il frutto di esperienze
educative con ragazzi difficili in un contesto molto diverso da quello in
cui operava Freinet: non piu la campagna ma la periferia della grande
citta. Per c_')gz"j.f,. il consiglio non & solo un’assemblea, luogo di discussio-
ni e prese di decisione, ma il VEro e proprio cervello del gruppo. Il suo
scopo ¢ anche quello di far emergere i conflitti e i problemi. La priorita
¢ avere un momento di parola per non cedere alla violenza e all’aggres-
sione fisica. Rendendo esplicito un problema o un conflitto, il gruppo
sara costretto ad affrontarli e a cercare una risposta. La risposta si po-
@é tradur.re In una nuova organizzazione. In questo modo il consiglio
dnventa' “1_stit1_1ente”, cioe fa a sua volta nascere nuove istituzioni. Se le
nuove 1stituzioni saranno mal organizzate le tensioni riemergeranno.
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che nella cooperﬁtiv_a i:ltlrodotta da Freinet si
cessario corollario all’organizzazione
“;1 e;a questione'dal punto di vista della pg:i’;::(l)irs?' ncl)ury affronta
cento sulle dinamiche inconsce del gruppo. Senza un lay :rt(t)endo I’ac-
dinamiche, a Su0 parere, non _sarebbe possibile organizzare S_lll ?ueste
soprattutto con ragazzi difficili). . 11 lavoro
Qu;ste differenze fil apP Sy lnteu9gano sul senso dell’azione
educativa: la pedagogia pud produrre effetti “terapeutici” o deve anch
mettere in atto “pratiche terapeutiche”? Su questi temi ci si & ;:1 s
anche all’interno della stessa pedagogia istituzionale®. VISt
E una qpestio_ne comp lessa. Provo a sintetizzarla cercando di evita-
re le semplificaziont: I’azione pedagogica pud produrre effetti terapeu-
tici ma questi ult.1m1 non sono _11 suo obiettivo specifico. La pedagogia
non deve sclrpmxottare lg pratlc'hc terapeutiche. Cio non significa che
nella costituzione e gestione di un gruppo non si debba tener conto
delle dinamiche relazionali ma solo che il contesto educativo & diver-
so dal setting terapeutico. L’insegnante non ¢ un terapeuta perché, lo
voglia 0 no, sta dentro la relazione, ¢ direttamente implicato, & im-
pegnato a cercare di coniugare nel gruppo dimensione relazionale e
apprendimenti: costruire istituzioni per la gestione delle relazioni e per
I’apprendimento sono due priorita che non possono essere separate.
Una preparazione delle attivita di apprendimento senza attenzione alle
relazioni di gruppo mancherebbe delle prermesse necessarie e _sargbbe
destinata al fallimento, un lavoro sul gruppe senza situazioni di ap-
prendimento adatte vorrebbe dire separare ii campo delle relazioni e
quello della didattica rischiando di legittirmare it mantenimento di me-
todi di insegnamento tradizionali. La pedagogia non ¢ 1.1 luogo in cui
si applicano teorie psicologiche ma quello in cui se ne tiene 09:;? E;:;
costruire uno spazio collettivo pro;lvonendo strumenti e situazl
rendano possibile I’apprendimento - _ e g )
Oggi gelle classi che si ispirano alla pedagogta Freinetc'¢ chi prefe

i g ok « iva” mentre altri parlano
risce mantenere la denominazione cooperativa

gestiscono le relazionj
’

quella autogestio-
assade, Lobrot)

) . ~ncipali,
? La pedagogia istituzionale si & articolata 1n due (;on;ean(tll?t})’:\?i?i‘l)li, Lap
nale, che fa riferimento alla sociologia € .al_la pslcosoclo:“gd Oury) i
e quella che fa riferimento alla psicoanahsl (Jean ¢ Fern lisi di Philippe Meirieu. V. Phi-
19 Su questi temi rinvio ancora una volta alla lucida analist

: re majeure de a
libpe Meirieu, Fernand Oury, étrangement présent. Dialogue avec la Sigu
pédagogie institutionnelle, cit.

162

di “C_OH.SigliO". Rispetto alla versione originaria della cooperativa nel
consiglio si da pid spazio alle critiche e alle regole di vita che ne
conseguono'!,

3. Organizzazione del tempo

Allo scopo di costituire un insieme coerente tra le situazioni di ap-
prendimento, le tecniche, i materiali e le istituzioni per gestire le re-
lazioni & necessario porre attenzione all’organizzazione del tempo ¢
dello spazio. Solo una precisa ¢ funzionale organizzazione del lavoro,
infatti, pud permettere di raggiungere le finalita di emancipazione e di
socialita che abbiamo visto. Qualcuno potrebbe avere la tentazione di
rifiutare una precisa organizzazione in nome della necessita di lasciare
pi liberta a se stesso e agli allievi. In una classe cooperativa |’organiz-
zazione non & imposta, & essa stessa oggetto di discussione, ma un’or-
ganizzazione chiara & necessaria perché parte fondante del “contratto
di apprendimento”. La pedagogia cooperativa vuole essere popolare ¢
praticabile da tutti, non elitaria, dunque fondata su un collettivo solidale
che si & dato le sue regole!2. Per questa ragione & necessario definire un
orario preciso delle attivita, modificabile nei modi previsti.

Una buona organizzazione del tempo e dello spazio richiede un’altra
condizione: la cooperazione tra gli insegnanti. Se mancasse la cooperazio-
ne tra gli adulti si proporrebbero contemporaneamente agli allievi attivita
che si sovrappongono o incoerenti tra loro con un deleterio effetto di di-
sorientamento. Un atteggiamento individualistico e di difesa delle proprie
routine da parte dell’insegnante sarebbe un serio problema per 1’organiz-
zazione di una classe cooperativa finalizzata all’apprendimento di tutti.
Non si pud organizzare una classe cooperativa se non si &€ cooperativi.

L’ organizzazione del tempo ha origine dalla programmazione de-
gli obiettivi di apprendimento e delle conseguenti attivita. Per pro-
muovere ’apprendimento di tutti anche i tempi dovrebbero tener con-
to delle esigenze di differenziazione. I limiti dell’anno scolastico per

I per una pratica della cooperativa/consiglio nella scuola primaria di oggi v. Pinteres-
sante descrizione che ne fanno Martine Boncourt ¢ Martine Legay in La pédagogie Freinet en
élémentaire, cit., pp. 126-131.

12 Questa era anche la posizione di Célestin Freinet. V. La scuola del fare, cit.,, pp. 122-

123.
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; ilatati, ad
raggiungere certi obiettivi di apprepdunepto pgsson]q e;zt;f; afl:]auesto 2
esempio programmando su cicli biennali o mcqn;l L s dliEsT
necessario concettualizzare gli obiettivi di ﬁ}\le ciclo ; p et i
in obiettivi a breve e medio termine. Tuttp cio s1 puo mvi ;’1 . Non &
monte orario annuale per disciplina deﬁmto dalle norrgiese i anta; i
neppure necessario organizzare i tempi con sequenze o i
quanta minuti. Le attivita di ogni disciplina possono ess o g
settimanalmente anche secondo cicli {nodularlf cioé (i;)’n::m e e
orari di un insegnamento in un determmato‘penqdo dg lf s
piu adatta alle scuola secondarie)'>. L’organizzazione de ]e “I: e
sere formalizzata con I’esposizione fii un cartellone mura Z 5
indicati gli orari delle attivita in ogni giomo della scttlrr:;y:3 \;enti g
zazione puo essere naturalmente mod.lﬁ.cata in presenza di e
visti: visite, spettacoli, incontri sportivi, ‘uscne.' Lo s@m;p % v e
diziona I’organizzazione del tempo é_il piano di lflvpro in ];f" e
che ogni allievo prepara a inizio settimana <':o.n‘l aiuto _de ":1? g o.
Il resto del tempo pud essere dedicato ad attivita collettive 0 gnllfﬁl a.
Questa suddivisione é piu facile da rispettare nglla sc}{ola primaria :
€ possibile seguirla anche nelle scuole §econdane_ se ¢’ una buona c(;)e z}l
borazione tra gli insegnanti a livello di gruppo d‘l class.e. I‘l gruppo b%e
insegnanti di classe, almeno quelli delle dlsc1plm§ px:nncnpah,' potre
costituirsi come gruppo di lavoro che programma insieme obxgttm tra
sversali e modalita di organizzazione delle attivita, inclusi tempi e spazi.

4. Organizzazione dello spazio

L’organizzazione dello spazio trasmette una pedagogia. In una clas-
se cooperativa lo spazio non ¢ anonimo, soprattutto non comunica al
soggetto la passivita che caratterizza I’aula tradizionale organizzata se-
condo il modello dell’auditorium scriptorium con banchi disposti ad
autobus di fronte alla cattedra e alla lavagna. Questa disposizione &
il marchio di fabbrica della “forma scolastica” che pone I’insegnante
nella posizine di sacerdote Jaico dispensatore del sapere e I’allievo in

e
18 St'xll’organimzionc modulare di un ciclo dj apprendimento v. Philippe Perrenoud,
Pédalgag:e dﬂérgnci'ée. Des intentions a | ‘action, Paris, ESF édj teur, pp. 133-158,
Un esempio di organizzazione de] tempo nella scuola primaria s trova in Bruno Ciari,
Le nuove tecnjche didattiche, cit., Pp. 241-245,
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ooperativa ha bisogno di g S.F?Zio in
asse € . s i siano favoriti il lavgrg
: in cui sian ,
sprlmerSl, fl i
: sone possa € : nque essere flessibie,
cui la vita qeule"}::entivz Questo spazio deve du d::llle loro produzion;
e :nisura del lavoro dei ragmllg La situazione Pensate;
i su io vissuto'”.
organizzato uno spazio Vi o
: ve essere - i (I’aula) con an.
in una.Parola, dzeva uno spazio per le amvxtﬁ coml:nw( Qui szwtto l’or:
e cui si poteva accedere direttamente®. tare situata ne|
nessi labgratoglegﬁ spazi di una classe di scuola elemen ne
anizzazione el ia):
gorréze (Nuova Aquitania — Francia)

posizione passiva. La cl
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Fig. 7. Organizzazione degli spazi aula e laborg-
fori in una classe di scuola elementare (Corréze
- Francia).

= Sull’importanza dello Spazio in educazione rinvio al libro di Vanna Iori, Lo spazio
vissufo, Firenze, la Nuova Italia, 1996,

16 e .
Secondo o stesso Célestin Freinet questa organizzazione degli spazi ¢ funzionale al
. 55

Ti nnovamento pedagogico raggiunto con | impiego delle sue tecniche. V. Célestin Freinet, Les
techniques Freinet de I’Ecole Moderne, cit,, p. 85.
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o gwia {C1asse)
predella per gestire le riunioni della cooperativa,
Lavagne a muro con ante. 2 bis. Pannello di affiss;
pannello di affissione dei piani di lavoro,

Tavolo dell’insegnante.
4 Tavoli individuali che permettono un lavoro indiv
non indicato nella piantina).
5. Panelli di affissione (storia, scienze, geo
¢. Tavola degli schedari autocorrettivi,

7. Tavoli per esperimenti di calcolo e osservazioni.

8. Tavolo di esposizione dei lavori di classe.

9

10

one della cooperativa, 2 ter.

iduale o di gruppo (numero

grafia, corrispondenze).

Tavolo di esposizione dei materiali inviati ai corrispondenti.

. Schedario documentario (Biblioteca di Lavoro. Documenti classificati secon-
do centri di interesse).
11. Biblioteca (dizionario, enciclopedie, opere scolastiche, biblioteca ricreativa)

Legenda laboratori (ateliers)

Laboratorio di stampa e poligrafia.
Laboratorio audiovisivo.
Laboratorio elettrico

Laboratorio d’arte.

Laboratorio di scienze.

Laboratorio di legno/ferro e di cucina.

O A B LB e

Questa organizzazione, pensata per picgo]i ediﬁci organizzati ad
hoc, non & purtroppo facilmente realizzabl.l‘e in quelli attuali. E vero.che
gli edifici piu recenti non riproducono pit il modello del panopticon
delle scuole dell’Ottocento ma hanno ancora molt.l pr'obl.emx. Spgsso
le aule sono troppo piccole in rapporto al numero di allievi presenti. In
molti casi, poi, sono anche poco conforte-voh: basso confort visivo, ter-
mico e acustico (i rumori interni o esterni alla scuola sono spesso causa
di disturbo allo svolgimento delle at.nv1ta). In molte §<5uole sc;arselg7gl§-.
no anche gli spazi per svolgere attivxt-z‘l‘ labo_ratorlap piti comp es:;:_ ; t;
possono perd organizzare in modo piu razionale i locali sottoutilizza

17 Su questi temi i ia Fi ini, Temi emergenti e nuove prospettive
i, t ., ad esempio, Maria Fianchini, Temi :

di Mml;n‘}z&::M: T::u:;le in Mar?a Fianchini (a cura di), Rinnovare le scuole dall’interno,

Sant’ Arcangelo di Romagna, Maggioli, 2017, pp. 91-99.
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(musica, danza, pittura/modellaggio
niche).Nelln scoolaid bics Ti?;‘iff.;f;i‘ifé‘Zﬁ°§??§%‘§$§"‘”“‘ e
costosa di quanto si possa immagi E i s

sa di ginare. La ragione per cui ce ne sono
pochi ¢ pit mentale che strutturale: spesso non se ne vede I’importanza
perché si identifica la scuola con il luogo di trasmissione di conoscenze
teoriche senza dover passare attraverso il “fare”.

