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Come nei precedenti, anche in questo fascicolo @i
"Analisi psicologica" abbiamo raccolto un certo
numero di testimonianze, presentate nella fase
preliminare delle ricerche operative attualmente
in corso presso il Centro Studi.

Per le rimanenti, abbiamo in programma un fasci-
colo apposito per quelle corredate da disegni o
immagini fotografiche (che durante le relazioni
erano state proiettate in diapositiva) onde 1la-
sciare sufficiente spazio almeno per le pin sign
ficative di queste.

Per quelle invece, come le interviste, che sono
registrate su nastro, si pone il problema tecni-
co di trascriverle, tutte o in parte. Pertanto ,
pur restando le registrazioni originali a dispo-
gsizione dei ricercatori del Centro Studi, ai fi-
ni della pubblicazione sard necessario un tempo
piu lungo.

Infine, allo stesso modo che nei fascicoli n. 1
e n. 2, abbiamo affiancato alle testimonianze al
cuni scritti teorici, relativi all'argomento trat
tato.
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UN'ESPERIENZA DI SOCIALIZZAZIONE ‘PRIMA DEI TRE ANRKNI

di Raffaella Brusati

Riferisco un'esperienza di gestione collettiva della vita
quotidiana che ho condiviso 1'anno passato con un gruppo
di adulti e bambini sotto i tre anni.

Come & nata 1'idea del gruppo

Questo gruppo si & formato sotto la spinta di precisi bi-
sogni e di forti esigenze comuni ad un gruppo di persone
che gi erano conosciute nella militanza politica, nella
pratica femminista ed anche semplicemente perché abitano
nella stessa zona della citti. Non a caso le prime a col-
legarsi sono state le domne: noi mamme eravamo naturalmen
te quelle che sentivano pil1 pesantemente Ile 1imitazioni
che la gestione privata e solitaria dei nostri bambini ci
imponeva ed eravamo anche le pilu coscienti di come gquesta
vita molto chiusa e ristretta che 1l'organizzazione delle
nostre famiglie ci portava a fare, impoverisse noi, ma an
che i nostri bambini. =
Il femminismo ci aveva aiutate a ricercare attivamente la
nostra autonomia, ma volevamo che anche i bambini avesse-
ro gli strumenti per conguistarsi la loro. Sapevamoche le
due cose eranc strettamente imterdipendenti. Abbiamo ini-
ziato a discutere tra noi, anche con i nostri compagni, per
incominciare a risolvere presto ed anche con soluzioni
pratiche, il problema dei bambini. Ci siamo subito trova-
ti d'accordo che la cosa che piu pesava a tutti era 1'iso
lamento, la stupidith di avere tutti gli stessi problemi
e di contimuare a tentare di risolverli ognuno nella pro-
pria casa, nel proprio privato, dove non ci sono assoluta
mente i mezzi oggettivi e le motivazioni prime per delle 3




gsoluzioni positive: dove i conflitti di potere della cop-
pia, irrigiditi dalle necessitad dei bambini, si rafforza-
no e si esasperanoc, dove la donna che non lavora (cioe 32
prattutto se non lavora) inevitabilmente perde sempre piu
autonomia e fiducia in se stessa.

La famiglia cosi com'é strutturata ora, storicamente e per
ognuno di noi, ci opprimeva e noi rifintavamo come un mo-—
dello di sviluppe valido per i figli. Tatti volevamo asso

nomo che liberasse, almeno in parte, loro e noi da rappor
t+i umani non liberi e oppressivi.

I1 fatto che i bambini fossero al disotto della famosa e-
ta canonizzata dalla psicologia dominante per la socialig
zazione — i tre anni - non ci ha influenzati, dato chengg
la nostra pratica questa teoria era smentita continuamen-
te: i nostri bambini desideravamo avere delle alternative
di rapporti sociali, non solo con vari adulti, ma anche
con coetanei. Pomeriggi di giochi comuni e casuali "aiuti
tra mamme ce ne avevano convinti.

Per di pil avremmo prevenuto il cristallizzarsi di schemi
che certo dopo i tre anni sono giad molto rigidi. Inoltre
eravamo tutti convinti che nella nostra attuale situazio-
ne (storica e personale), pil che mai nella famiglia, ci
fosse negata la liberta di un rapporto non autoritarionon
oppressivo) con i bambini, e che l'unico modo per cercare
di conquistare un poco di questa liberta passasse attra-
verso un lavoro comune.

Senso d'isolamento, bisogno d'autonomia per grandi e pic-
coli, necessitad urgente di mettere in comune con altri i
senz'altro condivisibili problemi che si pongono alle cop
pie con figli, bisogno di superare subito, anche se par-
zialmente, l'autoritarismo imposto soprattutto a donne e
bambini, sono stati quindi i motivi primi che ei hannoqq?
to ad organizzare il gruppoe.

Perche abbiamo scartato 1l'asilo autogestito

Prima di parlare dell'organizzazione vera e propria del

gruppo, voglio premettere alcuni motivi che ci hanno spiE
to a non scegliere 1l'asilo autogestito, che parte_certa—

mente dallo stesso tipo di bisogni e dalla stessa analisi
delle contraddizioni principali della famiglia e del Tap-
porto di coppia e della maternita.

Questi nostri motivi erano in parte teorici, in parte ba-
nalmente pratici.

lutamente cercare di fornire loro un momento sociale autg :

lutazione della funzione dell'asilo autogestito era sosta
nzialmente positiva, ma ci preoccupava il fatto che il tam
bino fosse visto un po' rousseianamente, al di fuori del-
la storia e dell'urto con le contraddizioni della nostra

societa, oggi. Cioé temevamo che fosse"un'isola d'oro"pin
che un momento di adattamento (non passivo) alla realtd.

Questa era la perplessitad pil grave, anche se giudicavamo
che rappresentasse un "momento di crescmenza" di questi a-
gili, creati da pochi anni in Italia, pil che una discri-

minante fondamentale della loro impostazione politica.
AR 5 : 7

™

Vo

APPESA AL FILO CHE
REGGE LA SPADA DI
DAMocLE !

NN/ |!.’7 ‘.- Y7

W~

-7
Inoltre, per precedenti esperienze di alcuni di noi negli
asili stessi, avevamo notato come spesso 1l'assemblea dei
.genitori fosse un momento di emarginazione del dissenso e
anche un momento formale, piu che un'occasione di cresei-
ta e di discussione creativa.
Un'altro aspetto negativo su cui ci trovavamo d'accordo e
ra la mancanza (teorizzata) di stimolazione al gioco, che
portava spesso alla fuga nell'aggressivitd o nella noia i
bambini, soprattutto i pin piccoli come i nostri.
I motivi pratici: cosl come era in quel momento, l'asilo
autogestito richiedeva un impegno notevole di tempo e di
attenzione che nessuno di noi si sentiva di assumere, per
stanchezza e sovraccarichi vari nella routine di lavoro e
di gestione della vita domestica. Inoltre gli asili a di-
sposizione erano gia notevolmente affollati e lontani, e
non coprivano eventuali necessitid di orari elastici.
Come ultimo dato negativo, considerammo la pretesa dei re
sponsabili degli asili autogestiti di porre il loro come
un lavoro politico, dimenticando che, se & pur vero cheil
loro impegno ha un valore di modello alternativo certo si
gnificante, & pur altrettanto vero che si tratta di una
soluzione d'd8lite e per &lites, proprio come lo & stata
quella adottata da noi. '

FI motivi teorici erano piuttosto marginali. La nostra va-
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Organizzazione del gruppo

I1 gruppo era composto da 4 bambine, tutte di circa 20 me
si, dai loro 8 genitori e da 2 maestre (maestre d'asilo

attualmente senza lavoro).

Le maestre (perch® le maestre)

Perche il gruppo fosse per le bambine uno spazio autonomo
e per gli adulti una struttura che organizzasse la liber-
t4 di una parte del loro tempo, era prima di tutto 1nd1—_
spensabile che le bambine stessero con persone diverse dal
genitori. Schematizzando, i motivi erano,in ordine d'im-

portanzas

- Gli adulti avevano bisogno durante la giornata di tempo
ed energie liberi dal problema del figlio. Un gruppo con
turni volontari dei genitori non interessava nessuno, per
ch® nessuno aveva in realtd voglia di dedicare cosi tanto
tempo ai bambini, ed il gruppo era stato organizzato pro-
prio per risolvere guesto problema. Quello dei turni era
un altro svantaggio dell'asilo autogestito che intendeva-
mo eliminare nel nostro piccolo gruppo.

— Rompere il cerchio dei condizionamenti reciprocil chenel
la famiglia chiusa diventa sempre pil stretto, mettendo 1
bambini a contatto diretto e costante (in una situazione

di coinvolgimento) con altri adulti, vissuti in altri TUO
11,

Le esperienze dei Kinderladen berlinesi per prime e tutto
il movimento degli asili antiautoritari in generale, han-
no confermato come la presenza dei genitori nel gruppocre
i delle situazioni di conflitto cosl strutturali che non
€ possibile superarle in breve tempo: il genitore che tie
ne il gruppo pud trattare pin duramente il proprio figlio
per timore di favorirlo, cosi che il bambino si sentirebbe
spinto nel sociale solo dal rifiuto dell'affetto parenta-
le, oppure il bambino che pure saprebbe gestire abbastan-
za autonomamente questo nuovo spazio collettivo, potrebbe

diventare immediatamente dipendente ed assillante quando

un suo genitore & di turno, standogli sempre attaccato per
avere conferma d'affetto e ricorrendo a lui per risolvere
gli inevitabili conflitti coi coetanei.

Semias S
Per riassumere, le maestre ci erano indispensabili per su |
rerare la reciproca dipendenza adulti-bambini.
I1 successivo problema era trovare due persone che fosse-
ro d'accordo con noi. Avremmo voluto che una di loro fos-
s€é un maschio, ma questo non ci & stato possibile. Per il
resto abbiamo trovato facilmente due ragazze che avevano
interesse al tentativo, erano d'accordo sulle linee gene-
rali del discorso politico-pedagogico, erano cio?2 dispo-
ste a lasciarsi modificare loro stesse dal rapporto con i
bambini, con una socializzazione che andasse veramente nei
due sensi e non venisse imposta solo dall'adulto al bambi
no come un nuovo dover esseredeterminato ancora una volta
dall'esterno e dall'autoriti.
Nonostante l'amicizia e 1l'affinitd, anzi a maggior ragio-
ne per questo, le maestre sono state assunte con un rappor
to di lavoro preciso e regolare.

L'ambiente

Era impossibile per ragioni pratiche, economiche e di tem
pPo, trovare un ambiente esterno. Il gruppo si & spostato
a turno nelle quattro case per un periodo di un mese per
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famiglia.

Cosl ogni nucleo familiare ha ospitato il gruppo due vol-
te, per un mese, con un intervallo di tre mesi tra un tur
no e l'altro. Durante questo mese la casa era a completa
disposizione del gruppo, i genitori se ne stavano molu)vo
lentieri fuori per la maggior parte del tempo.

I1 pasto principale era preparato quasi completamente la
sera prima e le ragazze dovevano soltanto servirlo e fini
re di cuocere qualcosa. Questa scelta non & rlsultatatrqp
po pesante, dato che tutti avevano case grandi e non “rap
presentative" ma funzionali e senza stanze od oggetti ta—
bl per i bambini, ed inoltre presentava due vantaggi so-
stanziali:

- le bambine imparavano a vivere anche le loro case come
un luogo collettivizzabile, superando il senso di posses-
g0 iniziale.

- 8i eliminavano cosl le ansie (soprattutto materne) di
questo primo distacco dal bambino: le madri ciocé erano mol
to rassicurate da questi ambienti ancora familiari e non
avevano sensi di colpa e paure d'abbandono 7rispetto alle
bambine. :

Inoltre, dato che le bambine erano solo quattro, tutto il
tempo possibile veniva trascorso all'esterno, anche se fa

ceva freddo o pioveva. Le bambine potevano stare all'apeif;]




to e incontrare altri coetanei.
Orari

I1 gruppo era organizzato per otto ore, dalle § alle 17,3Q
Una maestra se ne occupava dalle 9 alle 13,30, 1l'altradal
le 12,30 alle 17,30. Quindi durante il pasto comune le ra
gazze erano in due, e potevano seguire le bambine molto
facilmente. Anche questo eliminava le classiche ansie ma
terne che tendono a sfogarsi sull'alimentazione dei bambi
ni piccoli. Il pasto era un momento sociale molto signifi
cativo, l'unico che coinvolgesse a volte i genitori ospi-
ti di turno. Un altro momento sociale di scambio e colle-
gamento per gli adulti era alla fine della giornata, quan
do tutti i genitori si incontravano per riportare a casa
i figli e si fermavano a chiacchierare, a volte anche a

lungo.

Gli orari erano rigidi per le maestre, ma non per le bam-
bine, che spesso si fermavano oltre l'orario:e a volte an
che a dormire. Questo fatto rendeva gradualmente piwn auto
nome le bambine e dava maggior liberta agli adulti. Nonsd
pud negare che i genitori ospiti fossero costretti ad or-
ganizzarsi bene e fossero un po' invasi dal gruppo,ma per
un mese di lavoro intenso se ne avevano tre di disimpegno
Per me personalmente poi, la cosa era anche allegra e di-
vertente. Ad esempio fare da mangiare per tanti mi risul-
tava meno pesante (forse perchd socialmente pin utile)del
la noiosissima routine del pranzetto per tre. e
Anche l'inevitabile disordine (non pilu del solito) aveva

pilt senso e mi dava meno fastidio.

Per le madri casalinghe, poi, cadevano molti degli alibi
per restare in casa (ammesso che ce ne fossero stati) du-
rante il turno ad intralciare la liberta del gruppo. Chi
era stanco o doveva studiare si rifugiava nelle case "1li-
bere".

I gioehi

I giochi sono stati messi in comune in grosse casse.Ci so
no state alcune discussioni sulle "teorie® su cosa & un
gioco e su cosa fosse meglio mettere a d13p05121one delle
bambine ed eventualmente comprareﬁ

In breve:

- Tutto & giocattolo: & assurdo relegare i bambini in un
ghetto di giochini per 1l'infanzia che 1li esclude dalla

{realtd degli adulti,dividere gli oggetti in due classi se

gregate "per i bambini" e "per gli adulti”". I1 bambino de
ve appropriarsi da sé della realtd attraverso gli‘oggetti
d'uso pilu o meno comne, come telefono, macchina da scri-
vere, giradischi, ecc..

- E' molto importante che ci sia una buona quantitid di og
getti abbastanza indifferenziati da lasciare la pih ampia
libertd di scelta dell'uso; anche i giochi piut chiusigcioe
che propongono usi pil precisi e predeterminati, vanno da
ti ai bambini senza spiegare loro le proprietid funzionali
che essi suggeriscono e vogliono sviluppare. Il bambino
deve scoprire da sé come si pud usare il materiale e anzi
sara lui ad inventare usi strani che noi adulti,ormai piu
condizionati non sapremmo trovare. E' molto importante 1la
sciare che siano i bambini a scegliersi le cose con cul
giocare. Le nostre bambine avevano accumulato una quanti-
t4 di piccoli oggetti, come scatoline, rotelle, pentolini
sacchetti, foglie, sassi e castagne raccolti qua e 1l& con
culi giocavano spesso. Abbiamo notato poi come dessero im-
portanza a tutti gli oggetti piccoli (animaletti, pezzet-
ti di stoffa, cubetti, ecc...) che forse potevano manipo-
lare meglio, essendo a loro misura, e con i quali facevano
giochi di raggruppamenti (a volte anche per categorie) e
di svuotare e riempire..

Avevamo poi deciso che non avremmo assolutamente tentato
di insegnare alle bambine a leggere e a scrivere, ma sS0l-
tanto eventualmente favorito un loro preciso desiderio in
questo senso. Verso la fine dell'anno le bambine hanno at
taccato a vari oggetti e mobili cartelli con i rispettivi
nomi di queste cose e ci si sono divertite, ma essenzial-
mente hanno usato i cartelli in modi non ortod0391. '




Responsabilith verso gli oggetti e l'ambiente

Naturalmente un atteggiamento cosl liberale verso le esi-
genze delle bambine deve essere accompagnato da una paral
lela responsabilizzazione delle bambine nei confronti del
le esigenze degli adulti. Mettere a loro disposizione tut
to non doveva significare che si fosse tutti al loro ser—
vizio: 1l'uso comune degli oggetti e della casa esigeva che
le bambine avessero coscienza dei nostri bisogni e impa-
rassero a non essere distruttive nei confronti delle cose
(11 che perd avviene raramente quando si eliminano tabu e
divieti). Cosi le bambine erano costantemente anche se g
tilmente obbligate a riordinare tutte le loro cose prima
di andarsene, a tenere insieme certi tipi di giochi che al
trimenti sarebbero andati subito perduti, a partecipare
all'organizzazione finale del pasto preparando e sparec-
chiando la tavola, ad usare le loro personali salviette e
il bagno in generale con un po' di cura ecc..

La frase ricorrente ed istintivamente compresa attraverso
queste pratiche era "siamo in un collettivo". Tutte 1ev01
te che le bambine erano spinte a tener conto delle e51gen
ze altrui, la cosa veniva presentata non come un dover es
sere astratto, ma con esempi concreti delle difficoltd in
cui ¢i si veniva a trovare (qui non si pud piu camminare
con tutti questi giochi in.giro.. devo andare a casa, ho
finito di lavorare, aiutatemi a riordinare, altrimenti st
gsera lo deve fare qualcuno che non c'entra.. staserala vo
stra amica non pud dormire sul letto pieno di roba, ecc. 7

Qualitd dei rapporti interpersonali

| Non le cose, ma nemmeno le persone, erano dunque al servi
zio dei bambini. Le maestre erano molto sincere nell'eqni
mere i loro stati d'animo alle bambine stesse, non misti=
ficavano dentro una sdolcinata disponibilitid apparente le
cose che & loro non piacevano o che creavano in loro con-
flitti e contraddizioni, ma cercavano di verbalizzare le
gituazioni di conflitto nel modo pil1 onesto e comprensibi
le. Questo evitava il grosso pericolo che si creasse con-
fusione e contraddizione tra un atteggiamento assunto for
malmente e 1o stato d'animo reale. -
In,una situazione in cui si nega cid che il bambino sa r1
conoscere di certo con i suoi mezzi (magari non verball,

d'intuizione, ma efficaci) si determinano due spiacevolis
sime situazioni di dipendenza nel bambino stesso: -

Q)

=

- Confusione e insicurezza, apprendimento di un atteggia-

| mento mistificato come modello socialmente accettato e ac

cettabile; il bambino impara a non fidarsi piu delle sue

sensazioni e dei suoi gludizi nei confronti della realta.
- Impotenza: di fronte ad un conflitto negato, il bambino
non pud pid nemmeno aggredire, viene espropriato dei suoi
attegiamenti difensivi ed aggreasivi rlspetto al conflit-
to esistente..

L'aggressivith iniziale

Naturalmente il processo di socializzazione, il nascere
dell'amicizia e del senso di gruppo trs le bambine, non &
astato piano e senza scosse. Quando le bambine si sono ri-
trovate insieme, con tutti i loro giochi messi in comune,
sono subito scoppiate 1iti e capricci sul possesso delle
cose. Esse hanno dovuto imparare a superare il loro indi-
vidualismo e la loro gelosia. Anche in gquesto caso noi ab
biamo cercato di verbalizzare il piu possibile i conflit-
ti, ma senza forzare la necessaria gradualitd del loro swk
luppo sociale. Anche per merito del carattere sostanzial=
mente generoso di una deélle bambine, che non esitava mai
a cedere le sue cose alle compagne, ben presto, entro il
primo mese, questi conflitti sul possesso si sono di mol-
to attenuati, e le bambine hanno smesso di fare distinzio
ni tra le loro cose e quelle delle altre. Tutto era diven
tato finalmente comune. Certo & che, se non in modo cosl”
clamoroso come 1l'inizio, questo sviluppo del senso socia-
le e questa coscienza collettiva, hanno continuato grdhal
mente a progredire per tutto l'anno. Alla prima fase digp
losia e di possesso & subentrata una fase altrettanto chi
are di "conformismo di gruppo". Le bambine volevano avere
tutte le stesse cose: bambole, vestiti, scarpe tutte ugua
1i, e tendevano ad imitarsi negli atteggiamenti, nei gio=
chi e perfino nel modo di parlare. Tuttavia non c'é mai
stata una vera e propria "leader" del gruppo. Per dati pe
riodi di tempo, una bambina "dava la linea" del comporta-
mento alle gltre, ma non & mai stata sempre la stessa bam
bina. Inoltre non si & mai verificata una netta oppoaizio
ne del gruppo delle bambine nei confronti degli adulti, u
na loro presa di posizione difensiva ed oppositiva preci-
sa. Una delle bambine era stata forse troppo pesantemente
condizionata contro la violenza e l'aggressivith in gene-
rale, tanto che non era in grado di sopportare la benche
minima frustrazione in questo senso, e restava disarmata

e bloccata da qualsiasi forma di aggressivita anche vela—(ﬂ]
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ta nei suoi confronti. Questo avewa portato le altre bam-
bine ad insistere su questo lato pii1 debole del carattere
della bambina. Ben presto perd anche questa bambina ha im
parato a difendersi attivamente e a non lasciarsi frustra
re dalle aggressioni vere o che lei presumeva tali di gran
di e piccoli. v
Infine, superato anche il momento d@l conformismo di grup
po, verso la fine dell'anno le bambine sono arrivate ad u
na vera e propria sostanziale solidarietd tra coetanei e
ad una cosciente amicizia. Sono andate da sole al mare ca
le loro maestre per una settimana e sono tornate pin autg
nome e.piu amiche dopo questa esperienza intensiva di vi-
ta comune.. ;

I1 problema del possesso & stato spontaneamente risoltoda
loro con una formula precisa che loro stesse hanno adotta
to ed usato molto spesso: quella del "prestito”. Per supe
rare 1'ansia ed il conflitto nei confronti di oggetti per
sonali, questa formula si & rivelata ideale. Negli ultimi
mesi alcune bambine sono riuscite anche a regalare del tg
tto i loro giocattoli ed anche ora tendono a regalare sem
pre qualcosa di proprio alle amiche, quando le rivedono.

