
PRESENTAZIONE 

Come nei precedenti,- anche in questo fascicolo t 1 
"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 la­
sciare sufficiente spazio almeno per le più signi.. 
ficative di queste. 
Per quelle invece, come le interviste, che 11m.o 
registrate su nastro, si pone il pvoblema tecni­
co di trascriverle, tutte o in parte. Pertanto , 
pur restando le registrazioni originali a dispo­
sizione dei ricercatori del Centro Studi, ai fi­
ni della pubblicazione sarà necessario un tempo 
più 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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UB•ESPERIBNZA DI SOCIALIZZAZIOD·PRJIIA DEI TRE .ABlfl 

di Raffaella Brueati 

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

Come è nata l'idea del gru.ppo 

Questo gruppo si è formato sotto la spinta di precisi bi­
sogni e di forti esigenze collDlDi ad un gruppo di persone 
che si erano conosciute nella :militanza politica, nella 
pratica f ~mmiuista ed anche semplicemente perchè abitano 
nella stess a zona della città. Non a caso le prime a col­
legarsi sono state le donne: noi :mamme eravamo naturallllen 
te quelle che sentivano più pesantemente le limitazionI 
che 1a gestione privata e solitaria dei nostri bambini ci 
imponeva ed eravamo anche le più coscienti di come questa 
vita molto chiusa e ristret-ta che l'organizzazione delle 
nostre famiglie ci portava afare, impoverisse noi, ma an 
che i nostri bambini. -
Il f AmminifDllo ci aveva aiutate a ricercare attivamente la 
nostra autonomia, ma volevamo che anche i bambini avesse­
ro gli strumenti per conquistarsi la loro. Sapevamocbe le 
due cose erano strettamente i.Jrlerdipendenti. Abbiamo ini­
ziato a discutere tra noi, anche con i nòstri compagni,per 
incominciare a risolvere presto ed. anche con solu.zioni 
pratiche, i1 problema dei bambini. Ci .siamo subito trova­
t i d'accordo che la cosa che più pesava a tutti era l'iso 
l amento, la stupidità di avere tutti g1i stessi problemi 
e di continuare a tentare di risolverli ogouno nella pro­
pria casa, nel proprio privato, dove non ci sono assoluta 
mente i mezzi oggettivi e le motivazioni prime per delle 3 



soluzioni positive: dove i conflitti di potere della cop­
pia, irrigiditi dalle necessità dei bambini, si rafforza­
no e si esasperano, dove la donna che non lavora (cioè so 
prattutto se non lavora) inevitabilmente perde sempre piu 
autonomia e fiducia in se stessa. 
La famiglia cosi com'è strutturata ora, storicamente e per 
ognuno di noi, ci opprimeva e noi rifiutavamo come un mo­
dello di sviluppo valido per i figli. Tutti volevamo asso 
lutamente cercare di fornire loro un momento sociale aut~ 
nomo che liberasse, almeno in parte, loro e noi da rappor 
ti umani non liberi e oppressivi. 
Il fatto che i bambini fossero al disotto della famosa e­
tà canonizzata dalla psicologia dominante per la sociali~ 
zazione - i tre anni - non ci ha influenzati, dato chenel 
la nostra pratica questa teoria era smentita continuamen: 
te: i nostri bambini desideravamo avere delle alternative 
di r~pporti sociali, non solo con vari adulti, ma anche 
con coetanei. Pomeriggi di giochi comuni e casuali "aiut:i!' 
tra mamme ce ne avevano convinti. 
Per di più avremmo prevenuto il cristallizzarsi di schemi 
che certo dopo i tre anni sono già molto rigidi. Inoltre 
eravamo tutti convinti che nella nostra attuale situazio­
ne (storica e personale), più che mai nella famiglia, ci 
fosse negata la libertà di un rapporto non autoritario~on 
oppressivo) con i bambini, e che l'unico modo per cercare 
di conquistare un poco di questa libertà passasse attra­
verso un lavoro comune. 
Senso d'isolamento, bisogno d'autonomia per grandi e pic­
coli, necessità urgente di mettere in comune con altri i 
senz'altro condivisibili problemi che si pongono alle coE 
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 ci hannospin 
to ad organizzare il gruppo. 

Perchè abbiamo scartato l'asilo autogestito 

Prima di parlare dell'organizzazione vera e propria del 
gruppo, voglio premettere alcuni motivi che ci hanno spi~ 
to a non scegliere l'asilo autogestito, che parte certa­
men~e dallo stesso tipo di bisogni e dalla stessa analisi 
4elle contraddizioni principali della famiglia e del raP­
porto di coppia e della maternità. 
Questi nostri motivi erano in parte teorici, in parte ba-
nalmente pratici. 

I motivi teorici erano piuttosto marginali. La nostra va.­
lutazione della funzione dell' as_ilo autogestito era sosta 
nzialmente positiva, ma ci preoccupava il fatto che ill:Bm. 
bino fosse visto un po' rousseianamente, al di fuori del: 
la storia e dell'urto con le contraddizioni della nostra 
società, oggi. Cioè temevamo che fosse"un'isola d'oro"più 
che un momento di adattamento (non passivo) alla realtà. 
Questa era la perplessità più grave, anche se giudicavamo 
che rappresentasse un "momento di cresc:anza" di questi a­
sili, creati da pochi anni in Italia, più che una discri­
minante fondamentale della loro impostazione politica. 
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Inoltre, per precedenti esperienze di alcuni di noi negli 
asili stessi, avevamo notato come spesso l'assemblea dei 

. genitori fosse un momento di emarginazione del dissenso e 
anche un momento formale, più che un'occasione di cresci­
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'aggressività o nella noia i 
bambini, soprattutto i più piccoli come i nostri. 
I motivi pratici: così 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 già notevolmente affollati e lontani, e 
non coprivano eventuali necessità 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 çhe, se è pur vero che il. 
loro impegno ha un valore di modello alternativo certo si 
gnificante, è pur altrettanto vero che si tratta di una 
soluzione d'alite e per èlites, proprio come lo è stata 
quella adottata da noi. 



Organizzazione de+ gruppo 

Il 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 (perchè le maestre) 

Perchè il gruppo fosse per le bambine uno spazio autonomo 
e per gli a'dulti una struttura che organizzasse la liber­
tà di una parte del loro tempo, era prima di tutto indi­
spensabile che le bambine stessero con persone diverse CEi 
genitori. Schematizzando, i motivi erano,in ordine d'im­
portanza: 
- Gli adulti avevano bisogno durante la giornata di tempo 
ed energie liberi dal problema del figlio. Un gruppo con 
turn~ volontari dei genitori non interessava nessuno, pe~ 
chè nessuno aveva in realtà voglia di dedicare così tanto 
tempo ai bambini, ed il gruppo era stato organizzato pro­
prio per risolvere questo problema. Quello dei turni era 
un altro svantaggio dell'asilo autogestito che intendeva­
mo eliminare nel nostro piccolo gruppo. 
- Rompere il cerchio dei condizionamenti reciproci chene! 
la famiglia chiusa diventa sempre più stretto, mettendo i 
bambini a contatto diretto e costante (in una situazione 
di coinvolgimento) con altri adulti, vissuti in altri ruo 
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 così strutturali che non­
è possibile superarlè in breve tempo: il genitore che tie 
ne il gruppo può trattare più duramente il proprio figlio 
per timore di :làvorirlo, così 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 è di turno, standogli sempre attaccatoper 
avere conferma d'affetto e ricorrendo a lui per risolvere 
gli ~nevitabili conflitti coi coetanei. 
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Per riassumere, le maestre ci erano indispensabili per su 
perare la reciproca dipendenza adulti-bambini. 
Il successivo problema era trovare due persone che fosse­
ro d'accordo con noi. Avremmo voluto che una di loro fos­
se un maschio, ma questo non ci è 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 cioè dispo­
ste a lasciarsi modificare loro ·stesse dal rapporto con i 
bambini;· con una socializzazione che andasse vera.men te 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'autorità. 
Nonostante l'amicizia e l'affinità, anzi a maggior ragio­
n~ 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 
po, trovare un ambiente esterno. Il gruppo si è spostato­
a turno nelle quattro case per un periodo di un mese per 
famiglia. 
Così 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 molto vo 
lentieri fuori per la maggior parte del tempo. 
Il pasto principale era preparato quasi completamente la 
sera prima e le ragazze dovevano soltanto servirlo e fini 
re di cuocere qualcosa. Questa scelta non è risultata1rop 
po pesante, dato che tutti avevano case grandi e non "rap 
presentative" ma funzionali e senza stanze od oggetti ta: 
bù 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
so iniziale. 
- si eliminavano così le ansie (soprattutto materne) di 
questo primo distacco dal bambino: le madri e1oe erano mol 
to rassicurate da questi ambienti ancora familiari e non 
avevano sensi di colpa e paure d'abbandono rispetto 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'aper 7 



to e incontrare altri coetanei. 

Orari 

Il gruppo era organizzato per otto ore, dalle 9 alle 17,30 
Una maestra se ne occupava dalle 9 alle 13,30, l'altra da.I 
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 più auto 
nome le bambin~ e dava maggior libertà agli adulti. Nona 
può 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 perchè socialmente più ·utile)del 
la noiosissima routine del pranzetto per tre. -
Anche l'inevitabile disordine (non più del · solito) aveva 
più 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 libertà del gruppo. Chi 
era stanco o doveva studiare si rifugiava nelle case "li­
bereu. 
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I giochi 

I giochi sono stati messi in comune in grosse casse.Ci eo 
no state alcune discussioni sulle "teorie" su cosa è un 
gioco e su cosa fosse meglio mettere a disposizione delle 
bambine ed eventualmente comprare~ 
In breve: 
- Tutto è giocattolo: è assurdo relegare i bambini in un 
ghetto di giochini per l'infanzia che li eeclude dalla 
realtà degli adulti,dividere gli oggetti in due classi se 
gregate "per i bambini" e "per gli adulti". Il bambino de 
ve appropriarsi da sè della realtà attraverso gli . oggetti 
d'uso più o meno c0Dn1ne, come telefono, macchina da scri­
vere, giradischi, ecc •. 
- E' molto importante che ci sia una buona quantità di o~ 
getti abbastanza indifferenziati da lasciare la più ampia 
libertà di scelta dell'uso; anche i giochi più chiusi,cioè 
che propongono usi più precisi e predeterminati, vanno da 
ti ai bambini senza spiegare loro le proprietà funzionali 
che essi suggeriscono e vogliono sviluppare. Il bambino 
deve scoprire da sè come si può usare il materiale e anzi 
sarà lui ad inventare usi strani che noi adulti,orma.i più 
condizionati non sapremmo trovare. E• molto importante la 
sciare che siano i bambini a sceglierei le cose con cui 
giocare. Le nostre bambine avevano accumu.lato una quanti­
tà di piccoli oggetti, come scatoline, rotelle, pentolini 
sacchetti, foglie, sassi e castagne raccolti qua e là con 
cui giocavano spesso. Abbiamo notato poi come dessero im­
portanza a tutti gli oggetti piccoli (animaletin., 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 sol­
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 ortodossi • 
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,.. _______________________________ :;i - Confusione e insicurezza, apprendimento di un atteggia-

ReSponsabili tà ~erso gli oggetti e l'ambiente I mento' mistificato come modello socialmente accettato e ac 
Naturalmente un atteggiamento cosi liberale verso le esi- cettabile; il bambino impara a non fidarsi più delle sue-
genze delle bambine deve essere accompagnato da una para! sensazioni e dei suoi giudizi nei confronti della realtà. 
lela responsabilizzazione delle bambine nei confronti de! _ Impotenzas di fronte ·ad un conflitto negato, il bambino 
le esigenze degli adulti. Mettere a loro disposizione tu~ non può più nemmeno aggredire, viene espropriato dei suoi 
to non doveva significare che si fosse tutti al loro ser- attegiamenti difensivi ed aggressivi rispetto al conf'lit-
vizio: l'uso comune degli oggetti e della casa esigeva che to esistente •. 
le bambine avessero coscienza dei nostri bisogni e impa-
rassero a non essere distruttive nei confronti delle cosa L'aggressività iniziale 
(il che però avviene raramente quando si eliminano tabù e Naturalmente il processo di socializzazione, il nascere 
divieti). Cosi le bambine erano costantemente anch~ se~ dell'amicizia e del senso di gruppo tr~ le bambine, non è 
tilmente obbligate a riordinare tutte le loro cose prima stato piano e senza scosse. Quando le bambine si sonori-
di andarsene, a tenere insieme certi tipi di giochi che a! vovate insieme, con tutti i loro giochi messi in comune, 
trimenti sarebbero andati subito perduti, a partecipare sono subito scoppiate liti e capricci sul possesso delle 
all'organizzazione finale del pasto preparando e sparec- cose. Esse hanno doVllto imparare a superare il loro indi-
ehiando la tavola, ad usare le loro personali salviette e vidualismo e la loro gelosia. Anche in questo caso noi ab 
il bagno in generale con un po' di cura ecc.. biamo cercato di verbalizzare il pi,ì possibile i confli t: 
La frase ricorrente ed istintivamente compresa attraverso ti, ma senza forzare la necessaria gradualità del loro-! 
queste pratiche era "siamo in un collettivo". Tutte le VO! luppo sociale. Anche per merito del carattere eostanzial..:. 
te che le bambine erano spinte a tener conto delle esigen mente generoso di una délle bambine, che non esitava mai 
ze altrui, la cosa veniva presentata non come un dover e~ a cedere le sue cose alle compagne, ben presto, entro il 
sere astratto, ma con esempi concreti delle difficoltà in primo mese, questi conflitti sul possesso si sono di mol-
cui ci si veniva a trovare (qui non si può più camminare to attenuati, e le bambine hanno emesso di fare distinzio 
con tutti questi giochi in giro •• devo andare a casa, ho I nitra le loro cose e quelle delle altre. Tutto era diven 
finito di lavorare, aiutatemi .a riordinare, altrimenti sta tato finalmente comune. Certo è che, se non in modo cosi-
sera lo deve fare qualcuno che non c'entra •• staseraJa vo clamoroso come l'inizio, questo sviluppo del senso socia-
stra amica non può dormire sul letto pieno di roba, ecc~J le e questa coscienza collettiva, hanno continuato~ 

mente a progredire per tutto l'anno. Alla prima fase dig9 
Qualità dei rapporti interpersonali losia e di possesso è subentrata una fase altrettanto c~ 
Non le cose, ma nemmeno le persone, erano dunque al serv~ ara di "conformismo di gruppo". Le bambine volevano avere 
zio dei bambini. Le maestre erano molto sincere nell'~ tutte le stesse cose: bambole, vestiti, scarpe tutte ugua 
mere i loro stati d'animo alle bambine stesse, non mieti: li, e tendevano ad imitarsi negli atteggiamenti , nei gio: 
ficavano dentro una sdolcinata disponibilità apparente le chi e perfino nel modo di parlare. Tuttavia non c'è mai 
cose che a loro non piacevano o che creavano in loro con- stata una vera e propria " leader" del gruppo. Per dati pe 
flitti e contraddizioni, ma cercavano di verbalizzare le riodi di tempo, una bambina "dava la linea" del comporta: 
situazioni di conflitto nel modo più onesto e compreneib~ mento alle altre, ma non è ma.i stata sempre la stessa bam 
le. Questo evitava il grosso pericolo che si creasse con- bina. Inoltre non si è mai verificata una netta opposizio 
fusione e contraddizione tra un atteggiamento assunto fo,: ne del gruppo delle bambine nei confronti degli adulti, ii 
mal.mente e lo stato d'animo reale. na loro presa di posizione difensiva ed oppositiva preci: 
In \una situazione in cui si nega ciò che il bambino sa ri sa. Una delle bambine era stata forse troppo pesantemente 
conoscere di certo con i suoi mezzi {magari non verbali ,- condizionata contro la violenza e l'aggressività in gene--
d'intuizione, ma efficaci) si determinano due spi acevoli~ rale , tanto che non era in grado di sopportare la benchà 
sime situazioni. di dipendenza nel bambino stesso : minima frustrazione in questo senso, e restava disarmata 

e bloccata da qualsiasi f orma di aggressività anche vela- (,ii' 
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ta nei suoi confronti •. Questo avem portato le altre bam­
bine ad insistere su questo lato più debole del carattere 
della bambina. Ben presto però 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. = 
·Infine , superato anche il momento del conformismo di grup 
po, verso la fine dell 'anno le bambine sono arrivate ad u 
na vera e propria sost@llziale solidarietà tra coetanei e 
ad una cosciente amicizia. Sono andate da sole al mareocn 
le loro maestre per una settimana e sono tornate più auto 
nome e . più amiche dopo questa esperienza intensiva di vi= 
tia comune •. 
Il problema del possesso è stato spontaneamente risolto<È. 
loro con una fo_rmu.la precisa che loro stesse hanno adotta 
to ed usato molto spesso: quella del "prestito". Per supe 
rare l'ansia ed il conflitto nei confronti di oggetti per 
sonali, questa formula ai è rivelata ideale. Negli ultimI 
mesi· alcune bambine sono riuscite anche a regalare del tu 
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 
sono progrediti molto chiaramente durante l'esperienzadel 
gruppo. Uno di questi è il rapporto col proprio corpo: al 
l'inizio le bambine erano tutte più o meno (con l'eccezio 
ne di una di loro) molto legate nei movimenti e piuttosto 
rigide nei contatti fisici con i coetanei e soprattutto 
con gli adulti. Questo atteggiamento (per merito soprattut 
to delle maestre che hanno curato attentamente questo a= 
spetto dell'espressività delle bambine) è andato scompa­
rendo, anche se ovviamente si sono mantenute le differen­
ze individuali . Il risultato è stato ottenuto soprattutto 

attraverso la mo.sica (altra forma di connmicasiene · , ff:•► 
spresaione molto curata dalle maestre) e le danze libere 
che eeea suggeriva alle bambine, oitre a tutta una serie 
di movimenti spontanei quasi ginnici che le bambine face­
vano sullo scivolo o a terra, imitando le maestre ed an-
che tia sole. La presenza di una bambina molto sciolta 
movimenti ha certamente influenzato favorevolmente le al­
tre. 
Un altro piano dello. sviluppo molto favorito à stato quel 
1o del linguaggio verbale. Tre di queste bambine erano a 
un ottimo livello espressivo, una di loro non parlava af­
fatto . Di questa particolare bambina parlerò poi più pre~ 
cisamente. 
Comu.nque in generale tutte le piccole hanno molto evilup. 
pato non solo il lato tecnico del linguaggio, ma anche la 
capacità di utilizzarlo per farei capire, per ottenere alb 
che volevano dagli altri e anche per esprimere sentimenti 
e stati d'animo interiori anche abbastanza complessi. 