Ecco I’organizzazione degli spazi in una classe Freinet di ogei'®.
Nella sala comune (I’aula) i ragazzi si riuniscono per tutte le attivita
collettive. In questa sala ci sono tavolini disposti a piccole isole, su
ciascuna delle quali possono lavorare da due a quattro alunni. Sono
possibili anche altre disposizioni, modificabili nel corso dell’anno (ad
esempio, quando ¢ necessario si pud passare alla disposizione a U). |
tavoli si possono spostare a piacimento. Si pud spingerli vicino alla
parete 0 ammucchiarli in un angolo e liberare cosi 1’aula per usi collet-
tivi: giochi, teatro, cooperativa/consiglio degli allievi. Sulle pareti sono
disposte una o due lavagne e mensole di diverso tipo su cui si deposi-
tano libri, materiali, schede di lavoro. A seconda dell’organizzazione
didattica della classe, sulle pareti potranno essere affissi i testi scritti, le
regole di vita collettiva, gli incarichi di responsabilita, cartelloni con gli
orari giornalieri e settimanali e altri cartelloni che spieghino le conse-
gne per lo svolgimento di un’attivita (ad esempio, il piano di lavoro). |
cartelloni, naturalmente, vanno aggiornati nel corso del tempo. Vicino
al muro sono collocati due computer € un piccolo tavolo dove qualche
allievo puo andare quando vuole isolarsi per un’attivita individuale. La
disposizione dei tavolini deve permettere all’allievo di alzarsi libera-
mente quando vuole andare a prendere o depositare materiali. Il tavolo
dell’insegnante non ¢ piu collocato di fronte agli allievi ma in un luogo

18 Per questa organizzazione dell’aula faccio riferimento alla descrizione che ne fanno

le insegnanti Martine Boncourt e Martine Legay. V. Martine Boncourt, Martine Legay La
pédagogie Freinet en élémentaire, cit., pp. 153- 157.
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a cui questi ultimi potranno avvicinarsi facilmente per chiedergli/le aiu-
to. L’insegnante, infatti, sard raramente impegnato a fare lezioni. La
sua funzione sara soprattutto quella di promuovere I’attivita, seguirla,
osservando e intervenendo ove necessario. Ove non fossero diSpon_ibili
spazi della scuola per allestire laboratori si potra comunque rimediare.
Lo ricorda lo stesso Freinet:

Non c’¢ aula, per quanto piccola, in cui non si possa sistemare un
laboratorio, un piccolo banco di lavoro, una biblioteca; sono poche
le scuole, per quanto mal costruite, in cui non ¢ neppure possibile
pensare a un piccolo giardino. Lasciate che i ragazzi si interessino
alle loro occupazioni, che il lavoro scolastico diventi cosa loro, €

vedrete che si ingegneranno per trovare la migliore sistemazione'?,

Si potranno, allora, predisporre nell’aula angoli per la pittura, le
osservazioni scientifiche e per gli strumenti musicali (lo strumentario
Orff, nel caso della scuola dell’infanzia, elementare € media). Se c’¢e
spazio sufficiente, al centro dell’aula puo essere collocato un piccolo
giardino. La soluzione migliore sarebbe quella di utilizzare il cortile
della scuola per la coltivazione di un giardino e degli orti. Ecco come
aveva organizzato lo spazio aula Maria Luisa Bigiaretti, maestra del
Movimento di Cooperazione Educativa:

Penso che nessuno di noi possa dire di aver risolto definitivamen-
te il problema dell’organizzazione del lavoro nello spazio: esso si
ripropone a ognuno ogni anno, ogni mese, direi quasi ogni giorno.
Anzi, piu si migliora la sostanza del nostro lavoro, piu ci si allon-
tana cio¢ dalla tradizionale classe-uditorio, piu si sente la necessita
di creare angoli attrezzati per le diverse attivita, per la sistemazione
dei vari materiali alla portata dei bambini [...] Abbiamo a dispo-
sizione un’aula rettangolare (m. 5,50 x 7) con tre finestre. I mobili
forniti dalla scuola sono: un tavolo (per me), una lavagna, un arma-
dio, dieci banchi con piano di formica flessibile e venti seggioline.
[-..] I banchi sono sistemati tutti intorno alle pareti dell’aula [...].
Vi sono poi diversi angoli. Di fronte alla porta ¢’¢ la tipografia

19 Célestin Freinet, Education du travail, in Célestin Freinet, Buvres pédagogigues,
Tome I, cit., p. 299.
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[...] L’angolo opposto ¢ dedicato alla pittura.[...] ‘Il terzo angolo
(nascosto dalla lavagna) € quello cosiddetto della 'pu'hzxa". Ogni
bambino ha la sua sacchetta con dentro sapone, pettine ¢ asciu-
gamano. Abbiamo una scopa, una paletta di plastica, un secchio
per I’acqua, uno specchio. Su una mensola la scatola del sapone in
polvere per lavare i banchi, la paglietta metallica,[...] I due scaf-
fali sono riservati per ora agli apprendimenti principali: lingua e
calcolo. Ogni scaffale ha sopra, appeso al muro, un rettangolo di
compensato che accoglie disegni, osservazioni, modelli, ecc. [...]
Accanto al mio tavolo, a destra, ¢’& un altro piccolo quadro murale
che io chiamo dell’ “organizzazione™: vi si appendono mese per
mese gli elenchi degli incaricati, i vari progetti, cose da ricordare,
ecc., il quaderno della frequenza [...] Un piano accoglie la docu-
mentazione. Ogni bambino ha un raccoglitore con tutti i disegni, i
testi, le esercitazioni compiute fin dal primo giorno di scuola. Su
un altro piano ancora c’¢ il nostro “museo” o raccolta delle cose
piu varie, trovate dai ragazzi [...] Nel corridoio c’¢ il grande teatro
dei burattini, la stuoia per stendere i fogli ad asciugare e due tavoli-
ni di giunco con quattro seggioline che sono usati occasionalmente
per i lavori individuali o di gruppo o occupazioni varie ...2°

Questo € un esempio di organizzazione dello spazio aula in una
scuola elementare con problemi di spazio (come molte scuole di oggi,
purtroppo). In generale, anche se gli spazi scarseggiano o sono troppo
limitati, qualcosa si pud dunque fare. Non dobbiamo attendere la situa-
zione ideale perché in questo modo si finirebbe per non fare nulla. Or-
ganizzarsi facendo i conti con la situazione reale & stata sempre la sfida
degli educatori = degii insegnanti impegnati a dare un senso al loro la-
Voro e a cambiare la “forma scolastica”. Ogni insegnante, naturalmente,
organizzera lo spazio in funzione del lavoro da svolgere. L’ importante

¢ mantenere un‘organizzazione flessibile, funzionale allo svolgimento
di attivita cooperative.

20 Lujsa Bigiaretti,
tiva. Le tecniche Freine
pp- 382-386. L'articolo
cativan, n. 12/1960.

O.rganiz.zazione dell’aula, in Giuseppe Tamagnini, Didattica opera-
t'm qulla, (_Zame!'lx?o, Movimento di Cooperazione Educativa, 1965,
di Maria Luisa Bigiaretti era stato pubblicato su «Cooperazione Edu-
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4_Incarichi di responsabilita

Abbiamo visto come il legame sociale

; di autorita si -
2 la -
regolatore della vita sociale?!, Nella classe Cooperativa uunnf l’lr_lmpl]
> piccola

riconoscimento di pitt forme di autorita & e:};rl;:sli):;t: c(ijil Convivenza.zgl
In questo caso l_’auton'té non ¢ assoluta perché tuttj ris 0Q:esto patto22,
po. L'autorita si esercita “in quanto responsabile d; p.,nN°“° al grup-
l’msegngnte ha un ruolo particolare perché, a differer;.z.a ﬁe altiuarfall-mgntg
trova a rispondere anche alla collettivita e all’istituzione scguola ’;:'lnt,t si
via, neppure la sua é un’autorita assoluta perché I’insegnante norlx inca?-
na la verita ma, semmai, I’esigenza di verita: )

polis, ci si concentra su un progetto comun

Egli non ¢ la verita ma colui che guida o, piil esattamente, colui che
permette agli allievi di poterla raggiungere. Se cercasse di imporre
la verita con la forza abbandonando il rigore della ricerca neces-
saria per raggiungerla o semplicemente imponendo I’accettazio-
ne acritica delle proprie affermazioni, verrebbe meno al principio
stesso della sua funzione e farebbe crollare I’autorita?’.

Ogni ruolo di autorita non ¢ attribuito a priori ma diventa effettivo

nel momento in cui & riconosciuto da altri. Perché 2 una persona sia

riconosciuta un’autoritd bisogna che la eserciti, la viva, assumendosi

una responsabilita. E questo il ruolo degli incanchi Gl in_carichi di

responsabilitd (nella pedagogia Freinet sono chiamati masiue?u”) ren-
dono visibile il patto di convivenza: il gruppo riconoste i ruoio a uno
dei suoi membri il quale, esercitandolo, da a sua voita un cmw}nbut_o
alla vita del gruppo stesso. Gli incarichi rjaff.orzan_o la cooperazione, il
senso del gruppo, ma sono anche strumenti di mediazione delle relazio-
ni. Grazie a questa autorita distribuita si riducono i rischi di transfert
di cui & oggetto I’insegnante € dunque la dipendenza affettiva nei suoi
confronti. L effetto transfert non puo certo cssere eliminato (ad esem-
pio, pud essere trasferito dall’insegnante a un compagno che esercita un

2V supra, parte prima, cap. 4.1. _ .
a Sull,:‘lpco,st‘:uzioﬁe di un patto di convivenza e sulla classe come polis mi permetto di

rinviare al mio La classe come polis, in Giancarlo Cerini (a curadi), Competenza é cittadinan-
20, Sant’ Arcangelo di Romagna, Maggioli, 2019, PP- 8,3'90'70
B Philippe Meirieu, Fare la scuola, fare scuola, cit., p. 70.
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Incarico m :
attraverso glzz:tr:lc‘:lll?)r;:?p:gzg comunque ridotti i suoi effetti negativ)

Lttt reciproco e le “istituzioni”.

L attribuzione degli incarichi e |a loro sostituzi
la riunione della cooperativa/consiglio, 1 s0s 1tluzmne hanqo lupgo ne‘:
dichiarare la propria disponibilita e ln Mg~ gl A
creazione di nuovi incarichi. Dj h i L R :
ti. Su un cartellone murale, ¢ L iATlon SE e |
It b e c;mtmuameme aggiomato, sono indicati 1
. grege ati. dccq un elenco di pqssiblh mcanchl. nella

o . gna, q_ua' erni, giornale, co.m.spondenza, luci e fi-

» PO, materiale di pittura, computer, biblioteca, schede, porte,
Spazzatura, piani di lavoro, sedie. A questi si aggiungono il presidente e
il segretario delle riunioni collettive.

nglcuno ha pensato di aggiungere nuovi incarichi speciali, ad

esempio quello di Presidente del giorno o di responsabile di un gruppo.
Questi incarichi sono presenti in molte classi che praticano la pedago-
gia istituzionale. Erano ruoli gia previsti da Anton Makarenko, che li
aveva introdotti nella sua colonia per ragazzi difficili. In questo modo
si creava una catena di interdipendenze che rendeva piu difficile sfug-
gire all’impegno nei confronti della comunitd. In Italia, in un diver-
so contesto sociale, qualcosa di simile al Presidente era stato istituito
da Marco Agosti. Nella sua classe era previsto ogni giomo un allievo
“reggente”?¢.

11 Presidente dirige tutte le riunioni che si svolgono nell’arco del-
la giornata (¢ dunque anche il Presidente della cooperativa/consiglio).
Questa figura ¢ scelta dal consiglio che, in conclusione, si esprime sul
modo in cui I'incaricato ha esercitato la sua funzione. In caso di diffi-
colta 'insegnante assume questa funzione per rimettere ordine.

Il Presidente di gruppo & un allievo che, dopo essersi proposto, ¢
stato scelto per aiutare i ragazzi di un gruppo a lavorare bene: da la pa-
rola, spiega le consegne e distribuisce i materiali. Il ragazzo che vuole
esercitare questo compito deve aver superato un brevetto specifico o
aver acquisito una cintura. I gruppi con un Presidente non sono gruppi
temporanei come i gruppi di bisogno perché richiedono una maggiore
durata nel tempo?°.