Alcuni risultati positivi

A mio parere alcuni settori dello sviluppo delle bambine
gono progrediti molto chiaramente durante 1'esperienza del
gruppo. Uno di questi & il rapporto col proprio corpo: a}
1'inizio le bambine erano tutte pil o meno (con 1l'eccezio
ne di una di loro) molto legate nei movimenti e piuttosto
rigide nei contatti fisiei con i coetanei e soprattutto
con gli adulti. Questo atteggiamento (per merito soPratu§
to delle maestre che hanno curato attentamente questo a-
spetto dell'espressivitd delle bambine) & andato scompa-
rendo, anche se ovviamente si sono mantenute le differen-
ze individuali. Il risultato & stato ottenuto gsoprattutto
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attraverso la musica (altra forma di comunicasiene - éd 's=
spressione molto curata dalle maestre) e le danze libere
che essa suggeriva alle bambine, oltre a tutta una serie
di movimenti spontanei quasi ginnici che le bambine face-
vano sullo scivolo o a terra, imitando le maestre ed an-
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che da sole. La presenza d@i una bambina molto sciolta nei

movimenti ha certamente influenzato favorevolmente le al-
tre.

Un altro piano dello sviluppo molto favorito & stato quel
To del linguaggio verbale. Tre di queste bambine eranoc a
un ottimo livello espressivo, una d4i loro non parlava af-
fatto. Di questa particolare bambina parlerd poi pid pre-
cisamente.

Comnque in generale tutte le piccole hanno molto svilup-

pato non solo il lato tecnico del linguaggio, ma anche la
capacitd di utilizzarlo per farsi capire, per ottenere cid
che volevano dagli altri e anche per esprimere sentimenti
e stati d'animo interiori anche abbastanza complessi.

Tra queste bambine cen'era una che ha avuto da questa espe
rienza dei vantaggi notevoli e im misura tale che non era
no nemmeno previsti. Noi tutti siamo molto fieri di que-"
sto risultato, perche & un po' la conferma che il nostro
sforze & andato nella direzione giusta. Noi non eravamo
partiti da posizioni strettamente teoriche o con una ideo
logia ben formata, ma da esigenze pressanti e da melte i=
dee poco sistematiche (in generale) che partivano quasi
tutte da un negativo, da un "non deve essere cosl" piutto
ato che da un "si deve fare cosl". Ed & per questo che il
nostro successo con la bambina & stato molto bello per nal
Le bambina di cui parlo & arrivata nel gruppo che non par
lava del tutto, tranne alcune parole-frase in un suo ger-

g0 personale, con un atteggiamento generale di rigidezza, .

e di inespressivitd cosl marcate che si capiva subito la
sua volontd di starsene chiusa in se stessa e la sua non
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vgglia di comunicare.. Queste erano infatti le sole motive
zioni del suo comportamento, dovuto a un rapporto conflit
tuale non risolto soprattutto con la madre, che non & mai
riuscita ad accettarla da un lato, e dall'altro sente mol
ti sensi di colpa per questo, col risultato di assumere
attegiamenti ambivalenti di rifiuto e di ansia nei confrm
ti della figlia. Dopo tre giorni la bambina ha iniziato =
parlare, cosa che certamente era gia in grado di fare:cer
to, perché con le coetanee e in un ambiente diverso da
quello familiare, le & finalmente venuta voglia di farlo,
ed entro un mese parlava correntemente e aveva smesso la
sua aria rigida e inespressiva. A questa prima fase & se-
guito un periodo di forte aggressivita verso le altre e

verso gli adulti, che perd era chiaramente usata come mez
zo di comunicazione positivo e che non & atata repressa,—
anche se ha creato problemi per le amiche. Questa aggres—
sivith 8i & poi a poco a poco sciolta. Anche se bambina &
rimasta chiaramente pili possessiva e individualista delle
altre, tutta la sua personaliti si & sviluppata positiva-
mente durante questa esperienza ed ella & riuscita anche

a modificare in parte i suoi rapporti con la madre. E' sta
ta lei la prima a rompere il circolo vizioso del loro rap
porto, diventando pili comunicativa e pil allegra e cosiha
alleggerito la madre da parte delle sue ansie e si & po-
sta pill come persona e meno come oggetto (oggetto imbaraz

N

zante ed =% suoi confronti.
Conclusioni

Questo nostro "esperimento" ha arricchito tutti di una meg
giore autonomia.

Per gli adulti

I1 primo, evidentissimo risultato della formazione del
gruppo ¢ stato che tutti i genitori, avendo un rapporto
meno obbligato e assillante con i figli, si sono sentiti
piu liberi quando poi si trovavano con loro: soprattutto
gstavano poi coi bambini guando lo desideravano e non quan
do ci erano costretti dalle circostancze. Quantitativameﬁ
te il rapporto prendeva un tempo minore, ma qualitativa
mente aveva guadagnato molto in spontaneith e voglia di
scambiare. Il rapporto coi figli diventd molto pil parita
rio: col crescere parallelo dell'autonomia delle bambine,
noi adulti siamo stati costretti a considerarle pil come
persone e meno come oggetti ed ostacoli. L'effetto d4i que

sta stima e rispetto reciproci si & rafforzato ed & rica-
Iz

duto su tutti, rendendo gli scambi pil gratificanti.

te i loro punti di vista. Gradatamente, le bambine aveva-
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Tra noi adulti poi, l'uscire seppur parzialmente dall'iso
lamento, il riconoscere la profonda affinith dei nostri
problemi specifici, personali o di coppia, ha rappresenta
to0 un'esperienza altrettanto importante e un sostegno no—
tevole alla nostra voglia di essere piu attivi nei confiomn
ti della realth.. i
Anche tra noi si & creata amicizia..

Per le bambine

I1 fatto di avere un ambito proprio di socializzazione,ha
reso le bambine molto meno dipendenti dall'umore e dai pro
blemi dei loro genitori. Tutti abbiamo notato che, mentre
prima le bambine rispondevano "per simpatia" ai nostri u-
mori e alle atmosfere a volte pesanti o annoiate della fa
‘miglia, con il gruppo questa risposta di riflesso era sta
ta molto affievolita. Era aumentata cosl anche la sicuresz
za nelle loro capacitid di autodeterminarsi, il senso cri
tico e la capacitdi di sostenere abbastanza dialetticamen—

no smeeso di considerare la casa e la famiglia come unico
lJuogo che le difendesse dall'esterno e le proteggesse, e
cercavano di prolungare il loro orario di vita collettiva
perché era per loro piacevole e non ansiolizzante starein
gruppo. Amavano anche molto la casa degli altri. Spessola
sera non volevano tornare a casa.

Vere e proprie conclusioni non si possono fare: come ho
gia chiarito, le motivazioni per cui & stato costruito il
gruppo erano ricerca di spazi di libertd e di collettivis
zazione della vita quotidiana. Tutto quello che si & potu
to realizzare in questo senso 2 un progresso, un fatto po
sitivo. Non essendo stato teorizzato nulla e dato che una
certa collettivizzagzione e coesione di gruppo 8i sono rea
lizzate, non si possono cercare i lati negativi di questo
tentativo. Attraverso- questa comunicazione non si preten-
de assolutamente di presentare un modello, benchd®  poco

strutturato; si vuole solo riferire un'esperienza che pos
sa stimolare ed interessare chiunque creda che i problemi
della famiglia, dei figli e della gestione di quello che
a torto viene definito il nostro priveto, siano problemi

comuni a tutti e che & necessario affrontare insieme.
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IL RUOLO DELL'ADULTO NELLA REALTA' DI UN ASILO ANTIAUTO-
RITARIO

di Miri Vita

16)

Sono ormai probabilmente note a tutti le motivazioni di
un asilo antiautoritario autogestito. A Milano in questo
momento funzionano perlomeno sei asili con impostazione
Pill 0 meno simile., Alcuni di questi sono collegati con Co
muna Uno di Padéva e portano avanti un tentativo di lavo-
ro critico sulla loro esperienza e sui loro metodi. Senza
altro queste esperienze costituiscono un primo tentativo
di recupero del rapporto col bambino dalla realtd di sadl
smo e castrazione che & insita nel concetto educativo re-
pressivo, dopo che queste dinamiche sono state messe a fuo
co da personaggi che come Neill hanno sfondato la nostra
fede nella provvida maternitid e nell'illuminante educaszio
ne.

E' ormai difficile non rendersi conto di cosa si nasconda
dietro a una gestione "privata" della maternita, quella
che una societd perversa delega ad una madre alienats,"non
persona", che ruolizza al chiuso di una privata celletta-
-alveare in un "dover essere" & "dover fare" togliendole
ogni spazio possibile di sinceritd e presenza. Una cellet
ta-alveare dove insieme vengono emarginati e negati total
mente madri e figli, non meno certo dei "pazzi" e "droge-
ti" in manicomio e i "delinquenti" in carcere. Emarginati
nell'impotenza di un rapporto che nel suo spazio di "e -
sclusivitad" non ha scampo dall'unico rapporto possibile,
che & di violenza, impotenza, negazione reciproca.

Ed & inutile, quando ci si ritrovi come mi & successo da
"essere madri" tentare di fuggire dalla celletta alveare:
ogni luogo per definizione"pubblico", bar, negozio, sala,
circolo, collettivo, che non sia il lugubre giardinetto-
—-con panchine-con ecivolo-con tubolari da gioco, non pre-
vede la presenza di "non adulti" se non come fatto spora-
dico, come propaggine di una madre che si incarichi ed oc
cupi responsabilmente della-loro presenza anomala e distur
bante. Innumerevoli libri competenti ed esperti del caro-
s?llo si assumono l'incarico di spiegare ad una madre in
modo pil che dettagliato il suo ruolo e i suoi compiti ri
spetto alle presunte esigenze dei bambini ma nessuno si &
mai posto il problema di una collettivitd inconsapevole
dell'esistenza al suo interno dei bambini e immatura di

fronte a questa presenza. M

A queste consapevolezze, vissute ancora molto a livello
razionale-teorico, si & cercato di dare seguito con dei
tentativi di gestione diversa dal rapporto educativo in
uno spazio delimitato di "asilo liberato®™. In questo modo
gsi & giunti perlomeno, credo per la prima volta, a degli
spazi in cui fossero perlomeno previsti i movomenti dei
bambini. Perlomeno una certa libertd fisica di movimento.
E non & poco in una societi nella quale nonostante la va-
langa dei consigli educativi di esperti del giochino edu-
cativo, del borotalco e dell'alimentazione, lo spazio ri-
stretto della celletta alveare & imposto precostiuito ri-
gldamente e non a caso completamente estraneo alle possi-
bilitd di movimento e gioco di bambini. Si sono sottratti
i bambini perlomeno per un certo numero di ore al giorno
all'isterismo familiare e agli addetti ufficiali alla pri
ma infanzia (vedi madri essenzialmente, saltuariamente I
padri se "illuminati" e nonni quando esistenti e quando
abbastanza frustrati da non avere altri interessi).

Ci si sono dati dei criteri un po' diversi da quelli tra-
dizionali su quello che non & lecito negare delle richie-
ste possibili dei bambini (giochi con l'acqua, nuditi,gio
chi sessuali, uso "non formativo"™ di materiale dalle pre-
tese "formative", sporcizia pili o meno colorata).Il gros
so limite di queste esperienze, il grosso compromesso con
le esigenze e le richieste del sistema, & che NON SI MET-
TE IN DISCUSSIONE IL RUOLO DEI GENITORI come soggetti co-
minque primari, prioritari nel rapporto col bambino.

31 cede alla logica del "come mamma tua nessuno" e si la-
scia un abbondante spazio a questo rapporto di potere, a
questo rapporto esclusivo. Si sta bene attenti a non far-
€1li mancare le gratificazioni quotidiane, quelle che sono
I'unica motivazione di un rapporto cosl ambiguo. Quindici
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81 propone come SOSTITUTI in questo rapporto, espressamen ‘
te delegati dai genitori e con ruolo dipendente da loro.
E questo & espressamente nel contratto di un asilo che per
definizione & "autogestito" e dove sembra che i veri "au-
togestori", guelli con poteri decisionali in assemblea,
possano essere SOLO i genitori, che spesso tentano, in un
recupero d'ansia, di escludere anche quelle persone che
passano tutto il giorno con i loro figli. Sono quindi an-
cora le ansie di perdita di un tipico rapporto esclusivo
che hanno la meglio in questo gioco. E 1le persone di rife
rimento si barcamenano come possono in questo caos di mo-
tivazigni. Diventa un prototipo di addetto temporaneo al-
l'infanzia, un addetto illuminato, senza motivazioni auto
nome e diverse, momento per momento, al rapporto diversi-—
ficato e mitevole con i vari bambini.
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-Fon possono lasciare spazio ad una loro sincerita, presen |
za reale, voglie reali diverse da momento a momento, poi-—
ché devono essere, per delega precisa, un prototipo le cul
mosse sono statle decise e volute da un'assemblea delibe-—
rante, che sulla base delle proprie velleitd ed illumina-
zioni “educative" ha deciso quale & il comportamento "giu
sto" "approvabile® "tollerabile" per un adulto ufficial-_
mente addetto ad un'infanzia da liberare.
E i bambini di queste cose si rendono conto, sono consape
voli di questa assenza di motivazioni e di presenza reale
nel rapporto. Ed & pil che comprensibile che rispondano

con non presenza non attenzione. Ancora una volta non pos
sono percepire l'adulto come interlocutore interessato e
sincero, e quindi non potranno certo rispondergli come se
lo fosse. L'adulto & ancora un fantasma nella secietd in-
fentile di un asilo e come tale chiede di essere trattato
E' delegato della fetta di "genitore buono". Quello . sul
quale i genitori reali sono cosl colpevolizzati. Quello

che soffrono di non riuscire ad edgsere per i messaggi di

morte nei confronti dei loro figli:che pid o meno coscien

temente vengono a galla. I genitori» affidano i figli adwn
“8 8silo cosl sia per essere fisicamente un po' pid liveri,

gia per vincere questa ansia terribile di "dover fare il r
bene dei figli" che la societd, ed infine anche i movimen
ti politici-culturali d'avanguardia gli scaraventano ad-
dosso in dosi intollerabili. Cosl l'adulto & ancora geni-
tore, ancora "educatore", ancora presente solo ad un livg_
lo razionale di "dover essere". Ancora quello che deve”ﬁ@
porre”, pil o meno sotterraneamente, che deve stimolare,e

che deve"capire", che deve interpretare, gestire, "essere
paziente", essere formalmente attento, formalmente dispo-
nibile. E questa formalitd nell'attenzione, nella dispon}
bilita, sono ben riconoscibili dal bambino. E' la disponi
bilitd di chi accetta di raccontare una storia che promio
non gli piace o dicedere subito le forbicine che casual-

mente sta adoperando in un minimo momento di rilassatezza
a chi gliele chiede. Come se fosse colpevole avere voglie
proprie in presenza di bambini. Si & trasmesso il messag-
gio di negazione di sé della maternitad. Dimenticarsi per
essere presenti ad altro. In gquesto modo anche gli adulti
inizialmente pil motivati al tentativo di un rapporto nuo
vo finiscono col viversi con la frustrazione la rassegna-
zione ad una realtd di turno lavorativo che magari & con-
temporaneamente SERVIZIO sociale. Si vive quindi attenzig
ne come quella di chi dedica una porzione del suo tempo

ben determinata in un orario proprio ad avere attenzione.
Un'attenzione calcolata, pesata programmata. Un tanto al-
l'ora di attenzione, nel contratto. Per garantire la trag
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quillita-non-colpevolizzazione di tutti.. E' un'attenzione
VERSO, diretta a uno specifico settore di interesse deli-
mitato e recintato in quello spazio e in quel tempo.

Non di certo un'attenzione al sé& che & l'unica possibili-

t4 di sincera attenzione a tutto il resto. Non una voglia

di riscoprire e riconquistare insieme, con adulti e bambl

ni spazi possibili anche se castrati da una societd e da

una storia, di interesse e di vitalita, di sincerita e in Azi
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terezza.
Di fatto la contraddizione evidente & che si pretende di
creare uno spazio nuovo, diverso, per i bambini e non con
temporaneamente per gli adulti. La non repressionedei bam
bini ma ancora repressione per gli adulti. E' un discorso
per una categoria di emarginati e repressi, gestito anco-
ra paternalisticamente da un'altra categoria distinta,gli
adulti, che ancora non si sono riconosciuti come emargina
ti e repressi, che ancora non hanno capito che-la sanezza
se verra sard un fatto collettivo, e bisognerid ricercarla
insieme. Perché non & vero che gli adulti colti hanno
acquigito gli strumenti per essere in grado di "propinar-
la" ai bambini.. La novita, la dimensione nuova, la riap-

propriazione non solo nei confronti di un particolare rap
porto nostro che ci interessa, ma di tutto il nostro rea-
le, la rivoluzione se si vuole, & lontana. E non ci avvi-
ciniamo riproponendo la schizofrenia, la separazione, le

cellette, anche se spesso scopriamo che siamo cosi imbevu
ti di una logica di separazione che & l'unica cosa che riu
sciamo a proporei. I1 rapporto col bambino per essere non
mistificante ha bisogno di essere vissuto con tutto il re
sto, e da tutti quelli che vi si trovano coinvolti. Non ~
mi interessa la libertd di una delega cosl come non mi in
teressa gratificazione e potere di un ruolo di madre. 3
L'obiettivo credibile & forse 1l'armonia, la verifica di u
una ipotesi di armonia forse possibile. E strumento in que
s?a ricerca pud essere solo la voglia di non rimettersi a
£locherellare in rapporti mistificanti e ambigui che han-
no solo la caratteristica di attenuarci delle ansie con

dei compromessi.

g
DUE ANNI DI "TEATRINO" NELLA SCUOLA MATERNA

di Giancarlo Monticelli

.

Dicembre 1973 - Mio figlio Daniele frequenta la scuola ma
torna da due mesi. Dopo un inizio movimentato (15 giorni~
di occupazione con assemblee, delegazioni, presenza dei ge
nitori nelle scuole) la "normale" attivitad didattica sca-
dere nella "routine". Come fare per animare queste matti-
nate troppo uguali? Ogni genitore dovrebbe presentare ai
bambini i suoi hobbies o il suo stesso lavoro, gualora aie
sto sia particolarmente interessante. Io faccio parte ai
un gruppo teatrale non professionistico e ho sperimentato
1'anno scorso, alle scuole medie, alcune forme di dramma-
tizzazione. Perché non tentare di introdurre la drammatiz
zazione anche nelle scuole materne? Io potrei curare la par
te tecnica (suggerire movimenti, creare atmosfere, mostra
re caratteri), le maestre dovrebbero verificare la validi
ta pedagogica delle proposte ed adattarle all'etd (per lo
pitl tre anni) dei bambini. La dirigente & favorevole alla
iniziativa che cosl viene varata. Tutti i mercoledi matti
na vado a scuola e vi rimango, grosso modo, dalla 9,30 al
11,30: in queste due ore, le quattro classi, due alla vol
te vengono nel salone dove tutto & predisposto per la dram
matizzazione. I1 giorno prima, perd, ho sempre un incon-_
tro con le maestre per discutere proposte e modi di attua
zione. Mi propongono di partire dalla ritmica. Di fatto ¥
appare molto importante cominciare con un gioco di movimen
+t6 che diverte i bambini e , al tempo stesso, 1i abitui a
padroneggiare il loro coOrpo. L'espressione orale non sari
sollecitata, sarid solo provocata come conseguenza di un'e
mozione. La proposta di drammatizzazione sara fatta a tui
ti i bambini senza forzare perd coloro che in un primo mo
mento resteranno in disparte. Almeno le prime volte pre—
genteremo queste attivitd ai bambini come qualcosa di ec~
citante e del tutto al di fuori del normale: 1 bambini wer
ranno invitati e togliere le scarpe, cosl da essere piu iy
sciolti, e ogni esercizio sara introdotto da qualcosa di
nuovo. Programmiamo due incontri per il mese di dicembre,
I1 12 dicembre, data del primo incontro, i bambini sono
invitati a camminare di corsa, in punta di piedi, come qa
ndo non ci si vuole far sentire, e imitando 1 nanetti di
Biancaneve che tornano dal lavoro.