Il nostro più 

Tra queste bambine cen' era una che ha avuto da questa eepe 
rienza dei vantaggi notevoli e immisu.ra tale che non era 
no nemmeno previsti. Noi tutti siamo molto fieri di que-­
s-to risultato, perchè è un po' la conferma che 11 nostro 
sforzò è andato nelia direzione giusta. Noi non eravamo 
partiti da posizioni strettamente teoriche o con una ideo 
logia ben formata, ma da esigenze pressanti e da molte 1: 
iee poco sistematiche (in generale) che partivano quasi 
tutte da un negativo, da un "non deve essere cosi" piutto 
sto che da un "si deve fare cosi". Ed è per questo ohe i! 
nostro successo con la bambina è stato molto bello pernd. 
na bambina di cui parlo è arrivata nel gruppo ohe non par 
lava del t,~t"b.o, tranne alcune parole-frase in un BUO ger= 
go personale, con un atteggiamento generale di rigi4ezza, 
e di inespressività cosi marcate che si capiva subito la 
su.a volontà di starsene chiusa in se stessa e la su.a non 13 
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voglia di comunicar e •. Queste erano i nfat ti le sole moti va 
zioni del suo comportamento, dovuto a un rapporto confli t 
tuale non risolto soprattutto con la madre-, che non è mai 
riuscita ad accettar la da un lato, e dall ' altro sente mol 
ti sensi di colpa per questo , col risultato di assumere 
attegiamenti ambival enti di rifiuto e di ansia nei con:frc:n 
ti della figlia . Dopo tre giorni l a bambi na ha i niziato a 
parlare, cosa che certamente era già in grado di fare : cer 
to , perchè con le coetanee e i n un ambiente diverso da 
quello familiare, le è finalmente venuta voglia di farlo , 
ed entro un mese parlava correntemente e aveva smesso la 
sua aria rigida e inespressiva •. A questa prima fase è se­
guito un periodo di forte aggressi vità verso le altre e 
verso gli adulti , che però era chiaramente usata come mez 
zo di comunicazione positivo e che non è stata repressa,­
anche se ha creato probl emi per le amiche. Questa aggres­
sivi t ·à si è poi a poco a poco eciol ta. Anche se bambina ·è 
rimasta chiaramente più possessiva e individualista delle 
altre, tutta la sua personalità si è sviluppata positiva­
mente durante questa esperienza ed ella è 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 più comunicati va e più allegra e cosìha 
alleggerito la madre da parte delle sue ansie e si è po­
sta più come persona e meno come oggetto (oggetto imbar az 
zante ed ' -~ suoi confronti. 

Conclusioni 

Questo nostro "esperimento" ha arricchito tutti di una me:g 
giore autonomia. 

Per gli adulti 

Il primo , evidentissimo risult ato della formazione del 
gruppo è stato che tutti i genitori, avendo un rapporto 
meno obbligato e assillante con i figli , si sono sentiti 
più l i beri quando poi si t r ovavano con loro: soprattutto 
stavano poi coi bambini quando lo desideravano e non quan 
do ci erano costretti dalle cir cost anze . Quantitativamen 
te il rapporto prendeva un tempo minore , ma qualitativa 
mente aveva guadagnato mol to in spontaneità e voglia di 
ec~biare. Il rapporto coi figli diventò molto più parit~ 
rio: col crescere parallelo dell'autonomia delle bambine , 
noi adulti siamo stati costretti a considerarle più come 
persone e meno come oggetti ed ostacoli. L ' effetto di que 
eta stima e rispetto reci proci si è rafforzato ed è rica: 

l4'duto su tutti, rendendo gli s cambi pi ù gratificanti. 
➔ 

Tra noi adulti poi, l'uscire seppur parzialmente dall'ieo 
lamento, il riconoscere la profonda affinità dei nostrI 
problemi specifici, personali o di coppia, ha rappresenta 
to un'esperienza altrettanto importante e un sostegno no: 
tevole alla nostra voglia di essere più atti:vi nei con:fmn 
1d. della realtà •. 
Anche tra noi si è creata amicizia .. 

Per le bambine 

Il fatto di avere un ambito proprio di socializzazione,ha 
reso le bambine molto meno dipendenti dall'umore ecài 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 riaposta di riflesso era sta 
ta molto affievolita. Era aumentata cosi anche la sicurez 
za nelle loro capacità di autodeterminarsi, il senso crI 
tico e la capacità di sostenere abbastanza dialetticamen: 
te i loro punti di vista. Gradatamente, le bambine aveva­
no smesso di considerare la casa e la famiglia come unico 
luogo che le difendesse dall'esterno e le proteggesse, e 
cercavano di prolungare il loro orario di vita collettiva 
perchè era per loro piacevole e non ansioliz.zante stare:in 
gru.ppo. Amavano anche molto la casa degli altri. Speseola 
sera non volevano tornare a casa. 
Vere e proprie conclusioni non si possono fare: come ho 
già chiarito, le motivazioni per cui è stato costruito il 
gruppo erano ricerca di spazi di libertà e di coliettivis 
zazione della vita quotidiana •. Tutto quello che si è potu 
to realizzare in questo senso è un progresso, un fatto po 
sitivo. Non essendo stato teorizzato nulla e dato che uni 
certa collettivizzazione e coesione di gru.ppo si sono rea 
l1zzate, non si possono cercare i lati negativi di questo 
tentativo. Attraverso-questa comunicazione non si preten­
de assolutamente di presentare un modello, benchà poco 
strutturato; si vuole solo riferire un'esperienza che pos 
sa stimolare ed interessare chiunque creda ohe i problemi 
del~a fam;i.glia, dei figli e della gestione di quello che 
a torto viene definito il nostro privato, siano problemi 
comuni a tutti e che è necessario affrontare insieme. 
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IL RUOLO DELL ',ADULTO NELLA REALTA' DI UN ASILO ANTIAUTO­
RITARIO 

di lliri Vita 

Sono ormai probabilmente note a tutti le motivazioni di 
un asilo antiautori tario autogestito •. A Milano in questo 
momento funzionano perlomeno sei asili con impostazione 
più o meno simile. Alcuni di questi sono collegati con C~ 
muna Uno di Padeva 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 realtà di sad~ 
amo e castrazione che è insita nel concetto educativo re­
pressivo, dopo che queste dinamiche sono state messe afu2 
coda personaggi che come Neill hanno sfondato la nostra 
fede nella provvida maternità e nell'illuminante educazio 
ne. 
E• · ormai difficile non rendersi conto di cosa si nasconda 
dietro a una gestione "privata" della maternità, quella: 
che una società perversa delega ad una madre alienata,"non 
personau, che ruolizza al chiuso di una privata celletta­
-alveare in un "dover essere" e "dover fare" togliendole 
ogni spazio possibile di sincerità e presenza •. Una celle~ 
ta-alveare dove insieme vengono emarginati e negati total 
mente madri e figli, non meno certo dei "pazzi" e "droga: 
ti" in manicomio P. i "nPlinquenti" in carcere. Emarginati 
nell'impotenza di un rapporto che nel suo spazio di "e -
sclusività" non ha scampo dall'unico rapporto possibile, 
che è di violenza, impotenza, negazione reciproca. 
Ed è inutile, quando ci si ritrovi come mi è 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 scivolo-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: 
sello si assumono l'incarico di spiegare ad una madre in 
mddo più che dettagliato il suo ruolo e i suoi compiti ri 
spetto alle presunte esigenze dei bambini ma nessuno si e 
mai posto il problema di una collettività. inconsapevole 
dell'esistenza al suo interno dei bambini e immatura di 

~ 1b fronte a questa presenza. ~ 

A queste consapevolezze, vissute ancora molto~ livello 
razionale-teorico, si è cercato di dare segnito con dei 
tentativi di .gestione diversa dal rapporto educativo in 
uno spazio delimitato di "asilo liberato". In questo modo 
si è giunti perlomeno, credo per la prima volta, a ~eg~ 
spazi in cui fossero perlomeno previsti i movome~ti dei 
bambini. Perlomeno una certa libertà fisica di movimento. 
E non è poco in una società nella quale nonostante la va­
langa dei consigli educativi di esperti del giochin~ edu­
cativo del borotalco e dell'alimentazione, lo spazio ri­
strett~ della celletta alveare è imposto precostiuito ri­
gidamente e non a caso completamente estraneo alle possi­
bilità di movimento e gioco di bambini. Si sono sottratti 
i bambini perlomeno per un certo numero di ore al giorno 
all 'i.sterismo :familiare e agli addetti ufficiali alla pr; 
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 è lecito negare delle richie­
ste possibili dei bambini (giochi con l'acqua, nudità,gi~ 
ohi sessuali, uso "non formativo" d.i materiale dalle pre­
tese '!formati ve", sporcizia più o meno colorata) .Il gro!! 
so limite di queste esperienze, il grosso compromesso con 
le esigenze e le richieste del sistema, è che NON SI MET­
TE IN DISCUSSIONE IL RUOLO DEI GENITORI come soggetti co­
munque primari, prioritari nel rapporto col bambino. 

" . l Si cede alla logica del "come maDDDa tua nessuno e si a-
scia un abbondante spazio a questo rapporto di potere, a 
questo rapporto esclusivo. Si sta bene attenti a non far­
gli mancare le gratificazioni quotidiane, que1le che sono 
I'uniaa motivazione di un rapporto così ambigno. Quindici 
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si propone oome SOSTITUTI in questo rapporto, espressamen 
te delegati dai genitori e con ruolo dipendente da loro.­
E q~est~ è espressamente nel contratto di un asilo che per 
definizione è "autogestito" e dove sembra che i veri "au-
to-~s+o-1" ~ ...... , 1~ e~ + · ~ · · , · · 

~ 0 ~ ~ · , ~~~~ ~ -vn poveri ~ec1s1cna~1 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 le persone di rife 
rimento si barcamenano come ' possono in questo caos di mo: 
t~~azi~. Diventa un prototipo di addetto temporaneo al-
1 infanzia, un addetto illu.mina~o, senza motivazioni auto 
nome e diverse, momento per momento, al rapporto diversi: 
ficato e mutevole con i vari Qambini. 

. llbn possono lasciare spazio ad una loro sincerità, presen 
za reale, voglie reali diverse da momento a momento, poi= 
chè devono essere, per delega precisa, un prototipo le cui. 
mosse sono stat~ decise e volute da un'assemblea delibe­
rante, che sulla base delle proprie velleità ed illumina­
zioni "educative" ha deciso quale è il comportamento "giu 
sto" "approvapile" "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 è più che comprensibile che rispondano 
con non presenza non attenzione. Ancora una volta non pos 
sono percepire l'adulto come interlocutore interessato e 
sincero,• quindi non potranno certo rispondergli come se 
lo fosse. L'adulto è ancora un fantasma nella aecie'tià in­
fantile di un asilo e come tale chiede di essere trattato 
E• delegato della fetta di "genitore buono". Quello -. sul 
quale i genitori reali sono così colpevolizzati. Quello 
che soffrono di non riuscire ad eapere per i messaggi di 
morte nei confronti dei loro figli·ohe più o meno coscien 
temente vengono a galla. I genitorh affidano i figli adm 

~ 18 aeilo ooaì sia per essere fisicamente un po• più liberi, 

sia per vincere questa ansia terribile di "dover fare il 
bene dei figli" che la società, ed infine anche i movimen 
ti politici-culturali d'avanguardia gli scaraventano ad: 
ioeeo in dosi intollerabili. Così l'adulto è ancora geni­
tore, ancora "educatore", ancora presente solo ad un livel. 
lo r~zionale di "dover essere". Ancora quello che deve"pro 
porre", più o meno sotterraneamente, che deveatimolare,e­
che deve"oapire", che deve interpretare, gestire, "essere 
paziente", essere formalmente attento, formalmente dispo­
nibile. E questa formalità nell'attenzione, nella disponi 
bilità, sono ben riconoscibili dal bambino. E' la disponi 
bilità di chi accetta di raccontare un~ storia che prop:io 
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 è trasmesso il messag­
gio di negazione di eè della maternità. Dimenticarsi per 
essere presenti ad altro. In questo modo anche gli adulti 
inizialmente più motivati al tentativo di un rapporto nuo 
vo finiscono col viversi con la frustrazione la rassegna: 
zione ad una realtà di turno lavorativo che magari è con­
temporaneamente SERVIZIO sociale. Si vive quindi attenzio 
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 tran 

quillità-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 sè che è l'unica possibili-
tà di sincera attenzione a tut~o il resto. Non una voglia 
di riscoprire e riconquistare insieme, con adulti e bambi 
ni spazi possibili anche se castrati da una società e da 
una storia, di interesse e di vitalità, di sincerità e in 19 



terezza. 
])i fatto la contraddizione evidente è 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 verrà sarà un fatto collettivo, e bisognerà ricercarla 
insieme. Perchè non è vero che gli adulti colti hanno 
acquisito gli strumenti per essere in grado di "propinar­
la" ai bambini •. La novità, la dimensione nuova, la riaP­
propriazione non solo nei confronti di un particolare rap 
porio nostro che ci interessa, ma di tutto il nostro rea: 
le, la rivoluzione se si vuole, è lontana. E non ci avvi­
cini_amo riproponendo la schizofrenia, la separazione, le 
cellette, anche se spesso scopriamo che siamo così imbevu 
ti di una logica di separazione che è l'unica cosa cheriu 
sciamo a proporci. Il 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 libertà di una delega così come non mi in 
teressa gratificazione e potere di un ruolo di madre. -
L'obiettivo credibile è forse l'armonia, la verifica di u 
una ipotesi di armonia forse possibile. E strumento inqu.e 
sta ricerca può essere solo la voglia di non rimettersi a 
giocherellare in rapporti mistificanti e ambigui che han­
no solo la caratteristica di attenuarci delle ansie con 
dei compromessi. 

DUE ANNI DI "TEATRINO" NELLA SCUOLA MATERNA 

di Giancarlo Monticelli 

Dicembre 1973 - Mio figlio Daniele frequenta la scuola ma 
terna da due mesi. Dopo un inizio movimentato (15 giorni­
di occupazione con assemblee, delegazioni, presenza deig~ 
nitori nelle scuole) la "normale" attività 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, qualora<µ~ 
sto sia particolarmente interessante. Io faccio parte di 
un gruppo teatrale non professionistico e ho sperimentato 
l'anno scorso, alle scuole medie, alcune forme di dramma­
tizzazione. Perchè non tentare di introdurre la drammati~ 
zazione anche nelle scuole materne? Io potrei curareJa.P3:: 
te tecnica (suggerire movimenti, creare atmosfere, mostr~ 
re caratteri), le maestre dovrebbero. verificare la valid~ 
tà pedagogica delle proposte ed adattarle all'età (per lo 
più tre anni) dei bambini. La dirigente è favorevole alla 
iniziativa·che così viene varata. Tutti i mercoledì matti 
na vado a scuola e vi rimango, grosso modo, dalla 9,30 al 
11,30: in queste due ~re, le quattro classi, due alla vo~ 
ta vengono nel salone dove tutto è predisposto per la~ 
matizzazione. Il giorno prima, però, 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 mo~ 
tò che diverte i bambini e, al tempo stesso, li abitui a 
padroneggiare il loro corpo. L'espressione orale non sarà 
sollecitata, sarà solo provocata come conseguenza di un•~ 
mozione •. La proposta di drammatizzazione sarà fatta a tu~ 
ti i bambini senza forzare però coloro che in un primo m~ 
mento resteranno in disparte~ Almeno le prime volte pre­
senteremo queste attività ai bambini come qualcosa di ec­
citante e del tutto al di fuori del normale: i bambini ve! 
ranno invitati a togliere le scarpe, così da essere più 
sciolti, e ogni esercizio sarà introdotto da qualcosa di 
nuovo •. Programmiamo due incontri per il mese di dicembre . 
Il 12 dicembre, data del primo incontro, i bambini sono 
invitati a camminare dì corsa, in punta di piedi, comeqi~ 
ndo non ci si vuole far sentire, e imitando i nanetti dì 
Biancaneve che tornano dal lavoro~ 

t::.~~:_ 
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Per quest'ultimo esercizio ho portato il disco con la c~ 
zone trat"ba 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 interess~ 
ti capacità creative. Nel 2° incontro i bambini devono i­
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 JX>~ 
tato il suo cagnone). L'uccellino e il canguro risultano 
però stereotipati, simili agli esercizi già ripètuti 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
v:.zi.sano una vera e propria"cagnara". Da una settimana alla 
altra~ poi, le maestre riprendono in classe i singoli es! 
rcizi .. 
Dopò' le vacanze di Natale deci-diamo di tentare una dr~ 
tizzazione che ha come soggetto la vita delle savane. IL 
16 gennaio il salone è ricoperto da fogli di carta color~ 
ta (preparati con la collaborazione dei bambini) che ra:p­
presentano le acacie. In questo scenario io illustro ai 

, bambini la vita di alcuni. animali delle savane come il Jeo 
ne (dico che è feroce e mangia tutti gli altri animali),­
l'elefante (forte ma vegetariano) e. l'antilope ( moltobel 
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 
aggressività manifestata dai "leoni" abbia spiacevoli co~ 
seguenze. Il 23 gennaio presentiamo due brani musicalisui 
quali chiediamo ai bambini di improvvisare una danza. Per 
ciascuno dei due brani - mplto diversi tra loro: uno è la 
"Tirolese dei nani", l'altro è l'ouverture del "Lago dei 
cigni" - i bambini trovano paesi e salti e atteggiamenti 
adeguati al diverso ritmo e alle diverse atmosfere. Il 30 
gennaio io parlo ai l)ambini -delle marionette; in seguito 
lego ad un bambino, con dei nastri, braccia e gambe e mi 
imp~ovvieo burattinaio; senza fili i bambini eeegu.one l'• 
sercizio "della marionetta che si affloscia". 