24 Gy sistema dei reggenti v. Marco Agosti, Il sistema dei reggenti, Brescia, La Scuola,
1961.

25 gy Presidente del giomo e il Presidente del gruppo v. Sylvain Connac, Apprendre avec
les pédagogies coopératives, Cit., pp. 247-257.
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La scelta di questi nuovi incarichi dipende dal luogo in cui si opera.
Possono essere utili in un contesto in cui il controllo dei comportamenti
¢ un’assoluta priorita (& il caso della colonia Gorki gestita da Maka-
renko o di alcune classi difficili di oggi) ma non li proporrei come scelta
generalizzata. Un’organizzazione soggetta a troppe norme e con troppi
responsabili rischia di incepparsi oltre che di creare inutili gerarchie,
che andrebbero comunque evitate. A cio si aggiunga che vincolare 1’as-
sunzione di una responsabilita all’ottenimento di un brevetto o cintura
pud introdurre nuove forme di competizione tra gli allievi.

6. Sanzioni

Il termine “‘sanzione” deriva dal francese sanction, che originaria-
mente significava “precetto religioso”. Successivamente il termine ha
assunto il significato di “approvazione di un atto”. Nella pedagogia tra-
dizionale la disciplina € lo strumento per obbligare I’allievo ad adattarsi
a un comportamento che si ritiene adeguato. L’allievo € quindi consi-
derato responsabile fin dall’inizio in quanto sarebbe gia dotato di libero
arbitrio. In questo caso ¢ del tutto assente la ricerca della motivazione
interiore a svolgere un’attivita né si cerca di comprendere le ragioni
dell’azione. Tradizionalmente la sanzione ha assunto il significato di
“punizione”, espiazione di una colpa. La pedagogia moderna ha intro-
dotto un’altra idea di educazione, quella della conquista graduale di au-
tonomia e responsabilita da parte del soggetto minore. L’autonomia non
¢ mai assoluta (nessuno pud essere autosufficiente) perché richiede an-
che responsabilita verso gli altri e la societa. E frutto di una conquista.
Se il ragazzo ha un ruolo attivo & dunque necessario mettere 1’accento
sulla funzione riparatrice della sanzione. La sanzione € necessaria, non
cancella Ja mancanza, ma non ¢ una punizione. Essa ricorda al ragazzo
che & possibile rimediare per iniziare un nuovo cammino e ritornare
nella collettivita da cui si € autoescluso. E compreso, ascoltato, ma non
per questo giustificato.

In educazione la funzione di normalizzazione e quella di costruzio-
ne di una responsabilita individuale (normativita) sono complementari.
L’educatore ¢ convinto della legittimita delle norme sociali a cui ade-
risce (salvo quelle che fossero in aperto contrasto con le finalita di cui
s’¢ detto) perché I’educazione ¢ anche trasmissione dei valori comuni
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e delle conoscenze. L’educazione, perd, non ha una funzione prevalen-
temente conservativa, come pensava Durkheim. E soprattutto emanci-
patrice, perché opera per la societa di domani che potra anche essere
diversa da quella attuale e, si spera, migliore. Per questo I’educazione
dovrebbe mettere 1’accento sulla normativita (costruzione comune del-
le regole) e non sulla normalizzazione (adeguamento passivo a norme
imposte dall’esterno). Chi & riconosciuto responsabile delle sue azioni
deve anche avere diritto di parola sulle regole che le codificano, deve
essere ascoltato. Anche nella classe cooperativa restano, naturalmente,
alcuni principi etici indiscutibili: il divieto della violenza e della sopraf-
fazione, il divieto della presa in giro e della derisione, il rispetto delle
persone (¢ inaccettabile tutto cio che le mette in pericolo). Senza il ri-
spetto di questi principi di fondo la piccola polis negherebbe se stessa.
Perché la classe sia un luogo in cui si decidono liberamente le regole
’insegnante deve garantire che ciascuno possa esprimere liberamente
il proprio pensiero senza pericolo. La classe non ¢ un gruppo fondato
sulle regole imposte dal piu forte ma un gruppo cooperativo che tende
& prevenire ogni forma di bullismo.

= =1 rispettano questi principi di fondo, la classe puo essere il luogo
n cu: 31 claborano regole comuni. E un’istituzione che a sua volta &
“;.s:it—,!ente". Il rituale anticipa e prepara un comportamento. Previene la
violenza perché ricorda a ciascuno il comportamento da tenere in una
determinata situazione. Fernand Oury diceva che nella classe coope-
rativa I’importanza delle sanzioni diventa minima proprio perché c’¢
educazione?,

La sanzione resta comunque una possibilita. Va prevista, perché non
¢’¢ norma senza sanzione?’. Come agire, dunque, in caso di violazione
de_lla regola? L’atteggiamento dell’educatore pué oscillare tra due estre-
mi, quello della comprensione del ragazzo e quello dell’attribuzione di
re;ponsgbilitz‘n senza ascolto né tentativo di capire la situazione reale in
cui la.v1olazione si & realizzata. La ricerca della sanzione & quella di un
Filffthl.lC €quilibrio che eviti sia I’eccessiva compassione che alimenta
il vittimismo del colpevole sia la reazione di un sanzionatore che non

26 on—
e Femnand Oury, De la nécessité des sanctions, « Techniques de vie », décembre, 1960

27 = ;
) E' qQuesta anche la posizione di Bruno Ciari. V. Bruno Ciari. Le nuove recniche didat-
tiche, cit,, p. 251. '



wole ascoltarez’f. Si pud sanzionare ma sj pud anch

|a parola, perché il ragazzo possa spiegare cid che éeaascoltare, dare

rispondendo 2 domande di chiarificazione. || ragazzo C]CICad.u.to anche

su cio che ha fatto puo arrivare a interrogarsi su ci che € sl interroga

fare, guardando oltre I’errore commesso. avrebbe potuto
In un clima di ascolto reciproco ha un ruolo anc

richiamo alle proprie responsabilita. La sanzione deve esser

dunque comportare inevitabilmente una dimensio € una prova,

, ne di sofferenz 1
ché sia coerente con le regole comunemente approvate. Sopratmt?éi‘g
deve essere fine a se stessa. La sanzione vissuta come profondament:

ingiusta giustiﬁca la violaziopc? pgrqhé_la fa apparire come la ribellione
a un sopruso alimentando cosi il vittimismo. La sanzione & utile quando
ricorda al ragazzo che la sua violazione & un’autoesclusione e lo ajuta
rientrare a pieno titolo nel gruppo classe. Li dovra trovare sempre ac-
coglienza. All’ascolto e al dialogo si pud aggiungere la scrittura, che
¢ il miglior esercizio di riflessione: non il classico “penso”, che & il
contrario del pensiero che vorrebbe richiamare, ma libere riflessioni
sul proprio rapporto con gli altri e le sensazioni che avrebbero potuto
provare le persone che sono state vittima dell’atto ingiusto e prepotente.
Parlare del proprio comportamento nella cooperativa/consiglio e con
P’insegnante pud poi aiutare a riflettere € a ristabilire un rapporto con
gli altri (ad esempio, con un compagno offeso). La sanzione puo anche
consistere nella sospensione temporanea di un incarico di responsabi-
lita se questo & stato esercitatc maie 0 abusando del proprio potere.
In questo modo, la sanzione € un richiamo al rispetto delle regole, un
modo per aiutare i ragazzi a us<ie 4al fatalismo e ad accettare le pro-
prie responsabilita.

he la sanzione come

-_— . richiede un
B Sul dilemma tra 1’atteggiamento determini§t?/°°mprnel-‘swa’:dgzzlgl?a.c}gai luoghi co-
riconoscimento immediato del libero arbitrio V. Philippe Meiriey,

muni ai concetti chiave, cit., pp. 139-164.
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Conclusione

In questi decenni segnati da una “societa dell’accelerazione” sono
entrati in crisi i rapporti tra le generazioni. Le narrazioni collettive,
cosl importanti per ridefinire il passato e preparare il futuro, si sono
indebolite. Molte di esse sono cadute in oblio. La pedagogia Freinet,
una delle pit importanti narrazioni collettive nell’educazione del No-
vecento, ¢ riuscita ad arrivare fino a noi grazie agli educatori che han-
no lavorato con le sue “tecniche”, rinnovandole e arricchendole. La
continuita con la storia della pedagogia Freinet offre agli insegnanti
di oggi un’occasione importante, quella di far parte di una corrente di
pensiero collettivo, di un gruppo che rinvia a una “storia vivente”, non
solo italiana. Se I’insegnante sa dov’g, di quale storia fa parte, puod
dare un senso al difficile impegno formativo che sta svolgendo nella
scuola di oggi: «Il passato ricostruito collettivamente edifica a sua
volta il futuro: nelle pieghe della memoria prende forma il progetto»'.
Con questo libro ho cercato di dar vita a questa memoria collettiva
studiando il sistema di pratiche attualmente utilizzate nella pedagogia
Freinet e mettendole in relazione con i principi che, a mio parere, le
giustificano sul piano teorico.

Sono ben consapevole degli ostacoli che possono frenare gli inse-
gnanti di oggi a muoversi nella direzione di una pedagogia cooperativa.
A partire dagli anni Novanta, la Scuola istituzione si ¢ sempre pill in-
debolita a favore di una Scuola servizio con ampie concessioni a una
sua versione consumeristica, aperta alle presunte virti salvifiche del-
la concorrenza. La scuola pubblica ¢ stata sempre piu consegnata alla

! Carmen Leccardi, Sociologie del tempo, Roma — Bari, Laterza, 2009, p. 62. In Italia il
principale contributo a tener viva la memoria collettiva di Célestin Freinet e della sua pedago-
gia & stato dato dal Movimento di Cooperazione Educativa.
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libera contrattazione degli attori sociali: concorrenza tra le scuole (con

la nascita di filiere diverse all’interno della stessa scuola pubblica)?,

soppressione di fatto delle zonizzazioni (un utile fattore di mescolan-
za sociale e di contrasto alla clanizzazione della societa), arretramento
dello Stato a tutti i livelli, a cominciare dalla formazione in servizio
degli insegnanti. E emersa un’idea di scuola lontana dalle finalita in-
dicate in questo libro. Non ¢ facile formare persone pensanti capaci

di vivere insieme in democrazia senza una solida scuola “istituzione”

in cui il valore della cooperazione faccia da argine all’onda anomala

della concorrenza che invade ogni spazio sociale, in cui la valutazione
formativa (impegnarsi per diventare migliori di se stessi) prevalga sulla
valutazione “bancaria” (impegnarsi per prendere un buon voto che per-
metta di concorrere meglio con gli altri). Scegliere di impegnarsi in una
pedagogia attiva e cooperativa ¢ una battaglia politica per una societa di
uomini liberi capaci di vivere insieme in una collettivita.

In molte scuole finora ha prevalso la forza dell’inerzia o I’affida-
mento a proposte accattivanti venute dall’esterno. Tuttavia, cambia-
re € possibile. Se c’é una lezione che ci puo dare I’esperienza della
pandemia € la necessita di affrontare insieme i problemi sociali: la
salute, I’ambiente, la qualita della vita, I’educazione. Perché la societa
sia preparata bisogna formare nuove generazioni capaci di costruire
e vivere valori e impegni comuni. Di qui I’attualita di una pedago-
gia cooperativa come quella, che, sulle orme di Freinet, non persegue

solo obiettivi cognitivi ma fa anche apprendere lo stare insieme in
“istituzioni” democratiche.

Ho indicato i tratti distintivi di questa nuova organizzazione, dalle
situazioni di apprendimento all’organizzazione flessibile degli spazi
e dei tempi, fino alla pedagogia differenziata e a nuove forme di va-
lutazione. I riferimento alla pedagogia Freinet & stato costante. La

2 Utilizzando le possibilita concesse dall "autonomia, le istituzioni scolastiche oggi pos-
sono adottare un metodo pedagogico come punto di riferimento. E quello che sta accadendo
in alcune realté. Questa scelta pud garantire al singolo istituto un'identita precisa (general-
mente presentala come innovativa) aumentando cosi la sua credibilita sul “mercato” della
f_ormazione. Il risultato, pero, sarebbe I’aumento del comunitarismo (nella scuola non ci si
ritrovera piu tra diversi ma tra simili) compromettendo la formazione della comune citta-
dinanza e provocando un aumento delle disuguaglianze tra le scuole ¢ tra diverse aree del
Raese. La scelta migliore sarebbe quella di promuovere in tutta la scuola pubblica la diffu-

sione dei contributi dell’innovazione pedagogica. Per far questo sarebbe pero necessaria una
coscienza politica ancora da costruire.
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sua pedagogia cooperativa & un raro esempio di ricostruzione totale
della “forma scolastica™. Credo dunque che c.ia 1 si dovrebbe partire
per arricchirla e farla crescere. Il suo punto di partenza ¢ la. Coopera-
zione tra gli insegnanti e tra gli educatori. Cooperare significa con-
dividere pratiche (tecniche e istituzioni), non solo comunicandosele
ma studiandole insieme, confrontandosi periodicamente su di esse
¢ anche modificandole, ove necessario. La condivisione di idee, per
quanto importanti, infatti, non ¢ ancora cooperazione. Per far questo
¢ possibile, naturalmente, non partire dalle “istituzioni” Freinet, ma
in questo caso si dovrebbe far attenzione a costruire un sistema dj
pratiche altrettanto coerenti tra di loro, con 1 principi pedagogici di
una pedagogia cooperativa e con le finalita che ci si propone di rag-
giungere. Il tutto elaborato all’interno di un crogiolo cooperativo che
non dovrebbe essere solo locale perché solo le “narrazioni” collettive
possono cambiare la scuola.