’

fi’er quest'ultimo esercizio ho portato il disco con la can
zone trattm dal film di Walt Disney. I bambini si diverto
no, accettano la mia presenza,e, in alcuni momenti, esco-
no dalla imitazione pura e semplice, rivelando interessan
ti capacita creatiwve. Nel 2° incontro i bambini devono T
mitare il volo di un uccellino (una mamma ha mandato a
scuola una gabbietta con un canarino), i salti di un can-
guro (proiettiamo un breve ‘disegno animato che mostra un
canguro pugilatore), le mosse di un cane (una mamma ha;nr
tato il suo cagnone). L'uccellino e il canguro risultano
perd stereotipati, simili agli esercizi gid ripetuti mol-
te volte durante gli esercizi di ritmica; la presenza di
un grosso cane invece galvanizza i bambini che, camminan-
do carponi e osservando i movimenti dell'animale, improv-
wisano una vera e propria"cagnara". Da una settimana alla
altra, poi, le maestre riprendono in classe i singoli ese
rcizi. B
Dopo le vacanze di Natale decidiamo di tentare una dramma
tizzazione che ha come soggetto la vita delle savane. IL
16 gennaio il salone & ricoperto da fogli di carta colora
ta (preparati con la collaborazione dei bambini) che rap—
| presentano le acacie. In questo scenario io illustro ai
|bambini la vita di alcuni animali delle savane come il leo
ne (dico che & feroce e mangia tutti gli altri animali),
1'elefante (forte ma vegetariano) e 1'antilope ( molto bel
la ed elegante) e mostro alcune fotografie. Dopo di cheil
salone diventa una savana e i bambini gli animali: pochis
simi scelgono di essere elefanti; la maggior parte (e tut
ti maschi scelgono di essere leoni; qualche bambina e un
bambino dichiarano di voler essere antilopi e vengono im-
mediatamente assaliti dai "leoni¥. Durante questa dramma-
tizzazione interveniamo a volte per evitare che la forte
agegressivitd manifestata dai "leoni" abbia spiacevoli con
seguenze., I1 23 gennaio presentiamo due brani musicali sui
quali chiediamo ai bambini di improvvisare una danza. Per
ciascuno dei due brani - mplto diversi tra loro: uno & la
"Tirolese dei nani", l'altro & l'ouverture del "Lago dei
cigni" - i bambini trovano passi e salti e atteggiamenti
adeguati al diverso ritmo e alle diverse atmosfere. Il 30
gennaio io parlo 81 bambini delle marionette; in seguito
lego ad un bambino, con dei nastri, braccia e gambe e mi
improvviso burattinaio; senza fili i bambini eseguone 1l'e
sercizio "delle marionetta che si affloscia". -
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Questo esercizio viene ripreso il 16 febbraio, quando ven
gono anche presentati i "pupi" siciliani che duellano fra
di loro. Un altro esercizio di coordinamento motorio vie
ne proposto il 20 febbraio: i bambini si dispongono a 005
pie, uno diffronte all'altro e un bambino fa "lo specchio®
vale a dire che copia esattamente, ma specularmente, i mo
vimenti del suo compagno. Sempre per favorire il coordlna
mento motorio e lo sviluppo sensoriale i bambini, nell! in
contro del 6 marzo, fanno i “"ciechi": con gli occhi chiu-
gi seguono il richiamo della voce; poi, bendati, devono ri
conoscere al solo tatto i diversi oggetti. I1 13 marzo 1o
esercizio riguarda l'equilibrio: i bambini sono invitati
a "cadere" in modi diversi; devono poi pensare di essere
ubriachi e immaginare di essere sul ponte diuna nave ondeg
giante (come hanno visto fare in breve film di Charlot).
Dopo questa serie di incontri che avevano lo scopo di for
nire ai bambini una certa consapevolezza delle capacita e
spressive del loro corpo e che hanno creato nei bambiniwm
grande interesse per il "teatrino" (cosl loro chiamano que
sti incontri) decidiamo di comune accordo di proporre ai
bambini per il 28 marzo la drammatizzazione di una fiaba,
e per la precisione "Cappuccetto Rosso". Gli scopi che ci
prefiggiamo sono due:l°) valutare la reazione dei bambini
di fronte a figure come Cappuccetto e il lupo; 20) favori
re, all'interno di una fiaba che tutti conoscono, l‘annes
sione verbale. I1 giorno 28 marzo io leggo ai bambini 1la
fiaba; poi lasciamo libero ciascuno di scegliersi il per-
sonaggio che preferisce: quasi tutti scelgono o il lupo o
i1 cacciatore. Comincia la drammatizzazione che &, questa
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volta, un po' guidata per consentire il passaggio daun mo r
mento all'altro della fiaba. L'espressione verbale & ste—

reotipa e consiste nella ripetizione di frasi promunciate
da me. Dopo la drammatizzazione i bambini hammo dichiara-
to di non aver paura del lupo o delle streghe perchd sono
personaggi inventati. Decidiamo di contimmare con la dram
matizzazione di altre favole; una delle maestre propone,
perd, al posto delle altre favole tradizionali, "le favo-
le al telefono"™ di Gianni Rodari. Le leggiamo: sono tutte
interessanti, ma alcune sono un po' difficili per bambini
di tre anni, e altre sono basate su giochi di parole eqin
di si rivelano difficilmente drammatizzabili. Decidiamoco
minque di provare con una favola intitolata "A toccare il
naso del re", dove un bambino, Giovannino Perdigiorno, de
cide di andare a Roma per toccare il naso del re, non sen
za aver prima toccato il naso di un curato, di un sindaco

e di un maresclallo del carablnierl-

A questi personaggi sostltulamo perb la mamma, il papa, e

il fratellino, i compagni di scuola, la maestra, la diri-
gente; il re, poi, lo fard io fingendo di viaggiare in car
rozza. 11 24 aprile, dopo aver ascoltato la fiaba, i bam—
bini cominciano la drammatizzazione: dopo aver finto &i ti
rare il naso ai genitori, tirano, buttano per terra e cal
pestano il bambolotto-fratellino per rincorrersi poi, tut
ti contenti di potersi tirare il naso a vicenda. A questo
punto 1i invito a tirare il naso delle maestre; qui le rem
zioni sono diverse: in una classe non ci sono problemi, I
bambini si precipitano sul naso delle loro maestre; in u-
n'altra classe i bambini, e non tutti, non si muovono fi-
no a quando la maestra non 1li invita; nelle altre due clas
si i bambini rivelano una grossa difficoltd ad accettare
1"idea che possono tirare il naso della loro maestra e,

quasi tutti, si rifiutano. Alla dirigente poi nessuno osa
avvicinarsi, nonostante i sorrisi e gli inviti; alla fine
un bambino le tocca timidamente il naso. Quando riparlia-

mo di questa drammatizzazione, la dirigente dice: "Indub-’
124 biamente 1l'atteggiamento dei bambini & significativo de{i

modo in cui loro vivono il nostro ruolo di autorita". Il
30 gprile drammatizziamo altre due fiabe di Rodari, meno
rivelatrici, ma molto apprezzateé dai bambini: "Alice ca-
scherina”™ e "A dormire, e svegliarsi". Approfittando del-
la bella stagione e del giardino, veramente spazioso, al-
l'aperto, della scuola materna vicino alla nostra, il 20
maggio tentiamo una drammatizzazione che intitoliamo "Gli
indiani", e che dovrebbe nelle nostre intenzioni, consen-
tire ai bambini di vedere 1 pellerossa sotto una luce di-
versa da quella che solitamente offrono loro la televisio
ne e i fumetti. Questa volta tutte le classi sono riunite.
Jo descrivo ai bambini la vita dei pellerossa come era pri
ma che arrivassero gli Europei: cosl i bambini immaginano
di costruire un accampamento indiano e si dedicano alla
caccia, alla pesca, corrono su cavalli velocissimi, canta
no la ninna-nanna ai loro bambini. A questo punto io mi
presento come un cow-boy e distruggo le loro tende, 1i fac
cio sloggiare dal luogo dove si trovano, impedisco a loro
di cavalcare dove vogliono, 1li chiamo "sporchi musi rossi’
Dopo un attimo di esitazione, quaranta bambini mi si slan
ciano addosso con intenzioni tutt'altro che pacifiche: mi
faccio inseguire per un po', correndo tra gli alberi del
giardino, e quando mi lascio prendere mi portano contrown
albero dove mi riempiono di pugni e di calci. Ad alta vo-
ce avverto che la drammat122321one ¢ finita.

Siamo alla fine dell'anno scolastico e cosl decidiamo di
sospendere il "teatrino" che sara comunque ripreso l'anno
prossimo..

In conclusione, gquando valutiamo questo anno di "teatrino®
ci accorgiamo che il risultato piu apprezzebile e pin ge
neralizzabile (al di 12 quindi del singolo bambino che ha
rivelato notevoli capacitd mimiche) 2 stata la presenza &

' una persona e di una attivitd che sono diventate peri bam

bini un punto di riferimento per la libera espressione e
un'occasione per un incontro "diverso", fuori dalla“routi

ne". Questi incontri inoltre hanno fornito spesso lo spun

to per interessanti attivitd didattiche che riprendevano 48§




gli argomenti del "teatrino". In alcuni casi, poi, i bam-
bini hanno appreso qualcosa di nuovo, che non conoscevano
prima, proprio attraverso il "teatrino". Molti bambinihan
no superato la timidezza iniziale e, da un incontro allal
tro, hanno partecipato pil attivamente. i
~All'inizio dell'anno scolastico 1974-'75 cambia la diri-

- gente, e la scuola materna subisce una specie di "norma-
lizzazione" all'interno della quale anche il mio stimolo
nei confronti della drammatizzazione diminuisce (nel frat
tempo sono anche passato dalla scuola media al liceo). An
che il "teatrino" diventerebbe una "routine® se i bambini
non lo animassero con il loro entusiamso. Riprendiamo co-
8l e continuiamo per qualche mese la drammatizzazione di
parecchie favole di Rodari.

In seguito, per favorire una maggiore identificazione dei
bambini con i personaggi, facciamo anche inventare dai bam
bini le "storie® che dovremo poi drammatizzare. Nasce co-
sl la storia di un bambino che viene alla scuola materna
in un giorno di pioggia senza voler mettere gli stivali:
prende il raffreddore, gli viene la febbre e deve tornare
a casa.

Su questa falsariga inventiamo due personaggi - Giacomino
Combinaguai e Rosella Monella - che poi facciamo agire in
diverse circostanze, lasciando ai bambini la possibilita
di dare alla vicenda la conclusione che preferiscono (una
idea del genere l'ha gia avuta G. Rodari).

Negli ultimi mesi di scuola tentiamo di drammatizzare la
favola musicale di Prokoviev: "Pierino e il lupo".
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IL RIFLESSO SUGLI STUDENTI DELLA CRISI D'AUTORITA' DEGLI
INSEGNANTI, ALL'INTERNO DI UNA ESPERIENZA DI DRAMMATIZZA-
ZIONE, IN UN BIENNIO SPERIMENTALE DELLA SCUOLA MEDIA SUPE-
RIORE ' :
di RAFFAELE TADDEO

Abbiamo riportato un dibattito fra ex allievi del biennio
gperimentale, qui non nominati, e il loro ex professore
Raffaele Taddeo. Abbiamo ripreso i tratti pil salienti, o-
mettendo le ripetizioni.

Dopo tanti anni di biennio, il significato o il senso del-
la scuols del biennio. Per voi & stato qualcosa di positi-
vo? Che tipo di esperienze sono state per voi valide, che
cosa & stato negativo nel biennio? —--

+-Per me il biennio & stato abbastanza importante, perche
% stata la prims cosa diversa che ho vissuto pill che senti
to dire, aquindi & stato positivo a livello personale. A 11
vello scolastico mi ha tagliato le gambe per gquanto ?iguag
la scuola che ho scelto dopo, soprattutto a livello di no=-
zioni. I1 biennio mi ha dato un nuovo tipo di concezione
della realtd, e un nuovo modo con cui affrontare le mate-
rie.

——Personalmente mi ha dato molto. Perd la ritengo ancora
una scuola inutile, perché slegata dal tutto e puro avan-
guardismo, sterile, per tutti quelli che ne sono al di fuo
ri. E in fondo come istituzione, come struttura, inutile
anche per noi. ‘

Perché per te era avanguardismo? —--

—-I1 biennio & un'etichetta di comodo che la provincie si
& messa all'occhiello per far vedere che prima o poi 1a,ri
forma scolastica sarebbe arrivata. In fondo, dopo guattro
anni la riforma non & ancora giunta. Se il biennio fossean
dato avanti come doveva andare avanti, non avrebbe avuto =
nessun scopo d'esistere. Era una scuola come un'altira,i pro
fesgori un po' pin giovani, un po' inesperti, quindi meno
potenti. E, quindi, gli alunni avevano un‘altra forza.

-— Questa forza l'avevano in effetti, perché per una perso
na come, al limite, andare al biennio & stata la prima scel
ta importante. Cio2, dopo le medie, essendo gil un poco re
sponsabile ho scelto il biennio piuttosto che un'altra m§
la. La scelta personale, mi & pesgta durante tutto il bien
nio, e quindi ho tentato di wedere guello che sarebbe suc-
CesSB0e.

La scelta & stata fatta da voi, oppure la scelta & state—

indotta dal fatto che c'era una scuola sperimentale, o & 2%
-.8tata indotta dai vostri genitori? ——
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—~Io ho saputo del biennio da un articolo. Mio padre si &

informato ed ha inoltrato domanda. Ho frequentato per una

settimana il Mollnarl, poi sono venuta al biennio. Lo pre-
ferivo all'istituto tecnico perch® si parlava di nuovi me-
todi, 4i tempo pieno, di materie svolte esulando dal tipi-
programme della scuola normale..

——Io ho saputo del biennio da un amico che l'aveva frequen
tato. Noi che stiamo parlando abbiamo iniziato il biennnio
quando questo era giad funzionante da un anno. Abbiamo tro-
vato una situazione che si & completamente ribaltata 1'an-
no successivo. Disorientato nella scelta dopo la scuola me
dia, mi sono iscritto ad un istituto tecnico; poi, per va—
ri motivi ho perso lfanno. Anche dopo un anno non mi senti
vo di fare ume scelta effettiva. Quindi per me & stata una
scappatoia. Del biennio mi ha attratto il tempo pieno e la
possibilita di avere le spese rimborsate. I1 biennio non e
sulava troppo dal tipo di scuola normale; c'era un certo
rapporto coi professori un tantino pin aperti, e non e! era
no quei problemi di struttura che c'erano nelle altre scuo
le.. Questa era una scuola privilegiata anche per guanto ri
guarda il numero degli studenti distribuiti per classe. Pe
r0, come tipo di strutturazione non & che fosse diversa da
altre scuole., Gli sconvolgimenti che ci sono stati sono av
venuti nel terzo anno di vita del biennio, perch® noi ei
siamo resi conto che in questa scuola c'era la possibilita

di agire come volevamo.

'+ ==Io0 ho saputo del biennio da un ragazzo che aveva frequen
tato i1 primo anno e che era appartenente alla borghesia,

. perché il biennio, in fondo, era fatto per la borghesia di
Milano. Jo venivo dalle medie fattte al liceo Zaccaria, te-

nuto da preti. Ho trovato questa occasione per fare una sce

lta, al di 1la del parere dei miei genitori.
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Da gquello che avete detto sembra che non abbiate avvertito
nessun cambiamento dalla media al biennio appena siete en-
trati. I cambiamenti ve 1i siete fatti pil che trovati. E!

vero questo, ed & rispondente a questo concetto, oppure ave .

te trovato appena entrati una struttura diversa? ——-—

--La struttura in parte diversa c'era. Perd abbiamo notato
che qui c'era il terreno per poterci creare una struttura,
c'era la possibilitd pili che altrove per costruire qualco-
sa che ci andasse bene. Quindi c'era una situazione mallea
bile, pili che nella scuola tradizionale, dove ci sono strut
ture stabili, che non hanno nessuna intenzione di essere 11
vedute.

La struttura del biennio non prevedeva il preside; vi era
un comitato gscientifico; vi erano riforme didattiche diver
se, come pud essere il fatto del raggruppamento delle mate
rie in linee, il fatto dei progetti, il fatto delle ore di
studio, ecc. Queste cose, che sono essenzialmente di tipo
strutturale, sono state avvertite inizialmente, oppure4£h1
zialmente sembrava una scuola uguale alle altre? ——-

—-In effetti io durante i primi mesi del biennio ero compke
tamente allibito: non c'era il preside, non c'erm la lezio
ne. Quando eravamo ancora al Verri, nella sede vecchia, ho
iniziato col vedere tutti questi pazzi, questi professori
che non facevano lezione, discutevano, tentavano di farci
parlare. Perd per me 1l'evoluzione del biennio & stata que-—
sta: al limite c'era il comitato scientifico che non erala
presidenza; all'inizio noi abbiamo avuto gquesta sensazione
di scuola diversa, questa sensazione di poter fare quello
che volevamo, dopodiché lo stesso comitato scientifico ha
iniziato con 1'assumere un altro ruolo, ciod& il ruolo & pre
side. Personalemente, avendo pensato alla diversiti della
scuola, non ho accettato questa funzione di coordinamento,
o funzione disciplinare del comitato, come, del resto, non
l'ha accettata la maggioranza. Quindi il biennio sperimen-
tale, come allievi, & scappato abbastanza di mano anche a-
&li stessi organizsatori.
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Per cui le forme del biennio che dovevano essere diverse,
rispetto alla struttura normale di scuola, in fondo erano
uguali, se non in forma mistificata, rispetto alle normali
sessioni di scuola, secondo Vvoi? ———

--Questo si & rivelato chiaramente nell'evoluzione del bien
nio. Dopo pochi mesi il professore si incazzava perché non
ai faceva niente, e tentava di rincorrere per i corridoi la
gente. Questo poteva anche andare bene; perd ci avevano da
to all'inizio un'illusione che era in contrasto con questa
figura della scuola. Comungue sono convinto che il proget-
to per il biennio sperimentale era una cosa che rimaneva
sulla carta, a parte poi, le intenzioni di lasciarlo sulla
carta. Dopo il primo anno mi & sembrato di capire che non

c'era moltm intenzione di portare avanti il progetto per il.

biennio sperimentale. In effetti che il biennio sia diven-
tato qualcosa di completamente diverso dalla scuola tradi-
zioriale, non & certo per merito del progetto o dell'orga-

nizzazione o del comitato scientifico; ma il solo merito 2
degli studenti, che avevano questa illusione all'inizio e
1l'hanno portata avanti sino alla fine. Come del resto 1'u-
~ topia di fare il quinquennio, utopia a cui abbiamo creduto
- veramente, Erano illusioni che hanno portato alla trasfor-

mazione completa del biennio, da quello che doveva essere
in teoria.

Voi conoscete le proposte di riforma della scuola media su
Periore? Pensate che le ipotesi del biennio si inseriscano
in questo piano, oppureno? --—-
--Credo di si, perché adesso come adesso le proposte dileg
ge sulla riforma della scuola media superiore si basano sal
fatto di prolungare la scuola media dell'obbligo da itre a
" einque anni e quindi di abbreviare le scuole superiori con
tre anni di specializzazione. Si parla di eliminare questa
grande diversith esistente tra le scuole classiche e tecni
che. In fondo la funzione del biennio era proprio di sperz
mentare gquesti due anni che dovevano essere una via di mez
zo tra l'attuale ginnasio e i due anni comuni che si fanno
in tutte le scuole tecniche. Avrebbero dovuto essere die an
ni di insegnamenti complementari a quelli che si danno nel
la scuola media inferiore; in pil si sarebbe dovuto spaziE
reg il pil poesibile, in modo da dare una preparazione quaﬁ
to mai vasta e solida, prescindendo in linea di massima dal
nozionismo; questo per poter avere delle persone che potes
gero fare una scelta precisa e che rispecchiasse effettivﬁ
mente gli interessi delle persone; perche appunto,adessoco
Bgme adesso, la scuola media inferiore non permette questo.