Questo esercizio viene ripreso il 16 febbraio, quando vèn 
gono anche presentati i "pupi" siciliani che duellano fra 
di loro .. Un altro esercizio di coordinamento motorio vi~ 
ne proposto il 20 febbraio: i bambini si dispongono a coE 
Pie uno di:ffronte all'altro e un bambino fa "lo specchio" 

' t . vale a dire che copia esattamente, ma specularmene, i m~ 
vimenti del suo compagno. Sempre per favorire il coordin~ 
mento motorio e lo sviluppo sensoriale i bambini, nell'in 
contro del 6 marzo, fanno i "ciechi": con gli occhi chiu: 
si seguono il richiamo della voce; poi, bendati, devono r~ 
conoscere al solo tatto i di versi oggett.i. Il 13 marzo lo 
esercizio riguarda l'equil ibrio: i bambini sono invitati 
a "cadere" in modi diversi; devono poi pensare di ess ere 
ubriachi e immaginare di essere sul ponte di una nave onde~ 
giante (come hanno visto fare in breve film di Charlot). 
Dopo questa serie di incontri che avevano lo scopo d~ ~o::: 
nire ai bambini una certa consapevolezza delle capacita e 
spressive del loro corpo e che hanno creato nei bambi niun 
grande interesse per il "teatrino" (cosi loro chiamano qu~ 
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:1°) valutare la reazione dei bambini 
di fronte a figure come Cappuccetto e il lupo; 2°) favor~ 
re, all'interno di una fiaba che tutti conoscono, l'eepre~ 
sione verbale. Il giorno 28 marzo io leggo ai bambini la 
fiaba; poi lasciamo libero ciascuno di scegliersi il per­
sonaggio che preferisce: quasi tutti scelgono o il lupo o 
il cacciatore. Comincia la drammatizzazione che è, questa 
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volta, un po• guidata per consentire il pat:1eagg:io da1.n mo 
mento all'altro della fiaba. L'espressione verbale~ ste'.: 
reotipa e consiste nella ripetizione di frasi pronunciate 
da me .. Dopo la drammatizzazione i bambini bmm.o dichiara­
to di non aver paura del lupo o delle streghe perchè sono 
personaggi inventati. Decidiamo di contiunarP. con la draJll 
matizzazione di altre favole; una delle maestre propone,­
però, al posto delie altre favole tradi.zional.i. , •1e 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 parol~ eqrin 
di si rivelano difficilmente drammatizzabili. Decidiamooo 
munque di provare con una favola intitolata • A toccare i1 
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 cu.rato, di un sindaco 
e di. un maresciallo dei carabinieri. 

A questi personaggi sostituiamo però la malllfflA, il papà., e 
il fratellino, i compagni di scuola, la maestra, la diri­
gente; il re, poi, lo farò io fingendo di viaggiare in car 
rozza •. Il 24 aprile, dopo aver ascoltato l:a fiaba, i ba,m:: 
bini cominciano la drammatizzazione: dopo aver finto di ti 
rare il naso ai genitori, tirano, buttano per terra e caI 
pestano il bambolotto-fratellino per rincorrersi poi, tut 
ti contenti di potersi tirare- il naso a vicenda. A questo 
punto li invito a tirare il naso delle :maestre; qui le ne. 
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 1D11ovono fi­
no a quando la maestra non li invita; nelle al tre due clas 
si i bambini rivelano una grossa difficoltà 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- -

; 2.4 biamente l'atteggiamento dei bambini. è significativo del 
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modo in cui loro vivono il nostro ruolo di autorità". Il 
30 aprile drammatizziamo altre due fiabe di Rodari, meno 
rivelatrici, ma molto apprezzate 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 i pellerossa sotto una luce di­
versa da quella che solitamente offrono loro la televisio 
ne e i fumetti. Questa volta tutte le classi sono riunit~ 
Io descrivo ai bambini la vita dei pellerossa come erapri 
ma che arrivassero gli Europei: così 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, li fac 
cio sloggiare dal luogo dove si trovano, impedisco a loro 
di cavalcare dove vogliono, li chiamo "sporchi musi rossi' 
Dopo un attimo di esitazione, quaranta bambini mi si slan 
ciano addosso con intenzioni tutt'altro che pacifiche: mI 
f a c cio inseguire per un po ', correndo t ra gli a lberi del 

1 
gi ardino , e quando mi lascio prendere mi portano controm 
albero dove mi riempi ono di pugni e di calci. Ad alta vo­
ce avverto che la drammatizzazione è finita . 

8Ro-r-ro! 

Siamo alla fine dell'anno scolastico e così decidi amo di 
sospendere il "teatrino" che sarà comunqu e r i preso l'anno 
prossimo •. 
I n conclusi one ~ quando valuti amo questo anno di "teatrino• 
ci a ccor giamo che il risultat o più a ppr ezzabile e più g~ 
neralizzabi le (al di là qu indi del singolo bambino che ha 
rivela t o notevol i capacità mimiche) è stata la pr~senzadi. 
una persona e di una atti vi tà che sono diventa te per i b~ 
bini un punto di riferimento per la libera espressione e 
un'occasione per un incontro "diverso", fuori dalla"rout~ 
ne". Questi incontri inoltre hanno fornito spesso lo SJYll:: 
to per interessanti attività didattiche che riprendevano f.5 



gli argomenti de-1 "teatrino". In alcuni oasi, 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 all~I 
tror hanno partecipato più attivamente. 
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). Aii 
che il "teatrino" diventerebbe una "routine• se i bambini 
non lo animassero con il loro entuaiamso. Riprendiamo co­
sì e continuiamo per qualche mese la drammatizzazione di 
parecchie favole di Rodari. 
In seguito, per favorire una maggiore identificazione dei 
bamb.ini con i personaggi, facc_iamo anche inventare dai bam 
bini le "storie" che dovremo poi drammatizzare . Nasce co: 
sì 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 
Combinagu.ai e Rosella Monella - che poi facciamo agire in 
diverse circostanze, lasciando ai bambini la possibilità 
di dare alla vicenda la conclusione che preferiscono (una 
idea del genere l'ha già avuta G. Rodari). 
Negli ultimi mesi di scuola tentiamo di drammatizzare la 
favola musicale di Prokoviev: "Pierino e il lupo". 

IL RIFLESSO SUGLI STUDENTI DELLA CRISI D'AUTORITA' DEGLI 
INSEGNANTI, AJ!iL'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 
sperimentale, qui non nominati, e il loro ex professore 
Raffaele Taddeo •. Abbiamo ripreso i tratti più salienti, o­
mettendo le ripetizioni. 
Dopo tanti anni di biennio, il significato o il senso del­
la scuola del biennio. Per voi è stato qualcosa di positi­
vo? Che tipo di esperienze sono state per voi valide, che 
cosa è stato negativo nel biennio? ---
~-Per me il biennio è stato abbastanza importante, perchè 
~statala prima cosa diversa che ho vissuto più che senti 
to dire, quindi è stato positivo a livello personale. A li 
vello scolastico mi ha tagliato le gambe per quanto Yiguar 
la scuola che ho scelto dopo, soprattutto a livello di no: 
zioni. Il biennio mi ha dat·o un nuovo tipo di concezione 
della realtà, e un nuovo modo con cui affrontare le mate­
rie. 
--Personalmente mi ha dato molto. Però la ritengo ancora 
una scuola inutile, perchè 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. 
Perchè per te era avanguardismo? 
--Il biennio è un'etichetta di comodo che la provincia si 
è messa all'occhiello per far vedere che prima o poi lari 
forma scolastica sarebbe arrivata. In fondo, dopo quattro­
anni la riforma non è ancora giunta. Se il biennio fossem 
dato avanti come doveva andare avanti, non avrebbe avuto -
nessun scopo d'esistere. Era una scuola come un'altra,ipro 
fessori un po' più giovani, un po' inesperti, quindi meno­
potenti. E, quindi, gli alunni avevano un'altra forza. 

Questa forza l'avevano in effetti, perchè per una perso 
na come, al limi te, andare al biennio è stata la prima scel 
ta importante. Cioè, dopo le medie, essendo già un poco re 
sponsabile ho scelto il biennio piuttosto che un 'altra EU.o 
la. La scelta personale, mi è peagta durante tutto il bien 
nio, e quindi ho tentato di wedere quello che sarebbe sue: 
cesso .. 
~scelta è stata 
indotta dal fatto 

_stata indotta dai 

fatta da voi, oppure la scelta è stata~ 
che c'era una scuola sperimentale, o è?-! 
vostri genitori?----------------



.. 

r------

--Io ho saputo del biennio da un articolo. Mio padr e si è 
informato ed ha inoltrato domanda. Ho frequentato per una 
settimana il Molinari, poi sono venuta al biennio. Lo pre­
ferivo all ' istituto tecnico perchè si parlava di nuovi me­
todi, di tempo pieno, di materie svolte esulando dal tipi­
programma della scuola normale •. 
--Io ho saputo del biennio da un runico che l'aveva frequen \ 
tato. Noi che stiamo parlando abbiamo iniziato il biennnio 
quando questo era già funzionante da un anno . Abbiamo tro- ( 
vato una situazione che si è completamente ribaltata l'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 1•anno. Anche dopo un anno non mi senti 
vo di fare una scelta effettiva. Quindi per me è stata una 
scappatoia. Del biennio mi ha attratto il tempo pieno e la 
possibilità di avere le spese rimborsate . Il biennio non e 
sulava troppo dal tipo di scuola normale; c'era un certo -
rapporto coi professori un ta.ritino più aperti, e non c'era 
no quei problemi di struttura che c ' erano nelle altre scuo 
le •. Questa era una scuola privilegiata anche per quanto ri 
guarda il numero degli studenti distribuiti per classe. Pe 
rò , come t:hpo di strutturazione non è che fosse diversa da 
altre scuole. Gli sconvolgimenti che ci sono stati sono av 
venuti nel terzo anno di vita del biennio, perchè noi ci -
siamo resi conto che in questa scuola c'era la possibili:tà 
di agire come volevamo. 
--Io ho saputo del biennio da un ragazzo che aveva frequen 
tato il primo anno e che era appartenente alla borghesia,-

. perchè il biennio, in fondo, era fatto per la borghesia di 
Milano. Io venivo dalle media fatte al liceo Zaccaria, te­
nuto da preti. Ho trovato questa occasione per fare una sce 
lta, al di là del parere dei miei genitori. 
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~quello che avete detilo sembra che non abbiate avvertito 
nessun cambiamento dalla media al biennio appena siete en­
trati. I cambiamenti ve li siete fatti più che trovati. E• 
vero questo, ed è rispondente a questo concetto, oppure ave 
te trovato appena entrati una struttura diversa? ---
- -La struttura in parte diversa c'era► Però abbiamo notato 
che qui c ' era il terreno per poterci creare una struttura, 
c ' era la possibilità più che altrove per costruire qualco­
sa che ci andasse bene. Quindi c'era una situazione mallea 
bile, più che nella scuola tradizionale, dove ci sono etrut 
ture stabili , che non hanno nessuna intenzione di essere ti 
vedute .. 
La struttura del biennio non prevedeva il preside; vi era 
un comitato scientifico; vi erano riforme didattiche diver 
se, come può 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, oppure~ni 
zialmente sembrava una scuola uguale alle altre? - -- -
- -In effetti io durante i primi mesi del biennio ero compe 
tamente allibito: non c'era il preside, non c ' era 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. Però per me l'evoluzione del biennio è stata que­
sta: al limite c'era il comitato scientifico che non era]a 
presidenza; all'inizio noi abbiamo avuto questa sensazione 
di scuola diversa, questa sensazione di poter fare quello 
che volevamo, dopodichè lo stesso comitato scientifico ha 
iniziato con l'assumere un altro ruolo, cioè il ruolocti.pre 
side . Personalemente, avendo pensato alla diversità 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, è scappato abbastanza di mano anche a­
gli stessi or~za.~ori. 



Per cui le forn1~ del biennio che dovevano essere diverse, 
rispetuo alla struttura normale di scuola, in fondo erano 
uguali, se non in forma mistificata, rispetto alle normali 
sessioni di scuola, secondo voi? ---
--Questo si è rivelato chiaramente nell'evoluzione delbi.en 
nio. Dopo pochi mesi il professore si incazzava perchè non 
lri. faceva niente, e tentava di rincorrere per i corridoiJa 
gente. Questo poteva anche andare bene; però ci avevano da 
to all'inizio un'illusione che era in contrasto con questa 
figura della scuola. Comunque 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 è sembrato di capire che non 
c'era molta 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
zionale, non è certo per merito del progetto o dell'orga­
nizzazione o del comitato scientifico; ma il solo merito è 
degli studenti, che avevano questa illusione all'inizio e 
l'hanno portata avanti sino alla fine. Come del resto l'u­
topia di fare il quinquennio, utopia a cui abbiamo creduto 
veramente. Erano illusioni che hanno portato alla trasfor­
maziòne completa del biennio, da quello che doveva essere 
in teoria. 

Voi conoscete le proposte di riforma della scuola media su 
"jieriore? Pensate che le ipotesi del biennio si inseriscano 
in questo piano, oppureno? ---
--Credo di sì, perchè adesso come adeseo le proposte diJe~ 
ge sulla riforma della scuola media superiore si basanorul 
fatto di prolungare la scuola media dell'obbligo da tre a 
cinque anni e quindi di abbreviare le scuole superiori con 
-ttre anni di specializzazione. Si parla di eliminare questa 
grande diversità esistente tra le scuole classiche e tecn~ 
che. In fondo la funzione del biennio era proprio di speri 
mentare questi due anni che dovevano essere una via di me~ 
zo tra l'attuale ginnasio e i due anni comuni che si fanno 
in tutue le scuole tecniche. Avrebbero dovuto esserecbe an 
nidi insegnamenti complementari a quelli che si danno ne~ 
la scuola media inferiore; in più si sarebbe dovuto spazi~ 
r~ il più possibile, in modo da dare una preparazione qu~ 
to mai vasta e solida, prescindendo in linea di massima dal 
nozionismo; questo per poter avere delle persone che pote~ 
s:ero fare una scelta precisa e che rispecchiasse effettiv~ 
m~nte gli interessi delle persone, perchè appunto,adesso~ 

30 me adesso, la scuola media inferiore non permette questo. 

Tu hai parlato di interessi degli studenti, ad una certa e -tà, 14-15 anni; a voi sembr• 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 
struttura, di organicità, anche di rigidità alla fin fin~ 
in modo che kgli interessi o al di là degli intereni, ai 
possa fare qnal.ooaa di valido oggettivamente? ---
--Sì, è logico; se il liceo è una scuola che punta allapre 
parazione di un individuo, è logico che non si possa basa: 
re sugli interessi personali. In fondo il discorso degliin 
tereesi si può inserire nel disaorso di liberalizzazione -
del]a scuola; oltre alla preparazione personale ci deve es 
sere uno spazio per cui, già al liceo, una persona possa a 
vere un minimo di scelta di interessi, cioè di materie odI 
argomenti da approfondire. In fondo non si vede altra pro­
spetuiva, per adesso, se non una scuola che ti dia una cer 
ta preparazione. Non credo che siaaesurdo il discorso del: 
la conciliazione tra preparazione ed interessi. In fondoil. 
biennio e, poi, la specializzazione è già un discorso che 
può servire a questa conciliazione. 
--Io penso che in questi due anni sia giusto e necessario 
seguire le indicazioni degli studenti, gli stimoli dei lo~ 
ro interessi. Però è senz'altro molto importante che esi­
sta all'interno di queste 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 sia più vasto di quello che effettivamente si 
dà adesso. Per esempio, noi al biennio siamo venuti in con 
tatto con materie nuove, con esperienze nuove, proprio ali 
~ello didattico; c'era sociologia, storia delle religioni­
psicologia, cioè materie che nella scuola tradizionale no~ 
si incontrano. Uno studente che esce dalla scuola media in~ 
feriore, non sa assolutamente se gli può interessare socio­
logia o storia delle religioni, proprio perchè non è mai ve 
nuto a contatto con un insegnamento di questo genere, e noi 
che a~b~am.o avuto in questo senso delle persone molto ing,n 
ba, cioe che hanno saputo stimolare i nostri interessi in - ' 
questo modo e darci quel minimo di preparazione, di conoscen 
za che occorre per affrontare certi problemi; abbiamo otte: •. 
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nuto da questi insegnamenti, da queste esperienze i valori 
e le cose più importanti che il biennio ci--abbia potuto da­
re. Io penso che il valore del biennio dipenda appunto aa 
queste cose che ci ha lasciate; ci ha lasciato delle grosse 
capacità, chiamiamole umane, che soprattutto si manifestano 
nei rapporti tra di noi. 
Il biennio conciliava questa necessità di una certa scienti 
ficità di preparazione con la risposta agli interessi perso 
nali? Conciliava queste due esigenze oppure una prevaricava 
sull'altra? ---
--Assolutamente non le conciliava; non esisteva nozionismo, 
ma c'era unicamente interesse personale. Questo sopra~tutto 
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 li 
potevano avere quelle persone ultraborghesi, che avevano i 
genitori intellettuali, e quindi erano a contatto, all'in­
terno · della famiglia, con cose di vere.e e strane. Infatti si 
proponeva anche lo studio sugli aztechi. 
--Nell'arco di due anni siamo usciti dal biennio senza n<l?io 
ni, ma con degli interessi ben precisi. 
ant_te detto che c'erano delle promesse economiche. Queste 
promesse economiche sono state mante~ute, oppure vi sono sta 
te difficoltà reali ed effettive?--- -
--Sono state mantenute, perchè noi ci siamo mossi in mododa 
esigere che esee 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 
so che al biennio partecipassero studenti che non erano in 
condizioni agiate. Però, sono queste garanzie a sottolinea­
re quanto il biennio fosse un'isola, staccato dalla realtà, 
è quanto poco il biennio fosse la vera ricerca della speri­
mentazione della scuola media inferiore. Come è possibileri 
formare la scuola pensando di garantire a tutti gli atuden~ 

ti il diritto allo studio posto in questi termini, con la 
assoluta gratuità, con il fare in modo che nelle aule non 
ci fossero più di dieci studenti? Come si fa a pensare che 
la riforma della scuola potesse arrivare a tanto, quandoef 
fettivamente la volontà di riforma si ferma solo alla volo 
ntà di rifondazione, di ricreazione di alcune strutture, 
senza ribaltare il tutto? 