A questo punto sta agli insegnanti e ai dirigenti scolastici fare delle
scelte come educatori € come cittadini. Alcuni le stanno gia facendo.
Non lasciamoli soli.

Concludo con una raccomandazione, forse banale, ma fondamenta-
le: non abbandonate pratiche gia sperimentate prima di aver preparato il
terreno a quelle nuove. I rischi di fallimento sono dietro I’angolo e pos-
sono pregiudicare le azioni future. Nella mia esperienza di insegnante
ho imparato che le pratiche innovative devono sempre fare i conti con la
realta, con le abitudini che si portano dietro i ragazzi, i genitori e gli altri
insegnanti. In una classe in cui prevalgono rapporti di forza ¢ difficile
r;se.‘we[e i problemi con un colpo di spugna facendo subito la coopera-
'in}-‘a‘/v;onsnglio. _Si deve preparare il terreno, riducendo le tensioni con
risuali adam' e dmos@ando la propria autorita educativa a garanzia della
Mmm convivenza di tutti. La stessa cosa vale per le attivita didattiche:
non si pu§ passare improvvisamente da una “pedagogia bancaria” a una

pedagogia del capolavoro™. Si devono preparare gli spazi e i materiali
¢ introdurre le tecniche con gradualith. Cambiare le abitudini & un pro-
cesso lento. Insomma, come precisa Freinet,

uanto ha acutamente ' ' ¢
nte osservato Henri Louis Go dopo un’attenta osservazione delle prati-

JE
q
che della scuola Freinet di Vence (Francia). Oggi la scuola Freinet di Vence € una scuola pubblica

V. Henri i inet g
nri Louis Go, Freinet a Vence. Vers une reconstruction de la forme scolaire, cit., p.23



non lasciate | i pri i
gy grandecl mani pl.-lma di toccare saldamente con i piedi!
€gge psicologica del rdronnem ey
permanente € universal il bi e e
Sl A € come il bisogno superiore di conser-
o re la vita [...] _Voi farete lo stesso in pedagogia
;S n pruc?enza utilizzando il piu possibile il percorso
sicuro, riprendendovi durante le soste che segnano

il cammino, al fine di ri :
3 1 riprendere il difficile i
verso le vette?. cammino che porta

e ervis sy et 0 Conprs Sl
i o » Célestin Freinet da alcum. consigli speci-
et . l ella propria c_lasse una pedagogia cooperfmvaf.

previene le possibili obiezioni, probabilmente le stesse di oggi:
le classi sono troppo numerose, lo spazio ¢ limitato, bisogna seguire i
programmi e preparare esami e valutazioni, lasciando liberi i ragazzi si
rischia il disordine, non & possibile evitare di classificare con i voti se
ce lo chiedono tutti, le tecniche proposte richiedono troppo lavoro da
parte dell’insegnante, ecc. Freinet riconosce che bisogna tener conto del
contesto e che non & possibile fare in fretta una rivoluzione pedagogica.
La sfida & complessa, anche perché si deve coltivare I’ambizione di
diffondere I’innovazione. Ecco i suoi consigli.

1°. La condizione per affrontare le nostre tecniche e la nostra pe-
dagogia ¢ di sentire intensamente che sono necessarie. Se non siete
convinti dei limiti della pedagogia tradizionale, forse cercherete
di introdurre nella vostra classe alcuni dei nostri strumenti e delle
nostre tecniche, ma lo farete restando fedeli ad aitri principi. Fa-
cendo cid, non avrete superato la « scolastica ». In questo £aso non

saremo noi i responsabili dei vostri insuccessi [ ...}

20, Se siete persuasi che bisogna cambiare vi impegnercie subito
nella nuova via.

—_—-——-——— .
4 Célestin Freinet, Les dits de Mathiew Une pédagogie moderne de bon sens, ciL., pp. 78-79.

5 V. Célestin Freinet, La pédagogie Freinel devient une pédagogie de masse, « Le Nou-

4°. Una nuova modalitd di lavoro richiede altri strumenti e altre
tecniche. Cercate una nuova modalita solo quando siete in grado di
introdurla utilizzando una tecnica che padroneggiate.

4°, Da questa necessita risulta che per molto tempo nella vostra

classe dovranno convivere pratiche tradizionali e pratiche nuove

rischiando cosi dei contrasti tra di esse. [...] Noi temiamo questa
ibridazione. Forse segnera un certo progresso, ma ‘ben presto si ri-
velera insufficiente. Bisogna superarla. Per far questo, & necessario
che entriate nello spirito della nuova pedagogia. [...]1 Vi permettera
di orientarvi nei vostri comportamenti a scuola.

5°. Cominciate con il testo libero che oggi & comunemente accet-
tato. Per motivarlo ci vogliono pero la tipografia o il limografo per
edizione di un giornale e la pratica della corrispondenza. [...].

6°. Se lo ritenete necessario per mantenere buoni rapporti con i
genitori e I'Ispettore, mantenete il manuale di lettura finché non
diventi superfluo e si elimini da solo.

7°. Attenzione alla tendenza a utilizzare il testo di un ragazzo in
sostituzione di un testo d’autore come base per esercizi di gram-
matica e di ortografia. | ragazzi potrebbero non provare piu piacere
nella lettura di un testo libero, che in questo modo sarebbe inteso
come qualcosa di «scolastico».

8°. Non dovete concedere la liberta solo in astratto. In questo caso
solo pochi allievi ne comprenderebbero il valore. [...] E proprio
con il lavoro ben compreso che si realizzera la massima liberta.

9°. Organizzate prima possibile la cooperativa scolastica® ma non
attribuitele subito la responsabilita di regolare tutti i rapporti. La
cooperativa come la intendiamo noi & solo una forma di organiz-
zazione del lavoro. I vostri interventi d’autoritd diminuiranno man
mano che si organizzera il lavoro. [.. J-

vel Educateur », février, 1966. L’articolo completo si pud leggere sul sito dell’lCEM (/n-

stitut Coopératif de | ‘Ecole Moderne) all’indirizzo https:IIWWW.icem-pedagogic—ﬂ'einet.org/

node/33527.

6 Come ho gia fatto rilevare, in molte classi che praticano una pedagogia Freinet ogg!
si preferisce fare il “consiglio™.
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10°. Organizzate prima possibile il lavoro individuale dei ragaz-
zi. Lo preferiscono al lavoro collettivo controllato dall’insegnan-
te. [...] All’inizio questo lavoro individuale pud essere collocato
all’interno del vostro programma tradizionale. Sara una nuova for-
ma di esercizio scolastico che avra un doppio vantaggio:
— permette un lavoro migliore a misura di ragazzo;
— abitua i ragazzi a prendersi le loro responsabilita.

11°. Voi siete legati ai voti e alle classificazioni. Le autorita scola-
stiche e i genitori ci tengono piu di voi. Non eliminateli d’autorita.
Aspettate a sostituirli quando avrete messo in atto una nuova orga-
nizzazione :
— il piano di lavoro
— I'autovalutazione (cioé la valutazione fatta dai ragazzi)
— il grafico

— 1 brevetti.

12°. Non eliminate le lezioni in modo drastico ma sostituitele con
lezioni a posteriori. [...].

13° Fate fare le conferenze ai vostri ragazzi. In queste attivita dan-
no il meglio di sé. Se ne avvantaggera il vostro insegnamento.

14° A poco a poco, secondo le vostre possibilita, trasformate la
vostra classe in una classe — laboratorio. Fate dipingere i vostri
allievi. I bei disegni ottenuti vi convinceranno (e convinceranno I
genitori) che qualcosa di nuovo € accaduto in voi e che la Scuola
Moderna ¢ venuta alla luce.

Secondo Freinet, dunque, & possibile innovare ma & importante non
improvvisare. Purtroppo non sono attualmente disponibili in italiano né
le schede autocorrettive per la realizzazione della pedagogia Freinet né
le Biblioteche di lavoro che dovrebbero sostituire il manuale scolastico.
In attesa che si rendano disponibili materiali specifici si possono utiliz-
zare altre schede reperite nel mercato adattandole opportunamente. Piu
complessa ¢ la questione della Biblioteca di lavoro. O si riesce a co-
struire una biblioteca operando scelte opportune nel mercato editoriale
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empre & possibile) o si sceglie un bgon marnuals
uali) utilizzandolo come strumento di consultazione

La preparazione del lavoro andrebbe fatta il piu PI?SSlbl‘é insieme
a livello di classe o, ancor meghp, di classi orizzontali e vemcahj seT;
za rinunciare subito in caso di difficolta. S_'narebbe bene che molti inge.
gnanti della stessa scuola facessero propria la pedagogia Freinet. Ny,
sarebbe comunque opportuno pensare di ls'tltuue ufﬁcxalmgnte “scuo-
le Freinet” (come di nessun’altra peda_gogla o me?todo), sia perché la
pedagogia Freinet non ¢ un “metoQO” s1a P?mhé c:é sarebbe in contra-
sto con I’esigenza di non creare diverse ﬁhel"e all %nteljno‘della scuola
pubblica. Gli insegnanti che lavorano con gli stessi allievi dovrebberg
perd condividere un’impostazione pedagogica. A'm_:he'm questo caso le
tensioni certamente non mancheranno. Contraddizioni € tensioni fanno
parte dell’azione educativa, come della vita, del resto. Non ci si deve
preoccupare se si € riusciti a creare un clima di fiducia reciproca. Anche
quando saranno rimossi i principali ostacoli strutturali resterd sempre
viva la questione di fondo: le conoscenze e le competenze che si vo-
gliono trasmettere non possono prescindere dalla relazione con ’altro,
dalle sue motivazioni. La pedagogia non ¢ altro che questa transazione,
sempre in fieri, sempre a rischio di fallimento. Questa precarieta non &
un ostacolo inutile e fastidioso ma un suo tratto distintivo, qualcosa che,
come la nostra condizione umana, non possiamo ignorare. Al contrario,
€ un’occasione per guardare oltre inventando situazioni e strategie di
intervento, mettendo a disposizione risorse e documenti. Un lavoro di
lunga lena, certo, ma possibile e, perché no, anche entusiasmante.

(ma questo non §
possibile piu man



Glossario

Il glps§ario comprende i principali termin; utilizzati nel testo. Sono
presenti sia termini specifici

: la Ila didattica. Per un elenco pill comple-
to dei termini e delle espressioni utilizzati nella pedagogia Freinet v.
Laboratoire de Recherche Coopérative

de l’ICEM-Pédagogie Freinet,
Coordonné par Martine Moncourt et Catherine Mazurie, Dictionnaire
de la pédagogie Freinet, Paris, ESF éditeur, 2018,

Abilita: saper fare, ciog capacita di applicare conoscenze per porta-
Te a termine compiti e risolvere problemi noti. Le abilita possono essere
sia cognitive che pratiche.

Album di vita: documento della classe raccolto in un quaderno ad
anelli o in un blog che documenta attivita della vita comune. I documen-
ti possono essere testi, disegni, foto, carte geografiche, corrispondenze.
L’album di vita & uno strumento di espressione e di comunicazione sia

all’interno che all’esterno della classe ed ¢ complementare ai giornale
(ma pud anche sostituirlo).

Aiuto reciproco: nella classe cooperativa i ragazzi non sono in
concorrenza tra di loro ma si aiutano a vicenda. Ogni ragazzo mette a
disposizione le sue competenze per aiutare uno o piu compagni nello

svolgimento di un’attivita (progetto, lavoro individualizzato, ecc.). Una
forma strutturata di aiuto reciproco ¢ il tutorato.

Apprendimento: processo di costruzione di senso con cui si produ-
cono rappresentazioni coerenti e pregnanti integrando elementi nuovi
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Strutture cognitive Precedenti, fino a modificare i comportamenti. S;
POssono apprendere conosce

2 nze, abilitd, competenze, strategie, attitu-
Capacita metacognitive in genere.

dini e

. Autopqlpia: nella classe cooperativa I’autonomia si fonda sull’am-
P1a possibilitd concessa al ragazzo di aul

todeterminare il suo lavoro.
) 1 : ». - - . - - . -
L’autonomia non si Impone ma si costruisce grazie a istituzioni: piano
di lavoro individualizzato, brevetti, cooperativa/consiglio, incarichi.

Autoregolazione: termine mutuato dalla cibernetica che sta a indi-

care i meccanismi dj conduzione, controllo e orientamento dell’azione.
Questi meccanismi sono u

na componente importante dell’apprendi-
mento. Lo studio di

questi processi ¢ utile per organizzare le situazioni
di apprendimento ¢ la valutazione formativa.

Autorita educativa: I’autorita & un principio fondante la vita di

0gni gruppo umano. Nessuno si educa da solo. L’autorita educativa non
si identifica con la disci

plina e il potere, protegge il minore, limita il suo
desiderio di onnipotenza ¢ 1o ajuta a costruire la sua autonomla_. B¢ auto-
rita verticale, al contrario, essendo fondata sul mero obbligo, si realizza

come pura forma di potere per “fabbricare” un soggetto. Poiché 1’au-
tentica relazione di autorita non si fonda sull’obbligo ma sul reciproco
riconoscimento, a scuola va liberamente costruita in un gruppo classe in
cui tutti i partecipanti, non solo I’ insegnante, possono assumere ruoli di
autoritd per una buona organizzazione della vita collettiva.