" Py hai parlato di intereesi degli studenti, ad una certa e

ta, 14-15 annij a voi sembra che il biennio della scuola
media superiore possa essere una scuola fatta in base agli
interessi dei ragazzi, oppure deve avere ancora un tipo di
gtruttura, di orgesnicitd, anche di rigidita alla fin fing
in modo che @egli interessi o al di 1& degli interemssi, si
posse fare gualeosa di valido oggettivamente? ——-

-=51, & logico; se il liceo & una scuola che punta alla pre
parazione di un individuo, & logico che non si possa basa—
re sugli interessi personali. In fondo il discorso degliin
teressi si pud inserire nel discorso di liberalizzazione ~
della scuola; oltre alla preparazione personale ci deve es
sere uno spazio per cui, gia al liceo, una persona possa a
vere un minimo di scelta di interessi, ciod di materie odl
argomenti da approfondire. In fondo non si vede altra pro-
spettiva, per adesso, se non una scuola che ti dia una cer
ta preparazione. Non credo che siaassurdo il discorso del-
la conciliazione tra preparazione ed interessi. In fondoil
biennio e, poi, la specializzazione & giia un discorso che
pud servire a questa conciliazione.

—--To penso che in questi due anni sia giusto e necessario
geguire le indicazioni degli studenti, gli stimoli dei lo=
ro interessi. Perd & senz'altro molto importante che esi-
sta all'interno di gueste strutture, delle persone capaci
di dare agli studenti degli stimoli nuovi. Queste persone
dovrebbero essere in grado di far conoscere e di dare un
panorama che gia piu vasto di quello che effettivamente si
da adesso. Per esempio, noi al biennio siamo venuti in con

tatto con materie nuove, con esperienze nuove, proprio ali
ve}lo didattico; c'era sociologia, storia delle religioni,
pglcologia, cioé materie che nella scuola tradizionale noﬂ
si ;ncontrano. Uno studente che esce dalla scuola medis ims-
fer}ore, non sa assolutamente se gli pud interessare socio-
logia o storia delle religioni, Proprio perché non & mai ve
nuto a contatto con un insegnamento di questo genere, e noi
che a?b}amo avuto in questo senso delle persone molto in gem
ba, cioé che hanno saputo stimolare i nostri interessi in
questo modo e darci quel minimo di pPreparazione, di conoscen

.
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za che occorre per affrontare certi problemi; abbiamo otte— °
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nuto da questi insegnamenti, da queste esperienze i walori
e le cose pil importanti che il biennio ei:abbia potuto da-
re. Io penso che il wvalore del biennio dipenda appunto da
gqueste cose che ci ha lasciate; ¢i ha lasciato delle grosse
capacitd, chiamiemole umane, che soprattutto si manifestano
nei rapporti tra di noi.

Il biennio conciliava questa necessitd di una certa scienti
ficitd di preparazione con la risposta agli interessi perso
nali? Conciliava queste due esigenze oppure una prevaricava
sull'altra? ——-

-—Aggsolutamente non le conciliava; non esisteva nozionismo,
ma c'era unicamente interesse personale. Questo soprattutto
per una impreparazione sia dei professori che degli studen-
ti,i quali dopo certe medie, non conoscevano una metodologia
di lavoro.

~-Mancavano molto gli interessi personali; semmai questi 1i
potevano avere quelle persone ultraborghesi, che avevano i
genitori intellettuali, e quindi erano a contatto, all'in-
terno della famiglia, con cose diverse e strane. Infatti si
Proponeva anche lo studio sugli aztechi.

--Nell'arce di due anni siamo usciti dal biennio senza nozo
ni, ma con degli interessi ben precisi.

Azgﬁe dettio che c'erano delle promesse economiche. Queste
promesse economiche sono state mantenute, oppure vi sonosﬂa
te difficolta reali ed effettive?——-

--Sono state mantenute, perché noi ci siamo mossi in mododa
esigere che esse fossero mantenute; altrimenti non ci sareb
be stato niente. Effettivamente sulla carta i promotori del
biennio assicuravano il totale rimborso spese dei trasporti
e dei pasti. Queste garanzie di tipo economico hanno permes
80 che al biennio partecipassero studenti che non erano in
condizioni agiate. Perd, sono queste garanzie a sottolinea-
re quanto il biennio fosse un'isola, staccato dalla realti,
€ quanto poco il biennio fosse la vera ricerca della speri-
mentazione della scuola media inferiore. Come & possibileri
formare la scuola pensando di garantire a tutti gli studen=

Ti il diritto allo studio posto in questi termini, con la
assoluta gratuitd, con il fare in modo che nelle aule non
ci fossero pint di dieci studenti? Come si fa a pensare che
la riforma della scuola potesse arrivare a tanto, quandogf
fettivamente la volonta di riforma si ferma solo alla volg
nta di rifondazione, di ricreazione di alcune strutture,
senza . Tribaltare il tutto?

Queste promesse economiche in parte mantenute e in partem
avevano una caratteristica effettivamente sociale, dal mo-
mento che voi stessi avete detto che la maggior parte degli
studenti presenti nel biennio erano di un certo livello, e
quindi era logico che la provincia si impegnasse in uno spe
co, al limite, di questi soldi, per un diritto allo studio -
che in fondo non andava a beneficio di certe classi socia
1i%— =i
——Questo, invece, & proprio l'assurdo del biennio sper1men
tale. La provincia pagava i trasporti e pagava da mangiare
a gente che non gliene fregava niente, perch® i soldi 1i a
veva. La percentuale di figli di operai era minima: saran—
no stati venti in tutto il biennio. Borghesia ed alta bor-
ghesia predominavano. Io vedo in questo discorso la non in
tenzione di portare avanti seriamente la sperimentazione.
Avete detto che gli insegnanti erano .inesperti, che non e-
rano preparati a condurre una sperimentazione di questo ge
nere, e nello stesso tempo avete detto che vi siete trova-
ti di fronte a gente di un certo livello. Sembra una con-—
traddizione. Vi chiedo di riflettere su questa figura del-
1'insegnante, come gli insegnanti si presentavano, che ti-
Po di contraddizione gli insegnanti avevano nei con fronti
di questa sperimentazione, se erano preparati per affron-
tarla, se gquindi, ad esempio,il fatto che gli interessi sia
no stati predomlnantl, come voi avete detto, e la scienti-
ficith invece & stata ridotta, non solo in senso di orari,
mBA Proprio in senso globale di metodologia, non dipenda es.
senzialmente dal fatto che gli insegnanti, in fondo, erano
impreparati in ouesto tipo di discorso., ———

—-Jo sono pili che convinto che dipenda dalla impreparazio-
degli insegnanti; non tanto impreparazione scientifica, ma
impreparazione connessa con la nuova metodologia di ZIavorao
Erano impreparati a trattare con gente che erano impegnati
in una sperimentazione; ma la sperimentazione doveva esse-.
re soprattutto di metodologia di lavoro nei nostri riguar-
di, e poi sperimentazione della struttura sociale. Le due
cose sono mancate completamente. La sperimentazione si fa-
ceva su cose abbastanza stupide, inutili per una sperimen-
tazione che ti portasse a qualche risultato, a qualche con
siderazione..




'E_guando tu dici che ti sei trovato con persone di un cer-
to livello, & in _contraddizione con il discorso di prima o
NOT=—m—

--No, non credo. Il mio discorso & vero in parte come & ve
'To 1l'altro. Nessuno dei due pensa a generalizzare, perché™
all'interno del biennio si sono verificati ambedue i casi.
Abbiamo trovato delle persone che, oltre ad avere una pre-
parazione scientifica nel loro campo, erano in grado di
darci un nuovo metodo didattico. E queste persone sonodquel
le che hanno influito di piu sulla nostra preparazione, 80
no quelle a cui noi siamo restati piu legati, e in fondoso

no state le uniche ad avere la possibilita di portare avan

4ti un discorso con noi. Questo l'hanno fatto senza usare
mezzi coercitivi, o auteritari, ma sono riusciti a stimola
re i nostri interessi, e a coltivarli, a stimolarli al mo-—
mento giusto, a progammarci ed a guidare il nostro entusia
8MO .. -
--Questo non penso dipenda dalla preparazione individuale
dei professori, ma unicamente dal loro livello umano e cul
turale. I1 fatto che noi abbiamo lavorato con un professo—
re invece che con un altro, dipende unicamente dalla 81mpa
tia e dallae carica umana. In fondo agivamo in un ambiente
alquanto irrazionale: lavoravamo con un professore non per
chd ci dava una certa metodologia, ma perchd ci stava sim—
: patico, perché c¢i dava gualcosa anche personalmente. Solo
con questi abbiamo mantenuto certi rapporti continui: e aie
.8to mi sembra la verifica di questo discorso. -
—-Io penso che questo dipenda dalla preparazione di un pro
fessore, che & a livello umano, pedagogico, se cosl si puﬁ
dire. Una preparazione che permette ad un individuo chenon
@ piu fornito,all'interno di una determinata struttura, di
quei metodi autoritari che gli permettono di avere determi
nati poteri sulle persone. Si tratta di una persona, che
pur non avendo nessun potere di questo tipo, riesce a coin
volgere, ai fini di determinati obiettivi, delle personeco
me noi che avevano rifiutato in blocco determinate struttu
re, e che, in fondo, avevano rifiutato determinati Lind 444
e per questo sono sintomatici tutti gli avvenimenti che ci
sono stati all'inizio della nostra carriera al biennio. Il
fatto che noi ad un certo punto abbiamo bruciato i registn

in bloecco tutti i rimasugli della scuola trad1z1onale, che
qui erano stati mistificati. C'2 da dire inoltre che molti
. professori non sono sopravvissuti a questo, e se ne sono

jandati. Gli altri sono rimasti per fare un certo tipo dila
| VOTO. _[(34) _

dovg venivano segnate le assenze; abbiamo, cioe, rifiutato

et

i guesto punto oceorre che mi chiariate una cosa. Da una

parte c'® la struttura fondamentale, comunque sia mistifi-
cata che ripete la struttura della scuola normale, dall'al
tra perd, c'® un'inesistenza, oppure una possibilitd reale
di sovvertire, o di non tener conto degli strumenti cke so
litamente la scuola adopera per l'oppressione. Cioe regi—
gtmi e voti, che inizialmente c'erano, ma che voi sieteriu
gciti a non far pesare. ——- -
——I'importante & che valutazione o voto siamo riusciti =a
non farli pesare. Chi se ne frega della valutazione, come
chi se ne frega del voto, se guesto ci fosse stato.

In questo senso mi viene una valutazione abbastanza obiet-
tiva. Al di 12 di tutto, il biennio aveva in sé delle pos-
sibilitd di stravolgere gli strumenti oppressivi che vengo
no solitamente usati nella scuola. .
——I1 professore sutoritario non esisteva pin; la frittata
era completamente ribaltata; noi avevamo le spalle al co-
perto, essendo una sperimentazione, ci erano permesse mol-—
te cose, e quindi, assalendo anche il professore, si smi-
tizzava la figura del professore, non lo si ascoltava, gli
gi dava del tu.

—-JI1 biennio aveva la possibiliti di cambiamento solo al
suo interno. Tutto cid che 2 capitato al biennio non & u-
scito fuori. E' servito perd a quelli che erano nel bien=-
nioe..

Gli insegnanti si sono trovati realmente in difficoltad. In
che modo hanno vissuto queste difficoltd? In che modo han-
no sentito e hanno risposto a questa mancanza di autoriti
che si evidenziava? ———

—-In fondo i professori hanno tentato di incanalare la e-
splosione degli allievi e specialmente nel secondo anno in
quanto, al primo anno del biennio, avevano tentato di ope-
rare con una certa rigidezza metodologica. Si sono infatti
accorti che la figura del professore non poteva mantenersi
nel biennio e quindi hanno capito che la loro funzione era
guella di essere dei puri e semplici coordinatori.

--Si possono distinguere du gruppi di professori: quelli
che hanno resistito e quelli che invece sono andati via.
PTattavia anche fra quelli rimasti, nonostante avessero as-
sunto una funzione e un atteggiamento pil democratico, si
¢ notato il tentativo di trovare altri metodi forse pin sl
doli per condurre i ragazzi ad una qualsiasi forma di disg
plina. Ne veniva fuori moralismo e paternalismo che seppu:
re non sortiva effetti su di noi, tuttavia era pin fastidb
8a e piu pesantemente avvertito. Paternalismo e moralismo
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che tentava di portare al consenso gli allievi -« posizio-
ni che effettivamente questi rifiutavano, anche se tali at
teggiamenti venivano spacciati come i pin giusti e idoneil
per una scuola riformata.

—-C'era specialmente da parte degli insegnanti delle matg-
rie scientifiche un atteggiamento molte volte ricattatoria
Ci impaurivano con lo spauracchio del rientro nella sguolg
tradizionale. Gli insegnanti di materie umanistiche riuscl
vano forse a comprendere maggiormente i nostri bisogni.
Non c'era pilt 1'autoritad dei professori, ma c'era 1'autorz
zg—ﬁegli allievi, e proprio per guesto veniva fuori i} @o—
ralismo degli insegnanti, i quali, vedendo guasi nulllflcg
ta la loro funzione didattica, si chiedevano il perché del
loro essere insegnanti, o al limite, si ponevano la doman-
da se i soldi guadagnati, lo erano onestamente.

Sembra allora che gli insegnanti abbiano avuto tre tipi di
atteggiamenti: uno era quello che, non riuscendo a sopra?—
vivére alla mancanza di mezzi autoritari, se ne andavaj; il
gecondo era quello che si rifugiava nel moralismo, nel pa-
ternalismo; un terzo tipo di insegnante era quello che teE
tava di ritrovare un nuovo modo di autoritd venendo a una
contraddizione reale con gli studenti, ciod in un coinvol-
gimento al lavoro. Gli insegnanti non facevano altro chese
guire quello che gli studenti proponevano. —--—-—

Ora io vi pregherei di rivedere il tipo di attggg%amentoct
E??eggiamento dei vostri compagni nei confrontl @1 quegto
tipo di scuola, anche in congiderazione di alcuni fatti.
Ad esempio mi risulta che venivano distrutte alcune cose,
come armadietti, registri, ecc. Da che cosa dipendeva que-—

sto fatto? ———

ANCHE TU PER. (A SociAUTA
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--Dipendeva dal fatto che noi venivamo da una scuola ce-
strittive, in cui si stava fermi e zitti, chiusi dietro ai
banchi. Mentre qui si poteva parlare di cid che si voleva.
Praticamente ci esercitavamo ad "urlare". E! difficile di-
Te i1 perchd® di tutto questo: & una cosa personale, dato
che ognuno di noi aveva dietro di se& 1le proprie esperienze
la propria storia; poi, bisogna prendere in considerazione
anche 1l'eta, 14-15 anni, piena di casini. Quindi, venivano
fuori tutte queste cose in questo spazio scolastico che nai
toccavamo, e vedevamo che si poteva toccare senza che ci
succedesse niente. Tutto questo & stato un certo tipo dico
noscenza, un imparare a volere, a tentare, e si tentava fin
che si poteva.

——Abbiamo voluto distruggere tutte le strutture oppressive
che ricordavano anche in parte la struttura della scuols
normale, come armadietti, porte, registri, campanelle, ecec
Questo atteggiamento non aveva nulla a che vedere con la
goliardia gratuita, ma era indizio di esasperazione, diten
sione che ci portavamo dalla scuola normale. Nel biennio
sperimentale avevamo la possibilita, in parte legale, d4i
sviluppare questo tipo di atteggiamento. In fondo ci hanno
lasciato fare per lo stesso motivo per cui gli studiosi os
servano le cavie nei loro liberi atteggiamenti e reazioni”
che esse hanno quando sono sottoposte ad un esperimento.
—-Si pud parlare di sfogo solo per la prima parte del bien
nio. Piu tardi ei-& tentato di dare una giustificazione =
questo tipo di atteggiamento: gli insegnanti lo chiamavano
infantilismo. Dietro a questo infantilismo c¢'era una forte
aggressivithd fortissima contro questa istituzione che era
la scuola; in fondo il biennio 1lo vedevamo ancorsa come isti
tuzione. .
--Questo atteggiamento non era solo nostro, ma era un atheg
glamento che avrebbero potuto avere tutti gli studenti se
avessero avuto le nostre stesse possibilitdi. Basta pensare
agli studenti che dalle scuole normali venivano al biennio
per poter fare casino. Se si allentasse la repressione po-
liziesca nelle scuole normali, penso che si verificherebbe
ro le stesse situazioni. ‘ Y/
Da_quello che avete detto sembrerebbe che di fronte a unsi
stema pilu liveralizzante si sono scatenate queste aggressi
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vitd inconscie che hanno dato queste éituazioni. Di fronte

. a queste situazioni & giusto liberalizzare la scuola in mo

do che si aprano questi processi di aggressivitd dei ragaz
2i? Oppure non & piu logico, come succede nella scuola nor

. male bloccare questi tentativi? Questa aggressivith distrut

trice & un passo necessario per voi studenti, o & un passa
non necessario, e al limite negativo, da eliminare, e quin
di tentare di passare ad una forma di scuola che nonostan—
te tutto non conduca a queste forme, che in fondo, sono an

- ti-sociali, anti-economiche, anti-produttive, ecc.?-——

—-la riforma del liceo & inutile, quando d&ietro al liceocdi
sono otto anni di scuola repressiva. Se invece alle elemen
tari ci fosse uno sfogo della aggressivitd, anzi di sfogo
della creativita, che non & ancora aggressivita nelle ele-
mentari, non ci sarebbe piu questa tensione, per cui si ar
riverebbe ad un equilibrio personale. Lo sfogo dell'aggres
sivitd si & manifestato soprattutto durante il primo anno,
e poi 8i & giunti ad una specie di rassegnazione, per cui

un certo equilibrio & stato raggiunto.

——In questi due anni si sono liberate tutte le contraddi-

zioni e le tensioni che c'erano in noi, e che si erano ac~
ecumulate durante la nostra infanzia scolastica. In una scuo
la non tradizionale, il bambino cresce in un ambiente che
gli & congeniale, seguendo i suoi impulsi, e che gli per-

‘mette di creare, senza bisogno di adattarsi.

--53e la liberalizzazione esistesse anche nella scuola maer
na, elementare e media, la diversitd fra la realtad e la
realthd scolastica, creerebbe gente capace di vedere cosa
¢'® da cambiare e dove bisogna fare questo cambiamento, e
di volerlo.Se la riforma fosse globale, la scuola divente
rebbe s1 un posto di privilegiati, che sanno agire, cambia
re ed allargare questo privilegio.. =

'~=Dopo questa esperienza il biennio & cambiato completamen

te. I1 potere, chiamiamolocosi, si & espresso dicendo: "A-
vete visto?® Vi abbiamo dato questa liberta, avete visto cle
cosa & successo; abbiamo speso tanti soldi per niente, per

. cul questa libertd non la diamo piu".

In gquale senso il biennio & stato un recupero di forme di
liberazione che la scuola precedente non aveva assolutamen
te‘dato? Quindi nessuna scuola che a un determinato momen-—
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. =~ Pa_quanto avete detto prima,

to della scolaritd si ponesse di cambiare metodi, ignoran-
do quello che era avvenuto prima, pud avere un reale suc-
eess0 proprio perché non si tiene in considerazione quello
che & successo prima, e andrebbe incontro a fatti di que-
sto genere, come Pfatti di aggressivita, abbastanza precisi
e reali, ——-

—-Dal biennio sono uscite persone che hanno saputo cavarse
la sino alla fine del liceo; hanmo potuto ma
ntenere atteggiamenti liberi essendo abbastanza protetti
e difesi dalla famiglia (borghese), e dal retroterra cultu
rale. Mentre il figlio dell'operaio, mancandogli difese di
questo tipo, & rimasto un disadattato.

il tipe di programmi, il tipo
dal momento che gli insegnan-
dei contenuti scientificizza-
ti, tradizionali, e dovevano senz'altro contrattare con le
esigenze, e quindi i bisogni e gli interessi degli studen-
ti, per poter tentare di proporre qualcosa di alternativo
e di valido. Questa mancanza di contenuti & stata gestita
@a voi, e anche proposta da voi? Oppure le proposte degli
insegnanti, comungue fossere, anche se tentavano di rlspon
dere alle esigenze degli studenti, venivano tuttavia disat
tese? ——-

——Questo momento di mancanza dei contenuti non ¢ stato ge-
stito da noi. E' stato solo un assoluto rifiuto dei conte-
nuti proposti dai professori.