9!!.!_ste promesse economiche in parte mantenute e in partem 
avevano una caratteristica effettivamente sociale, dal mo­
men-to che voi e-tessi avete detto che la maggior parte degli 
s-tudentt presen-ti nel biennio erano di un certo livello., e 
quindi era logico che la provincia si impegnasse in uno 8118 
co• a1 limite, di questi soldi, per-un diritto allo studio 
che in fondo non.andava a beneficio di certe. classi socia 
li?--
-Qu.esto, invece, è proprio l'assurdo del biennio sperimen 
tal.e. La provincia pagava i traspor:ti e pagava da mangiare 
a gente che non gliene fregava niente, perchè i soldi li a 
veva. La percentuale di figli di operai era minima: saran= 
no stati venti in tutto il biennio. Borghesia ed alta bor­
ghesia predomi.navano. 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
l'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 quindi, ad esempio,il fatto che gli interessi si.a 
no stati predominanti, come voi avete detto, e la scienti: 
ficità invece è stata ridotta, non solo in senso di orari, 
ma proprio in senso globale di metodologia, non dipenda es . 
senzialmente dal fatto che gli insegnanti, in fondo, erano 
impreparati in questo tipo di discorso •. ---
-Io sono più che convinto che dipenda dalla impreparazio­
degli insegnanti; non tanto impreparazione scientifica, ma 
impreparazione connessa con la nuova metodologia di mvorG 
Erano impreparati a trattare con gente che erano impegnati 
in una sperimentazione; ma la sperimentazione doveva ess- • 
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 •. 
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:!.Jlllando tu dici che ti sei trovato con persone di un cer­
to .livello, è in ,contraddizione con il discorso di prima o 
no?---
--No, non credo. Il mio discorso è vero in parte come è ve 

: ro l'altro. Nessuno dei due pensa a generalizzare, perchè­
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 sono qµ.e 1 
le che hanno influito di più sulla nostra preparazione, so 
no quelle a cui noi siamo restati più legati, e in fondoso 
no state le uniche ad avere la possibilità di portare ava.ii 
ti un discorso con noi. QuE1Bto l'hanno fatto senza usare -
mezzi coercitivi, o autoritari, 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 
amo.'. .. 
--Questo non penso dipenda dalla preparazione individuale 
dei professori, ma unicamente dal loro livello umano e cul 
tu.raie. Il fatto che noi abbiamo lavorato con un professo: 
re invece che con un altro, dipende unicamente dalla simpa 
tia e dalla carica umana. In fondo agivamo in un ambiente­
alquanto irrazionale: lavoravamo con un professore non per 
chè ci dava una certa metodologia, ma perchè ci stava sim: 

' patico, perchè ci dava qualcosa anche personalmente. Solo 
, con questi abbiamo mantenuto certi rapporti continui: ecµe 
. sto mi sembra la verifica di questo discorso. 
--Io penso che questo dipenda dalla preparazione di un pro 
fessore, che è a livello umano, pedagogico, se così si puu 
dire. Una preparazione che permette ad un individuo chenon 
è più fornito,all'interno di una determinata struttura, di 
quei metodi autoritari che gli permettono di avere deterrai 
nati poteri sulle persone. Si tratta di una perso~a, 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 limiti; 
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 registri 

i dov~ venivano segnate le assenze; abbiamo, cioè, rifiutato 
in blocco tutti i rimasugli della scuola tradizionale, che 
qui erano stati mistificati. C'è da dire inoltre che molti 

. professori non sono sopravvissuti a questo, e se ne sono 
1 andati. Gli al~ri sono rimasti per fare un certo tipo diJa 
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•!....9.uesto punto occorre che mi chiariate una cosa. Da una 
parte c'è la strut1rura fondamentale, comunque sia mistifi­
cata che ripete la struttura della scuola normale, dall'al 
tra però, c'è un·'inesistenza, oppure una possibilità reale 
di sovvertire, o di non tener conto degli strumenti che so 
litamente la scuola adopera per l'oppressione. Cioè regi--
8tni e voti, che inizialmente c'erano, ma che voi sieteriu 
sciti a non far pesare. ---
--~•importante è che valutazione o voto siamo riusciti a 
non farli pesare .. Chi se ne frega della valutazione, come 
chi se ne frega del voto, se questo ci fosse stato. 
In questo senso mi viene una valutazione abbastanza obiet­
tiva •. Al di là di tutto, il biennio aveva in aè delle pos­
sibilità di stravolgere gli strumenti oppressivi che vengo 
no solitamente usati nella scuola. 
--Il professore autoritario non esisteva più; 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, sismi­
tizzava la figura del professore, non lo si ascoltava, gli 
si dava del tu. 
--Il biennio aveva la possibilità di cambiamento eolo al 
suo interno. Tutto ciò che è capitato al biennio non è u­
scito fuori. E' servito però a quelli che erano nel bien­
nio .. 
fil insegnanti si sono trovati realmente in difficoltà. In 
che modo hanno vissuto queste difficoltà? In che modo han­
no sentito e hanno risposto a questa mancanza di autorità 
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 ·•e.l! professore non poteva mantenerei 
nel biennio e quindi hann~ capito che la loro funzione era 
quella 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. 
futtavia anche fra quelli rimasti, nonostante avessero as­
m.mto una funzione e un atteggiamento più democratico, si 
è notato il tentativo di trovare altri metodi forse più• 
doli per condurre i ragazzi ad una qualsiasi forma di diat 
plina. He veniva fuori moralismo e paternalismo che seppu: 
re non sortiva effetti su di noi, tuttavia era più fastidio 
so. e più pesantemente avvertito •. Paternalismo e moralismo-
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che tentava di portare al consenso gli a l liev~ ~~ posizio­
ni che effettivamente questi rifiutavano, anche se tali at 
-treggiamenti venivano spacciati come i più giusti e idonei­
per una scuola riformata. 
--C'era specialmente da parte degli insegn.anti delle mate­
rie scientifiche un atteggiamento molte volte ricattatori~ 
Ci impaurivano con lo spauracchio del rientro nella scuola 
tradizionale. Gli insegnanti di materie umanistiche riusc~ 
vano forse a comprendere mag~iormente i nostri bisogni. 
Non c'era più l'autorità dei professori, ma c'era l'autori 
~degli allievi, e proprio per questo veniva fuori il mo: 
ralismo degli insegnanti, i quali, vedendo quasi nullifica 
ta la loro funzione didattica, si chiedevano il perchè del 
loro ess~re 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 
att~ggiamenti: uno era quello che, non riuscendo a soprav­
vivere alla mancanza di mezzi -autoritari, se ne andava; il 
secondo era quello che si rifugiava nel moralismo, nel pa­
ternalismo; un terzo tipo di insegnante era quello che ten 
tava di ritrovare un nuovo modo di autorità venendo a una­
contraddizione reale con gli studenti, cioè in un coinvol­
gimento al lavoro . Gli insegnanti non facevano altro chee! 
guire quello che gli studenti proponevano. ---
Ora io vi pregherei di rivedere il · tipo di attegR:iamento di. 
illeggiamento dei vostri compagni nei confronti di questo 
tipo di scuola, anche in coneiderazione di alcuni fatti . 
Ad esempio mi risulta che venivano distrutte alcune cose, 
come armadietti, registri, ecc. Da che cosa dipendeva que­
sto fatto? ---
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--Dipendeva dal fatto che noi venivamo da una scuola co­
strittiva, in cui si stava fermi e zitti, chiusi dietro ai 
banchi. Mentre qui si poteva parlare di ciò che si voleva. 
Praticamente ci esercitavamo ad "urlare". E• difficile di­
re il perchè di tutto questo: è una cosa personale. dato 
che ognuno di noi aveva dietro di _eè le p~oprie esperienz~ 
la propria storia; poi, bisogna prendere in considerazione 
anche l'età, 14-15 anni, piena di casini. Quindi, venivano 
fuori tutte queste cose in questo spazio scolastico chenal 
toccavamo, e vedevamo che si poteva toccare senza che ci 
sucoedesse niente. Tutto questo è stato un certo tipo dico 
noecenza, un imparare a volere, a tentare, e si tentava:lìn 
che si poteva. 
--Abbiamo voluto distruggere tutte le strutture oppressive 
che ricordavano anche in parte· la struttura della scuola 
normale, come armadietti, porte, registri, campanelle, eco 
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 -
ep~rimentale avevamo la possibilità, in parte legale, di 
sviluppare questo tipo di atteggiamento. In fondo ci banno 
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 può parlare di sfogo solo per la prima parte del bien 
nio. Più tardi ai - è tentato di dare una giustificazione a 
questo tipo di atteggiamento: gli insegnanti lo chiamavano 
infantilismo. Dietro a questo infantilismo c'era una forte 
aggressività fortissima contro questa istituzione che era 
la scuola; in fondo il biennio lo vedevamo ancora come :isti. 
1:iuzione. 
--Questo atteggiamento non era solo nostro, ma era un atmg 
giamento che avrebbero potuto avere tutti gli studenti se­
avessero avuto le nostre stesse possibilità. Basta pensare 
agli studenti che dalle scuole normali venivano al biennio 
per.poter fare casino. Se si allentasse la repressione po­
liziesca nel~e scuole normali, penso che si verificherebbe 
ro le stesse situazioni. , 
Da quello che avete detto sembrerebbe che di ~ronte a unsi 
stema più liberalizzante si sono scatenate queste aggresei 
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vità inconacie çhe hanno dato queste situazioni. Di fronte 
a queste situazioni è giusto liberalizzare la scuola in mo 
ào che ai aprano questi processi di aggressività dei ragaz 
ai? Oppure non è più logico, come succede nella scuola nor 
male bloccare questi tentativi? Qu.eeta aggressività distna.t 
trice è un passo necessario per voi studenti, o è un passo 
non neeeemrio, 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 è inutile, quando tietro al liceo ci 
aono otto anni di scuola repressiva. Se invece alle elemen 
tari ci fosse uno sfogo della aggressività, anzi di sfogo­
del1a creatività, che non è ancora aggressività nelle ele­
mentari, non ci sarebbe più questa tensione, per cui si ar 
riverebbe ad un equilibrio personale. Lo sfogo dell'aggree 
siv:i.tà si è manifestato soprattutto durante il primo anno: 
e poi si è giunti ad una specie di rassegnazione, per cui 
un certo ~uilibrio è 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
cm.mu.late durante la nostra infanzia scolastica. In unascuo 
la non tradizional~ il bambino cresce in un ambiente che -

, gli è congeniale, seguendo i suoi j_mpu.lsi, e che gli per­
. metu di creare, senza bisogno di adattarsi. 
--~ la liberalizzazione esistesse anche nella scuola ma:m­
na, elementare e media, la diversità fra la realtà e la -
realtà scolastica, creerebbe gente capace di vedere cosa 
c'è da cambiare e dove bisogna fare questo cambiamento, e 
di volerlo.Se la riforma fosse globale, la scuola diventa 
rebbe sì un posto di privilegiati, che sanno agire, cambia 
re ecl allargare? questo privilegio •. 

· --Dopo questa esperienza il biennio è cambiato completamen 
te. Il potere, chiamiamolocosì, si è espresso dicendo: "A: 

. vete visto~ Vi abbiamo dato questa libertà, avete visto cm 
cosa è successo; abbiamo speso tanti soldi per niente, per 

: cui questa libertà non la diamo più". 
In quale senso il biennio è stato un recupero dd. forme di 
liberazione che la scuola precedente non aveva assolutamen 
te dato? Quindi nessuna scuola che a un determinato momen: 

\ 

to del].a. scolarità si poneee~ ii cambiare metodi, ignoran­
do quello che era avvenuto prima, può avere un reale BUC­
aeeso proprio perchè non si tiene in considerazione quello 
che- è successo prima, e andrebbe incontro a fatti di que­
sto genere, come ~atti di aggressività, abbastanza precisi 
e, reali. ---
--Dal biennio sono uscite persone che hanno saputo cava.ree 
la sino alla fine del liceo; hanno potuto ma 
ntenere at1reggiamenti liberi essendo abbastanza protetti -
e difesi dalla famiglia (borghese), e dal retroterra cultu 
rale. Mentre il figlio dell'operaio, mancandogli difese dI 
questo tipo, è rimasto un disadattato. 

- ])a quanto avete detto prima, il tipe di programmi, il tipo 
~contenuti erano in crisi, dal momento che gli insegnan­
ti non riuscivano a proporre 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 è stata gestita 
da voi, e anche proposta da voi? Oppure le proposte degli 
insegnanti, comunque fosser~, anche se tentavano di rispon 
dere alle esigenze degli studenti, venivano tuttavia disa! 
tese-? ---
--Qu.esto momento di mancanza dei contenuti non è stato ge-
stito da noi. E' stato solo un assoluto rifiuto dei conte­
nuti proposti dai professori. 
--Qu.anto detto sopra è vero, però riguarda un certo tipo 
di studenti e di professori •. In fondo, questo rifiuto a pio 
risi è 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
imteressi; questi erano quelli che rifiutavano in blocco 
le proposte, anche se venivano da profeseori, che avevan~ 
asBUnto un, ruolo di v.erso. Invece per un'altra parte di stu 
denti, è avvenuta una collaborazione con gli insegnanti e­
cosi abbiamo potuto condurre a buon fine determinati lavo­
ri~ ad esempio il progetto sulla cascina; questo era unari 
eerca organica, sulla situazione di vita sociale, economi: 
ca, e strutturale che esiste all'interno di una cascina.Ci 
siamo recati in una cascina fuori llilano per un determina 
to periodo,. ed abbiamo studiato da vicino questa struttura 
che è così fuori da quella che è la nostra vita cittadina, 
e che sopravùve ancora nelle campagne. Uh altro progetto 
era quello sull'inquinamento, dove abbiamo tentato la mas-
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r sima collaborazione tra materie scientifiche ed umanisti­
che. In questi progetti si tentava proprio di unificare le 
due parti .. 
!...!,io parere ci sono alcuni chiarimenti da fare. II proget 
tn:, com-e metodo didattico, tende ad essere qualcosa di al-
1ternati vo al metodo tradizionale, sfrut~ando l'insegn.amen-
1to di tipo interdisciplinare. In effetti, però, il proget­
to era un tentativo di risposta agli interessi dei ragazz~ 
Per cui c'erano dei progetti, ad esempio quello della essei 
na, che avevano proprio questo scopo preciso di interdisci 
plinarietà ove effettivamente i contenuti e l'organizzazio 
ne, erano un'organizzazione essenzialmente di tipo contenu 
tistica, anche se poi il fatto del ruolo degli insegnanti-; 
il fatto degli atteggiamenti degli studenti, facevano sal­
tare determinate cose •. Però,. probabilmente vi erano altri 
tiP.;i. di progetti che rispondevano a delle esigenze dei ra­
gazzi. ---

--Il_ progetto in cascina e quello sull'inquinamento erano 
progetti che ci portavano ad una assimilazione delle nozio 
ni, però ci attraevano qui le materie scientifiche perchè­
vedevamo la loro utilità. C'è stato un progetto sul tea'Uro 