Autovalutazione:
valutato al processo d
processo il soggetto &

il termine indica la partecipazione del soggetto
1 valutazione che lo riguarda. Attraverso questo
invitato a formulare un gjudizio sulla qualitd dei
suoi processi di apprendimento e delle conoscenze acquisite in vista
della loro autoregolazione. A scuola I’autovalutazione si realizza con
la partecipazione attiva dell’allievo alla valutazione dei suoi apprendi-

menti ¢ con I’informazione di ritorno al termine di un’attivita o di un
percorso. La presa di coscienza degli obiettivi raggiunti o non raggiunti
promuove I’autoregolazione.

Biblioteca di lavoro: La Biblioteca di lavor

o ideata da Freinet era
una rivista mensile illustrata. Li

nsieme dei numeri pubblicati costitui



una vera enciclopedia scolastica che sostitui il libro di testo. A parti-
re dal 2006 ¢ stata sostituita dalla Bibliothéque de travail junior e da
Encycoop. In Italia la Biblioteca di lavoro era una pubblicazione quin-
dicinale preparata dal gruppo sperimentale del Movimento di Coopera-
zione Educativa coordinato da Mario Lodi. La Biblioteca prevedeva tre
tipologie di pubblicazioni: letture, guide, documenti.

Brevetto: forma di valutazione sommativa fondata sulle “unita di
valore”. [ brevetti sono stati ideati da Baden Powell, il fondatore dello
scautismo, e successivamente introdotti nella scuola da Célestin Frei-
net. Nella pedagogia Freinet sono previsti brevetti obbligatori e brevetti
facoltativi. Quando un ragazzo ritiene di aver acquisito le competenze
necessarie pud chiedere di passare il brevetto corrispondente sottopo-
nendosi a una prova. Con i brevetti anche la valutazione sommativa
acquisisce valore formativo perché & il risultato del bisogno dei ragazzi

di superarsi e di migliorare.

Calcolo vivente: strumento didattico che fa parte del metodo naturale.
La lezione di calcolo ¢ sostituita da uno studio individuale e collettivo di
tutto cio che nella vita della classe pué indurre a calcolare. Gli argomenti
non sono scelti dall’insegnante ma riflettono gli interessi dei ragazzi.

Capolavoro: nel medioevo il capolavoro era I’opera che un artigiano
era chiamato a produrre per poter essere riconosciuto dalla sua corpora-
zione. Célestin Freinet ha ripreso questo principio promuovendo una pe-
dagogia del lavoro: preparazione di strumenti e messa a punto di tecniche
che rendono attivi i ragazzi. In pratica il capolavoro ¢ una produzione
personale del ragazzo che completa il percorso dei brevetti. II capolavoro
viene presentato al gruppo che a sua volta lo valutera. Il capolavoro pud
anche essere un prodotto collettivo. Grazie a questa attivita I’allievo pud

dimostrare che ha raggiunto certe competenze senza doversi sottomettere
a prove per lui prive di senso quali spesso sono le valutazioni a scuola.

Che cosa c¢’¢ di nuovo (Quoi de neuf). questa pratica proviene dalla
pedagogia istituzionale. E un momento della vita della classe che si
svolge al mattino prima di iniziare le attivita. I ragazzi che lo desiderano
possono raccontare una loro esperienza, presentare qualcosa di loro cre-
azione, leggere un testo, ecc. Il Che cosa ¢’é di nuovo? pud aiutare il
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ragazzo a stabilire una relazione tra la scuola ¢ la sua vita personale .
esprimersi di fronte altri, a riflettere e ad ascoltare.

Competenza: in generale, capacit? di rea}imre con efficacia un' 5
tivita o un insieme di attivita in situazxone'. Sl-ha competenza quando y;
soggetto fa agire tutte o parte delle proprie risorse cognitive o affert;y.
per far fronte a un insieme di situazton§ complesse: Le TsSorse possono
essere sia interne (ricordi, schemi di azione o cognitivi, concetti, cone.
scenze, ecc.) che esterne (documenti, materiali, risorsc pe_rsonal;, ecc.)
La nozione di competenza non ha una sua omogenexﬁé psncolggica per-
ché comprende conoscenze, saper fare, ragionamenti, schemi motori «
sensoriali, atteggiamenti, ecc. Ci0 che la caratterizza ¢ la sua utilita per
un’azione. Nella scuola ¢ possibile promuovere le competenze organiz-
zando situazioni di apprendimento in cui all’allievo viene richiesto di

affrontare qualcosa di nuovo.

Conferenza: momento della vita della classe in cui un ragazzo in-
terviene per rispondere a un problema di tipo scientifico, storico, geo-
grafico, che lo ha interessato particolarmente e sui cuj ha svolto un’atti-
vita di ncerca con |'aiuto dell'insegnante o di un compagno.

Conflitto cognitive: incontro-scontro cognitivo tra soggetti che hanno
prait Gevsia divers o, come inteso in questo libro, incontro di un soggetto
con «0lo che mette in crisi un concetto maturato in precedenza.

L onoscenza: il termine generale “conoscenza” puo riferirsi a ele-
menti diversi: informazioni, nozioni, concetti, meta conoscenze. Scopo
della scuola ¢ formare tutti questi aspetti. Poiché una scelta preferen-
ziale ¢ inevitabile, il maggior accento attribuito a uno di essi rivela la
scelta metodologica dell’insegnante, la sua pedagogia. Una pedagogia
finalizzata a raggiungere I’autonomia delle persone si concentra so-
prattutto sull’acquisizione di concetti, competenze e meta competenze
N'ella‘pedagogia Freinet la conoscenza non deve essere separata dalla
vita. E un “sapere vivo”, nasce dalle domande che i ragazzi si pongon:
insieme all’insegnante. ]| sapere vivo ¢ in continua evoluzione, si vl
ve, produce sempre nuove domande ed & trasferibile anche fuori dells
scuola. Pertanto I’acquisizione delle conoscenze non potra seguire wns
rigida programmazione.



Consegna: indicazione dell’insegnante sull’attivita da realizzare in
ermini di prodotto finito. Con la consegna viene definita I"attivitd. Le

consegne POSSONO essere pil o meno dettagliate ma devono comun

; que
essere chiare.

Contratto didattico: contratto che si realizza tra I'insegnante e un
allievo o degli allievi tra di loro. Se viene rispettato da tutti il contratto
garantisce che le relazioni all’interno della classe si svolgano senza dif-
ficolta. Il contratto pud essere esplicito o implicito. 11 contratto legittima
gli status, i ruoli, le attese di ognuno nei confronti degli altri, sempre a
condizione che non ci siano inganni o errori di interpretazione. Il con-
tratto didattico non € immutabile nel tempo ma si modifica con I’evolu-
zione della storia della classe, delle relazioni con gli insegnanti e degli
allievi tra di loro. Una modalita individuale di realizzazione del contratto
didattico, preferibile nella scuola primaria, € il piano di lavoro.

Conversazione: nella classe cooperativa ci sono diversi momenti in
cui 1 ragazzi possono esprimersi su argomenti scelti da loro stessi. La
conversazione del mattino (Che cosa c¢’é di nuovo?) £ un momento di
accoglienza a scuola in cui i ragazzi possono condividere i loro proble-
mi di vita quotidiana e le loro esperienze.

Cooperativa/consiglio: la cooperativa € vz riunione dei ragazzi

della classe che si svolge generalmente ogni seitiana. Nel corso della
riunione si prendono decisioni per una migliore orgaiizzazione delle at-
tivita della classe: si valutano le attivita svolte, si organizza il lavoro per
la settimana successiva, si gestiscono i problemi di relazione nel gruppo
e gli incarichi. Seguendo la pedagogia istituzionale, anche nell‘ar.nb.lto
della pedagogia Freinet oggi molti preferiscono parlare di “consiglio”
(denominazione introdotta da Fernand Oury). Nel consiglio si da mag-
gior spazio alla gestione delle relazioni, alle “critiche” e alle regole
che governano la vita della classe. Il consiglio contribuisce a costruire
’ambiente cooperativo della classe come comunita di vita.

Cooperazione: la cooperazione ¢ Dattivitd che i ragazzi svolgono
insieme per realizzare un lavoro utile a tutti. La cooperazione € un valo-
re che si oppone alla competizione. Non & un valore astratto: si realizza
grazie alle tecniche e alle istituzioni con cui ¢ organizzata la vita collet-
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tiva. Piu i ;

i proI;: ;:og;ineralF’ lla Cooperazione ¢ un modo di mettere in relazione

o ogni a IICYO con quello degli altri, il diritto alla differen-
on il diritto a!la somiglianza. La valorizzazione della cooperazione

ha una finalita etico-politica: I’emancipazione degli individui e la loro

fgrma_zmne in vista di una societa piu solidale fondata su un patto di
cittadinanza.

Corrispondenza: scambio di lettere e altri materiali tra i ragazzi di
due o pu‘x. classi. La corrispondenza puo essere sia individuale (un ra-
8azzo scrive a un compagno lontano) che collettiva (scambio di lettere
¢ materiali tra le due classi). A seguito della corrispondenza i ragazzi
delle due classi potranno incontrarsi organizzando dei viaggi.

Creazione matematica: tecnica del metodo naturale che fa parte
della “matematica viva”. Paul le Bohec cosi definisce la creazione ma-
tematica: «E semplice, & una qualsiasi cosa! Allora ecco: a partire da
cifre, da numeri, da punti o da lettere, componete una cosa qualsia-
si. Questa qualsiasi cosa tutti sono capaci di farlar. I ragazzi possono
disegnare su un foglio oppure costruire qualcosa con i materiali che
hanno a disposizione. Questo “oggetto” deve comunicare qualcosa di
matematico. Lo scopo delle creazioni ¢ far riflettere i ragazzi sulla ma-
tematica per far si che la costruzione di nuovi concetti avvenga in modo
naturale a partire dai livelli di apprendimento di ciascuno.

Differenziazione: nell’insegnamento la differenziazione consiste in
specifiche scelte pedagogiche grazie alle quali ogni allievo si viene a
trovare in situazioni di apprendimento per lui utili e produttive. Cid

implica il superamento di un’organizzazione didattica fondata sull’in-
segnamento simultaneo e collettivo.

Educabilita: il postulato secondo cui I’educatore crede sempre
nelle 'poss.ibilité di miglioramento dell’altro. A scuola & I’esigenza di
fare: riuscire tutti gli allievi, di non attribuire loro la responsabilita di
un insuccesso fino a quando non si sono utilizzati tutti i mezzi possi-
bili ed eticamente accettabili. L’educabilita, principio cardine di ogn:

progetto pedagogico, non ¢ un valore assoluto ma trova il suo limite
nella liberta dell’altro.



Educazione: ogni societa sente il bisogno di riprodursi assmuran;ilo
la continuita di un processo di trasmissione biologica e culturale. Nelle
societa tradizionali la finalita principale era riprodurre I’ordine eS{stentlte.
Prevaleva dunque I’educazione come forma di assoggettamento, di totale
sottomissione all’autorita dell’adulto rimandando sine die la formaz!one
dell’autonomia individuale. La modernita ha scoperto c_:he I’educazione
non puo essere pura e semplice acculturazione. II bam‘t?npo, ﬁp dal!a na-
scita, pur non avendo ancora la pienezza delle responsabilita, ¢ infatti con-

siderato gia un soggetto. Quanto pill questo soggetto diventera zlautonomo,

tanto piti dara il suo contributo al futuro progresso della societa. I_\Jella
societd democratica, auspicabilmente fondata sulla ragione e sul}g libera
discussione, I’adesione a valori comuni si fonda sulla liberta individuale.
L'educatore, avendo I’onere di garantire la trasmissione delle conoscenze
e dei valori alle nuove generazioni, & chiamato a esercitare il suo compito
tenendo conto del ragazzo e cercando di costruire relazioni tra Ia raziona-
lita adulta e la vita del minore. Nessun educatore (insegnapte, genitore,
formatore) sfugge alla quotidiana tensione tra I’esigenza di far crescere
I'altro e quella di accettare che egli sia il costruttore di se stesso.

Educazione Nuova: movimento pedagogico nato alla fine del XIX
secolo. Il movimento diventa ufficiale in occasione del Congresso di
Calais (1921), quando nasce la Lega internazionale dell’Educaziong
Nuova. Al di 12 di alcuni principi comuni (educare alla pace contro ogni
forma di guerra, critica della pedagogia tradizionale, rispetto del ra-
8azzo, metodo attivo, ecc.) i diversi esponenti dell’ Educazione Nuova
hanno ideato progetti e pratiche molto diversi tra loro.

Emancipazione: I’emancipazione ¢ un processo di crescita e di tra-
sformazione di sé libero da ogni forma di autorita repressiva. Emanci-
pare significa aiutare il S0ggetto a costruirsi un’autonomia e una capa-
cita di contribuire alla vita comune. Tutte le istituzioni della pedagogia
Freinet sono guidate dall’idea dj emancipazione.