——Quanto detto sopra & vero, perd riguarda un certo tipo
di studenti e di professori. In fondo, gquesto rifiuto aIﬁg
ri si & verificato relativamente a quel tipo di studenti
che venivano da una determinata classe, e che avevano avu-
to modo, data la loro provenienza, di coltivare determina-
interessi; questi erano quelli che rifiutavano in blocco
le proposte, anche se venivano de professori, che avevanc
assunto um ruolo diverso. Invece per un'altra parte di stg
denti, & avvenuta una collaborazione con gli insegnanti e
cosl abbiamo potuto condurre a buon fine determinati lavo-
ri, ad esempio il progetto sulla cascinaj questo era unari
eereca organiea, sulla situazione di vita sociale, economi—
ca, e strutturale che esiste all'interno di una cascina.Ci
giamo recati in una cascina fuori Milano per un determing
to periodo, ed abbiamo studiato da vicino questa struttura
che & cosl fuori da quella che & la nostra vita cittadina,
e che sopravwive ancora nelle campagne. Un altro progetto
era quello sull'inguinamento, dove abbiamo tentato la mas-
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di contenuti erano in crisi,
+i non riusciveno a proporre
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"gima collaborazione tra materie scientifiche ed umanisti-
che. In questi progetti si tentava proprio di unificare le
due parti.

A mio parere ci sono alcuni chiarimenti da fare. II progej
to, come metodo didattico, tende ad essere qualcosa di al-
ternativo al metodo tradizionale, sfruttando 1'insegnamen-
4o di tipo interdisciplinare. In effetti, perd, il proget-—
to era un tentativo di risposta agli interessi dei ragazzi
Per cui c'erano dei progetti, ad esempio quello della casc
na, che avevano proprio questo scopo preciso di interdisei
plinarietd ove effettivamente i contenuti e 1'org&n1zzaz1o
ne, erano un'organizzazione essenzialmente di tipo contenu
tistica, anche se poi il fatto del ruolo degli 1nsegnanti,
il fatto degli atteggiamenti degli studenti, facevano sal-
tare determinate cose. Perd, probabilmente vi erano altri
tipi di progetti che rispondevano a delle esigenze dei ra-
gagzi. ——-—

--I1 progetto in cascina e quello sull'inguinamento erano
progettl che ci portavano ad una assimilazione delle nozio

ni, perd ci attraevano qui le materie scientifiche perchd
vedevamo la loro utilitid. C'2 stato un progetto sul teatiro

‘che ha coinvolto la maggior parte degli studenti; il tea-
tro, concepito in modo molto elementare, ¢ stato un momen-
to di sfogo della propria personalita.

Come & nato il progetto del teatro? —--

——Abbiamo costruito tutto l'apparato necessario per mette-

re in scefhta il testo scritto da noi, come regia,sceneggia-
tura, ecc. I1 testo era uno spunto da "L'eccezione e la re
gola di Brecht, e la morale di questo testo 1l'abbiamo ri-

portata e ambientata ai giorni nostri, e precisamente nel

contesto di uno sciepero alla Renault dove un operaio era
stato uceiso dalla polizia. Abbiamo incontrato grandi dif-
ficoltdh per la stesura del testo, dovute alla nostra inca-
pacitd nella'affrontare un lavoro simile, che in fondo & un
tipo di lavoro che richiede spontaneitd, perché praticamen
dovevamo autogestirci. Queste difficoltid sono state supera
grazie al modo di stimolazione di colui che coordinava que
sto lavoro. I1 coordinatore sard anche il regista, perchd
noi, nonostante la buona volontad, non riuscivamo a risolve

re gquesto problema per lacune tecniche. 5

Da _quanto tu dici la figura dell'insegnante non si pone co

me flgura della persona preparata culturalmente e scienti-
ficamente,nom si pone come una figura che ha degli strumen
t4 precisi di autoriti, ma si pone essenzialmente come la-
figura che coordina, stimola e dirige un certo lavoro. I1

lavoro scolastico e non scolastico deve esmsere essenzial-
mente -coordinato, ma deve anche essere essenzialmente auto
gentito. —— -
--La figura del professore ci richiasmava alle nostre respm
sabilita; il lavoro doveva essere portato a termine per u=
na verifica di fronte a noi stessi, e in quanto tale assu~
meva una grande importanza..

Alcuni di vol hanno continuato a recitare in compagnie di
dilettanti. In questo tipo di lavoro, esterno alla scuola,
esiste una certa metodologia rigida, cid che invece non @
stato possibile determinare all'interno del lavoro teatra-
le del biennio. Per gquale ragione un medesimo tipo di 1avo
ro, in una struttura esterna, riesce a coinvolgere e a re-
sponsabilizzare a una determinata rigidezza di comportamen
to di essere, e invece all'interno della scuola non riesce
a responsabiligzare fino in fondo? ——-

--L0 studente ha un pre-concetto verso la scuola: la vede
unicamente come autoriti, quindi anche se propone qualcosa
di interessante, esiste sempre questo distacco fra la scue
la e il suo mmbiente. Questo discorso lo generalizziamo a
tutti gli studenti di tutte le scuole. Rispetto invece al
biennio sperimentale, alla nostra esperienza,possiamo dire
che il lavoro,pur avendo funzionato, non ha funzionato del
tutto perché& non c'era una certa responsabilitd della gen-
te. Perd questa responsabilita l'abbiamo reggiunta dopo. U
scendo dal vivo di una esperienza abbiamo tratto gli inse=
gnamenti di questa esperienza.

——Abbiamo raggiunto una certa maturitd nel lavoro teatrale
che abbiamo fatto dopo. Perd dopo altri quattro anni passa
ti a lavorare in questo senso, portando testi che signifi=
cavano qualcosa, ma erano di altri, cioé senza una nostra
creativitad precisa, ci siamo trovati a rifiutare gquesto 1la
voro perché& non trovavamo piti il momento di creativita come
avevamo trovato al biennio. Abbiamo perso qguel "vivere" il
lavoro che avevamo al biennio. Lavoravamo pil: seriamente,
me ci sentivamo pin sterili..

Sembra che questo tipo di lavoro, e in genere tutti i lavo
ri fatti al biennio, abbiano creato una forma mentis tale
per cui dobbiate necessariamente ritornare a forme creati-
ve. Qualunque tipo di esperienza interessante, se non ha
questi spazi creativi, diventa inutile, fossilizzante.

In generale voi dite essenzialmente questo: affinché]a.cnn

tivitad, l1'insegnamento, la scuola acquisti un nuovo senso(j)

occorre ripartire dall'origine della scuola, dalla scuola
materna, dalla scuola elementare, eceé., in quanto Ia situm
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zione attuale, il modo attuale di essere della scuola, &
un modo che effettivamente uccide la creativita; cioé vin-
cola totalmente la creativith delle persone, a tal puntoda

ereare 0 degli emarginati, oppure, al limite, dei disadat-

tati. Dopo due anni di biennio, il vostro reinserirvi nelh
senola normale, che tipi di scompensi ha portato, o che ti
pi @i valorizzazione ha portﬁto?’Avete gsentito una inferio
ritd culturale rispetto agli altri? Oppure questo tipo di
Iiberazione, che mi sembra voi fate emergere, ha portato

dei frutti positivi, come equilibrio, come impegno, socia-
lith, nei rapporti sia nei confronti dei vostri nuovi com-
pagni, sia nei confronti della societd in generale? ——

==Quando ci siamo ritrovati al classico non sapevamo digre
co e di latinos in compenso avevamo avuto in questi éue am
m um certo tipo di crescita che ci ha permesso di soprav-

| vivere benissimo, anche sfruttando uma nostra capacita che

cihpermatteva di uscire da determinate situazioni, sdramma
tizzandole. Fare delle conclusioni sull'esperienza del hiem

nio, mon & molto facile. Noi. al biennio abbiamo avuto la
possibilitad di metterci in contattio con dei nostri coeta-
nei, che vivevano pifi 0 meno i nostri stessi problemi. Per
nei c'd stata questa apertura, questa verifica, che purtrop
Pe non avviene nella scuola tradizionale, appunto perchd
non ei sono gli spazi necessari affinch®é questa conoscenza
sl attui. Ognuno di noi ha scoperto gli altri, ha scoperto
il simile; si & accorto che attorno a s& ruotano tante al-
tre persono che interiormente vivono gllo stesso modo. E
questa ¢ 1'etd in cui una persona, o si rende conto di cid
oppure rischia per tutto il resto dell'esistenza di resta-
re un intreverso, di rinchiudersi nel suo egoismo che non
gli permette di comunicare con gli altri, e di ascoltare

gli altrii Per noi che abbiamo avuto questa possibilithd di-.

incontrarci, di vivere con gli altri, 1l'esperienza del bien
ni® e¢i ha lasciato una ricchezza indelebile. Noi al bien—
nio passavamo dei pomeriggi interi in una classe a parlare
continuamente di noi, dei nostri problemi, quasi fosse un
imeontro da psicanalisi di gruppo. Questo lo facevamo spon
tgneamente, era qualcosa che volevemo fare e facevamo con
interesse. Una parte di noi & tuttora legata, abbiamo de- -
&li obiettivi comuni, e sara proprio la verifica di questi
abiettivi che ci darh ragione, e qualifichera la nostra e-
sperienza al biennio..

r--Il biennio mi ha insegnato a dare a tutte le cose unagiE
sta misura; per cui nella scuola normale, in cui s0no
state per quattro anni, sono riuscito a non drammatizzare

certe situazioni. Una cosa molto importante che il biennio

- ha dato a molte persone & l'autodeterminazione; Ia determi

nazione per cui certe contraddizioni non le si sopporta,an
che all'interno della nostra personalitd; per cui le scel=
te le si fa subito, certe situazioni vengono stroncate su-
bito, piuttosto che trascinarsele per molto tempo. Perso-

nalmente, nei primi tempi alla scuola normale, mi sono sen
tito un disadattato; dopo, ho preso coscienza della possi-
bilitd di instaurare un rapporto diverso, non tanto con la
scuola, quanto con la gente che ti circonda all'internodel -
la scuola,per cui si riesce, al limite, ad avere una coaen
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iza tra il comportamento all'interno della scuola e quello

jal di fuori della scuola. Cosa che prima non avevamo e che
iin fondo non avevamo neppure al biennio.
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RUDLD DI MITORITA" & PROCESSO DI

br VITTOR/IO VOLP/.

LFSWLUPPO SOCIALE NELLA SCUOLA.

Per cercare di comprendere le dina-
mld:\eesmumndrlppormmpm-
studenti occorre tener conto
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pet-one pud ecssere cosl preva-
da _imporsi all.e circostanze; ma
pil
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certo tipo di rapporto sul lavoro,
esempio, di solito ne stabiliscono
oompleumenu: diverso al di fuori

Tg’ﬁg‘

dovrd svolgersi la relazione fra loro.
Sard bene allora incominciare & verifi-
care questa carafteristica, osservando
la scucla sotto il profilo istituzionale.
Si vedtanno poi le rispondenze che
tale realtd pud di fatto avere nei rap-

}pom interpersonali all’interno di essa.

Le caratteristiche
istituzionali della
organizzazione
scolastica

Perché si possa parlare di « istitu-
zione » occorre che vi siano due o pilt
persone, la cui attivitd sia in una certa
misura collegata, inserita in un quadro
organizzativo comune. Certe organiz-
zezioni sociali, come per esempio un
mercato, possono richiedere collega-
menti quanto meno labili; altre, come

& collegio, un convento, un reparto
tare, coinvolgono assai pil pro-
fondamente i loro membri nell'attivita
comune: sono queste le cosiddette
« istituzioni totali ». Nella vasta gam-
ma di organizzezioni sociali che stan-

i. no fra le due categorie citate possiamo

mettere quelle che richiedono I'impie-
godlunapnmcdcltempo perunll—
vello di collegamento alls organizzazio-
ne comune del lavoro che si potrebbe
definire semitotale. Questa definizione,
di per sé insufficiente, ci aiuta perd a
collocare meglio 'istituzione, di cui ci
interessano in questo momento le ca-
ratteristiche, e ciod la scuols, a fianco

'dntutthuelkcheconosmsmommc

uﬂid, supermercati, officine ecc. e in

cui le esigenze organizzative mm
noaunhvomcomun:unaparte pit

. 0 meno consistente del tempo.

Un altro richiamo utile a meglio
petfezionare il concetto di istituzione
pud essere quello nei confronti della
istituzione primaria, ciog della fami-

. glia. Nella nostra cultura infatti la fa-

miglia non & solo il nucleo di base
della societd; essa rappresenta anche
un vero e proprio modello organizzati-

i Vo, npetuto apcsso mconsspevolmentc

per molte altre istituzioni pill com-
plesse. Basti il riferimento a certe for-
me di governo, dove il monarca ha il
ruolo del « buon padre»; o dove il
tiranno appare avere usurpato i diritti
degli altri « fratelli »; o infine — co-
me negli assetti democratici — dove
la stessa collocazione topologica dei
partiti politici_ripropone la posizione
conservatrice degli anziani, quella mo-
deratrice della coppia parentale (di chi
detiene’ ciod realmente il potere), e
quells innovatrice dei giovani.

Nells istituzione scolastica come la
conosciamo , 1 rapporti con un
modello familiare o sono evidenti, non
solo per i rapporti gerarchici, ma pro-
prio per un concreto intervallo d'eta
fra i vari gradi di esss, ¢ in partico-
lare tra alunni e insegnanti.

Come nella famiglia, anche qui tro-
veremo pertanto tutta una serie di di-
sposizioni, di convenzioni (se non pro-
prio di tradizioni e di miti), mantenu-

TAYLA STRUTTURA DELLYSTITUZIDNE SCOLASTICA.

te in vita attraverso tutta una serie
dlcomunmom,mlvoltaverbdmte
e scritte, mpn‘lspuononvubnh

rappresentate dai « messaggi istituzio- |

».

Il messaggio
istituzionale

&‘Ngnpubdxmch:wm rapporto
ue persone, se queste non
qualchcmodnﬁllom Tale
comunicazione avviene, come ho gid
accennato, am:g::tw du; modalita
principali. Una di queste & quella ver-
bale, ciot quella che utilizza il codice
della parola scritta e parlata. L'altra &
quella che si vale della mimica del vol-
to, del modo di abbigliarsi, di gestire,
munnpamhdlpom anche al di I3
delle intenzioni e dei propositi espres-
si verbalmente, e persino in contrasto
con questi. I1 messaggio percorre cosl
sia la strada verbale sia quella non-
verbale, giungendo per entrambe al
destinatario. (;:lb; non togl(u: che esista-
no messaggi verbali (per esempio
una lettera: & meno che non la si deb-
ba leggere «tralcnghc»)osolonon—
verbali: questi ultimi anzi rappresen-
tano la maggioranza (ma anche qui
certi modi di gestire si sono cosi dif-
fusi da poter essere intesi come in un
codice, non parlato, di tipo verbale,

anzmhéh , lo scritto ecc.,
unllgam)

La necessitd di comunicare ai propri
membri & vitale per listituzione, che
si presenta come organizzazione di
molteplici rapporti interpersonali. I
messaggi che emette, tuttavia, sono so-
stanzialmente dJﬁerenudnqm-.l]xche
intercotrono in una relazione non le-
gata a un preciso contesto. Tali mes-
saggi non si limitano a consentire uno
scambio di informsziomi, ma costitui-
ﬁnoaluctunupunudlnfenmw

« organizzano » pertanto, coordi-
nandole, le azioni dei singoli. Tutt
sanno chcpcrscnnm « dentro » un
gruppo occorre prima di tutto cono-
scerne ¢ accettarne le regole: i mes-

saggi istituzionali non fanno altro che

una autoritd, sia essa
« ufficisle » (individuale o collettiva)
o quella di un sottogruppo all'interno
della comunitd, dotato di sufficiente
forza organizzativa.

Nell'istituzione scolastica vedmmo
dunque come l’orgammonc del la-
voro segua non solo i messaggi uffi-
ciali (contenuti nelle leggi, nelle di-
sposizioni varie del ministro, del prov-
veditore, del preside, del colleg;lo dei

professori ecc.), ma anche le consuetu-
d.l.m proprle di singoli o di gruppi di
imqmn ti per ﬂunp:o
i metodi d.ldattm che la maggioran-
za degli altri fa proprie. Ancora pii1
evidente & questo fenomeno tra gli al-
lievi, la cui tendenza & di ricercare
quali norme siano da osservare — & il
caso della valutazione — al fine di
non essere estromessi dal gruppo.

Nel messaggio istituzionale trovia-
mo infine un’altra caratteristica pecu-
liare: & quells di esprimere un giudi-
ziodivaloresullarisposuchcamo
viene data. n“xhdmelcmen i uso!dx .uzsldu
messaggi pi tari, tolto ‘es-
so dalla rialtﬁ istituzionale scolastica:
I'ora d'inizio delle lezioni, comunicata
dal suono di un campanello.

Il messaggio espresso nel suono a
quella data ora & prima di tutto I'av-
vertimento, ai membri delllsutuz:lnnc,
che da quel momento s'inizia a fare
un certo lavoro. Esso perd significa
anche altro. Per coloro che sono gid
arrivati nel banco o in cattedra, vuol
dircchccssisonoapostooonlenor—
me istituzionali; per gli altri che sono
mntnrdomldm:dacpcrmctvor—
ra la giustificazione, come minimo,
perché siano fuori dalla norma: Aque—
sto punto, il messaggio istituzionale
appare costituire come una discrimi-
nante fra le risposte che lo accettano
(e che quindi vengono quahﬁcatc po-
sitive) e quelle che non conformi

norma da esso mﬂness e che
pertanto sono definite negativc.

Ccrchctenm di vedere ora quali sia-
no i principali messaggi attraverso cui,
nella istituzione scuola, si comunicano
lcnurmcchcorgnmmnolsvltadjre—
lazione fra allievi e insegnanti, e qualc
importanza assumano, nel caratteriz-
zarla come situazione tipica di quel
determinato ambiente.

Il rapporto
interpersonale
di natura
professionale

Quando ci si riferisce al rapporto
fra professori e studenti, si sottolinea-

no, giustamente, le sue componenti
profondamente umane. Meno opportu-
namente, invece, non si tiene forse ab-
bastanza conto dells sua natura anche

professionale. In altre parole; si pro- il

pende a rappresentare gli uni come
adulti con esperienze e conoscenze, da
mettere a disposizione degli altri pi

¢ la veritd, o almeno buona plt{e di
esse. Ma non tutta. La che man-
ca riguarda la realtd professionale de-
gli insegnanti, i quali con il loro le-
voro assicurano lo svolgersi di un ser-
vizio (l'istruzione pubblica) fornito
non da lezc, ma istituzione scuo-
la. Essi sono pertanto il personale sti-
pendiato dalla istituzione per garantire
una data prestazione, i cui utenti sono
appunto gli allievi.

Il rapporto che ne consegue non &
d'unque considerabile alla stessa stre-

di qualunque altro: esso esiste

pmchéc'élnncbxutad.tuncertoscr—
vizio, da parte di un determinato nu-
mero di clienti, i quali, attraverso il
pagamento delle tasse allo stato, ne
assumono l'onere finanziario. Si tratta
dunque di un rapporto fra personale
e cliente, cio2 di un « rapporto mter—
petsomle di natura professionale » che
pud collocarsi soltanto nell’ambito di
una istituzione.

Per le ragioni dette sin qui, non si
pud dunque cos
spontaneo. E cid emerge moito chiara-

memennchcdallenormcchelorego— i

lano. Si vedano quelle contenute nei
messaggi istituzionali espressi anzitut-
to dall’arredamento di un’aula di scuo-
la: al professore & riservata una cat-
tedra, dal piano quasi quattro volte
pitt ampio di quello di un banco (an-
che se egli non ha da appoggiarvi spes-
so nient’altro che il registro), una seg-
giola con i braccioli, il tutto soprsele-
vamsuunapedm Per gli allievi ci

del sono i banchi e le seggiole normali,

appoggiati direttamente al pavimento.
Data I'inutilitd pratica dei mobili pre-
disposti per l'insegnante, & evidente
come il messaggio in essi contenuto
riguardi il ruolo, che a lui vxcne affi-
dato, di autoritd; cosl come nei post.l
degh allievi & gid espresso quello di
subordinati.