·che ha coinvolto la maggior parte degli studenti; il tea­
tro, concepito in modo molto elementare, è stato un momen­
to _di efogo della propria personalità. 
~~nato il progetto del teatro? ---
--~bbiamo costruito tut~o l'apparato necessario per mette­
re in scena il testo scritto da noi, come regia,sceneggia­
tu.ra, ecc. Il testo era uno spunto da "L'eccezione e la re 
gola di Brecht, e la morale di questo testo l'abbiamo ri-­
portata e ambientata ai giorni nostri, e precisamente nel 
contesto di uno sci•pero alla Renault dove un operaio era 
stato uccd.so dalla polizia. Abbiamo incontrato grandi dif­
ficoltà per la stesura del testo, dovute alla nostra inca­
pacità nella'af:f!'rontare un lavoro simile, che in fondo è un 
tipo di lavoro che richiede spontaneità, perchè praticamen 
dovevamo autogestirci .. Queste difficoltà sono state superi 
grazie al modo di stimolazione di colui che coordinava que 
st~ lavoro •. Il coordinatore sarà anche il regista, perchè­
noi, nonostante la buona volontà, non riuscivamo a risolve 
re &uesto problema per lacune tecniche. 
Da quanto tu dici la figura dell'insegnante non si pone co 
me figura della persona preparata culturalmente e scienti: 
ficamente,no111 si pone come una figura che ha degli strumen 
ti precisi di autorità, ma si pone essenzialmente come la~ 
figura che coordina, stimola e dirige un certo lavoro. Il 
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lavoro scolastico e non scolastico deve essere essenzial­
mente ·coordinato, ma deve anche essere essenzialmente aut2 
gestito .. ---
--La figura del professore ci richiamava alle no,stre re19m 
sabilità; il lavoro doveva essere portato a termine per~= 
na verifica di fronte a noi stessi~ e in quanto tale assu­
meva una g1rande importanza •. 
!1,Q_uni di voi hanno continuato a recitare in compagnie di 
dilettanti .. In questo tipo di lavoro, esterno alla scuola 
esiste una certa metodologia ri~da; ciò che invece non è' 
stato possibile determinare all'interno del lavoro teatra­
]e del biennio •. Per quale ragione un medesimo tipo di lavo 
ro, in una struttura esterna, riesce a coinvolgere e a re: 
~ponsabilizzare a una determinata rigidezza di comportamen 
to di essere, e invece all'interno della scuola non riesc; 
a responsabili~zare fino in fondo? ---
--Lo studente ha un pre-concetto verso la scuola: la vede 
unicamente come autorità, quindi anche se propone qualcosa 

di interessante, esiste sempre questo distacco fra la scu~ • 
la e il suo ambiente •. 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 perchè non c'era una certa responsabilità della gen­
te. Però questa responsabilità l'abbiamo reggiunta dopo. U 
scendo dal vivo di una esperienza abbiamo tratto gli inse: 
gnamenti di questa esperienza. 
--Abbiamo raggiunto una certa maturità nel lavoro teatrale 
che abbiamo fatto dopo. Però dopo altri quattro anni passa 
ti a lavorare in questo senso, portando testi che signifi: 
cavano qualcosa, ma erano di altri, cioè senza una nostra 
creatività precisa, ci siamo trovati a rifiutare questo la 
voro perchè non trovavamo più il momento di creatività come 
avevamo trovato al biennio. Abbiamo perso quel "vivere" 11 
la.varo che avevamo al biennio •. Lavoravamo più seriamente, 
ma ci sentivamo più sterili •. 
~brache questo tipo di lavoro, e in genere tut~i i lavo 
rifatti 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 di te essenzialmente questo: affinchè la crea 
ti vi tà, l ''insegnamento, J!.a scuola acquisti un nuovo senso--;-. 
occorre ripartire dall'origine della scuola, dalla scuola0:U 
materna, dalla scuola elementare, eoc., in quanto Ia situa 



zione attuale,._ il mod.o attuale di essere della scuola, ~ 
un modo che effettivamente uecide la creatività;· cioè vin­
eoia totalmente la creatività delle persone, a tal puntoda 
areare o degli emarginati, oppure, al limite, dei disadat­
tati~ Dopo due anni di biennio, il vostro reinserirvi nelll 
scuola normale, che tipi di scompensi ha portato, o che ti 
pi ti valorizzazione ha portato?: Avete sentito una in:t'erio 
rità culturale rispetto agli altri? Oppmre questo tipo di 
liberazione, che mi sembra voi fate emergere, ha portato 
dei frutti positivi, come equilibrio, come impegno, socia­
lità,, nei rapporti eia nei confronti dei vostri nuovi com­
pagni, sia nei confronti della società in generale? -
--Quando ci siamo ritrovati al class.ico non sapevamo di gre 
co e di latino; in compenso avevamo avuto in questi due a.iii 
mi um cerio tipo di crescita che ci lìa permesso di soprav: 

: vi.vere benisBimo, anche sfruttando una nostra capacità che 
ai--permetteva di uscire da determinate situazioni, sdramma 
tizzandol:e. !'are delie conclusioni sull'esperienza del b:l.m 
nio,, man è molto facile. :Woi, al biennio àbbiamo avuto Ia 
poaad.bilità di metterci in contat1to con dei nostri coeta­
nei, che vivevano più o meno i nostri stessi problemi. Per 
ncri. c'è stata questa apertura, questa verifica. che purtrop 
po non avviene nella scuola tradizionale, appunto perchà -
non d sono gli spazi necessari affinchè questa conoscenza 
si attui. Ognuno di noi ha scoperto gli altri, ha scoperto 
il simile; si è accorto che attorno a sè ruotano tante al­
tre persono ohe interiormente vivono allo stesso modo. E 
questa è l'•tà in cui una persona, o si rende conto di ciq 
oppure rischia per tutto il resto dell'esistenza di resta­
re un intrGJVerso, di rinchiudersi nel suo egoismo che non 
gli permette di comunicare con gli altri, e di ascoltare 
gli altrit Per noi che abbiamo avuto questa possibilità di·, 
incontrarci, di vivere con gli altri, l'esperienza delbien 
ni~ ci ha lasciato una ricchezza indelebile. Noi al bien-­
nio pasmvam.o dei pomeriggi interi in una classe a parlare 
continuamente di noi, dei nostri problemi, quasi fosse un 
im:mmtro da psicanalisi di gruppo. Qu:eeto lo facevamo spon 
tlilU'amente, era qualcosa che volevamo fare e facevamo con 
interesse. Una parte di noi è tut1tora legata, abbiamo de- · 
gii obietti'rl. comuni, e sara proprio la verifica di questi 
obiettivi ohe ci darà ragione, e qualificherà la nostra e­
sp.erienza aJl biennio •. 

r --Il biennio mi ha insegnato a dare a tutte ie cose unagiu 
sta misura; per .cui nella semola normale, in cui sono -
stato pe1r quattro anni, sono riuscito a non drammatizzare 
certe situazioni. Una cosa molto importante che il biennio 

• ha dato a molte persone è l'autodeterminazione; la detel"IDi 
nazione per cui certe contraddizioni non le si sopporta,aii 
che all'interno della nostra personalità; per cui le ece1: 
te le si fa subito, certe situazioni vengono stroncate su­
bito, piuttosto che trascinarsele per molto tempo. Perso­
nalmente, nei primi tempi •lla scuola normale, li.i sono sen 
tito un disadattato; dopo, ho preso coscienza della posai: 
bilità di instaurare un rapporto diverso, non tanto con la 
scuola, quanto con la gente che ti circonda all'interno del 
la scuola~per cui si riesce, al limite, ad avere una coa-en 

I za tra il comportamento all'interno della scuola e quello-
1 al di fuori della scuola •. C'osa che prima non avevamo e che 
j in fondo non avevamo neppure al biennio. 

At1A}J1'/ ! 50ClAl/Zt--{4- -
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f?t/0LO DI ltUTOf?ITA' E: P/focES50 DI 
SV/LUPPa Soc..,ALI= NELLA SCUOLA. 

I>/ V1Tro1r10 VOL..P/. 

tA!LA STRUTTlJ~ ~/..l'lf>TITIJZIDNE 5COlASTIC.A. 
Per cercare di axnpreodere le dina­

miche esisteati nel npporto tn pro­
fCIIOri e studenti occorre tener cooto 
DOD IOlo della penooalità di ciucuno, 

, li due poli della relazione, ma anche 
di tutto cw che costituilce l'ambiente, 
il terreno sul quale la rdaziooe si svi­
luppa. 1n deta:minati CXllltab il ruolo 
delle pe1:,one può eaere cosl preva­
lente da imponi alle ci.rcostam:e; ma 
per lo più si 8Miste al fenomeno in­
veno: le medesime persone che hanno 
un certo tipo di rapporto sul lavoro, 
per esempio, di solito ne stabililcono 
uno C01Dpletamente diverso al di fuori 

, di quello. Analogamente succede nella 
ICUOla, allo~ si osacrva che al di 
fuori di essa il rappono che gli allievi 
stabili9COOO con i loro insegnanti po­
trd,8t essere molto differente, passare 
dalla diffidenza alla fiducia o vicever­
sa, oppure non avere templicemente 
motivo specifico per esistere. 

Da queste considerazioni iniziali par­
rebbe dunque che la scuola, in quanto 
istituzione (in quanto cioè organu.za­
aone sociale), assume una parte non 
trucunbile oon solo nel mettere in 
rapporto uuesnanti e allievi, ma an-

o che nel determ.inatt il modo in cui 
dovrà svo~ la relazione fra loro. 
Suà bene allora incominciare I verifi­
care questa caratteristica, osservando 
la scooh sotto il profilo istituzionale. 
Si vcdwmo poi le rispondenze che 
tale realtà può di fatto avere nei np­

i porti interpersonali all'interno di essa. 

Le caratteristiche 
lstituzlonall della 
organizzazione 
scolastica 
p~ si possa puw:c di « IStltu• 

zione ,. occorre che vi siano due o più 
penone, la cui atti.Yità sia in una certa 
misura collegata, inserita in un quadro 
organizzativo comune. Certe orpniz­
zazioni sociali,. come per etempio un 
IDClato, pouono richiedere rollega­
~ti quanto meno labili; altre, come 

un collegio, un convento, un reparto 
militare, coinvolgono assai più pro­
foodamente i loro membri nell'attività 
axnune: IODO queste le cosiddette 
« istituzioni totali ,. . Nella vasta gam­
ma di organizzazioni sociali che stan­
no fra le due categorie citate possiamo 
mettere quelle che richiedono l'impie­
ao di una parte del tempo, per un li­
vello di rollegamento alla organizzazio­
ne comune del lavoro che si potrebbe 
definire temitotale. Questa definizione, 
di per sé insufficiente, ci aiuta però a 
rollocare meglio l'istituzione, di cui ci 
interessano in questo momento le ca­
ratteristiche, e cioè la scuola, a fianco 
di tutte quelle che conosciamo come 
uffici, supermercati, officine ccc. e in 
cui le esigenze organiuative impegna­
no a un lavoro comune una perte più 
o meno consistente del tempo. 

Un altro richiamo utile a meglio 
perfezionare il roncetto di istituzione 
può essere quello nei confronti della 
istituzione primaria, cioè della fami­
glia. Nella nostra cultura infatti la fa­
miglia non è solo il nucleo di base 
della società; essa rappresenta anche 
un vero e proprio modello organizzati­
vo, ripetuto spesso inconsapevolmente, 
per molte altre istituzioni più rom­
plesse. Buti 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 ISICrti democratici - dove 
la stessa collocazione topologica dei 
partiti politici ripropone la posizione 
conservatrice degli anziani, quella mo­
deratrice della coppia parentale ( di chi 
detiene· cioè realmente il potere), e 
quella innovatrice dei giovani. 

Nella istituzione srolastica come la 
co009ciamo °-81P• i rapporti con un 
modello familiare sono evidenti, non 
solo per i rapporti gerarchici, ma pro­
prio per un concreto intervallo d'età 
fra i vari gradi di essa, e in partico­
lare tn 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-

te in vita attHVdiO tutta UDI aerie 
di comunicazioni, talvolta vabaliz-zatc 
e scritte, ma più spea, non vabali, 
rappraentate dai - mrsugi istituzio- , 
nali ,._ 

Il messaggio 
Istituzionale 

Non può ·dirsi che eaista nppor10 
fra due persone, se queste non romu­
nicano in qualche modo fra loro. Tale 
comunicaziooe avviene, come bo già 
accennato, attravaso due modalitl 
principali. Una di queste è quella -w:r­
bale, cioè quella che utilizza il mdice 
della parola scritta e parlata. L'ahn è 
quella che si vale della mimica del vol­
to, del modo di abbigliarsi, di gestire, 
in una parola di porsi, anche al di Il 
delle intenzioni e dei propositi espres.. 
si verbalmente, e persino in amtruto 
coo questi. Il messqgio permne coil 
sia la strada vubale sia quella non­
verbalc, giungendo per entnimbe al 
destinatario. Ciò non toglie che esista­
no messaggi solo verbali (per CllClllpio 
una lettera: 1 1DC110 che non la si deb­
ba leggere « tra le ri8he ,. ) o solo non­
verbali: questi ultimi anzi nppresen­
tano la maggioranza (ma anche qui 
certi modi di gestire si sono C1J11l dif • 
fusi da poter essere intesi come in un 
codice, non parlato, di tipo verbale, 
che anziché la parola, lo scritto ecc., 
USI il gesto). 

La necessità di comunicare li propri 
membri è vitale per l'istituzione, che 
si presenta come orgum:zazione di 
molteplici rapporti interpersOOali. I 
messaggi che emette, tuttavia, sono so­
stanzialmente differenti da quelli che 
interrorrono in una relazione non le­
gata a un preciso CODtesto. Tali mes­
saggi. non si limitano a comentire uno 
scambio di informazioni, ma costitui­
scono altrettanti punti di riferimento, 
che « organizzaoo • pertanto, coordi­
nandole, le azioni dei singoli. Tutti. 
sanno che per .sentirsi « dentro ,. un 
gruppo occorre prima di tutto amo­
sceme e aa:ettame le rqole: i mes­
saggi. istituzionali D0ll fumo altro che 

comuniaue queste fCIOle. Anche qui no, giustamente, le sue componenti 
abbiamo la suddmaione in mesagi- profondamente umane. Meno opportu­
verbali e non vubali, con la solita rwnente, invece, non si tiene forre ab­
prevalenza dei teamdi sui primi. Si bastanza conto della sua natura anche 
comprende bene pero come il mcsug- professionale. In altre parole,- si pro­
gio istituzioaale non possa, per la - pende a rappresentare gli uni come 
stesSI natura, essere CIDCSiO da altri adulti con esperiemc e çonoscem.e, da 
che da una autorità, sia essa quella mettere a disposizione degli altri più 
« ufficiale ,. (individuale o collettiva) giovani, desiderosi di apprendere· cw 
o quella di un sottogruppo all'interno è la verità, o almeno boona ~ di 
della comunità, dotato di sufficiente essa. Ma non tutta. La parte che mm­
forza organizzativa. ca riguarda la realtà professionale de-

Nell'istituzione scolastica vediamo gli insegnanti, i quali con il loro }a. 
dunque come l'organizzazione del la- voro assicurano lo svoJscrsi di un ser­
voro segua non solo i messaggi uffi. vizio (l'istruzione pubblica) fornito 
ciali (contenuti nelle leggi, nelle di- oon da l":~. ma dalla istituzione scuo­
sposizioni varie del ministro, del prov- la. fasi , ono pertanto il penonale sti­
veditore,. del preside, del rollegio dei pendiato dalla istituzione per garantire 
professon ecc.), ma anche le consuctu- una data prestazione, i cui utenti sono 
dini proprie di singoli o di gruppi di appunto gli allievi. 
insegnanti - riguardanti per esempio Il rapporto che ne consegue non è 
i metodi didattici - che la maggioran- dunque considerabile alla stessa strc­
za degli altri fa proprie. Ancora più gua di qualunque altro: esso esiste 
evidente è questo fenomeno tn gli al- poiché c'è · Ia richiesta di un certo ser­
lievi, I, cui tendenza è di riccrare vizio, da parte di un determinato nu­
quali norme siano da osservare - è il mero di clienti, i quali attnvcrso il 
caso della valutazio~e - al fine di pqunento delle tasse illo stato, ne 
non essere estromessi dal gruppo. usumono l'onere finanziario. Si tratta 

Nel messaggio istituzionale travia- dunque di un rapporto fra personale 
mo infine un'altra caratteristica pccu- e cliente, cioè di un « npporto inter• 
liare: è quella di esprimere un giudi- personale di natura profasionale ,. che 
zio di valore sulla risposta che a esso può collocarsi soltanto nell'lmbito di 
viene data. Vediamo il caso di uno dei una istituzione. 
messaggi più elementari, tolto anch'C5- Per le ragioni dette sin qui, non si 
so dalla realtà istituzionale scolastica: può dunque ronsiderarlo quasi mai 
l'ora d'inizio delle lezioni, comunicata spontaneo. E ciò emerge molto chiara­
dal suono di un campanello. mente anche dalle norme che lo rego-

11 messaggio espresso nel suono a lano. Si vedano quelle rontenute nei 
quella data or• è prima di tutto l'av- messaggi istituzionali csorcai anzitut­
vertimento, ai membri dell'istituzione, to dall'arredamento di un'aula di scuo­
che da quel momento s'inizia . a ~ la: al professore è riservata una cat• 
un certo lavoro. Esso però signifi~ tedra, dal piano quasi quattro volte 
anche altro. Per coloro che sooo già più ampio di quello di un banco (an• 
arrivati nel banco o in cattedra, wol che se egli non ha da appoggiarvi spes­
dire che essi sono a posto con le oor- so nient'altro che il reptro), una scg­
me istituzionali; per gli altri che SODO gioia con i braccioli, il tutto sopracle­
in ritardo wol dire che per essi ci vor- vato su una pedana. Per gli allievi ci 
rà la giustificazione, come minimo, del sono i banchi e le seggiole normali, 
perché siano fuori dalla norma: A que- appoggiati direttamente al pavimento. 
sto punto, il messaggio istituzionale Data l'inutilità pratica dei mobili pre­
appare costituire come una discr!Jni· disposti per l'insegnante, è evidente 
nante fra le risposte che lo accettano come il messaggio in essi contenuto 
( ~ . che quindi vengono qualificate IJO: riguardi il ruolo, che a lui viene affi. 
s1t1ve) e quelle che non SODO confonm dato, di autorità; cosl come nei posti 
alla norma da ~ ~• e che degli allievi è già espresso quello di 
pertanto sono definite negative. subordinati. 
C:e~ di vcder:c ora quali sif!• Un altro messaggio atto a definire il 

no 1 ~~~ messaggi aJtrav~ CUI, ruolo dell'insegnante è rappresentato 
nella 1sntuz1one 5a!Ola, si ~uru':ID° dal registro. Da quello di classe, dove 
le !1orme che ~r~ la ~ta di re- egli è tenuto ad annotare le usem.e, 
!1ztone fra alliCVJ e 1115Cgnantl, e q~e le note disciplinari, le giustificazioni; 
importanza ~~• ~~ car~ttcnz- a quello della sua materia, dove egli 
zarla come s1tu1Z1one np1ca di quel esprime i giudizi sul profitto. L'orario 
determinato ambiente. delle lezioni infine, assegnando ogni 

ora a una determinata materia, fa sl 
che l'insegnante, fin dal primo istante 
in cui entra in classe, non sia più sem­
plicemente se stesso, ma colui che in­
segna quella certa disciplina. 