Errore: in genere per errore si intende lo scarto rispetto a una nor-
ma. Nel corso de] tempo si € passati dal concepire I’errore come qual-
cosa di negativo (dunque fonte dj angoscia e di stress) a considerarlo un
indice utjle a comprendere il processo di apprendimento in atto. Nella
pedagogia Freinet Ierrore & una dimensione del tatonnement, la pratica
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izza il metodo “naturale”. Qual_adq incontra una (cjhfﬁ::olla,‘ il
che cafat:“ o aver individuato gli ostacoli, riprova s;guen 0 3 itre vie,
rgga.:.z:égociz L’errore, dunque, fa parte del processo di apprendimentg,
si auto :

. : . lasse cooperativa la maggior parte delle
ione libera: nella ¢ ’ ;
- EsPre‘SZ delle tecniche ¢ fondata sull’espressione l?bera dle ragazzo,
lStm'lgl:t:lé la condizione dell’autenticita dell’esprf:ss!one. I espre‘ssuo‘
- ll'lb:ra modifica I’atmosfera della classe e contribuisce a fare di egsg
ne 1

una classe cooperativa.

Forma scolastica: la “forma scglastica” ¢ una spe\ciﬁca ?9“ﬁg“fa-
zione storica che nasce tra il XVI e il X_IX se'co'lo.e si € deﬁmtlyaante
affermata nel corso dell’Ottocento. I suc‘n tratti distintivi song lg d1v1810n.e
degli allievi in classi omogenee per eta affidate 2 uno 0 piul insegnanti,
i corsi suddivisi in tappe annuali con orari ﬁss! sc?mmanah, la lezione
collettiva e simultanea e la separazione dalla societa esterna. La pedago-
gia cooperativa propone una ricostruzione totale d.ella‘“forma sga:')las'tlf:a”3
considerata non coerente con i principi di emancipazione degli individuj
€ con la necessita di raggiungere il successo formativo di tutti gli allievi.

Giornale scolastico: giomale realizzato dai ragazzi. [l giomale puo
contenere testi liberi dei ragazzi adeguatamente rielaborati ma anche
informazioni diverse sulla classe, sulla scuola e ricerche su argomenti
van. [l giornale ¢ diffuso al di fuori della classe e puo essere prodotto
anche in versione digitale.

'Grupp_o di apprendimento: gruppo di lavoro in cui sono organiz-
zati gli allievi. I gruppi di apprendimento possono essere eterogenei o

organizzati secondo un criterio specifico (livello, bisogno, stili di ap-
prendimento, ecc.).

Inearichi/mestieri: compiti di responsabilita nell’organizzazione
della vits collettiva attribuiti periodicamente a membri del gruppo. Cia-
Scun neatco corrisponde a compiti utili alla vita della classe. incari-
co ¢ affidato a ogni allievo dalla cooperativa/consiglio, il/la quale pud

anche sgstmuylo in caso di difficolta non superabili. Grazie a questa



Indicatore: descrizione di un comportamento osservabile che in-
dica il probabile rggglqngmgntQ (!1 un obiettivo di apprendimento. La
ricerca di adeguati m@ycaton di riuscita di un apprendimento non ha
solo un valore di analisi ma pud promuovere anche |

aricerca di nuovi e
pil interessanti obiettivi,

Individualizzazione: organizzazione didattica con cui il ragazzo la-
vora in modo individualizzato in funzione dei suoi bisogni di apprendi-
mento. Nella pedagogia Freinet 1'j

individualizzazione si realizza soprat-

tutto attraverso il piano di lavoro. L’individualizzazione puo degenerare

in individualismo (promozione esclusiva di un individuo isolato consi-
derato gid definito nei suoi “talenti”). Pertanto nells pedagogia Freinet

Pattivita individualizzata prevede I’aiuto reciproco ed & alternata con
attivita collettive e di gruppo.

Invariante: tutto cid che in educazione ¢ costante & non varia. Il
termine ¢ stato utilizzato da Célestin Freinet in un picccio ibro (Les in-
variants pédagogiques) in cui, grazie a un elenco di aforizimi, infraduce

1 principi che dovrebbero guidare le pratiche pedagogiche.

Istituzione: con riferimento alla pedagogia il termine & statc no-
dotto da Fernand Oury. Secondo Oury le istituzioni sono tutte le rega e
che si decidono insieme in funzione di realtz‘l'chtl: i evqlvono conti-
nuamente: 1’organizzazione del tempo, le funzxom_, i r'uoh., lo status di
ciascuno secondo le sue possibilita. Il concetto di istituzione non ap-
partiene originariamente alla pedagogia Frem.et ma oggi viene comune-
mente utilizzato perché ritenuto utile a desqrwere sia le tecniche che il

funzionamento dei gruppi e della vita associata.

Laboratorio: specifica organizzazione delle attivita, in genere s‘vc‘)l-
te a piccoli gruppi per realizzare progetti. Il laboratori9 non ¢ un’attw;t'zi
separata dalle altre ma ¢ parte integrante dell’educazione del lavoro, il
tratto distintivo della classe cooperativa. I laboratori e la sala comune
(anch’essa utilizzabile all’occasione come laboratorio) sono gh spazi
principali in cui si realizza la pedagogia cooperativa. laborator'| pos-

sono essere di diverso tipo (laboratori di scrittura, di matematica, di
musica, di danza, di manipolazione, di pittura, di teatro, di cucina, ecc.).
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_ Lavoro: secondo Célestin Freinet il ra
di Crescere, di “fare” e di produrre. Ii lavoro non ¢ il compito alienats
€sercitato per puro obbligo che caratterizza spesso le attivita esecutive
nella societd moderna ma un “fare” orientato a uno scopo. E pertanto il
principale motore del processo formativo. Il lavoro non & solo un fattore
di democratizzazione e liberazione individuale ma anche la precondi-
zione per lo sviluppo cognitivo.

Materiali: tutti gli strumenti (oggetti materiali o documenti) messi
a disposizione degli allievi per poter svolgere I’attivita.

Materialismo pedagogico: principio secondo cui i materiali utiliz-
zati a scuola non sono semplici strumenti della pedagogia ma cid che
la determina nel concreto. Solo grazie alle condizioni materiali, infatti,
€ possibile realizzare le tecniche, cioé ’insieme di procedimenti parti-
colari che organizzano la vita del gruppo e gli apprendimenti. L’ espres-
sione “materialismo pedagogico” & stata introdotta da Célestin Freinet,
secondo il quale ¢ solo concentrandosi sull’organizzazione materiale

del lavoro che si pud cambiare realmente la scuola e sup

erare la peda-
gogia tradizionale.

Metacognizione: attivita del soggetto che controlla i propri processi
mentali e riflette su di essi. La metacognizione & considerata dalla psi-
cologia cognitiva in due modi. Il primo, pil riduzionista, intende per
metacognizione I’insieme dei meccanismi di controllo e di regolazione
del funzionamento cognitivo. Si tratterebbe dunque di conoscenze pro-
cedurali di alto livello. Peril secondo, la metacognizione ¢ la conoscen-
za che il soggetto ha del proprio funzionamento cognitivo e di quello di

altri. Questa seconda concezione, meno meccanicista, apre a un recupe-
ro dell’idea di un soggetto attivo e autonomo, postulato indispensabile
di ogni autentica azione pedagogica.

Metodo: insieme di finalita, teorie, e pratiche che permettono 1’

quisizione di conoscenze, nozioni, competenze, gesti o abitudini. In
questo senso si parla di metodi

tradizionali, di metodi attivi, ecc. In
upjaccezione piu ristretta si intende per metodo una specifica strategia
di insegnamento (metodo globale per I’apprendimento della letto-scrit-
tura, insiemistica). In senso ancora piu specifico, si pud intendere per

ac-
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metodo un

_ particolare dispositivo didattico il cui uso ¢ legato a obiettivi
¢ al rispett

2 o di certe regole (situazione-problema, cooperative {eﬂf .r:mg.
ricerca/azione). Célestin Freinet rifiutava di utilizzare il termine “me
todo” a pr

oposito della sua pedagogia, un termine a suo parere troppo
legato a un percorso rigido e predeterminato.

_ Metodo naturale:
minata da uno slancio
ad apprendere. Nell’ed

Célestin Freinet pensava che la natura fosse do-
vitale che spinge gli esseri umani a crescere ¢
ucazione sarebbe importante far riferimento al
metodo naturale attraverso un complesso processo di apprendlfnent'o
caratterizzato dal fGronnement sperimentale. Il metodo naturale di Frei-

net non si riferisce alla natura in senso stretto ma a tutto cid che & vitale
€ s1 oppone a cid che & artificiale, “scolastico”.

Motivazione: movimento che spinge il soggetto a impegnarsi i.n
un’azione. Nei movimenti dell’Educazione Nuova il concetto di moti-
vazione ha gradualmente sostituito quello di interesse. La motivazione
non € un prerequisito ma un oggetto su cui I'educatore & chiamato‘a
lavorare per far emergere il desiderio di apprendere. Nella pedagogia
Freinet si preferisce utilizzare il termine “desiderio”.

Obbligo: nella pedagogia Freinet con obbligo (in francese, con-
Irainte) non si intende la costrizione ma il vincolo che, ponendo dei
limiti all’azione, permette di trasformare le prime intuizioni e giungere
all’acquisizione di nuove conoscenze. Nelle tecniche Freinet liberta e
vincoli si coniugano per permettere a tutti di progredire.

Obiettivo: per obiettivo di apprendimento si pud intendere una co-
noscenza fattuale, una nozione o un concetto acquisiti a seguito di una
riorganizzazione cognitiva, un’abilita pratica o intellettuale, una strate-
gia e una meta competenza in genere. La distinzione e la correlazione

tra obiettivi (scopi) e attivita (mezzi) & cid che contraddistingue una
corretta azione didattica.

Obiettivo ostacolo: obiettivo di apprendimento il cui raggiungi-
mento ¢ strettamente connesso al superamento di un ostacolo cognitivo.

Se I’allievo non puo eseguire il compito senza affrontare I’ostacolo si
parla di situazione - ostacolo .
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Ostacolo cognitivo: I’ostacolo e una co_noscenzi_a che, in o e,
roduce rispose adatte e che, in altri CONtesti, pug diyey .
contes% P rappresentazione mentale puo agire sia come St"“meme up
errore. stil;lo_ Nel momento in cui produce strument;, j| pensiemo Sia
Zﬁ:;ea?lch e ostacoli. Gli ostacoli sono dunque una necessits del pens‘:g
Pedagogia: possiamo disti‘nguere dug accezioni del. te
so generale, nel campo della ncerc? teorica la Red'r}gOgla iy,
sull’educazione del giovane o glell adulto. In riferimento ), scuola |,
pedagogia si interessa di tutto il contesto che ne rende_ Possibile |5 rea.
lizzazione: le finalitd generali, le conoscenze da acquisire, le relazigy
La didattica costituisce una parte di questa nﬂessmne, quella oriengy,
a indicare i metodi ¢ le situazmm_dl appr'endlmemo. In questo libro |
pedagogia ¢ intesa come una pmtlca-teoqca, OVVEro un sistema g; teg-
rie e di pratiche ideato da una persona. C’¢ pedagogia quando si riesce ,
costruire un coerente intreccio dialettico delle finalita, delle Conoscenze
e delle pratiche educative.

m\ine, ln Sen.
¢la rifle:

Piano dilavoro: strumento pedagogico (“
si impegna in forma scritta a svolgere alcune

nito (una o due settimane). 11 piano di lavoro Puo prevedere sia attivit;
individuali che attivita di gruppo. E

uno strumento per progredire iy
modo individualizzato negli apprendimenti e per acquisire autonomia,

tecnica”) con cuj allievo
attivita in un tempo defi-

Problema: i problemi sono progetti finalizzati a un’acquisizione
concettuale grazie al supers

on amento di un ostacolo cognitivo. Cercands
di rlspondere a una domanda si incontra un ostacolo da cui si sviluppa
una ricerca. La ricerca si conclude con la costruzione di un’idea geﬁe-
rale (concetto, regola).

;’_r.ogetto:. Sm_‘m‘?f}m pedagogico con cui I'insegnante si propone d
mobilitare gli allievi intorng g un’attivita che ha lo scopo di realizzare

“;1 prodotto, pratico o intellettuale. Gli obiettivi di apprendimento del
Progetto possono essere dj diverso tipo. Oggi si assiste a un uso infle



sionato di questo termine per indicare ogni documento che
gividuare gli obiettivi di una scuola o di sue attiy
«i intende per progetto gnche lo strumento dj
delle innovazioni didattiche e organizzative, §
organizzativo che non va confuso con la peda
si parla in questo libro.

Serve a in-
1ta specifiche. Spesso
controllo e promozione
i tratta di uno strumento
gogia del progetto di cui

Programma: documento che determina le discipline da insegnare e
i loro contenuti nei diversi livelli scolastici. Nella tradizione italiana il
testo dei programmi ¢ in parte prescrittivo e in parte orientativo. L’auto-
rita centrale utilizzava i Programmi sia per prescrivere i contenuti delle
discipline da insegnare sia per orientare le concezioni pedagogiche e
didattiche degli insegnanti. I Programmi riflettono il contesto storico e
politico in cui sono emanati. A partire dagli anni Settanta del Novecento
il valore prescrittivo dei Programmi & stato gradualmente indebolito a
causa della progressiva acquisizione delle teorie curricolari. Oggi in
Italia i Programmi sono stati sostituiti dalle Indicazioni Nazionali con
cui sono indicati principalmente i traguardi. Solo questi ultimi hanno
carattere prescrittivo. La scelta dei contenuti & dunque pit libera rispet-
to alla stagione precedente.