Un altro messaggio atto a definire il
ruolo dell’insegnante & rappresentato
dal registro. Da quello di classe, dove
egli & tenuto ad annotare le assenze,
le note disciplinari, le giustificazioni;
a quello della sua materia, dove egli
esprime i giudizi sul pxoﬁtto L’orario
delle lezioni infine, assegnando ogni
ora a una determinata materia, fa si
che l'insegnante, fin dal primo istante
in cui entra in , non sia pil sem-
plicemente se stesso, ma colui che in-
segna quella certa disciplina.

Egli dunque, prima ancora che ab-
bia aperto bocea, per il fatto stesso di
entrare in quella classe, di salire sulla
cattedra e posarvi il registro, & gia col-
locato in un preciso ruolo. Cosi come
del_resto lo_sono gli n]hcv: per il

lo quasi mai i

fatto di stare i, davanti a lui, nei
loro banchi, davanti ai libri del suo |
insegnamento

Ftaqumuduenﬂl & scontato che
rapporto sis gid in gran parte pre-
stabilito. La percezione iniziale che
uno ha per l'altro rappresenta del re-

sto la forza pil tensce 2 mantenerlo

nelle  linee predisposte. Infatti non &
solo I'nllievo nella impossibilita psico-
logica di porsi in modo diverso, dal

suo essere uno studente che va a scuo-

la, ma anche l'insegnante non pud
cessare di essere tale. Uscire dal pro-
prio ruolo significherebbe sfidare Ia
percezione che gli altri hanno di esso:
pcrlosmdentevormbbedirechépor-
si come un nonstudente davanti ei
compagni ¢ al. professore; per questo
si tratterebbe di non essere pit « co-

Iui che insegria». Il che equivale a

nonfarepmpnrmdellmmzmnc
Senza giungere a tali estremi, si pud
comprendere come ogni tentstivo di
modificare anche in piccola parte la
mdaﬁﬁdlmpmrmmm,flw?ﬁ

rativo, che coinvolga tutta la comuni-

ta, mqumtocsusmfomed:qud,

lemcchcpmsonodlﬁm ripro-
porre, su basi sempre nuove, soluzioni
valide per un rapporto, qual & quello
Enallicvieprofcssori,_pu-mmtuu

in continua .
Vitterio Volpi
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B. LA GESTIONE ISTITUZIONALE DELUAUTORITA?.

mdlpumfrmeﬁlmhspm-
ta proveniente da ogni nuova ondata,
che potrebbe togliere loro di mano il
timone. La scuols avrebbe sssunto cosi
il compito che un tempo veniva affida-
to alle guerre ricorrenti («la meglio
giovmthd)evnsmwmu»)
1 povnm invece, non soltanto stu-
denti, affermano di volere « distrugge-
n:llu:uoh: in quanto una delle isti-
tu‘zinnidtoptmm,neﬂnnmmso—
cietd, come quelli che Erving Goffman
ha definito i « meccanismi dell’esclu-

sione ¢ della violenza », quali le fab-
briche, gli ospedali peichiatrici, I'eser-
cito € cosl vis. Da queste affermazioni
appare evidente come la contestazione
non si sviluppi tanto sui motivi nom
nuovi del contrasto fra generazioni,
quanto su un discorso pit & monte,
cherigm&hiupponifnmem—
mo, in termini di esercizio dell’sutoritd
da un lato, e di limitszione dell’suto-
nomia dall’altro. L’sccostamento della
scuols alls febbrica, all’esercito, all'o-
spedale, a istinzioni ciod dove la di-
versitd di generaxzioni conta relativa-
mente, ce lo conferma. L'aspetto ine-
dltoneﬂunewmmdclpovammn
sta percid soltanto nells maggiore con-
sapevolezza del proprio diritto alla au-
torealizzazione. Esso & piuttosto nella
convinzione che il conscguimento del-
I'sutonomis non rappresenti tanto una
minaccis per gli « arrivati » delle gene-
razioni precedenti, bensl un « cattivo
esempio » per una societd nells quale
la dipendenza ¢ la-sottomissione sono
la regols, e la sutonomia vn privilegio.
Non siamo di fronte dunque a un con-
trasto fra giovani ¢ meno gioveni, ma
2 un conflitto pid vasto ¢ nello stesso
tempo pit profondo, fra I'sutoritd isti-
tuzionale ¢ la libertd dell’individuo, fra
il bisogno psicologico di sicurczza del
gruppo e quello di autoaffermazione
della persona.

Che questo conflitto sia maggior-
mente evidente nells scuols ¢ compren-
sibile, poiché il suo intervento sui gio-
vani avviene nel momento in cui piu
forte & la spinta all’'sutonomis, e an-
cora molto grande il bisogno di dipen-
denza. Meno evidenti sono invece le
modalitd con cui esso si sviluppa. Per
mettere in luce queste ultime cerche-
remo pertanto di illustrare le caratte-
ristiche istituzionali della scuola. Quin-
di vedremo le conseguenze di esse sui

ragazzi, e le possibili indicezioni ope-

rative.

SoclAuzzmMDcI,
BASTARDD ¢

le, lﬂnu:umulhﬁnclm stare seduti

L’ISTITUZIONE
SCUOLA

F

Fra le sccuse rivolte alla scuols
pit grave appare senza dubbio quells
mossale dalls protesta giovanile, nella
qluleulneuémw la si definisce
umuunmoneddludumneedella

gnanti, preside) e chenu (smdcnn)

, come del resto in molte altre isti-
tuzioni (si pensi a quelle commerciali,
come gli alberghi o i gruppi magazzini)
non ¢ voluta espressamente dagli uni
o dagli altri, ma & stabilita all’origine
nella neturs stessa dell'istituzione. Co-
sl certi edifici scolastici prevedono in-
gressi separati per il personale e per
gli studenti, ma pensiamo che ovunque
agli allievi siano destinate aule pill o
meno numerose, banchi per sedersi e
nppownmpetleggereescnvem ser-
vizi igienici comuni (spesso privi di
chlmste!lo), mentre al personale sono
riservati locali appositi (bidelleria, sa-
la p! i, segreteria, presidenza, sa-
la medica, servizi igienici riservati e
muniti di serratura), arredati in modo
pilx confortevole ¢ dove 2 talvolta pos-
sibile fruire di uno spazio privato,
come usi cassctto dove mettere sotto
chiave i registri, la cancelleria, piccole
somme di denaro e cosi via. Nelle sin-
gole classi agli insegnanti & destinato
poi il posto in cattedra (sollevato talo-
ra su uns predells), con una sedia di-
verss da quelle degli alunni.

Qucsutepumone,pooounlmabdc
su.l piano del lavoro didattico, sottoli-
nummﬂmohdlruppramunu
dell’sutoritd che 'istituzione — a pre-
scindere, come si vede, dalla scelta
mmaledelpetsomlestesw affida

a questultimo. Il ruolo dell’autoritd
nel.lancu)héd’altnpurtemltoim-
portante. Gli allievi infatti entrando
ncll'nunmmeperdor:opmsochéogxﬁ
rcspomnblilti, comprese le pid ele-
mentari, che di solito fuori si assumo-
po senza alcuna difficoltd, come ands-
re e venire dalls strada, recarsi da un
locale all’altro, scendere o salire le sca-

o muoversi per la stanza, recarsi ai
servizi, e cosl via. L'istituzione assume
su di ¢ tutte queste responsabilitd, ed
esercita quindi 'sutoritd di concedere
o meno che vengano esercitate quelle

mpulethnuenenstaure—
. Cosl, nsamdnpetmr—

[rercascuollmdonolcsukmma

ttro & quattro, una volta arrivati
‘%MMEmhmmghodu
del bldcllo o del pmfmurc. « altri-
menti c’¢ il rischio che si rompano
romdglcolkn Cid vale per tutte le
altre situszioni.

Ma I'sutoritd non si limita a interve-
m;q’lm livello. Essa infatti sta-
b,]mqmndcl'alunnodevevmuel
scuols ¢ quando fare vacanza; quali
materie deve studiare, per quante ore
e in quali ore della settimana; quali
libri deve usare; con quali compagni,
mqudcclaacceonqudlmscgmntl
deve lavorsre; quali sono i comporta-
menti da premiare e quali da punire e
secondo quali modalitd.

Come si vede, una persona nats li-
bera e con il diritto di essere educata
alluso di questa libertd, di fatto in-
conmnelhuummom scolastica una
situszione in cui I'sutoritd esercits su
dllﬂunpotetetou]c che la priva di
ogni sutonomis, rid a um
condizione di completa « irresponsabi-
litd ». Quanto al personale, nonostante
1s buona volontd, difficilmente riesce a
mutare qualcosa nells sostanza. E piu
fnkdnmmvm:pommadlduu:

ituzionali

st'anno in alcune
« Alla Scuola & dovuto, dntumgh
alunni, il massimo rispetto. Essi devo-

« A tutti gli insegnanti e a tutti gli
alunni. In alcuni piani lintervallo si
svolaeamnmmodouoppoduordl-
nato. Raccomando percid vivamente
cheghalunmnmangmonelhpmpm
classe sotto la sorveglianza dell’inse-
gnante, e si rechino, ordinatamente in
fila per due, aunnpagmudubxdel.h
ai servizi. »

« E assolutamente obbligatorio che
'insegnante responsabile dell'interval-
lo nella classe tenga la porta chiusa o,
se la vuol tenere aperta, rimanga
soglia della medesima, impedendo che
gli alunni escano. »

« Per nessun motivo gli alunni po-
tranno entrare nella sala dei profes-
sori. »

« Le lezioni devono essere seguite
con interessamento, senza distrarsi e
disturbare I'insegnante o gli altri alun-
ni. »

« | maschi terranno in ordine i ca-
pelli; le femmine sono invitate a in-
dossare sempre il grembiule nero. »

« L'ingresso ¢ l'uscita dalls Scuola
si_svolgeranno in silenzio, come pure
gli spostamenti da un’sula all'altrs,
sanpresottohsmveglmdcdnm-
segnanti. »

Si pud ben immaginare come una

parte di questi inviti — agli
alunmdlscgmrclelenomscmdl
strarsi, 0 agli insegnanti di impedire
COlll.lpl'Oprlo corpo ['uscita dei ragaz-
zi dall’sula — facciano sorridere, o
siano praticamente inapplicabili. Cid

che invece appeare inequivocsbile, pur
nei pochi esempi riportati, & il tono
perentorio — che annulls ogni possi-
bile presenza dell’altro, del ragazzo
ciodé — con cui si impongono doveri e
osservanze talvolta lesive della stima
di sé. Valga per tutti P'esempio dell’an-
data ai servizi, tutti in fila per due,
sotto sorveglianzs, all’ors stabilita.
Classi intere dunque che vanno ai ser-
vizi (certamente nom CON un NUMETO
di posti tanto grande) durante l'inter-
vallo (che non durerd delle ore): nom
¢ difficile pensare salla fretta, alla pro-
miscuitd, al fetorino lascisto dalle clas-
si pn:mdenu E il caso di soffermarsi
su di un particolare come questo, da-
ta l'importanza facilmente intelligibi-
le connessa con questa funzione biolo-
gica. Com’¢ noto, infatti, al controllo
degli sfinteri durante la fase anale vie-
ne affidato un compito di primaria im-
portanzs nel processo di affermezione

della propria sutonomis. Il poter di-
sporre a proprio piacimento dei tempi
di defecazione serve al bambino come
mezzo fondamentale di controllo sul-
I'ambiente, al punto che, invitato con
eccessivo dai parenti a liberarsi
delle feci, & in grado di trattenerle per

i giorni e giomi, fintanto che non avrd

deciso diversamente. Vale naturalmen-
te anche il ragionamento opposto, al-
lorché si cerca di unped.u'e tale fun-
zione in certi momenti, o in. certi
luoghi.

La tendenza a regolare la minzione

e la defecszione a ore fisse, giustifics-
bi]cconesigenuomnimtive,mm
cosi senza ombra di dubbio come il
bisogno istituzionale di controllo del-
I'attivitd interna allunmnonc stessa,
appaia quanto meno piti lmpe.llmtcdc:
bisogni biologici e psicologici dell'indi-
viduo. Essa si traduce pertanto in una
intrusione nella sfera pit intima e de-
licata del soggetto, che calpesta e umi-
lis I'immagine di un sé nel momento
in cui tenta di affermarsi come auto-
noma e quindi dcgna di stima. Nel-
l'esempio dell’evacuszione, I'essere in-
dotti a realizzarla in condizioni tanto
poco intime e tranquille, se non anche
in un clims di un certo squallore, rap-
presenta una pericolosa aggressione al
processo evolutivo di emancipazione, e
solitamente produce reszioni patologi-
che. Fra le altre, ricorderemo le pid
evidenti, quali la ricerca di ogni pre
testo possibile per recarsi ai servizi
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fuori orario, attardandowisi; 1'elezione
dei servizi come luogo « peoibito»
adatto a incontri fuori oWVeTo
2 spedizioni esplorative dei maschi ney
confronti delle femmine; la ripugnen-
za per il luogo, ¢ conseguente rifiuto
di evacvare durante tutts la perms-
nenza a scuola.

L’IMMAGINE
DELL’AUTORITA

Cid che interviene a negare il diritto
naturale dell'essere umano ad sutode-
terminarsi liberamente si chisma vio-
lenza. 1l ragazzo che riceve questi in-
terventi da una autoritd, deila quale
ha peraitro bisogno per poter essere
appoggisto sulla via dell'emancipazio-
ne, si fa di questa una immagine noa
accettante ¢ facilitante, ma sadica e
violenta. Il carattere istituzionale poi
dell’autoritd stessa impedisce di con-
trappotvisi come si potrebbe fare con
quells impersonsata da un determinato
insegnante piti severo degli altri, o da
un bidello meno paziente. Essa viene
necessariamente accettata, poiché le
regole da essa dettate sono le stesse
che garantiscono — attraverso com-
portamenti uguali per tutti — la fisio-
nomia e la coesione del gruppo. Ri-
bellarsi a essa equivale a uscire dal -
gruppo. Occorre accettarls, dunque;

ma cid accettare anche i mo-
duhwohuonnuuummfmt

petubcheallonu[mbparlmdl
una scuola violenta, che insegna la vio-
lenza. Accettare questa sutoritd, vuol
dire ancora cedere alle limitazioni che
impone, o:mlcth(nonmolotu
l, ¢ non meno
sunte necessiti del vivere comunitario)
szonengomnlln;tumdcllunnm?ne
vmegmdanom comportsmenti for-
temente piu dipendenti da quelli pos-
sibili al di fuori di cssa. I ragazzi fini-
scono per accettare di vivere nella
scunhcomedeghemmun,mmc{k-
gli esclusi rispetto a una societd di
persone pili libere, come gli insegnanti,
quelli che hanno finito le scuole, egli

lltnpmmfelmepludeballdlbm
Eccoli pertanto scaricarsi sul « capro
espiatorio » della classe, sugli allievi
delle classi pit scadenti o differenziali,
cvvero, su quelli che studiano una lin-
gua meno privilegiante, com’® talvolta
quells francese rispetto alla inglese.

LA GESTIONE
DELLA
CONTRADDIZIONE

Non crediamo che sia possibile con-
c]ud:re dimenticando che la scucla
un po’ lo specchio della societd che,

attraverso gli insegnanti ¢ I'altro per-
sonale, la esprime. Se la societd mani-

festa arrivismo, competizione, sopraf-




fazione dell'uvomo sull’'vomo, riteniamo
sia improbabile che esprima una scuo-
la senza analoghi difetti. E tuttavia
pericoloso fermarsi a quests costatazio-
ne, come del resto lo sarebbe illudersi
che la scucls diventi migliore allorché
tale aspirazione viene messa sulla car-
ta. Occorre dungque camminare verso
una scuola in cui gli sdulti non si as-
sumano tanto la responsabilita di dedi-
dere al posto del ragazzo, consideran-
dolo pertanto un incapace, bensi quel-
la di lasciar decidere al ragazzo, rispet-
tandone la dignitd e la libertd. Gli in-
teressi del nostro gruppo — la nostra
societd — sembrano perd tendenti a
manipolare lli: nuove ggﬁccnzioui, ad
asservirsele il piti possi « parcheg-
giandole » nella scuola, ovvero renden-
dole quanto pit simili alla media dei
membri adulti. Da un lato si pud con-
tinuare a ignorare guesta contraddizio-
ne fra aspirazioni e interessi, credendo
per esempio che la repressione dei gio-
vani serva a fare il loro bene, oppure
che modifiche legislative possano cam-
biare sostanzialmente lo spirito che di
fatto viene portato nell’istituzione, Dal-
I'altro si pud cercare di mantenere pre-
sente, di riconoscere costantemente an-
che agli- occhi dei ragazzi il bene che
si vorrebbe e il meno bene che si vuo-
le, cercando di supecrare volta per vol-
ta la contraddizione, imparando a ge-
stirla con l'aiuto degli allievi.
Vittorio Volpi

TIPD PER
BENE .

MA
NoN Lo
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C. L'AUTORITA' DELL'INSEGNANTE.

Di fronte -{‘l:gﬁmuta giovmgle I'at-
teggiamento i insegnanti stato
caratterizzato, dopo l'iniziale disorien-
tamento, da prese di posizione tra loro
talvolta notevolmente differenziate. La
incidenza di questo fenomeno sul suc-
cessivo comportamento degli studenti
¢ sulla economia organizzativa dell'isti-
tuzione scolastica ha avuto, e continua
ad avere, sviluppi che sono diversi a
seconda del tipo di scuola, dell’am-
biente, della classe socioeconomica cui
appartengono i ragazzi, del clima poli-
tico determinatosi all'interno e attor-

no a ciascun istituto. Alla base del.

fenomeno si possono perd riconoscere
motivazioni psicologiche comuni alla
maggior parte delle situazioni. Per
comprendere la natura di tali motiva-
zioni, occorrerd anzitutto analizzare il
ruolo tradizionalmente affidato agli in-
segnanti, cosl come si ritrova in tutte
le scuole. Da qui si potranno vedere i
risvolti di tale ruolo nei confronti
della realtd circostante, ¢ quindi in
quelli della contestazione giovanile.

L'OPERATORE SCOLASTICO
NEL RUOLO
PROFESSIONALE

Il rapporto in base al quale l'istitu-
zione scolastica pud esistere ha due
principali intetlocutori: da un lato gli
studenti, il « materiale umano » su cui
dev’essere esercitato un certo interven-
to, ovvero i clienti, gli utenti del ser-
vizio; dall’altro i gestori della scuola,
distribuiti ai vari livelli di una gerar-
chia. Per limitarci alla sola struttura
presente in un plesso di scuola media,
troviamo qui come il personale si ri-
partisca in quattro categorie: i bidelli,
gli impiegati di segreteria, gli inse-
gnanti, il preside. Il « lavoro » vero e
proprio sui ragazzi ¢ svolto perd essen-
zialmente dagli insegnanti, i quali sono
anche la categoria pil numerosa. Ma
nonostante il loro numero, essi non la-
vorano mai, quando trattano diretta-
mente con gli studenti, in coppia o in
gruppi piu vasti. Il lavoro insieme —
anche se non necessariamente di colla-
borazione — & invece la norma per i
bidelli e per gli impiegati di segreteria.

Anche il rapporto con il capo uffi-
cio — vale a dire con il preside —
durante il lavoro & raramente di na-
tura collettiva. A differenza di quando
entra in segreteria o in bidelleria, al-
lorché entra in una classe il preside &
certo di trovarvi un solo insegnante.
I momenti di incontro collettivo sono
pertanto estranei al luogo e al momen-
to di lavoro didattico, e si concretiz-
zano allorché debbono essere espletate
formalita burocratiche (collegio dei
professori, scrutini), oppure verificato
lo svolgimento dei programmi (consi-
gli di classe). Tolte queste occasioni,
durante il lavoro di ogni giorno, I'in-

segnante 2 solo sia di fronte agli utenti
del servizio sia di fronte ai controlli
burocratici del capo ufficio (puntualita,
assenze, scelte nella attivitd didattica
ecc.). E da solo deve pertanto far
fronte da un lato alla pressione che
gli viene dai ragazzi e dai loro pro-
blemi, dall’altro a quella che gli viene
dal capo ufficio e dalle esigenze orga-
nizzative (nel migliore dei casi) di
questi.