Il rapporto 
interpersonale 
di natura 
professionale 

Egli dunque, prima ancora che ab­
bia aperto bocca, per il fatto stesso di 
entrare in quella classe, di salire sulla 
cattedra e posarvi il registro, è già col-

Quando ci si riferisce al rapporto locato in un preciso ruolo. Cosl rome 
fra professori e studenti, si sottolinea- del resto lo sono gli allievi, per il 

fatto di stare n, davanti a lui, nei 
loro beocbi, davanti ai libri del suo 
insegnamento. · 

Fra questi due ruoli, è SCXX1tato che 
il rapporto sia gil in gran perte pre­
stabilito. La percezione iniziale che . 
UDO ba per l'altro rappresenta de} IC-­

Sto la forza più tenace • mantaxrlo 
nelle . linee predisposte. Infatti non è 
solo l'lllievo nella impolllbilità paico­
lasica di porsi in modo diverao, dal 
suo essere uno studente che va a scuo­
la, ma anche l'insegnante non può 
cessare di eaett tale. Uscire dal pro­
prio ruolo sianificherebbe sfidare la 
percezione che gli altri hanno di csilO: 
per lo studente vorrebbe dire cioè por­
si come un non-studente davanti ai 
compagni e al. professore; per questo 
si natterebbe di non eaere pià « co­
lui ,che insegrla ». Il che equivale a 
non fare più perte dell'istituzione. 

Senza giungere I tali esttemi, si può 
comprendere come ogni tentativo di 
modificare anche in piccola parte la 
modalità di rapporto esistt:nte, si scon­
tri con la pressione paia:,logia del 
contesto, derivante sia dalle finalità 
organizzative istituzionali, sia dalla 
tendenza • cooservare tali finalità da 
parte degli stessi membri dell'istitu­
zione. Ciò tuttavia, oltre che spiegare 
gli insuccessi di tanti esperimenti in­
novatori, costituisce anche la premessa 
indispensabile per ogni azione, ,-cm 
a determinare sostanziali cambwnenti 
in senso evolutivo, che voglia •­
serie probal,ilità di riuscita. E.a an­
cora una volta potrà esaere dlicace 
allorché si tndum in un lavoro matu­
rativo, che roinvolp tutta la comuni­
tà, in quanto essa stessa fonte di quel- . 
le norme che possono di fatto ripro­
porre, su basi sempre nuove, IÌ>luzioni 
valide per un rapporto, qual è quello 
fra allievi e professori, per sua natura 
in continua trasformazione. 

Vittorio Volpi 
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B. LA 6ESTIONE 16TIT/J210ftlALE DELL'AUTORITA'. 

Il fumento che 'lita un numero 
aemprc magioce di p,nni - e che 
npprelellta il falOfflCl'll• più Yilu., 
odia IOCieù -ti•le di questi emù 
- viene lpellO portato aJlllC din» 
straziane che la ICUOla è lontani dello 
no1aae · quel ruolo educativo che in 
,eoere ... ,t:bbc. Od canto loro ali 
studenti IClllbrano pc)a) propensi ed 
•ttribuire 1e rqiooi della protesta gio, 
venile •··un intdquato funziooemento 
della ICUOla. Eau pelÒ rimtne la prin­
cipale eccuata egli occhi di quenti -
educaccri, aeniccri, inqnenti - te ne 
tspettanO ,oprattutto un intcrvmto 
che dit UDI napoltll esauriente elle 

! ,nJSte apettative di imerimento IOcia-
1 le dei p,nni. Patento spiegano la 
ICX11P•a•aic.,,. a,mc on,inata p~ 
temente de un contruto fra gcneruic> 
ni, in cui ali enziani .dopercrcbbero la 
ICll0lt per ~ e filtrare la spin­
ta provélliente de CllDÌ nuovt ondata, 
che potrebbe topere loro di IDIDO il 
timone. La ac::uola tvrcbbe -to OOll 
il oompito che. un tanpo veniva tilidt­
to elle IIJffle ricom:oti ( e la mealio 
poo,entù che va IOttOCerl'a • ). 

I liovmi invece, non soltanto stu­
denti, ldlermtoo di volere « distruge. 
re la ICUOla •• in quenco UDI delle isti­
,tuziooi che opertnO, odia IIOltra IO­

cietà, come quelli che F.mni Gcftman 
he definito i e mc:a:tniwi dell'elclu-

sioae e della. violenza •• qutli le ~ 
briche, ali oapedeli pùchiatrici, l'eter­
d!IO e alll vie. De queste tffenmzioni 
eppare evidente oome la a,otataiooe 
non si sviluppi tan!IO mi moti-vi non 
oU09i del conbMto fra aeoesaiooi, 
quanco IU UD ditcono pià I monte; 
che riautrdt i repporti fra uomo e uo­
mo, in termini di etercizio dell'euccrità 
de un lalo, e di limitazione dell'eutc> 
oomia dtll'tltro. L'tamtamen!IO della 
ICUOÙ tlla fabbrica, tll'aercito, tll'c> 
spedtle, I istitmiam cioè dove la di­
versità. di gaienzioni CIODta rdatift. 
mente, ce lo conferme. L'upetto ine­
dito nell'aneggi•mentt> dei giovani non 
sta peràb dtaPIO nella -,p>ft mn­
sepevolezza del proprio diritto tlla tu­
toretlizztzione. Euo è piuttosto nella 
convinzione che il cooquimeoto clel­
l'autooomit non reppcaenti tan!IO UDI 
minacci.a per gli e arrivati • del1e gene. 
rezioni piucdc:nti, beml un e cattivo 
esempio • per UDI tocietà nella quale 
le <lipendeou e le ·10tto01iuiooe ll>DO 
le rqole, e la autonomia un privilqio. 
Non swno di fronte dunque • un coo­
truto frt giovani e meno giovani, 11111 

a un comlitto più vasto e nello staio 
tempo più profondo, frt l'eutorità isti­
tuziootle e la libertà dell'individuo, fra 
il bilopo psicoJ.oBia> di sicurezza del 
gruppo e quello di autoalermaione 
dellapenona. 

OlC questo oonfiltto sia megior­
mente evidente nelle ICUOla è axnpreo­
sibile, poilM il suo intervento mi gio. 
vani •vviene nel momento in cui più 
forte è le 11>inta tll'•utonomia, e an­
cora molto grende il bDCJIDC) di dipen­
denza. Meno evidenti 10110 invece le 
modtlità con cui esao si svilu~ Per 
mettere in luce queste ultime cerche­
remo pertanto di illustrare le carette­
riatiche istituziootli della scuola. Quin­
di wdremo le CXJ01e1UCDZC di esse mi 
repzzi, e le poeaibili indicazioni ope­
retive. 

$O&fALIZZ./AMO&.I, 
&A-SfA ftDO ! 

L'ISTITVZIONE 
scvou 

Fra le aa:use rivolte tilt ICUOla la 
più P'lft eppare - dubbio quella 
moatle dtlla protetta giovaniJe, nella 
quale, mme • ~ vitto, - la ai de6niace 
ùm iltituzione dell'adutione e della 
Yiolema, il cui fine pn,cipuo è di prc> 
dune individui aottomesai e dipendeft­
ti. Per ftri6care una simile tftermaio. 
ne è masurio antliz:rare i caretteri 
istituziontli della ICUOla, e vtlutare se 
retlmente etti prnedono l'UIO dell'c­
sclmione e della violenze, e infine se 
tali mezzi poaono produrre e in che 
miaun le CX>lllCIIJCl1ZC denunciate. 

Una prima caretteriatica oaervtbile 
nelle istituzione ICUOla è la divisione 
fra pcnooale (bidelli, segretari, insc­
gnenti, praide) e clienti (studenti). 
Eau, come del resto in molte· tltre isti­
tuzioni (si pensi a quelle commerciali, 
oome gli tlberghi o i gruppi m•genioi) 
non è voluta espreswnente degli uni 
o degli tltri, 11111 è stabilita tll'oripne, 
nelle DltUrt lteat dell'istituzione. e.o. 
sl certi edifici scolastici prevedono in­
gressi tepartti per il penontle e per 
gli studenti, m• pensiamo che ovunque 
egli allievi siano deatintte aule più o 
meno nwneroee, benchi per tedeni e 
appogiarsi per lqiJere e scrivere, ser­
vizi iaimic:i comuni ( spesso privi di 
chiavistello), mentre ti personale 1000 

riacrvati locali •ppositi (bidelleria, sa­
la profeaori, segreteria, presidenza, se­
la medica, servizi igienici riacrvati e 
muniti di 1ctrttur1), arredtti in modo 
più conlortC90le e dove è talrolta pos­
aibile fruire di uno spezio priveto, 
come wi caaetto doft mettere 10tto 
chine i rqistri, le canccllerit, piccole 
!0IIIIDC di denaro e cosl vie. Nelle sin­
gole claai egli insegnanti è destinato 
poi il p0lliO in cattedra ( aolleveto telo­
re su UDI prcddla), con una sedie di­
vasa da quelle degli tlunni. · 

. Questa tepartZione, poco utilizztbile 
sul piano del lavoro didtttico, tottoli­
nea invece il NOio di rappresentlftti 
ddl'euccrità che l'istituzione - a pre­
scindere, come si wde, della mta 
iniziale del penootle ltellO - tffidà 
• quest'ultimo. Il ruolo dell'•utorità 
odia KUOla è d'altra parte molto im­
ponaote. Gli tllievi infatti entrando 
nell'istituzione perdono P~ otni 
reaponubilità, axnprcsc le più ele­
mentari, che di IOlito fuori si 111WDc> 
no senza t1cuna di!icoltà, come uda­
re e venire dalla strtda, receni da un 
locale tll'tltro, scendere o stlire le -
· le, tffaa:itrsi tilt fincatrt, stare miti 
o IDUOftffÌ per la •tema. reani ai 
servizi, e CXlll via. L'istituzione -.une 
su di 9' ruttc queste respomtbilità, cd 
aerata quindi l'autorità di oonccdcre 
o meno che vef181110 esercitate quel1e 
aioni per le qutli ritiene se stesa rc­
Jpomabi]e. Cml, repzzi che per cor-

r rcrc • scuola scendono le scale di caa 
a quettro • quattro, una volta arrivati 
potranno teenderle solo sotto gli occhi 
del bidello o del professore, e altri­
!Dfflti c'è il rischio che si rompano 
l'osso del collo •. Ciò vale per tutte le 
altre sirueziooi. 

Ma I' auccrità non ai limita a int.ent:­
nire a questo llilello. Eau infatti sta­
bilisce quendo rtiunno deve venire• 
scuole e quando fare VICIDZI; qutli 
materie deve studiare, per quante ore 
e in qutli ore della settimina; quali 
libri deve usare; . con qutli axnpqni, 
in quel.e cluse e con quali insegnanti 
deve lavorare; qutli 10110 i axnporta­
mcnti de premiare e qutli de punire e 
secondo quali modtlità. 

che in'ftXlC appare ineqwvocabile, piar 
nei pochi esempi riportati, ~ il tooo 
perentorio - che annulla ogni po.i. 
bile praenza dell'tluo, del repao 
cioè - con cui si imponeono doveri e 
osserveme talvolta lesive della stimt 
di sé. Vtlp per rutti l'esempio dell'ao­
deta ai servizi, tutti in fila per due, 
sotto sorvealianza. tll' ora stabilita. 
Claaai intere-dunqùe che vanno ai ser­
vizi ( certamente non con un ownao 
di posti tanto grendc) durante l'inter­
vtllo (che non durai delle ore): non 
~ difficile penure tlla fretta, tlla p~ 
miscuità, al fetorino luciato delle eia.. 
si prcccdc:oti. t il caso di solfcrmani 
su di un perticolere come questo, da­
ta l'importanzt facilmente intelligibi­
le connessa con questa funzione biolo­
gica. Com'è noto, infetti, ti controllo 
degli sfinteri durante la fue IDlle vie­
ne tffidato un compito di primtria im­
portanza nel processo di tffcrmaione 

Come ai vede, una penooa nata li­
bere e oon il diritto di essere educata 
all'uso di questa libertà, di f•tto in­
contra odia istituzione scolastica una 
situtzione in cui l'autorità esercita su 
di lei un potett totale, che la prive di 
ogni autonomia, riducendola a una della propria autonomia. Il poter di­
condizione di completa e irrespomtbi- sporre • proprio pitcimento dei tempi 
lità •· Quento ti personale, IIODOIWlte di dcfcazione serve al bambino come 
le buona volontà, difficilmente riace • mezzo fondamentale di controllo sul­
mutare quelaiu nella -tanza. t più l'ambiente, al punto che, invitato aJD 

ftcile che sia invece portato ed aderire eccessivo 7.eJo dei perenti I libcrtni 
con scrupolo elle istanze istituziootli, delle feci, è in grado di trtttcncrle per 
come si può vedere dei seguenti stralci giorni e giorni, fintanto che non avrà 
da rqoi•mcoti e circolari reccolte que- deciso divcnamcnte. V aie neturalmen­
st'anno in tkune ICUOle lombtrde: te anche il ragiODIIDàlto opposto, ti-

c Alla Scuola è dovuto, de rutti gli lord,é si cerca di impedire tale fun. 
alunni, il IDIUÌIIIO rispetto. Essi devo- zione in certi momenti, o in . certi 
no ... aateneni del ccmpieff etti ma11>- luopi. 
sulti, gridtre, correre, fischiare e, IO- La tendenze " rqolare la minzione 
prettutto, venire elle lllllni. • . e le dcfecaione • ore fisse, giustifiai. 

e A tutti ali insegnanti e • turti gli bile ron esig,eme orpnizzative, moatra 
alunni. In alcuni pieni l'intervtllo ai 001l senza ombre di dubbio come il 
svo~ IDCIX'I in modo troppo di.mli- bisogno istituzionale di controllo dcl­
neto. R.tcxornaodo perciò vivmte l'attività interna tll'istituzione stesu, 
che gli tlunni rimtnpno nelle propria appai• quento meno più im~ente dei 
eluse sotto la sorvegliema dell'insc- bisogni biologici e psicologici dell'indi­
gnante, e si rechino, ordinttamente in viduo. Esse si trtducc penanto in una 
file per due, teallllpagntti dei bidelli, intrusione nelle mre più intillllt e dc­
ai servizi. • licata del soggetto, che calpesta e umi-

« t asduumente obbliptorio che lia l'immtgine di un ti nel momento 
l'insegnante reaponsehile dell'intervtl- in cui tenta di tffennarai come aut<> 
lo nella cluse tenp. le porta chiusa o, nome e quindi degne di stillllt. Nel­
se la vuol tenere aperta, rimanga aulla l'esempio dcll'evlCUIZione, l'essere in­
soglia dcllt medesime, impedendo che dorti • rcalizztrla in condizioni tanto 
gli alunni escano. • poco intime e trenquille, se non anche 

« Per nessun motiw gli al~ po, in un clima di un certo aquallore, np­
trai:mo entrtre nella sale dei profes- praenta una pcricolou agreaaione ti 
son. • procaao evolutivo di cmencipezione e 

« ~ lezioni devono ~ ~te solitamente producr reaiooi pe~ 
con mtcressamcnto, senza distnrll e che. Fre le tltre, ricorderemo le più 
~turbare l'insegnante o gli altri tlun- evidenti, qutli la ricerca di ogni p= 
ru. • testo possibile per recarsi ai servizi 

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

« L'ingresso e l'uscita della Scuole 
si svol.gcrenno in silenzio, come pure 
gli spostamenti da un'aula tll'alttt, 
sempre sotto la sorvqliame degli in­
scgnaoti .• 

Si può ben immaginare come UDI 
buona parte di questi inviti - agli 
alunni di seguire le lezioni scm■ di­
strarsi, o egli inscgnenti di impedire 
C?n il proprio corpo l'uscita dei regu-
21 dell'aula - faccieno sorridere, o 
siano pratiaunente inapplicabili. Ciò 4-r 

fuori orario, •tt.rdtndorisi; l'elezione 
dei servizi .come IUOF e proibito • 
adatto I incontri fuori daae, 099ctO 

• spedizioni esploretiw dei maechi nc!l 

coofrooti delle femmine; .. ·~ 
za per il luoeo, e comcsumte rifiuto 
di - durante tutta la pcro»-
nenza a ICUOla. . 

L'l/tl/tl..4.GINE 
DELL' ..4.VTORJT À 

Ciò che interviene I Deptt il diritto 
nerurele dell'eacre umtDO ed tu~ 
terminarsi liberamente si chiama vio­
lenza. Il repm> che riCZft queau in­
tcrvmti de uÌll autorità, della quele 
ha pereltro bisogno per po1a atere 
appoggiato aulla vie dell'amncipaic> 
ne, si f• di questa um immlline oon 
eccettante e fa:ilitaot.e, ma udica e 
violenta. Il carettere iltituziontlc poi 
dcll'•utorità ltelll impediace di con­
trapporvisi come ai pobt:bbc fare CIOD 
quella impcrsoneta 4a un determintto 
insegnante più ICfttO clqli tltri, o de 
un bidello meno paicnte. Eau vt'ène 
nccesuriamente ~ ~ 1e 
rqole de Clii detttte IOIIO le lt.elle 
che prentia:iono - ldbWWWWWI ooa, 
porumenti uau-li per tuui - la ~ 
nomia e la aaione del pappo. Ri­
bellarsi I Clii equmie I uKire del · 
gruppo. Occorre ICXfflll'la, dunque; 
11111 ciò significa aa:enare anche i mc> 
duli violenti con cui ai manifesta. !. 
per . ciò che tllon ai può parlare di 
una ICUOla violenta, che in■qna la vio­
lenza. Aa:ettare questa autorità, vuol 
dire ancore cedere elle limitazioni che 
impone, con le quali (oon meno IOtti­
li, e non meno giusti6cabili con pre­
sunte necnaità del mere a,munitario) 
si OttCDl()DO all'interno dell'istituzione 
varie gradazioni di comportamenti for­
temente più dipendenti da quelli pos­
sibili ti di fuori di cut. I rqazi 6ni­
scono per ea:ettare di vivere odia 
scuola come degli amqioati, come de­
gli esclusi rispetto I UDI IOcictà di 
persone più libere, aJlllC gli insegnanti, . 
quelli che htnno 6nitQ le ICUl:lle, e gli 
adulti in genere. E anche qui im.-. 
no essi stessi • emerginue, • e,cludere 
altri più infelici e più deboli di loro. 
Ea:oli pertanto scaricarsi sul e capro 
espiatorio • della cluae, sugli t11ievi 
delle citasi più sctdcnti o cllifcrenziali, 
ovvero, su quelli che studiano una lin­
gua meno privilegiante, com'è talvolta 
quella frencae rlipetto tlla inglae. 