Programmazione: distribuzione di obiettivi e contenuti di appren-
dimento in una progressione temporale. La programmazione pu¢ essere
rigida e lineare o flessibile. La programmazione ha assunto un ruolo di
primo piano a partire dagli anni Settanta del Novecento guando, a‘nchc
a livello normativo, & stata acquisita un’istanza pedagogica: il curricole
reale non pu essere definito dall’alto ma € compito dell’attivita dpm
gettazione della scuola e degli insegnanti. La programmazione ¢ indi-
spensabile ma non deve irrigidirsi fino al punto di non tener conto delle
circostanze e delle situazioni inattese. Nella pedagogia Freinet anche

gli allievi hanno un ruolo nella programmazione.

Regolazione: la regolazione ¢ la funzione principale di ogni valu-
tazione. Le diverse modalita della valutazione hanno lo scopo di co-
niugare le caratteristiche delle persone che si stanno formando con le
caratteristiche del sistema di formazione. Quando lo scopo della re-
golazione ¢ fare in modo che le caratteristiche degli allievi risponda-

valt‘ltazione sommativa/certificativa.
ne ¢ fare in modo che i metodi formativi tengano conto delle caratte-
ristiche degli allievi in vista di un loro progresso cognitivo siamgo ien
un contesto di valutazione formativa. In questo caso assume un ruolo
Importante |’ qutoregolazione degli apprendimenti. Solo una buona con-
duzione della valutazione formativa pud produrre esiti positivi nella
valutazione certificativa. La

pedagogia cooperativa attribuisce un ruolo
centrale alla valutazione formativa.

Quando lo scopo della regolazio-

Responsabilita educativa: la responsabilitd & una struttura essen-
ziale della soggettivitd. La responsabilita verso I"altro, soprattutto se
minore o debole, & cid che in quanto esseri umani, soprattutto se edu-
catori, non possiamo rifiutare. La responsabilita & il necessario com-
plemento del principio di educabilitd. La responsabilitd come concetto
morale si deve concretizzare in azioni nei confronti degli altri. Nella pe-
dagogia Freinet la responsabilita si realizza nell’assunzione di incarichi
necessari al buon svolgimento della vita collettiva e nel riconoscimento
dell’autonomia dei ragazzi da parte dell’educatore.

Ricorso-barriera: secondo Célestin Freinet il sostegno che si rice-
ve dall’ambiente per realizzare un’azione (ricorso) & accompagnato da
ostacoli (barriere) che possono frenarla. Per progredire negli apprendi-
menti & necessario far esperienza di tutti i tipi di ricorso-barriera (fissa-
zione provvisoria, abbandono, insoddisfazione, rifugio).

Rituale: modalita regolare di svolgimento di gesti e comportamen-
ti che accompagnano le istituzioni della classe cooperativa. Il rituale
permette di creare le posture mentali necessarie all’organizzazione dei
tempi, degli spazi e dei comportamenti. Aiuta anche i soggetti a control-

lare le proprie pulsioni e a impegnarsi in una specifica attivita secondo
regole precedentemente definite.

Rubrica valutativa: strumento per valutare il raggiungimento di un

obiettivo di apprendimento: una conoscenza, un’abilita, una competen-
za, una strategia, ecc.

Sanzioni: nella classe cooperativa non ci sono punizioni ma sanzio-

no soprattutto alle esigenze del sistema ci troviamo in un contesto di ni. La sanzione ¢ la presa d’atto di una mancanza con cui un ragazzo ha
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alla
. te regole,

. Rifiutando queste I* a
B allievo si pone d
porta una
no-

trasgredito le regole definite dal grupp A -
cui elaborazione lui stesso ha dato un contributo, I’ it
solo in conflitto con il gruppo di cui fa parte. La sanzione rare. Le1
dimensione di prova ma non mira a escludere, bensi a Integ ellalmente
dalita di sanzione in caso di violazione delle regole sonodge‘; un allon-
definite nella cooperativa/consiglio e non possono preve ersia vissuta
tanamento del ragazzo dal gruppo. Perché la sanzione non 5i¢ 1a cOME
come un’inutile vessazione, la classe deve infatti essere percep!
un luogo che accoglie in cui ¢ possibile riuscire.

. ) . . i inter-
Scala: in una rubrica valutativa le scale (nominale, ordinale,

i - s ivelli di isizione
vallare) possono essere utilizzate per definire i livelli d'l acqug'lettivo
raggiunti da ciascun allievo con riferimento a uno specifico 001
sulla base dei criteri e degli indicatori individuati.

Schema: lo schema & un concetto introdotto da Jean Piaget ghe in-
dica la struttura o I’organizzazione di azioni cosi come si trasfgnsgono
o si generalizzano nel momento della ripetizione dell’azione in circo-
stanze simili o analoghe. Nello sviluppo cognitivo si passa dagli -sche-_
mi senso-motori agli schemi intuitivi, fino agli schemi operatori. Gll
schemi possono essere di due ordini: pratici o rappresentativi. I primi

sono gli schemi d’azione primari, come quelli senso-motori. I secondi
sono gli schemi concettuali. Nelle attivita che si svolgono a scuola sono
importanti entrambi.

Scolastica: con questo termine (scolastique) Célestin Freinet non in-
tende la filosofia medioevale ma gli esercizi e le tecniche che spesso ca-
ratterizzano le attivita svolte nella scuola, lontano dalla vita e dai bisogni
dei ragazzi. Scolastico ¢ il sapere che si apprende in modo formale per
necessita istituzionali (interrogazioni, esami) senza una reale compren-

sione. Contro la “scolastica” Freinet propone il metodo naturale.

Scuola attiva: I’espressione “scuola attiva” ¢ stata introdotta nei
primi del Novecento da Adolphe Ferriére. Adolphe Ferriére partecipd
con Célestin Freinet al Congresso in cui nacque la Lega Internazionale
dell’Educazione Nuova. L’aggettivo “attivo” si riferisce alla necessita
di mobilitare i ragazzi sia fisicamente che mentaimente. All’espressio-
ne “scuola attiva” Célestin Freinet preferi “Scuola Moderna”.
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pe sviluppano di nuove. [} scuola, per siu,

¢ competenze> 3¢ intende I'interazione tra l'insegnante e | alli
. ontesto di apprendimento. [n gpe,, -

: endimento sono tutte le pratiche con cui l'in5eg_;,u.

i appr le e ragionato, promuove I’attivita deg)i (...

nz:ocr:;luieSire nuove conoscenze € competenze, .

gl allie
situazioni d
in modo inte
finché possano 2
ema: la situazion? problema & un tipo Specify.,
. tuazione di apprendimento che ha I'obiettivo di far acquisire
di situazi erazioni mentali. Si mette in azione un soggetto aff,,
concetti € ?vaité a partire da un problema. Durante la realizzay,,
;Za;:iﬁj;?éail soggetto incontra un ostacolo cognitivo. Perché¢ g PO&s;,

superare I’ostacolo
vorare. ] materiali mob

concetti.

Situazione probl

»

I’insegnante fornisce agli allievi materiali g cui {a.
ilitano i ragazzi al fine di far loro acquisire nuov;

Spazio: il luogo o i luoghi in cui si svolge I'attivita. L’ organizzaz,.
ne dello spazio e del contesto implicano una serie di rituali e strument;
che influiscono sulle modalita di apprendimento.

Standard: indicatore che specifica il raggiungimento di un objet.
tivo considerato la soglia accettabile per un determinato livello sco.
lastico. A livello organizzativo si intende per standard 1’insieme delle
caratteristiche essenziali di funzionamento di un’istituzione scolastica,
Oggi c’¢ un orientamento internazionale che spinge a definire standard
che indichino il raggiungimento degli obiettivi formativi.

~ Strategia di apprendiinento: la strategia ¢ un certo modo di orga-
“;zia:je la propria azione scegliendo e mettendo in atto una tecnica uns
procedura o un insieme di procedure adatte a perseguire uno scopo. A

scuol i o . . gy
a le strategie fanno riferimento ai settori dell’attivita inteliettuale

e dei i di i : i
metodi di studio (strategie metacognitive, affettive, di gestiont

delle ris ’ : c*
petenze ‘2:::);; uso di strategie ¢ la premessa per acquisire nuove com
0ro volta sviluppano nuove strategie e cosi di seguic

Insieme ]|

g

da persegu; conoscenze e alle competenze, le strategie sono obiets
cguire nell’azione didattica



Tifonnement sperimentale:
ca “azione per tentqtivi”. Per Frej
o550 ne’;turale' di apprendimento che coinvolge sia ’azj
pensiero. L esperienza lalonnee, inizialmente empi oA az‘xon‘e iy
gradualmente metodica e razionale, Se iy i
sperimentale, come pensava Fre

. questo accade, il latonnement
. o . Inet, pud essere considerato i]
universale dell’intelligenza ym " processo

ana.

Teilppo: la durata dell’attivita. La durata & condizionata dai vincoli
definiti dalle norme e dagli orari scelti dalla singola scuola e dagli inse-

gnanti. L’organizzazione del tempo scuola ¢ un fattore centrale dell’a-
zione pedagogica.

Testo libero: testo scritto liberamente da un ragazzo seguendo un
soggetto che lo ispira. L'unico vincolo ¢ la produzione di un certo nu-
mero di testi in un arco di tempo definito. Per evitare i possibili ste-
reotipi & necessario che il ragazzo si trovi immerso il pili possibile in
situazioni vive. Alcuni testi sono scelti dalla classe e rielaborati con
’aiuto dell’insegnante per poter essere utilizzati come materiale per
il giornale. La riflessione linguistica emersa nel corso dcl.ia Eetrgra de{q
testi pud essere ripresa attraverso esercizi da svolgere grazie al piano di
lavoro individualizzato.

Tutor: il tutor & un ragazzo che accetta liberamente di seguire per un
certo tempo uno o pit compagni in modo individualizzato con lo scopo
di aiutarli a superare le difficolta e a diventare autonomi. Il tutorato &
una forma di istituzionalizzazione dell’aiuto reciproco.

Uscita: I'uscita (chiamata originariamente classe promenade). é
una pratica di studio dell’ambiente locale. Le uscite non sono semplici
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Valutazione:
pratica sociale. C
mulazione di un

la valutazione non & un’operazione di misura ma una
ome pratica, in senso proprio la valutazione & la for-
giudizio con cui si afferma in che misura una data
realtd pud essere ritenuta accettabile con riferimento alle attese (gli
obiettivi). Si valuta per differenti fini e funzioni. Fini e funzioni appar-
tengono al campo delle scelte etico — politiche. Nella pedagogia Freinet
la valutazione non ¢ solo responsabilita dell’insegnante ma anche del
singolo allievo e del gruppo, a seconda dei contesti. La valutazione &

uno strumento per comprendere a che punto si ¢ arrivati, migliorarsi e
sfidare se stessi.

Valutazione diagnostica: la valutazione diagnostica indica gli stru-
menti con cui vengono individuate le difficolta presenti in tutti i campi
dell’apprendimento scolastico all’inizio di un percorso formativo. La
sua funzione ¢ quella di fornire informazioni relative alle competenze e
conoscenze del soggetto. In quanto tale, la valutazione diagnostica non

costituisce una valutazione a s¢ essendo una dimensione che appartiene
a tutte le altre forme di valutazione.

Valutazione formativa: processo di valutazione continua i cui
destinatari sono sia I’allievo che I’insegnante. La valutazione forma-
tiva si propone di stimolare 1’autoregolazione delle attivita cognitive
in modo da introdurre miglioramenti o correttivi adatti. Tutto cid vale
sia per I’allievo, impegnato a migliorare i suoi apprendimenti, che per
Iinsegnante, impegnato a migliorare I’efficacia delle sue azioni. La
valutazione non ¢ un’operazione a se stante separata dalla pedagogia
ma ¢ guidata da quest’ultima. La valutazione formativa cosi intesa si
differenzia parzialmente dal concetto introdotto da Michael Scriven nel
1967. Per questo alcuni preferiscono utilizzare una nuova espressione,

valutazione formatrice. Nella pedagogia Freinet la valutazione deve
avere sempre una valenza formativa.