Tale profondo isolamento fa si che,
per esempio, una classe difficile per

quelli che vi lavorano, anziché essere
assunta collettivamente come proble-
ma quotidiano da portare a soluzione,
diventi una fonte di frustrazioni indi-
viduali durante le ore che ciascuno
trascorre in essa; |'azione comune pud
arrivare tutt’al pil a trovare tutti d'ac-
cordo nello stigmatizzare la situazione.
Alla stessa stregua, l'intervento dall’al
to, sia positivo che negativo, si tende
sempre piu a viverlo come diretto a
sé soli, anziché come la ripetizione di
una forma consucta. Il richiamo poi
rivolto a sé diventa il pil severo di
tutti, in quanto non si conoscono quel-
li arrivati agli altri. Anche in questo
caso, 1 brevi incontri fra una lezione
e l'altra hanno piu spesso il risultato
di accentuare il disagio, anziché. risol-
verlo, in quanto mancano dei necessa-
ri presupposti di tempo e di esperien-
za comune indispensabili al supera-
mento della distanza emotiva fra i col-
leghi. Per questa stessa ragione si in-
contrano difficoltd ad attuare iniziative
come la valutazione globale, da parte
di tutto il consiglio di classe, o I'esa-
me collegiale. Quest’ultimo in partico-
lare, nonostante sia stato disposto con
apposita legislazione, continua a essere
linterrogazione individuale di ciascun
allievo da parte di ciascun insegnante.

L’ALIENAZIONE
COME DIFESA

1l termine di « alienazione » fu usa-
to da Bertolt Brecht per indicare quel
particolare modo di far teatro, nel qua-
le gli attori, pur immedesimandosi
egregiamente nella parte, se ne stacca-
vano in dati momenti per spiegare al
pubblico quello che stavano recitando,
a quale scopo lo recitassero ecc., onde
portare lo spettatore & distanziarsi dal-
la vicenda criticamente, ¢ confrontare
quello che avveniva sulla scena con
quello che succedeva nella sua realtd.
Cid a differenza del teatro tradizionale,
che tende a coinvolgere il pili possibi-
le l1a platea, a farla identificare con gli
eroi della vicenda, a « inchiodare » al-
le poltrone il pubblico. Useremo qui il
termine di alienazione nel senso ap-
punto di difesa dal coinvolgimento
emotivo, dalla identificazione con altri
al di fuori del proprio mondo.

A

sé ¢ i propri allievi, Solo distaccando-
si dalla loro realta, evitando di identifi-
carsi con loro egli pud infatti coartarli
secondo il regolamento di disciplina,
sottoporli alle « torture » dello studio
a memoria, all’ansia delle interrogazio-
ni, alla frustrazione dei brutti voti, al
crollo emotivo della bocciatura, e con-
tinuare a vivere tranquillamente. Il
processo di distacco emotivo si inizia
dapprima come difesa dalla invadenza
delle richieste avanzate continuamente
dagli allievi sul piano affettivo, e alle

quali I'insegnante si trova a far fronte

ogni giorno, con qualunque stato d'a-
nimo si presenti. Poi, nella incapacita
di resistere agli interventi burocratici
del preside, ¢ al fine di evitare il con-
flitto con l'autorita, diventa una con-
dizione indispensabile per strumenta-
lizzare i ragazzi come oggetto su cui
scaricare le tensioni del rapporto ge-
rarchico. Pertanto, nei consigli di clas-
se pud capitare che I'ansis di ritrovarsi
tutti insieme, ¢ alla presenza del pre-
side, si scarichi parlando degli allievi
peggiori, di quelli ciod che sono uti-
lizzabili per convogliare su di essi la
responsabilitd delle cose che non van-
no, ¢ quindi per evitare che affiori il
disagio di un rapporto disturbato fra
gli insegnanti ¢ con I'autorita.

La fuga dal contatto emotivo con i
ragazzi conduce inevitabilmente a una
progressiva sterilizzazione del rapporto
con essi; dall’altro lato, l'isolamento
dai colleghi determins una sopravva-
lutazione dell’autoritd, porta a identifi-
carsi con essa e quindi ad accentuare
ancora di piu la solitudine (infatti, il
far lega con i colleghi potrebbe apps-
rire pericoloso per il preside, o quanto
meno a questi sgradito, ¢ quindi po-
trebbe contrastare con il desiderio di

e la stima e la simpatis).
L'ossequio all’autoritd, la pretesa del
rispetto da parte dei ragazzi anche su
questioni veramente grottesche (ms-
sticare la «cicca», o sgranocchiare
qualche caramella mentre il professore
¢ in classe equivale a « mancargli di
rispetto »; cosi come non alzarsi quan-
do entra, o non rispondergli « si signo-
re »: tutti esempi, com’¢ noto, ampis-
mente documentati ¢ documentabili
ancora mentre scriviamo) & frutto ap-
punto di questo tipo di identificazione.
Cosi si spiega come sia possibile che
diecine di adulti con prole accettino
— se non proptio ricerchino — un
trattamento quasi parentale da parte
di un capo ufficio sovente anche di
cti inferiore alla propris: essi stessi
di fronte ai bidelli e ai ragazzi, iden-
tificandosi con lui possono partecipare
dl_um condizione dotata, ai loro oc-
chi, di indubbio prestigio, se non pro-
prio di qualcosa di « sacro ». Le carat-

teristiche parentali attribuite al funzio .

nario dirigente facilitano i processi
identificatori, poiché le espetienze fon-
damentali di questo tipo si fanno con

la coppia dei genitori. Pertanto si sen-
te spesso ripetere che la scuola deve
essere « come una famiglia », dove il
preside ha il compito di agire come un
«buon padre». Nello stesso tempo
perd, il continuo richiamo ai modelli
mitici della prima infanzia contribui-
sce non poco a circondare il « buon
padre » di una certa sacralitd. Farto,
questo, molto significativo, poiché ri-
vela quanto sia forte nei suoi sottopo-
sti il bisogno di reprimere le pulsioni
distruttive contro chi detiene il pote-
re. Dalle quali pulsioni distruttive ci
si difende appunto rendendo « sacra »
la persona investita del potere stesso.

LA PROTESTA
COME DISSACRAZIONE

Ma la prima vittima della contests-
zione giovanile & stata proprio 'imma-

gine dell’autorita. L'azione dissacratri-
ce non si & limitata ad agire certamen-
te allinterno della scuola, ma qui ha
messo da parte il conflitto con l'inse.
gnante — considerato « di frontiera »
— per investire direttamente la dire-
zione. Mostrava ciod di non avere esi-
tazioni 0 dubbi sul proprio obiettivo.
Con I'occupazione fisica degli edifici, e
I’estromissione dei dirigenti, la disss-
crazione & completa. Ma per i profes-
sori il discorso sembra invece incomin-
ciare solo allors, e se ne comprende il
perché, Oltre che soli, ora essi si tro-
vano in balla delle proprie pulsioni
distruttive. L'azione degli studenti ha
infatti compromesso irrimediabilmente
il solo valido baluardo contro le ansie
di questo tipo; non essendo perd I'eco-
nomia organizzativa dell’istituzione
cambiata, diventa necessario trovare
nuove modalitd di rassicurazione. Al-
cuni sentono che la soluzione migliore
sia quella di schierarsi con il preside,
altri scelgono invece di allinearsi sulle
posizioni dei ragazzi,

Con altre parole, diciamo che men-
tre il primo gruppo tende a identifi-
carsi ulteriormente con l'autoritd, qua-
si prestando se stesso alla ricostituzio
ne e alla difesa di essa, il secondo si
identifica con gli studenti, quasi a par-
tecipare della loro mancanza di timori
reverenziali. La scelta di una o dell’al-
tra posizione non & tuttavia cosi stret-
tamente legata alla presenza dell’auto-
Titd, nonostante le apparenze. Si pud
dire anzi che dipenda piuttosto dalla
sua assenza. La presenza di un’autorita
riconosciuta da tutti, induce a cercare
la sicurezza dei propri atti nell'appro-
vazione, o nella disapprovazione da
parte di essa. Quando invece essa vie-
ne meno, tale sicurezza & possibile solo
differenziandosi da coloro che, agendo
in modo diverso dal proprio, non pos-
sono che essere «fuori stradas. E
questa necessitd di confrontarsi per
confermare se stessi nel giusto, che
determina il contrapporsi comunque a
qualcuno che « sbagli ».

LA RISOLUZIONE
DELLE TENSIONI

Da quanto appare sin qui, le ten-
sioni che scaturiscono dallo sfaldarsi
delle strutture tradizionali rischiereb-
bero di diventare insansbili. Se cosi
fosse, si avrebbe prima o poi il ritorno
a difese regressive dall’ansia, generats
dalle responsabilita collettive, con la
delega della gestione di esse s nuovi
organismi parentali. Ma & anche possi-
bile una soluzione delle tensioni nel-
I'altra direzione, in quella cioé che si
vale del processo maturativo di tutta
la comunita, ovvero della meggior par-
te di essa. Per comprendere cid, pos-
siamo rifarci a una situazione che gli

insegnanti hanno sotto osservazione
ogni giorno. S5i tratta del loro inter-
vento nella microsocietd della classe.’
Quando la presenza del professore nel-
la classe & infatti caratterizzata da un
atteggiamento sutoritario, i ragazzi so-
no in genere tranquilli e, specie quan-
do egli & tra loro, sono troppo occu- |
pati ad assentire o a dissentire da lui
per trovare il tempo di scontrarsi fra
di essi. Non appena perd il suo con-
trollo si allenta (oppure quando a que-
sto insegnante subentra un collega pit
permissivo), dopo un primo momento
di incertezza, gli allievi manifestano la
propria ansia, alcuni facendo chiasso
in modo da ostacolare il lavoro del
professore, altri prendendo le parti del
professore e dicendo ai primi (di solito
con pit chissso di quelli) di smetterla
e fare silenzio. Non ¢'* dunque pit
I'autoritd che funga da punto di rife-
rimento, e il riferimento lo si cerca
nella contrapposizione fra i gruppi.

La presenzs”costante di un control-
lo sadico delle tensioni, non le risol-
ve, se non nel senso che le indirizza
verso un oggetto inviolsbile (ovvero,
come & detto sopra, « tabu »), e induce
pill 0 meno tutti 2 reprimere le pul-
sioni che ne stanno alla base. Tali
pulsioni perd sono le stesse che, se
lasciate manifestarsi a tempo, e per un
tempo sufficientemente lungo — qual
¢ quello del resto dell’adolescenza —
consentono a ciascuno di sperimentare
a poco a poco la propria capacitd di
assumere e gestire non solo le respon-
sabilita che ha verso se stesso, ma
anche quelle che ha verso la comunita.

Nel caso dell'insegnante nella classe
di scuola, l'identificazione con I'auto-
rita parentale (con il ruolo « sdulto s,
ma visto da una posizione infantile)
gli preclude ogni possibilitd di azione
maturativa sui ragsezzi, in guanto non
li pud comprendere, essendo egli stes-
so in competizione con loro nella con-
quista del genitore: il suo & al pid un
intervento da fratello maggiore. L'i-
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dentificazione con i ragazzi gli consen-
te di capirli, ma egli occhi di quest
@ uno di essi, ¢ non pud servire ds
modello adulto. Ls dimensione risolu-
tiva & infine solo quells in cui esiste
la possibilitd di identificarsi ai ragaza,
onde capirne i bisogni, e quella di vi-
vere fra loro da sdulto, onde essere
da questi chiamato in causa come tale.
Ma cid comporta ovviamente che nel
contesto istituzionale egli possa realiz-
zarsi come adulto fra sdulti, assumen-
do in prima pctson:ill gestione dtlli!

roprie responsabilitd comunitarie, ok
Erc che individuali, ¢ non sia invece

di uns sutorith che aggredisce e

ro identificandosi con I'aggresso!

costretto — di fronte alla _invsdenz_a

strugge — @ sopravvivere contrappd-
nendole altrettanta distruttivitd, ovve:

re.
Vittorio Volpi
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La posizione dei genitori rispetto
all’istituzione scolastica, & stata ogget-
to di tutta una seric di proposte —
specie negli ultimi tempi — fra loro
anche molto divérse. Si passa da chi
vorrebbe una scuola direttamente ge-
stita dalle famiglie, a chi la vorrebbe
invece alternativa all’ambito familiare,
e quindi sganciata il pil possibile da
questo. Sul piano dell’attuazione, ana-
logamente, gli atteggiamenti verso il
problema rispecchiano una tematica
per certi aspetti non meno in contrad-
dizione.

Ci sono infatti genitori che, per
mancanza di tempo o per insufficiente
preparazione, dichiarano di non sentir-
si di assumere la preoccupazione di
educare i figli oltre un certo limite,
dopo il quale il compito spetta- agli
insegnanti. Cid a differenza di altri,
che invece desidererebbero un maggio-
re coinvolgimento nel lavoro scolasti-
co, che essi vivono come il prosegui-
mento dell’educazione familiare, e nel

Fiso

quale pertanto ritengono di dover con-
tinuare ad avere un ruolo attivo.
Quanto agli insegnanti, alcuni non
solo appoggiano, ma richiedono una
sempre maggiore presenza delle fami-
glie, persino alla stessa attivita didat-
tica. Altri, al contrario, vedono in que-
sta presenza, allorché esca dai limiti
previsti dalle regolamentari sedute di
udienza, qualcosa di simile a una in-

terferenza non certo vantaggiosa al.

normale svolgimento delle lezioni. Al-
tri ancora, pur essendo favorevoli a
una maggiore vicinanza delle famiglie,
pensano che la loro partecipazione si
risolva in un vantaggio solo per quegli
allievi i cui genitori sappiano farsi va-
lere, a scapito di quegli altri i cui ge-
nitori non abbiano la possibilitd, o non
siano capaci, di fare altrettanto. Altri
insegnanti, infine, copsiderano la loro
prestazione professionale esaurita ne-
gli impegni consueti, e ritengono per-
cid che I'estensione di tale prestazione
alla collaborazione con i genitori do-

D. IL CONFLITTO (DN | GENITORIL .

vrebbe essere riconosciuta quanto me-
no come un nuovo impegno di lavoro,
da tradursi in una adeguata aliquota
di stipendio in pi.

La questione, nel suo complesso, si
presenta quindi con aspetti molteplici,
meritevoli ciascuno di una trattazione
sufficientemente ampia, che consenta
di confrontare i risultati fin qui otte-
nuti in Italia e negli altri paesi, dagli
interventi in campo sociale, politico ed
economico. Per quello che riguarda il
risvolto psicologico del problema, oc-
corre invece rifarsi a una realtd che
trascende — in una certa misura — la
situazione contingente, petr esptrimersi
nell’incontro di tre ruoli. Uno & quel-
lo dell’ educatore-genitore, I’ altro &
quello dell’educatore-insegnante, il ter-
zo & quello del figlio-allievo alla ricer-
ca della propria autonomia. Dall’anali-
si di questi ruoli si potranno ricavare
elementi utili a meglio comprendere
le contraddizioni che emergono allor-
ché essi vengono messi a confronto.

L’educatore-genitore
di fronte alla scuola

Si potrebbe incominciare con il ri-
cordare che la scuola, agli occhi dei
genitori, & in alternativa alla famiglia;
che sono gli insegnanti ad « accompa-
gnare il primo passo» con cui concre-
tamente 1 figli escono di casa, speri-
mentano una maggiore indipendenza,
che porta ad acquisire persino un lin-
guaggio diverso da quello familiare.
Ma la cosa non & cosi semplice, e ab-
biamo dovuto prenderne atto personal-
mente durante alcuni mesi, in cui ab-
biamo seguito un gruppo di genitori,
impegnati ad i le proprie mo-

tivazioni 2 un pill diretto inserimento
] nell’attivitd scolastica. L'esperienza fat-
| ta in questo gruppo & stata per noi
piuttosto singolare. Si trattava infatti
di un certo numero di coppie abba-
. stanza giovani, di cultura medio supe-
l;t-'[m_-e, che avevano richiesto la presen-
. za dello psicologo proprio perché, do-
Jpo i primi approcci con listituzione
scolastica, si erano trovati di fronte a
dei comportamenti, sia loro sia degli
insegnanti, che esulavano da quanto si
| erano riproposti con il proprio inter-
vento, ¢ sfuggivano a ogni possibilita
di controllo razionale.

Per fare un esempio, dopo un incon-
tro molto cordiale con gli insegnanti,
| i erano accordati perché ogni forma
di compito o di lezione a casa fosse
| abolita. Le ragioni che avevano addot-
te erano state riconosciute valide dal
consiglio di classe, e accettate senza
particolari riserve. Tuttavia, nel giro
di un mese una delle insegnanti non
solo riuscl a ripristinarli, ma anzi, tro-
vandosi sola a farlo, li andd progressi-
vamente aumentando.

Si venne a sapere poi che molti ge-
nitoti preoccupati del profitto in quel-
la materia (a loro avviso assai scaden-
te) avevano sollecitato Iinsegnante, i
piu tramite i figli ma qualcuno anche
direttamente, a far esercitare i ragazzi
anche a casa. Vi fu persino chi si im-
pegnd a completare il recupero con
delle ripetizioni. L'insegnante, non po-
tendo trattare una parte degli allievi
in un modo e I'altra in un altro, estese
P’iniziativa a tutta la classe, scatenando
non tanto la reazione dei genitori che
non c'entravano, quanto le rimostran-
ze dei ragazzi, sia in classe che in fa-

Durante e prime sedute, ogni qual-
volta questo episodio venne in luce,
fu soprattutto utilizzato per sottoli-

nearne gli aspetti umoristici. Successi-
vamente servi per stigmatizzare il com-
portamento di quei genitori che uffi-
cialmente sostengono le richieste co-
muni, e poi, per timore delle reazioni
eventualmente negative .dei professori,
cercano di accattivarsi la loro benevo-
lenza con un atteggiamento individua-
le opposto a quello mostrato in grup-
po. Quindi offtl 'occasione per attri-
buire alla professoressa, in veritd trop-
po zelante nel mettere in pratica le
richieste dei genitori, la responsabilitd
di avere allarmato le famiglie sottoli-
neando la scarsa preparazione degli al-
lievi, con il segreto proposito di mani-
polare la loro prevedibile risposta, al
fine di ripristinare la pratica dei com-
piti e delle lezioni a casa.

Da questo momento in poi la que-
stione dei compiti sembrd diventare
I'argomento fondamentale. Si disse in-
fatti che era stata sempre considerata
in margine ad altri problemi, senz’al-
tro pili gravi, poiché contribuiva pilt
di ogni altra a mettere in risalto le
incongruenze dei rapporti scuola-fami-
‘gha. A differenza di altri casi, in cui

I’'azione dei genitori si era scontrata
con una rigiditd pili 0 meno dichiarata
degli insegnanti, qui invece tutti erano
stati d’accordo nel considerare pil frut-
tuoso fare direttamente le esercitazio-
ni in classe, anziché a casa. Cosl non
si sarebbe pil perso tempo per correg-
gere lavori gia corretti a ripetizione, o
fatti velocemente e quindi male, o sco-
piazzati. Inoltre si era ritenuto pill
educativo che fossero gli stessi ragazzi
a organizzare il loro tempo libero, ma-
gari facendo dello sport, o leggendo, o
semplicemente giocando con gli amici.
Era dunque ben strano che proprio
dopo una decisione unanime, tanti ge-
nitori si fossero mossi per rendere ino-
perante (almeno nel proprio caso: in-
fatti ognuno aveva agito per sé) una
innovazione che dal punto di vista
educativo appariva positiva, e da quel-
lo scolastico pilt che ragionevole.

La spiegazione di questa apparente
stranezza venne da una mamma, che
osservd candidamente: « Come posso
occupare mio figlio al pomeriggio, se
a scuola non gli danno niente da fa-
re! », Dapprima sembrd voler dire che
senza una precisa imposizione dell’in-
segnante, i genitori non si sarebl
sentiti in grado di esercitare i figli nel-
la materia in cui erano indietro. Ma la
giustificazione non era plausibile, dal
momento che tutti erano d’accordo sul-
la precarietd di un recupero basato sui
compiti. La stessa signora tenne a pre-
cisare che si era preoccupata proprio
nella prospettiva di non sapere come
tenere impegnato il figlio a casa tutto
il pomeriggio senza niente da studiare.
Altri convennero, con lei, di essere in-
tervenuti presso l'insegnante per gli
stessi motivi, pur essendo consapevoli

o, 3. swwmamwai” pupn_mem od
che i ragarzi non avevanc uns reale

necessitd di recuperare.

L’avere attribuito all’insegnante la
volonta di manipolarli costituiva pres-
sappoco un ribaltamento delle posizio-
ni: adesso sembrava infatti che fosse
successo il contrario. Era vero che l'in-
segnante si era prestata al gioco. Ma
visto che la cosa era stata non solo
gradita, ma anche sollecitata dai geni-
tori, c’¢ da chiedersi perché mai alla
resa dei conti questi ultimi si fossero
comportati scaricando la maggiore re-
sponsabilita sulla professoressa, e igno-
rando la propria, pur essendone benis-
simo al corrente. La spiegazione di
questo atteggiamento, apparentemente
incoerente, venne dal seguente inter-
vento: « Non ce I"avevamo con i pro-
fessori. Eravamo risentiti verso i no-
stri figli, perché avevano incominciato
a voler essere troppo liberi, ad appro-
fittare del fatto che proprio noi geni-
tori avevamo fatto togliere i compiti,
e non potevamo rimangiarci gquesto.
Bisognava che fossero i professori a
muoversi. Forse bisognava che la col-
pa fosse dei professori, perché noi sia-
mo d’accordo con i ragazzi, che i com-
piti sono inutili. Ma ci eravamo tal-
mente abituati che era difficile farne
senza da un giomo all’altro ».