L..4. GESTIONE 
DELL..4. 
CONTR...4DDIZIONE 

Non crediamo che iia pmaibiJe con­
cludere dimeotiando che la acuole è 
un po' lo specchio della IOCieù che, 
attraveno gli inaqoenti e l'tltro per• 
sontle, la eiprlme. Se la IOCieù mani­
festa arrivismo, ccmpetizione, aopraf- · 
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la senza maloghi difetti. t tùttavia 
peria,loeo fcrmani a questa cmwazio. 
r,e, come del rato lo aarmbe illuderai 
che la scuola diftllti migliott ~ 
tale apirazione viene messa sulla car­
ta. Oa:orrc dunque camminare VU91> 

una KUOla in cui gli adulti non li u­
sumano tanto la responsabilità di deci­
dere al posto del r.gazzo, conaideran­
dolo pertanto un incapace, bensl quel­
la di lasciar dccidctt al hg■ZZO, rispet­
tandone la dignità e la libertà. Gli in­
tcrali del nostro gruppo - la IJOltra 
società - sembrano però tendenti a 
manipolare le nuove generazioni, ad 
uacrvinelc il più possibile e pacheg­
giandole ,. nella scuola, ovvero renden­
dole quanto più simili alla media dei 
membri adulti. Da un lato si può oon­
tinuare a ignorare questa contraddizio­
ne fra aspirazioni e intcrasi, credendo 
per esempio che la repressione dei gio­
vani IC?Va a fare il loro bene, oppure 
che modffichc legislative possano cam­
biare -taozialmeotc lo spirito che di 
fatto vacnc portato nell'istituzione. Dal­
l'altro si può cercare di mantcncrc pre­
sente, di riconosa:n: a,stantcmcnte an-

Di fronte alla protCSU giovanile l'at­
teggiamento degli inlcgnanti è stato 
caratterizzato, dopo l'iniziale disorien­
tamento, da prese di posizione tra loro 
talvolta notevolmente differenziate. La 
incidenza di questo fcnamcno sul suc­
cessivo comportamento degli studenti 
e sulla economia organizzativa dell'isti­
tuzione scolastica ha avuto, e continua 
ad avere, sviluppi che sono diversi a 
seconda dcl tipo di scuola, dell'un­
biente, della classe aociocconomica cui 
appartengono i ragazzi, del clima poli­
tico determinatosi all'interno e attor­
no a ciascun istituto. Alla base del . 
fenomeno si possono però riconosccrc 
motivazioni psicologiche comuni alla 
maggior parte delle situazioni. Per 
comprendere la natura di tali motiva­
zioni, occorrerà anzitutto analizzare il 
ruolo tradizionalmente affidato agli in­
segnanti, cosi come si ritrova in tutte 
le scuole. Da qui si potranno vedere i 
risvolti di tale ruolo nei confronti 
della realtà circostante, e quindi in 
quelli della contestazione giovanile. 

che agli occhi dei ragazzi il bene che L'OPERATORE SCOLASTICO 
si vorttbbc e il meno bene che si vuo- NEL RUOLO 
le, cercando di_~~ volta pct voi- PROFESSIONALE 
ta la contraddizione, unparando a ge-
stirla con l'aiuto degli allievi. 

Vittorio Volpi 
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Il rapporto in base al quale l'istitu­
zione scolastica può esistere ha due 
principali interlocutori: da un lato gli 
studenti, il e 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 è svolto però essen­
zialmente dagli insegnanti, i quali sono 
anche la categoria più numerosa. Ma 
nonostante il loro numero, essi non la­
vorano mai, quando trattano diretta­
mente con gli studenti, in coppia o in 
gruppi più vasti. Il lavoro insieme -
anche se non necessariamente di colla­
borazione - è invece la norma per i 
bidelli e per gli impiegati di segreteria. 

Anche il rapporto con il capo ufli. 
cio - vale a dire con il preside -
durante il lavoro è raramente di na­
tura collettiva. A differenza di quando 
entra in segreteria o in bidelleria, al­
lorché entra in una classe il preside è 
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 
formalità burocratiche ( collegio dei 
professori, scrutini), oppure verificato 
lo svolgimento dei programmi ( consi­
gli di classe). T ohe queste occasioni, 
durante il lavoro di ogni giorno, l'in-

-

segnante è solo sia di fronte agli utenti 
del servizio sia di fronte ai controlli 
burocratici del capo ufficio ( puntualità. 
uscnzc, scelte nella attività didattica 
ccc.). E da solo deve pertanto far 
fronte da un lato alla pressione che 
gli viene dai rqazzi 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 sl che, 
per esempio, una classe difficile per 

quelli che vi lavorano, anziché essere 
assunta collettivuncnte come proble­
ma quotidiano da portare a soluzione, 
diventi una fonte di frustrazioni indi­
viduali durante le ore che ciascuno 
trascorre in essa; l'azione comune può 
arrivare tutt'al più 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 più a viverlo come diretto a 
sé soli, anziché come la ripetizione di 
una forma consueta. Il richiamo poi 
rivolto a sé diventa il più severo di 
tutti, in quanto non si conoscono quel­
li arrivati agli altri. Anche in questo 
caso, i brevi incontri fra una lezione 
e l'altra hanno più spesso il risultato 
di accmtuarc 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 difficoltà ad attuare iniziative 
come la valutazione globale, da parte 
di tutto il consiglio di classe, o l' esa­
me collegiale. Quest'ultimo in partico­
lare, nonostante sia stato disposto con 
apposita legislazione, continua a essere 
l'interrogazione individuale di ciascun 
allievo da parte di ciascun insegnante. 

L'ALIENAZIONE 
COME DIFESA 

Il termine di e alienazione ,. fu usa­
to da Bcrtolt 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 ccc., onde 
portare lo spettatore a distanziarsi dal­
la vicenda criticamente, e confrontare 
quello che avveniva sulla scena con 
quello che succedeva nella sua realtà. 
Cièi a differenza del teatro tradizionale, 
che tende a coinvolgere il più possibi­
le la 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. 

Di alienazione dobbiamo infatti par- la mppia dei 8Cllitori. · Pertanto si acn­
larc quando pensiamo alla barriera che te spcao ripctcrc che la scuola deve 
!'insegnante è costretto a innalzatt fra csscrc « come una funiglia •• dove il 
sé e i propri allievi. Solo distaccando- preside ha il compito di agire come un 
si dalla loro realtà, evitando di identi6- e buon padre ,._ Nello stesso tempo 
carsi con loro egli può infatti coartarli però, il continuo richiamo ai modelli 
secondo il regolamento di disciplina, mitici della prima infanzia contribui­
sottoporli alle e torture ,. dello studio scc non poco a circondare il e buon 
a memoria, all'ansia delle interrogazio- padre,. di una certa sacralità. Fatto, 
ni, alla frustrazione dei brutti voti, al questo, molto significativo, poiché ri­
crollo emotivo della bocciatura, e con- vela quanto sia forte nei suoi sottopo­
tinuarc a vivere tranquillamente. Il sti il bisogno di reprimere le pulsioni 
processo di distacco emotivo si inizia distruttive contro chi detiene il pote­
dapprima come difesa dalla invadenza re. Dalle quali pulsioni distruttive ci 
delle richieste avanzate continuamente si difende appunto rendendo « sacra ,. 
dagli allievi sul piano affettivo, e alle la persona investita del potere stesso. 
quali l'insegnante si trova a far fronte · 
ogni giorno, con qualunque stato d'• 
nimo si presenti. Poi, nella incapacità LA PROTESTA 
di resistere agli interventi burocratici COME DISSACRAZIONE 
del preside, e al fine di evitare il con-
flitto con l'autorità, diventa una con- Ma la prima vittima della contest• 
dizione indispensabile per strumenta- zione giovanile è stata proprio l'imma­
lizzarc i ragazzi come oggetto su cui 
scaricare le tensioni del rapporto ge- gine dell'autorità. L'azione disucratri­
rarchic:o. Pertanto, nei consigli di clas- cc non si è limitata ad agire ccrtamcn­
sc può capitare che l'ansia di ritrovarsi te all'interno della scuola, ma qui ha 
tutti insieme, e alla presenza del pie- messo da parte il confiltto con l'insc. 
side, si scarichi parlando degli allievi gn■nte - considerato « di frontiera • 
peggiori, di quelli cioè che SODO uti- - per investire direttamente la ditt­
lizzabili per convogliare su di essi la zione. Mostrava cioè di non avere csi­
rcspoos■bilità delle cose che non van- razioni o dubbi sul proprio obiettivo. 
no, e quindi per evitare che a1fiori il Con l'occupazione fisica degli edifici, e 
disagio di un rapporto disturbato fra l'estromissione dei dirigenti, la dissa­
gli insqnanti ~ con l'autorità. crazione è completa. Ma per i profcs-

La fuga dal contatto emotivo con i sori il discorso sembra invece ineotnin­
ragazzi conduce inevitabilmente a una ciarc solo allora, e se ne comprende il 
progICSSiva sterilizzazione del rapportO perché. Oltre che soli, ora essi si tro­
con essi; dall'altro lato, l'isolamento vano in balla delle proprie pulsioni 
dai colleghi determina una sopravv• distruttive. L'azione degli studenti ha 
lutazione dell'autorità, porta a identi6- infatti compromesso irrimediabilmente 
carsi con essa e quindi ad accmtuarc il solo valido baluardo contro le ansie 
anc:on di più la solitudine (infatti, il di questo tipo; non essendo però l'eco­
far lcp con i colleghi potrebbe appa- nomia organizzativa dell'istituzione 
rirc pcric:oloso per il preside, 0 quanto cambiata, diventa necessario trovare 
meno a questi sgradito, e quindi po- nuove modalità di rassicurazione. Al­
trcbbc contrastare con il desiderio di cuni sentono che la soluzione migliore 
guadagnarne la stima e la simpatia). sia quella di schicr■ni con il preside, 
L'ossequio all'autorità, la pretesa del altri scelgono invece di allinearsi sulle 
rispetto da parte dei ragazzi anche su posizioni dei ragazzi. 
questioni veramente grottcscbc (ma- Con altre parole, diciamo che men­
stieatt la « cicca ,., o sgranocx:hiarc tre il primo gruppo tende a identifi­
qualche caramella mentre il professore e:u5i ulteriormente con l'autorità, qua­
è in classe equivale a « mancargli di s1 prestando se stesso alla ricostituzio­
rispetto • ; cosi come non alzarsi quan- ne e alla difesa di essa, il secondo si 
do entra, 0 non rispondergli e si signo- identifica con gli studenti, quasi a par­
re •: tutti esempi, com'è noto, unpia- tcciparc della loro mancanza di timori 
mente documentati e docwncntabili reverenziali. La scelta di una o dell'al­
ancon mentre scriviamo) è frutto ap- tra posizione non è tuttavia cosi stret­
punto di questo tipo di identificazione. tamcnte legata alla presenza dell'auto­
Cosi si spicp come sia p05$ibilc che rità, nonostante le apparenze. Si può 
diccinc di adulti con prole accettino dire anzi che dipenda piuttosto dalla 
- se non proprio ricerchino _ un sua assenza. La presenza di un'autorità 
trattamento quasi parentale da parte riconosciuta da tutti, induce a cercare 
di un capo ufficio sovente anche di la sicurezza dei propri atti nell'appro­
età inferiore alla propria: essi stessi vazione! o nella disal?provazione da 
di fronte ai bidelli e ai ragazzi, iden- parte di essa. Quando mvccc essa vie­
t~candosi con lui possono partecipare n~ meno: tale ~icurczza è possibile solo 
di una condizione dotata, ai loro oc- differenziandosi da coloro che, agendo 
chi, di indubbio prestigio, se non pro- in modo diverso dal proprio, non pos­
prio di qualcosa di e sacro ,._ Le carat- sono che essere e fuori strada • · t 
teristiche parentali attribuite al fumi.o . questa necessità di confrontarsi per 
nario dirigente facilitano i processi c:onfcrmarc se stessi nel giusto, che 
identificatori, poiché le esperienze fon- determina il contrapporsi comunque a 
~tali di questo tipo si fanno con qualcuno che e sbagli • · 

LA RISOLUZIONE 
DELLE TENSIONI 

Da quanto appare sin qui, le ten­
sioni che scaturiscono dallo sfaldarsi 
delle strutture tradizionali rischicttb­
bcro di diventare insanabili. Se cosi 
fosse, si avrebbe prima o poi il ritorno 
a difese regressive dall'ansia, generata 
dalle responsabilità collettive, con la 
delega della gestione di csac a nuovi 
organismi parentali. Ma è anche possi­
bile una soluzione . delle tcnlioni ncl-
1 'altra direzione, in quella cioè che li 
vale del processo maturativo di tutta 
la comunità, ovvero della magior par­
te di essa. Per comprcndcn: ciò, poe.­
siamo rifarci a una situazione che gli 

insegnanti hanno sotto 011crVazionc 
ogni giorno. Si tratta del loro inter­
vento nella mietolOcicù della classe. · 
Quando la prcscma del professore nel­
la classe è infatti caratterizzata da un 
atteggiamento autoritario, i ragazzi so­
no in genere tnnquilli e, specie quan­
do egli è tra loro, sono troppo occu- . 
patì ad assentire o a dissentire da lui 
per trovare il tempo di scontrarsi fra 
di essi. Non appena però il suo con­
trollo si allenta ( oppure quando a que­
sto inlcgnante subentra un collega più 
permissivo), dopo un primo momento 
di incertezza, gli allievi manifestano la 
propria ansia, alcuni facendo chiaao 
in modo da ostacolare il lavoro del 
professore, altri prendendo le parti del 
professore e dicendo ai primi ( di solito 
con più chiasso di quelli) di smetterla 
e fare silenzio. Non c'è dunque più 
l'autorità che funga da punto di rife­
rimento, e il riferimento lo si cerca 
nella contrapposizione fra i gruppi. 

La presenza' costante di un control­
lo sadico delle tensioni, non le risol­
ve, se non nel senso che le indirizza 
verso un ~o inviolabile ( ovvero, 
come è detto sopra, « tabù • ), e induce 
più o meno tutti a reprimere le pul-
5ioni che ne stanno alla base. Tali 
pulsioni però sono le stcssc che, se 
lasciate manifestarsi a tempo, e per un 
tempo sufficientemente lungo - qual 
è quello del resto dell'adolescenza -
consentono a ciascuno di sperimentare 
a poco a poco la propria capaciù di 
assumere e gestire non 10lo le respon­
sabilità che ha VC!'90 1C stesso, ma 
anche quelle che ha veno la comunità. 

Nel caso dell'insegnante nella classe 
di scuola, l'identificazione con l'auto­
rità parentale ( con il ruolo « adulto •• 
ma visto da una posizione infantile) 
gli preclude opi poaibilità di azione 
maturativa sui rqazzi, in quanto non 
li può comprcndcrc, essendo egli stes­
so in competizione con loro nella con­
quista dd genitore: il suo è al più un 
intervento da fratello maggiore. L'i-

49 



I 

dcntinazionc con i ragazzi gli tomen· 
te di capirli, ma agli occhi di .• questi 
è wio di essi, e non pub servm: da 
modello adulto. La dirormion,c risolu­
tiva è infine 1010 quella in cui esiste 
la po1sibilità di idcn~ ai ~. 
onde capirne i bgognt, e quella di VI• 

vere fra loro da adulto, onde essere 
da questi chiamato in ~usa come tale. 
Ma ciò comporta o~te che ~ 
contesto istituzionale egli polSS rcaliz. 
zarsi come adulto fra adulti, assumen­
do in prima ~ la gcsti?nc. delle 
proprie rcsponsab~tà com~tar~e, ol­
tre che individuali, e non sia mvece 
costretto - di fronte alla .invad~ 
di una autorità che aggredisce e di­
struge - a sopravvivere contrappo­
nendole altrcttanu distruttività, ovve­
ro identificandosi con l'aggressore. 

Vittorio Volpi 
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La poswone dei genitori rispetto 
all'istituzione scolastica, è stata ogget­
to di tutta una serie di proposte -
specie negli ultim1_-tC111pi - fra loro 
anche molto divtrsc: Si passa da chi 
vorrebbe una scuola direttamente ge­
stita dalle famiglie, a chi la vorrebbe 
invece alternativa all'àmbito familiare, 
e quindi sganciata il più possibile da 
questo. Sul piano dell'attuazione, ana­
logamente, gli atteggiamenti verso il 
problema rispecchiano una tematica 
per certi aspcrti non meno in contrad­
diuonc. 

Ci sono infatti genitori che, per 
mancanza di tempo o per insufficiente 
preparazione, dichiarano di non scntit­
si di assumere la preoccupazione di 
educart i figli oltre un · certo limite, 
dopo il quale il compito spetta- .agli 
insegnanti. Ciò a diffcrcma di altri, 
che invece desidererebbero un maggio­
re coinvolgiincnto nel lavoro scolasti­
co, che essi vivono come il prosegui• 
mento dell'educazione familiare, e nel 

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 attività 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 possibilità, o non 
siano capaci, di fare altrettanto. Altri 
insegnanti, infine, considerano la loro 
prestazione professionale esaurita ne­
gli impegni cansucti, e ritengono per­
ciò che l'estcnSionc di tale prestazione 
alla collabonzionc con i genitori do-

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

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 cd 
economico. Per quello che riguarda il 
risvolto psicologico del problema, oc­
corre invece rifarsi a una realtà che 
trascende - in una certa misura - la 
situazione contingente, per esprimersi 
neifincontro di tre ruoii. Uno è quei­
lo dell' educatore-genitore, l' altro è 
quello dell'educatore-insegnante, il ter• 
zo è quello del figlio-allievo alla ricer­
ca della propria autonomia. Dall'anali­
si di questi ruoli si potranno ricavare 
clementi utili a meglio comprendere 
le contraddizioni che emergono allor­
ché essi vengono tncSSi a confronto. 