199



utazione prognostic?
lievo. Il suo scop0

Valutazione prognostica: I’obiettivo della val
rispondano alle

i di : 3 i al
¢ prevedere quali difficolta potra incontrare un a. /e,
- i istiche degli allievi

quello di assicurare che le caratteri _ ostica Si
esigenze poste dal sistema formativo. La valutazione progn

svolge all’inizio di un percorso formativo al fine di decidere sull ar:b
missione 0 non ammissione a un corso di studi. In questo senso, P
essere anche orientativa.
Valutazione sommativa: attivita valutativa che ha la f_ur'wznone di
fare un bilancio delle conoscenze ¢ delle competenze acquisite al ter-
mine di un’attivita di apprendimento. Non ¢ destinata solo alla persona
interessata ma anche alle famiglie o al gruppo. Quando la valuwglqne
sommativa si concentra sul classificare gli individui piu che sul m iglio-
ramento individuale si abolisce il valore di un percorso di apprendlmer_l-
to per sostituirlo con la comparazione. In questo caso, la presenza anti-
cipata e continua della valutazione sommativa (soprattutto se espressa
attraverso il voto) finisce per mettere gli allievi in concorrenza invece
di permettere loro di darsi degli obiettivi personali e migliorare gli ap-
prendimenti. Nella pedagogia Freinet si considerano un errore i voti e le
classificazioni perché introducono la concorrenza e non agiscono sulla
motivazione interiore ad apprendere. La valutazione sommativa si svol-
ge attraverso il sistema dei brevetti/capolavori che mettono il ragazzo
in condizione di sfidare se stesso e rendono oggettivi i suoi progressi

negli apprendimenti.
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Bibliografi2 -

n ha per oggetto i testi citati nel volume my

gli scritti di e su Célestin Freinet € la sp?; pe_da%Og;:élidl;ffgle °°§§‘_‘"¢
bibliografia completa dei l_1bn_ di Freine P ue pu h_ca-
;_li]:;u' hanno avuto diverse versioni. La maggior parte dei suoi scritti,
poi, & costituita da articoli pubblicati su riviste, a volte con piu versioni
del],o stesso testo. E ancora piu difficile fare un repertgno. degli scritti
sulla pedagogia Freinet. Mi sono limitatq, d_unque, ai principali test;
pubblicati in volume in lingua francese e italiana. Gli altri scritti sono
consultabili sul sito dell’ICEM. Ho incluso anche le pubblicazioni dij al-
cuni movimenti, come quello francese e italiano, che, pur con modalita
diverse, si ispirano alla pedagogia Freinet. Bibliografie pit complete

sono state pubblicate nei seguenti volumi:

Questa bibliografia no

Laboratoire de Recherche Coopérati-c de 'ICEM — Pédagogie Freinet
(co_ordonné par. Martine Boncou:i: =t Catherine Mazurie), Diction-
Pey:s:lrii d; la gedggogie F remc;t, Fans, ESF ¢diteur, 2018.
s }a ;;;C(;ilr.g, Freiner, 70 ans apreés. Une pédagogie du travail
Schlemminger c;:ﬁ.l(jCaelg\f P-resses LT niversitaires de Caen, 2000.



Freinet, Elise, Freinet, Célestin, Nascita dj 4
Firenze, La Nuova Italia, 1963,
Freinet, Célestin, Le mie tecniche, Firenze
Freinet, Célestin, L apprendimento dellq |
turale, Firenze, La Nuova Italia, 197].
Freinet, Célestin, Saggio di psicologia sensibile applicata all’educazi
ne, Volume'l, a cura di Roberto Eynard, Firenze. Le Monnie ucla;‘;;-
Freinet, Cé]est}n, La scuola del popolo, Roma, Edit,ori Riuniti l13975 .
Freinet, Célestin, L educazione del lavoro, Roma, Editori Riun’iti 19‘.77
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Freinet, Célestin, La scuola del fare, a cura di Roberto Eynard, Berga-
mo, Junior, 2002.
Freinet, Célestin, Saggio di psicologia sensibile. Rieducazione di tec-
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"a pedagogia popolare,

; La Nuova Italia, 1969,
ingua secondo il metodo nq-

Pubblicazioni di Célestin Freinet in lingua frarcese

Freinet, Célestin, Les techniques Freinet de 1’éccle moderne, Paris, Ar-
mand Colin, 1967 (disponibile all’indirizzo https://manuelsanciens.
blogspot.com/sea:ch?q=Les++techniques+FreineE+de+l%E2%80%
99%C3%A9cole+modeme). ‘

Freinet, Elise, Naissance d'une pédagogie populaire, Paris, Maspero,
1969 (il volume contiene estratti di testi di Célestin Ereix;ef.}i '

Freinet, Célestin, Euvres pédagogiques. Tome 1, Paris, Editions :M
Seuil, 1994. 11 volume contiene due testi: L’Education du xrq;ng? e
I’Essai de psychologie sensible. Quest’ultimo testo § d?vis_o in dus
parti, la seconda delle quali ¢ oggi disponibile anche_m xgal_ngx';\v_ |

Freinet, Célestin, (Euvres pédagogiques. Tome II, Paris, Editions du
Seuil, 1994. 1l volume contiene i seguenti testi: L’Ecole moderne
frangaise. Guide pratique pour [ ‘organisation matérielle, re_c!zf:v igue
et pédagogique de | ’école populaire—Les Dits de Mathieu. Une mo-
derne pédagogie du bon sens — Meéthode naturelle de lecture - i,’..es
invariants pédagogiques — Méthode naturelle de dessin — Les
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esauf:tea‘i. S.l::tsatad’:e:/;:lioqe' di opere in.due .volumi, attualmente
modo limitato degli scri:t ie?heé }tliagha di Fremet', rende conto in
suikjpSdakiogia: nno segnato 1’evoluzione della
Nell,elserle Brochures d’éducation nouvelle populaire e Bibliothéque
del Ecale moderne Freinet ha pubblicato molti testi, tra cui quelli
sul piano di lavoro, i brevetti, il testo libero, il giomale, la corri-
§po_ndenza interscolastica, il metodo naturale. Queste pubblicazioni,
insieme ai suoi articoli su riviste, sono disponibili sul sito dell’l-
CEM (Institut Coopératif de 1 'Ecole Moderne): https://www.icem-
pedagogie-freinet.org/archives-recherche-guidee.

Pubblicazioni su Célestin Freinet in lingua italiana

Eynard, Roberto, Célestin Freinet e le tecniche cooperativistiche,

Roma, Armando, 1968.
Mencarelli, Mario, Le tecniche Freinet, Firenze, Bemporad-Marzocco,

1956.
Pettini, Aldo, Le tecniche Freinet, Rimini, 0.D.C.U., 1952.
Pettini, Aldo, Célestin Freinet e le sue tecniche, Firenze, La Nuova ta-

lia, 1968.
Piaton, Georges, Il pensiero pedagogico di Freinet, Firenze, La Nuova

Italia, 1979.

Pubblicazioni sulla pedagogia Freinet in lingua francese

Boncourt, Martine, Legay, Martine, La pédagogie Freinet en élémen-
taire, Paris, ESF éditeur, 2019.

Boumard, Patrick, Célestin Freinet, Paris, Presses Universitaires de
France, 1996.

Bruliard, Luc, Schlemminger, Gérald, Le Mouvement Freinet: des ori-
gines aux années quatre-vingts, Paris, L'Harmattan, 1996.

Clanché, Pierre, Testaniére, Jacques (dir.), Actualité de la pédagogie
Freinet, Bordeaux, Presses Universitaires de Bordeaux, 1989 (Atti
del convegno tenutosi all’Universita Victor Segalen, Bordeaux 1I,

26-28 marzo 1987).
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), La pédq-

Clanché, Pierre, Debarbieux, Eric, Testaniére, Jacques (dir. ni-

gogte Freinet. Mises a jour et perspectives, Bordeaux, Presse
versitaires de Bordeaux, 1995. ' . inet,
Clanché, Pierre, Anthropologie de l'écr;'tg(r)'; et pédagogie Frei
Caen, Presses Universitaires de Caen, - .
Freinet, Elise, L Itinéraire de Célestin Fre;';et. La libre expression dans
la pédagogie Freinet, Paris, Payot, 1977. : . .

Giauqﬁe, I\i&gine, Tiéche Christinat, Chantal (dir.), La pedago_g'ee SF ge;
net. Concepts, valeurs, pratiques de classe, Lyon, Chroniqu
ciale, 2017. _

Go, I-?eflri Louis, Freinet a Vence. Vers une reconstruction de la forme
scolaire, Rennes, Presses Universitaires de Rennes, 2007.

Go, Henri Louis, Célestin Freinet (1896-1966). Un pédagogue révo-
lutionnaire en marge de I'Education Nouvelle, in Hofgtetter, 'R'Jta,
Droux, Joélle, Christian, Michel, (éd.), Construire la paix par 'édu-
cation: réseaux et mouvements internationaux au XX siécle, Neu-
chatel, Editions Alphil — Presses Universitaires Suisses, 2020, pp.
77-92 (scaricabile al seguente indirizzo: https://www.alphil.com/
index.php/construire-la—paix-par-l-cducation-rcscaux-et-mouv-e-
ments-intemationaux-au-xxe-siecle-geneve-au-coeur—d-une-utople.
html.

Go, Henri Louis, Bérengere, Kolly, Maria Montessori et Célestin Frei-
net. Voix et voies pour notre école, Paris, ESF €diteur, 2020.

Laboratoire de Recherche Coopérative de I'ICEM, Elements de théori-
Sation de la pédagogie Freinet. Une approche complexe des appren-
tissages, Pratique et recherches, n. 64, éditions ICEM, 2013,

Laboratoire de Recherche Coopérative de I'lCEM - Pédagogie Freinet
(coordonné par Martine Boncourt et Catherine Mazurie), Diction-
naire de la pédagogie Freinet, Paris, ESF ¢diteur, 2018.

Meirieu, Philippe, Célestin Freinet. Comment susciter le désir d’ap-
prendre? L’éducation en questions, PEMF, Livre, DVD, Mosaique
Films - France 5, 2001 (il film & visibile al seguente indirizzo: http://
meirieu.com/EDUCATION%20EN%20QUESTION/freinet.mp4).

Peyronie, Henri, Célestin Freinet Pédagogie et émancipation, Paris,
Hachette, 1999,

Peyronie, Henri (dir.), Freinet, 70 ans apres. Une pédagogie dy travail
et de la dédicace?, Caen, Presses Universitaires de Caen, 2000 (Atti
del convegno di Caen, 23 ottobre 1996).
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Privat, 1974. , inet: fonctionnement et e ets d' o
Reuter, Yves, Une école Freine fe Ljets d'une Pédg.

ie alternative en milieu populaire, Paris, L’Hannatlan, 2007

Vi gﬁ?oux Alain, Cing études sur Célestin Freinet, Caen, Presses Unj
erg > 2 i

versitaires de Caen, 2005.

Pubblicazioni dei e sui movimenti che si ispirano allg Pedagogi,
Freinet

Alfieri, Fiorenzo, /I mestiere di_maestro, Dieci anni nel Movimenyq di
Cooperazione Educativa, Milano, Emme EdlZ.lonl, 1974

Catarsi, Enzo (a cura di), Freinet e la pedagogia popolare iy Italiq,
Milano, La Nuova Italia, 1999.

Cavinato, Giancarlo, Canetti, Luciana (a cura di), / fili e ; nodi dell’ed.
cazione. Sulle tracce di Freinet, 2 volumi, Milano, La Nuoya Italia,
1999.

Ciari, Bruno, Le nuove tecniche didattiche, Roma, Edizioni dell’ Asino,
2012.

Connac Sylvain, Demaugé Bost Bruce, Guienne Bemadette, Hucharq,
Isabelle, Quimbetz, Isabelle. Les pédagogies Freinet. Origines, va-
leurs et outils pour fous, Paris, Eyrolles, 2019,

Legatti Tamagnini, Giovanna, C: Zigioco. Una scuola comunita secon-
do Ff-einet, Padova, La Lines t.ditrice, 1978,

Les Amis de Freinet, Le mouvement Freinet aqu quotidien. Des prati-

ciens émoignent, Brest, Editions dy Liogan, 1997 (scaricabile al

seegiﬁz?;fd indirizzo: http:// www.ordiecole.com/ freinet_les-amis-de-

: ’
(a cura di), F Ormazione come pratica cooperativa (La
di Frontale), Gori

zia, Cooperativa Editrice MCE, 1997
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Tamagnini, Giuseppe (a cura di), Didattica operativa. Le tecniche Frei-
net in Italia, Frontale, Movimento di Cooperazione Educativa, 1965
(nuova edizione, Junior, 2002).

Il Movimento di Cooperazione Educativa pubblica una collana di
ebook (RicercAzione V. http://www.mce-fimem.it/pubblicazioni/
mce-libri/ricercazione) e una collana di libri cartacei presso 1'edi-

tore Asterios. V. http://www.mce-fimem.it/pubblicazioni/mce-libri/
narrare-la-scuola/.

Negli Archivi dell’lCEM, oltre a testi di Freinet, si possono leggere
molti documenti prodotti nel corso del tempo dal movimento fran-
cese (riviste, lavori delle classi, scritti di altri autori della pedagogia
Freinet: Elise Freinet, Paul Le Bohec, Jean Le Gal): https://www.
icem-pedagogie-freinet.org/archives-recherche-guidee. = L'ICEM
cura anche la pubblicazione di riviste, libri cartacei e strumenti
per D'attivita di classe. V. https://www.icem-pedagogie-freinet.org/
outils-et-publications.

Testi didattici prodotti dal movimento francese e libri sulla pedagogia
Freinet sono disponibili sul sito dell’ Associazione Amis de Freinet:
https://asso-amis-de-freinet.org/.

Pedagogie cooperative

Baudrit, Alain, L 'apprentissage coopératif. Origines et évolutions d'u-
ne méthode pédagogique, Bruxelles, De Boeck, 2005.
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