Dopo P'accoglienza delle prime pro-
poste (fra cui quella relativa ai compi-
ti), le successive furono via via formu-
late in modo da rendere sempre diffi-
cile aderirvi senza riserve. Cosi I'im-
magine progressista che i genitori ave-
vano di sé rimaneva salva, mentre su-
gli insegnanti — che si erano effetti-
vamente irrigiditi — veniva dirottato
il risentimento, che i ragazzi sviluppa-
rono, vedendosi presi in considerazio-
ne soltanto a parole. :

Da questo gioco sottile, di cui il
gruppo di genitori si rese pienamente
conto solo attraverso il lavoro di ana-
lisi, si possono trarre alcune indica-
zioni. )

La principale & quella riguardante i
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limiti dei genitori in quanto educatori,
allorché la lunga consuetudine di rap-
porto con i figli si traduce in un coin-
volgimento emotivo cosi profondo, da
non consentire di discernere fra i bi-
sogni loro propri, e quelli effettivi dei
figli. Nell'esempio riportato sopra, il
desiderio delle madri di starsene tran-
quille il pomeriggio diventava pertanto
una « necessitd » per i figli di fare
esercizi suppletivi.

Un'altra si riferisce all’ambivalenza
fra amore e aggressivitd nel loro inter-
vento educativo. Nel rapporto con gli
insegnanti essi tenderebbero a trasfe-
tire a questi ultimi il proprio ruolo ag-
gressivo verso i figli, come per riser-
vare a sé soltanto quello di genitori
amorevoli.

Va notato infine come il presentarsi
all’estraneo che ha autoriti sul figlio,
con entrambe le facce (« Mio figlio &
buono, sa; ma & tanto disordinato. Lei
lo sgridi. Lo.castighi. Lo faccia studia-
re ...’»), equivalga spesso a una richie-
sta di aiuto, rivolta a chi si ritiene
meno coinvolto, perché offra al figlio
un ruolo parentale alternativo, in cui
'aggressivitd possa essere meglio con-

trollata, se non attenuata.

Vediamo ora quali rispondenze su-
scita questo atteggiamento sul versan-
te dei professori. -

Il ruolo dei professori

Il professore di scuola media & pre-
parato essenzialmente per essere un
insegnante. Il suo reclutamento nel
servizio scolastico avviene tuttora ‘sulla
base della sua competenza specifica nel
settore in cui dovrd insegnare. Pur se
tutti i rapporti interpersonali (inclusi
quelli mediati dai mezzi di comunica-
zione di massa) hanno una componen-
te pedagogica, quello insegnante-alun-
no presenta quanto meno due aspetti:
la trasmissione di dati tecnici (con re-
lativa verifica dell’apprendimento di
essi), scientificamente fondati; azione
pedagogica del tutto empirica (come
mostrano i regolamenti di disciplina:
percid si dice che anche la vita milita-
re & educativa), determinata dall’eta
evolutiva degli allievi: questo proble-
ma non esiste nelle scuole per adulti,

Pertanto non solo agli insegnanti
non & richiesta una precisa competenza
pedagogica, ma anche coloro che I’aves-
sero si troverebbero a dover scegliere
fra, I'essere insegnante (e quindi cer-
care con tutti i mezzi di favorire 'ap-
prendimento), e I'essere educatore (e
quindi trascurare l'insegnamento per
ogni altra cosa che favorisca la matu-
razione dei ragazzi). Per comprendere
quanto le due cose siano diverse basta
guardare ai conflitti che caratterizzano

I'ambiente scolastico da sempre; da un.
lato ci sono coloro che sono accusati
di usare I'insegnamento per sfuggire
le responsabilita educative, e quindi
per reprimere; dall’altro vi sono quelli
cui si attribuisce la volontd di usare
i metodi educativi come pretesto per
nascondere la propria impreparazione
come insegnanti, ¢ percid per insegna-
re male, o non insegnare affatto.

Una ulteriore prova dells separazio-
ne fra i due aspetti qualcuno la scorge
anche nella progressiva introduzione
delle macchine per insegnare, delle
quali la scuola del futuro prevede un
massiccio impiego. Ed effettivamente
sembra poco probabile che una mac-
china possa svolgere una significativa
azione educativa; anche se, come ab-
biamo gia detto per i mezzi di comu-
nicazione di massa, in una certa misu-
ra la svolgera anch’essa.

1l rifiuto da parte di molti insegnan-
ti a collaborare con i genitori potrebbe
spiegarsi quindi con il valore pit di-
chiaratamente educativo, e assai meno
tecnico-istruttivo, che cid comporta. E
si comprende meglio allora anche la
necessita di essere pagati di pil1, per
una prestazione professionale che ap-.
pare « diversa ».

Le aspettative (ovviamente incon-
sce) dei genitori potrebbero tuttavia
essere soddisfatte dagli insegnanti solo
con un profondo mutamento del ruolo
di questi ultimi. La qual cosa, almeno
sul piano psicologico, incontra resisten-
ze assai forti, richiedendo una sensibi-
le modificazione dell'immagine di sé.
Rimane in ogni modo I'esigenza di sta-
bilire e mantenere un rapporto diverso
dall’attuale fra gli uni e gli altri, pro-
prio per la comune problematica di re-
lazione con i figli-allievi. Cid che &
tanto pili produttivo, quanto maggiore
¢ la consapevolezza dei propri bisogni
emotivi, che in tale relazione vengono
costantemente sollecitati.

Vittorio Volpi
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I ricordi di coloro che sono passati
attraverso la scuola sono quasi sempre
legati alle classi cui appartennero, o
a quella in cui vissero le esperienze pilt
significative. Nonostante sia focalizzato
sull’amico o sull'amica piu strerti, il
ricordo si espande di regola alla co-
munita della classe, considerata come
se avesse un suo carattere peculiare,
che induce a pensarla non come un ag-
gregato di individui e di professori
isolati, ma come un tutto, in cui allie-
vi e insegnanti svolgevano una parte
del ruolo espresso collettivamente.

La stessa organizzazione scolastica si
articola sulle classi come su una sor-
ta di propria unita di misura. Su di essa
vengono basati i calcoli riguardanti la
distribuzione delle cattedre, delle ore
di lezione, del numero e tipo di inse-

enti; ad esse si fa riferimento per
decidere quanti debbano essere i bi-
delli, gli impiegati di segreteria, se
deve esserci 0 meno un preside. In
funzione delle classi & infine la stessa
architettura dell’edificio destinato al-
I'uso scolastico.

La suddivisione degli allievi in clas-
si appare seguire pertanto delle esigen-
ze organizzative, basate a loro volta su
ragioni economiche. Possiamo inoltre
tener conto di come, attraverso le clas-
si, si articolino gli stessi fini dell’isti-
tuzione scolastica. Mentre da un lato
servono a distribuire orizzontalmente
i ragazzi secondo un rapporto nume-
rico insegnante-allievi, dall’altro prov-
vedono a separare verticalmente colo-
ro che via via hanno accesso ai gradi
successivi di ogni corso di studi.

Quanto ai ragazzi, le istanze peda-
gogiche in loro presenti non portereb-
bero certo ad alcuna suddivisione cosi
rigida e costante. Se lasciati a se stes-
si, si raggrupperebbero secondo gli in-
teressi piut vivi, attorno agli insegnanti
a loro piii vicini, secondo una logica
intesa alla realizzazione personale in
senso creativo, e non all'addomestica-
mento precoce richiesto dai bisogni di
controllo dell’istituzione.

Una diversa utilizzazione delle clas-
si fu quella diretta a formare nuclei di
« aggiornamento » o « differenziali »,
riservati a quei ragazzi e a quelle al-
lieve che apparissero bisognosi di at-
tenzioni pit assidue, sia sul piano me-
ramente scolastico che su quello della
salute mentale. In pratica tuttavia il
risultato di queste classi fu quello di
sviluppare un clima di esclusione, la
cui patologia rendeva pressoché inope-
ranti i mezzi e gli strumenti, ideati per
il recupero dei soggetti presunti, o res-
li, portatori di problemi.

La formazione di classi di questo ti-
Po mise in luce un fenomeno quanto
mcnsgl curioso. Si csnullx messo cioé ‘l:;::ccn-
to ragazzo o ragazza ap-
parivano o in difficoltd, o quali elemen-
ti disturbatori della classe normale,
nella quale in una certa misura ral-
lentavano il lavoro ‘degli altri, senza
trarre alcun vantaggio essi stessi. Il
che, come abbiamo detto, produsse del-
le paludi di questi soggetti, che qual-
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cuno chiamd «classi ghetto», e che
anche nelle situazioni migliori (noi
stessi abbiamo esperienza diretta di la-
voro psicoterapeutico in una classe dif-
ferenziale) determinarono ugualmente
sentimenti di inferioritd, convinzione
di essere diversi, anormali, respinti da-
gli altri studenti.

Cid che perd va sottolineato & che
con la istituzione di queste classi, nel-
le altre « normali » continuarono a =si-
stere sia il problema degli allievi sc_ola-
sticamente arretrati, sia quello degli al-
lievi problematici. Un po’ come se i
ragazzi rimasti, dopo la partenza dei
compagni « da recuperare» avessero
preso e riproposto in termini analoghi i
ruoli da quelli esercitati.

Si vede molto bene come di fronte
al problema di una classe che presenta
manifestazioni di un certo tipo, la ten-
denza sia stata non tanto quella di
capirne le ragioni, prendendo in con-
siderazione la dinamica generale della
classe, bepsi quella di isolare il pro-
blema a quei componenti della classe

medesima che si presentavano come i
sintomi piu vistosi del disagio colletti-
vo. Si credette pertanto che eliminan-
do il sintomo, si sarebbe anche elimina-
ta la patologia. Questo, evidentemen-
te, non poteva essere il metodo pil
produttivo.

Stupisce un poco perd che proprio
gli insegnanti (i quali dovrebbero esse-
re consapevoli di come diversamente gli
allievi rispondono, se presi nel conte-
sto della classe, e se presi singolarmen-
te) si siano rivolti-a un tipo di inter-
vento individualistico laddove aveva-
no di fronte una realta di gruppo. Que-
sta tendenza a prendere in considera-
zione il «caso singolo» anziché la
situazione complessiva la riscontriamo
giornalmente anche nell’esercizio del-
la nostra professione. In genere, salvo
circostanze che meritano di essere con-
siderate eccezionali, l'intervento dello
psicologo & richiesto allorché si ha di
fronte il singolo ragazzo dal compor-
tamento insostenibile, quando si ha
sentore che ci sia «la mela marcia»
in a tutte le altre sane, sia que-
sta la ragazzina che dice parolacce o
I'adolescente che parla un po’ troppo di

L’approccio individuale
come proiezione
della propria realta
professionale

Tutto questo stupisce un po’ meno

solo se si approf la motivazio-

ne che vi si rispecchia. Per cogliere e
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analizzare la classe come gr;l:apo dina-
mico, l'insegnante dovreb esservi
motivato attraverso uno spcnﬁco affi-
namento delle proprie sensibilita socia-
li. Invece sappiamo quanto il modo
attuale di esercitare l'insegnamento
comporti il progressivo distacco da
ogni forma di attivita in comune con
i colleghi. Nei casi piui gravi, all’allon-
tanamento dalla realtd sociale si ac-
compagna quello dalla realtd sempli-
cemente. I maldestri tentativi di sot-
trarsi a questo destino li possiamo ve-
dere attuati sia come identificazione
con i propri allievi, sia appunto proiet-
tando su di essi la propria realta pro-
fessionale di isolamento. Nel primo ca-
so si avrd un pil 0 meno massiccio
rifiuto del proprio stato di solitudine
e quindi, anziché impegnarsi al pro-
prio livello per risolvere questo stato
di cose, lo si nega portando come alibi
la stima, 'affetto, I'amicizia « che con-
tinua anche anni dopo la scuola », con
i ragazzi. Spesso si vedono cosi giovani
insegnanti che lasciano scorrere gli an-
ni, trovando nella scuola alimento al-
'illusione di essersi sottratte (o sot-
tratti) alle conseguenze del ruolo.

Nel secondo caso (sovente coesisten-
te al primo), la proiezione del proprio
stato sui ragazzi impedisce, letteral-
mente, di prendere atto di realtd col-
lettive cosi macroscopiche come \pub
esserlo una classe. Questa non potri es-
sere percepita come una entitd dotata
di propri caratteri personalizzanti, va-
le a dire come gruppo, in cui ognuno
ha un ruolo preciso ¢ strettamente
interdipendente da quello di tutti gli
altri, Sard invece vista come un ag-
gregato di individui, come un insiem¢
di individualisti distribuiti ciascuno in
un banco. Ogni azione apparird quin-
di in funzione dell'insegnante, anziché
del gruppo: infatti, se considerati iso-
latamente, non € possibile immaginare
che gli allievi possano sottrarsi alla
presenza — indubbiamente pregnan-
te — dell’autorita che il professore rap-
presenta.

E tipica, a dimostrazione di questo
secondo modo di percepire la classe,
la reazione che di solito presenta l'in-
segnante di fronte all'allievo che du-
rante la spiegazione ridacchia. Molto
diﬂicilmendt;: riuscird a pc:m;ﬂ che il
ragazzo rida perché stimolato com-
pagni, su qualcosa che riguarda loro.
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E portato invece a vedere questo come
una presa in giro diretta a sé, come -
una deliberata ‘mancanza di rispetto
verso il professore, come insomma se
i ragazzi potessero ridere solo del pro-
fessore e per causa sua, € non invece
per ragioni dipendenti da una intesa
di fatto esistente fra di essi, che con
il professore non ha niente a che ve-
dere. °

Semmai il riso durante la spiega-
zione avra significato come messaggio
che il gruppo in quanto tale invia al-
Iinsegnante. Da questo punto di vista,
la reazione contro colui che material-
mente ha inviato la comunicazione (ov-
vero si & messo a ridacchiare), po-
trebbe valere come risposta al gruppo.
Purché non diventi invece punizione
sull’individuo, quasi sempre inconsa-
pevole (e usato dal gruppo proprio per
questo) della dinamica alla quale si
& prestato.

Ma la tendenza a eliminare — con
la bocciatura, l'allontanamento dalla
classe, il trasferimento in quelle di
« aggiornamento » o « differenziali » —
i soggetti verbalizzatori dei messaggi
del gruppo, dimostra che l'eventualita
di una risposta adeguata, diretta quin-
di al gruppo e non all’individuo, &
nella pratica un fatto molto raro. An-
cora una volta occorre prendere atto
di come le condizioni di lavoro, di co-
loro cui & affidato un compito educa-
tivo di notevole impegno, qual & im-
maginabile nella scuola, siano tali da
rendere molto arduo il raggiungimento
dello scopo. Nel caso in esame man-
cano oggettivamente i presupposti per-
ché un insegnante possa accostarsi alla
propria classe di allievi da una pro-
spettiva adeguata.

ey
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L’individuo e il gruppo

In uno scritto del 1921°%; S. Frend
sorprendente

ome € ...

sare, agire, in
verso da quello che ci si sarebbe potu-
to aspettare », in base a uns conoscen-
za individuale dello stesso, « e che tali
condizioni sono date dalla sua incor-
porazione ... in una situazione collet-
tiva ».

per almeno due ragioni. Ls prima &
quella gia illustrata, e si riferisce al
fatto che la percezione del comporta-
mento degli allievi, in classe, pud es-
sere corretta solo nella misura in cui
abbraccia la globalita della situazione,
vale a dire la dinamica di gruppo nella
quale il comportamento osservato ac-
quista il suo autentico significato, in
relazione a quello di tutti gli altri. Li-
mitandoci a considerare I'individuo co-
me produttore indipendente delle pro-
prie azioni, si hanno a disposizione
non tanto informazioni incomplete o
parziali, bensi un messaggio il cui sen-
so non potra essere che deformato.
La seconda considerazione riguarda
la risposta dell'insegnante alle solleci-
tazioni della classe. Se non & consape-
vole infatti di essere egli stesso al-
Iinterno di una dinamica collettiva,
non potra cogliere certamente il ruolo
da lui svolto nel determinare il com-
portamento del gruppo. Per esempio,
se continuera a comportarsi come se
si trovasse a vivere tutta una serie di
interazioni a due (fra sé e ciascuno de-
gli allievi) difficilmente riuscird ad ac-
corgersi che la risposta del gruppo si
trasforma in quella alienata (cioé sgan-
ciata dalla realtd in cui si- trova) di
una comunitd patologica. Spesso percid
si constata come l'insegnante cui sfug-
ge completamente la percezione del
gruppo, e quindi il controllo delle
i iche espresse fra i suoi membri,

1 S, Freud, Psicologia di massa e ana-
Ilt;;g dell’lo, Newton Compton It., Roma,
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interpreti regolarmente le attenzioni
che gli allievi hanno per lui come
segno di affetto, anziché prenderle per
guello che sono talvolta, ovvero ag-
gressivitd mascherata. Viceversa si in-
digna per gesti € atteggiamenti spon-
tanci, attraverso i quali il ragazzo
__ tassicarato dalla protezione del
gruppo cui anche Pinsegnante appar-
tiene — manifesta la propri ucia
nell’adulto, giudicando uestil co-
me mancanza di rispetto?.

In altre parole, quando l'allievo e
il professore si incontrano fuori dalla
classe & come ,se si sentissero (e in
realtd sono) diversi, ma cid nonostante
possibili amici. Quando invece i com-

i di classe e il professore con-
dividono la situazione di gruppo, pre-
yale il sentimento di reciproca appar-
tenenza, nonostante la evidente diver-
sitd dei ruoli. Perd, se 'insegnante usa
della propria posizione di forza allo
interno del gruppo per negare il grup-
po stesso, si determina una di quelle
ituazioni paradossali che consentono
solo una via d'uscita: quella patolo-
gica. Né pud essere diversamente, al-
lorché in mezzo alla comuniti dei com-
pagni che si conoscono tutti per nome,
si & costretti a vivere come se si fosse
soli o fra sconosciuti: in silenzio, sen-
za distrarsi da cid che fa o dice il pro-
fessore, attenti solo al proprio compito,
timorosi come cospiratori di essere sot-
presi a comunicare con i vicini.

Classi difficili
e scuola senza classi

Se si deve definire che cosa si inten-
de per classe difficile, potremmo prova-

2 Le conseguenze di simili equiveci sono
facilmente immaginabili.

re a chiamarla « classe che rifiuta I'in-
segnante ». Ma si aggiunga subito perd

che cid & possibile solo se & quest'ul-

timo, in quanto autoritd istituzionale,
a rifintare la classe come comuniti.
In caso contratio dovrebbe infatti ac-
cettare di riconoscere come stanno ve-
ramente le cose anche per sé, di essere
anch’egli membro di essa. Pensiamo
che chiunque abbia un po’ di espe-
rienza di scuola sia in grado di condi-
videre questa mia constatazione: che
sovente, classi « terribili» con deter-
minati professori, diventano « ottime »
con altri. Non & dunque azzardato chie-
dersi se alle origini di-tante classi di-
sagevoli, siano non tanto i ragazzi pro-
blematici, quanto P'organizzazione rigi-
da della scuola in gruppi obbligatori,
cioé la suddivisione stessa in classi.

Se ipotizziamo una scuola senza clas-
si — cid che & gid stato sperimentato
con notevoli risultati® — potremmo
forse ipotizzare anche un insegnante
non costretto, fin dal primo giorno di
lavoro, a superare di colpo tutte le
propric resistenze verso i rapporti so-
ciali con gli allievi. Potremmo invece
immaginarlo impegnato a c;r;;rsi, a po-
€O a pOco, Un propric m per sta-
bilire i rapporti con i colleghi e gli
studenti. In cid sarebbe favorito dalla
possibilita di studiare i bisogni degli
allievi, onde rispondervi adeguatamen-
te secondo le proprie risorse. Non do-
vrebbe cioé trovarsi dall’'inizio di fronte
a dei ragazzi che non ha scelto, e che
non 'hanno scelto; dai quali si sen-
tird rifiutato, cosi come li rifiuta lui;
e con cui il rapporto sard caratterizza-
to da una maggiore 0 minore, ma re-

ciproca, difesa.
Vittorio Volpl
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3 Se ne veda una relazione in Nongraded
School, Loescher, Torino, 1972.
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