L'educatore-genitore 
di fronte alla scuola 

Si potrebbe incominciare con il ri­
coroarc che la scuola, agli occhi dei 
genitori, è in alternativa alla famiglia; 
che sono gli insegnanti ad « accompa­
gnare il primo passo • con cui concre­
tamente i 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 è cosi semplice, e ab­
biamo dovuto prenderne atto persona!• 
mente durante alcuni mesi, in cui ab­
biamo seguito un gruppo di genitori, 
impegnati ad analizzare le proprie mo-

tivazioni a un più diretto inserimento 
nell'attività scolastica. L'esperienza fat­
ta in questo gruppo è stata per noi 
piuttosto singolare. Si trattava infatti 
di un certo numero di coppie abba-

i stanza giovani, di ~nl!a medio supe­
riore che avevano nch1esto la presen­
za d~llo psicologo proprio perché, do­
po i primi. approcci con. l'~stituzione 
scolastica, s1 erano trovati dt fronte a 
dei comportamenti, sia loro sia degli 
insegnanti, che ~v~o da q.WU?to si 
erano riproposti con il propno tnter­
vento, e sfuggi".'ano a ogni possibilità 
di controllo razionale. 

Per fare un esempio, dopo un incon­
tro molto cordiale con gli insegnanti, 
si 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 
i consiglio di classe, e accettate senza 
I particolari riserve. Tuttavia, nel giro 
j di un mese ~a. d~e ~segnant! non 

solo riusci a npnsttnarli, ma anzi, tro-
1 vandosi sola a farlo, li andò progressi­

vamente aumentando. 
Si venne a sapere poi che molti ge-

l 
nitori preoccupati del profitto in quel­
la materia ( a loro avviso assai scaden­
te) avevano sollecitato l'insegnante, i 
più tramite i figli ma q~cu~o anch~ 
direttamente, a far esercxtarc 1 ragazzi 
anche a casa. Vi fu persino chi si im­
pegnò a completare il recupero con 
delle ripetizioni. L'insegnante, non po­
tendo trattare una parte degli allievi 
in un modo c ·l'altra in un altro, estese 
l'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 ta-
miglia. 

i' azione dei genitori si era scontrata 
con una rigidità più o meno dichiarata 
degli insegnanti, qui invece tutti erano 
stati d'accordo nel considerare più frut­
tuoso fare direttamente le esercì tazio-
ni in classe, anziché a casa. Cosl non 
si sarebbe più perso tempo per correg­
gere lavori già corretti a ripetizione, o 
fatti velocemente e quindi male, o sco­
piazzati. Inoltre si era ritenuto più 
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
permtc (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 più che ragionevole. 

La spiegazione di questa apparente 
stranezza venne da una mamma, che 
osservò candidamente: « Come posso 
occupare mio figlio al pomeriggio, se 
a scuola non gli danno niente da fa. 

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

nearne gli àspetti umoristici. Successi­
vamente servi per stigmatizzare il com­
portamento di quei genitori che ufli. 
cialmcntc sostengono le richieste co­
muni, e poi, per timore delle reazioni 

re! •· Dapprima sembrò voler dire che 
senza una precisa imposìuonc dell'in­
segnante, i genitori non si sarebbero 
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 precarietà 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 
c..'ie i ragazzi non avevaJ10 una rc:le 
necessità di recuperare. I 

L'avere attribuito all'insegnante la 
volontà di manipolarli costituiva pres­
sappoco un ribaltamento delle posizio-

I 
eventualmente negative .dei professori, 
cerçano di accattivarsi la loro benevo­
lenza con un atteggiamento individua­
le opposto a quello mostrato in grup-
po. Quindi offrl l'occasione per attri­
buire alla professoressa, in verità tro(>­
po zelante nel mettere in pratica le 
richieste dei genitori, la responsabilità 
di avere allarmato le famiglie sottoli­
neando la scarsa prei;,arazionc 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 rompiti sembrò diventare 
l'argomento fondamentale. Si disse in­
fatti che era stata sempre considerata 
in margine ad altri problemi, senz'al. 
tro più gravi, poiché contribuiva più 
di ogni altra a mettere in risalto le 
incongruenze dei rapporti scuola-fami-

j glia. A differenza di altri casi, in cui 

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'è da chiedersi perché mai alla 
resa dei conti questi ultimi si fossero 
comportati scaricando la maggiore re­
sponsabilità 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 cc l'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 rompiti, 
e non potevamo rimangiarci questo. 
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 giorno all'altro •· 

Dopo l'accoglienza delle prime pro­
poste ( fra cui quella relativa ai compi­
ti) le successive furono via via formu­
la;c in modo da rendere sempre diffi.. 
cilc aderirvi senza riserve. Cosl l'im­
magine progressista che i genitori ave­
vano di sé rimaneva salva, mentre su­
gli insegnanti - che si erano effetti­
vamente irrigiditi - vc:niva dirottato 
il risentimento, che i ragazzi svilupp• 
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 è quella riguardante i 



limiti dei genitori in quanto ·educatori, l'ambiente scolastico da sempre; da un. 
allorché la_ I~ ~ctu~e di r~p- lato ci sono coloro che sono accusati 
po~ con 1 fÌlli ~ traduce m un cotn- di usare l'inscgI)amcnto per sfuggire 
volgimcnto «;200tiyo _cosi profo~, ~ le responsabilità educative, e quindi 
non _cooscnure ~ di~crc f~ ! bi: per reprimere; dall'altro vi sono quelli 
~ loro, P~, e ~uclli cflcttIVI ~ cui si attribuisce la volontà di usare 
~- ~di esempio ~QO_rtato sopra, il i metodi educativi come pretesto per 
destdcno delle madri di starsene tran- d I · · · 
quill il • • di nascon ere a propna unpreparazione 

e pom~o V1;Dtav~ ~to come insegnanti, e perciò per insegna. 
una .«. ncccsst~ '". per I figli di fare re male, o non insegnare affatto. 
cscrcw supplcuv1. U ul · d-"· · 

U 'altra · rif · all' b. al na tenore prova cua scparazio-
n 11 cn~ am tv . cnza ne fra i due aspetti qualcuno la scorge 

fra amore e ~s1vttà nel loro mter: anche nella progressiva introduzione 
vento educativo. Nel rapporto con gli dcli cchin · dcli · · · d bbe e ma e per msegnarc, e 
~segnanti ~s1 _te':1 . ere f!' a trasfe- quali la scuola del futuro prevede un 
nrc ~ questi ult!-'11fi1 t propno ruol~ ag- massiccio impiego. Ed effettivamente 
grcss1vo !erso I g 1, come per r~ser: sembra poco probabile che una mac­
vare • li soltanto quello di genitori china possa svolgere una significativa 
amorcvo · . . . azione educativa; anche se, come ab-Y a notato infine come _il, prcscn~, biamo già detto per i mezzi di comu­
all estraneo che ha autortta sul figlio, nicazione di massa in una certa mis -
con entrambe le facce (_« Mi? figlio è ra la svolgerà anch'essa. u 
buo~, ~; ma è ~~o d1sorW?ato. Lei Il~rifiuto da parte di molti insegnan­
lo ~rtdi. ~ -castighi. Lo faceta sr_u~a- ti a collaborare con i genitori potrebbe 
re ·-,~), ~v~a spesso a. un_a r_t<;hle- spiegarsi quindi con il valore più di­
sta di 9.!Uto, nvolta '; chi st rttle~e chiaratamente educativo, e assai meno 
meno comvolto, perché o~a al_ fÌlli<? tecnico-istruttivo, che ciò comporta. E 
~n niol'? parentale altemat1vo, . ID CUI si comprencfe meglio allora anche la 
I aggressività possa essere meglio con- necessità di essere pagati di più, per 
troll•~• se non attci_iua_ta. una prestazione professionale che ap- . 

,Vediamo ora qu_al1 nspondcnzc su- pare «diversa,._ 
sota ~uesto att~1amento sul versan- Le aspettative ( ovviamente incon-
te dc, profcsson. · sce) dei genitori potrebbero tuttavia · 

essere soddisfatte dagli insegnanti solo 

Il I d • f con un profondo mutamento del ruolo 
rUO O 81 pro 8SSOri di questi ultimi. La qual cosa, almeno 

sul piano psicologico, incontra resisten-
ze assai forti, richiedendo una scnsibi-

11 professore di scuola media è prc- le modificazione dell'immagine di sé. 
parato esscnzialmcnte per essere un Rimane in ogni modo l'esigenza di sta­
inscgnante. Il suo reclutamento nel bilire e mantenere un rapporto diverso 
servizio scolastico avviene tuttora ·sulla d~'attuale fra gli uni e gli altri, pro­
base dclla sua competenza specifica nel pno per la comune problematica di re­
settore in cui dovrà insegnare. Pur se !azione con i figli-allievi. Ciò che è 
tutti i rapporti interpersonali ( inclusi tanto più produttivo, quanto maggiore 
quelli mediati dai mezzi di comunica- è la consapevolezza dei propri bisogni 
zione di massa) hanno una componen- emotivi, che in tale relazione vengono· 
te pedagogica, quello inscgnante-alun- costantemente sollecitati. 

Co 
~TO 
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no presenta quanto meno due aspetti: Vittorio Volpi 
la trasmissione di dati tecnici (con re- ------------------------------­
lativa verifica dell'apprendimento di 
essi), scientificamente fondati; azione 
pedagogica del tutto empirica ( come 
mostrano i rC8(>lamenti di disciplina: 
perciò si dice che anche la vita milita­
re è educativa), determinata dall'età 
evolutiva degli allievi: questo proble­
ma non esiste nelle scuole per adulti. 

Pertanto non solo agli insegnanti 
non è richiesta una precisa competenza 
pedagogica, ma anche coloro che l'aves­
sero si troverebbero a dover scegliere 
fra\ l'essere insegnante (e quindi cer­
care con tutti i mezzi di favorire l'ap­
prendimento ), e l'essere educatore (e 
quindi trascurare l'insegnamento per 
ogni altra cosa che favorisca la matu­
raziòne dei ragazzi). Per compttndcrc 
quanto le due cose siano diverse basta 
8\_lardarc ai confiltti che caratterizzano 
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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 più 
significative. Nonostante sia focalizzato 
sull'amico o sull'amica più stretti, il 
ricordo si espande di regola alla co­
munità della classe, considerata come 
se avesse un suo carattere _peculiare, 
che induce a pensarla non come un ag• 
grcgaco 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 c>~ganizzazione scolastica si 
articola sulle classi come su una sor­
ta di propria unità di misura. Su di essa 
vengono basati i calcoli riguardanti la 
distribuzione delle cattedre, delle ore 
di lezione, del numero e tipo di inse­
gnaroenti; ad ~ si fa riferiment~ ~r 
decidere quanti debbano essere I bt­
delli, gli impiegati di segreteria, se 
deve esserci o meno un preside. In 
funzione delle classi è infine la stessa 
architettura dell'edificio destinato al­
l'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, dal!' 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 più vivi, attorno agli insegnanti 
a loro più vicini, secondo una logica 
intesa alla realizzazione personale in 
senso creativo, e non all'addomestica­
mento prccocc 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• 
tcnzioni più 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 rea­
li, portatori di problemi. 

La formazione di classi di qucsr.o ti­
po mise in luce un fenomeno quanto 
meno curioso. Si era messo cioè l'accen­
to sul ragazzo o sulla ragazza che ap­
parivano o in difficoltà, o quali clemen­
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-

E.. RUOLO DI AlJTDRITA' E. 
PRol,!>!»O DI 5DCIALl2Z.A2.IOAJE. 

cuno chiamò « classi ghetto ,., e che analizzare la classe come gruppo din• 
anche nelle situazioni migliori (noi mico, l'insegnante dovrebbe esservi 
stessi abbiamo esperienza diretta di la- motivato attraverso uno spcci6co affi. 
voro psicoterapeutico in una classe dif. namento delle proprie sensibilità socia­
ferenziale) determinarono ugua.lmcnte li. Invece sappiamo quanto il modo 
sentimenti di inferiorità, convinzione attuale di esercitare l'insegnamento 
di essere diversi, anormali, respinti da- comporti il progressivo distacco da 
gli altri studenti. ogni forma di attività in comune con 

Ciò che però va sottolineato è che i colleghi. Nei casi più gravi, all'allon­
con la istituzione di queste classi, nel- tanamento dalla realtà sociale si ac­
le altre «normali,. continuarono a esi- com~ quello dalla realtà scmpli­
stcrc sia il problema degli allievi scola- cemente. · I maldestri tentativi di sc,t­
sticamente arretrati, sia quello degli al- trarsi a questo destino li possiamo ve­
lievi problematici. Un po' come se i dcrc attuati sia come identificazione 
ragazzi rimasti, dopo la partenza dei con i propri allievi, sia appunto proiet• 
compagni « da recuperare ,. avessero tando su di essi la propria realtà pro­
preso e riproposto in termini analoghi i fessionale di isolamento. Nel primo ca­
ruoli da quelli esercitati. so si avrà un più o meno massiccio 

Si vede molto bene come di fronte rifiuto del proprio stato di solitudine 
al problema di una classe che presenta e quindi, anziché impegnarsi al pro­
manifestazioni di un certo tipo, la ten- prio livello per risolvere questo stato 
denza sia stata non tanto quella di di cose, lo si nega portando come alibi 
capirne le ragioni, prendendo in con• la stima, l'affetto, l'amicizia « che con• 
siderazione la dinamica generale della tinua anche anni dopo la scuola .,, con 
classe, beqsl quella di isolare il pro- i ragazzi. Spesso si vedono cosi gi~ani 
blcma a quei componenti della classe insegnanti che lasciano 1e0rrcrc gli m-

cd · h · . ni trovando oclla scuola alimento al-
ll_l es~a.,c e_ s1 prcscn~v~o come ·' l'illusione di esseni sottratte (o sot• 
smtoon ptu v1stos1 del disagio colletn- •) ali del ruolo 

S. cd che cli . tram e conseguenze . 
vo.. 1. cr ette. pertanto f!U~an- Nel secondo caso (sovente coesisten-
do il smtomo, s1 sarebbe anche elimina- al · ) la · · ne del proprio 
ta la patologia. Questo, evidentemen- te pr~ ' I?~'~:-- lettera! 

il od . , stato sw ragazzi un~, · 
te, non poteva csscrc met o p1u di d tto di realtà col 
produttivo. me~te, pren ere a . • 

Stupisce un poco però che proprio lettlve cosi macroscopiche come può 
gli insegnanti (i quali dovrebbero esse- esserlo una~- Questa no:rr ta~ 
re consapevoli di come diversamente gli dire ?C":epita co~e una ~rio va-
allievi rispondono, se presi nel conte- pro_Pn carattcn ~ . • 
sto della classe, e se presi singolarmen- le a d= come gruppo, m CUI ognuno 

) · · · I · · di • ha un ruolo prcoso e strettamente te s1 siano nvo ti · a un tipo mter- . di d da que11 di tutti gli 
vento individualistico laddove aveva- 1alnte_r Spe~ ';lite . ta 0 

no di fronte una realtà di gruppo. Que- trl. & _mdi~ ~ come .un.e: 
sta tendenza a prendere in considera- grd_ ~diti? .dualislD_ ~1dis~trt' .cobui~tt- ~ mst m· 
· il · I 'ché 1 1 ID v1 ti oascuno 

z~one . « caso 
I 
s~ ola» . anz1 . a un banco Ogni azione apparirà quin-

s1 tuaz10ne comp csstva nscontnamo di • funzi. • dell'in.,..,...•ntc anziché 
giornalmente anche nell'esercizio del- m on~ . ...........-.ckra .. 
la nostra professione. In genere, salvo dlacl gruppo: inf~tu, 51:bil~ ~ ISo­
circostanzc che meritano di essere con- tam~te, 1:10~ e poss1 e 1mm1,poa!'f' 
siderate eccezionali, l'intervento dello che gli alli~ dpossanobb. ~~1 alla 

. I ' .chi all hé . h d. presenza - ID u 181DCD~ prcgnan-ps1co ogo e r1 esto ore s1 • 1 d 11• · , che il f 
fronte il singolo ragazzo dal compor- te - e autonta pro cssore rap-
tamento insostenibile, quando si ha prcsc°:ta: . . . 
sentore che ci sia « la mela marcia ,. ~ tipica, a ~trazto~e di questo 
in mezzo a tutte le altre sane, sia que- second? modo ~ per:cei>= la ~• 
sta la ragazzina che dice parolacce O la rcaz1one. che di ,oli!o presenta l m­
l' adolescente che parla un po' troppo di segnante di . fro~te all ~~ che du­
dros-. rante la sp1~~ne _ndacchi.a. Mol~ 

L'approccio individuale 
come proiezione 
della propria realtà 
professionale 

Tutto questo stupisce un po' meno 
solo se si approfondisce la motivazio­
ne che vi si rispca:hia. Per cogliere e 

difficilmente r1Uscirà a pensare che il 
ragazzo rida perché stimolato dai com­
pagni, su qukosa che riguarda loro. 



t portato invece a vcdcrc q~to oomc , 
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, e 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 avrà significato come messaggio 
che il gruppo in quanto tale invia al­
l'insegnante. Da questo punto di vista 
la reazione contro colui che materiai'. 
mente ha inviato la comunicazione ( ov­
vero si è 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 
è prestato. 

Ma la tendenza a eliminare - con 
la J;,occiatura, l'allontanamento dalla 
classe, il trasferimento in quelle di 
« aggiornamento ,. o « differenziali ,. -
i soggetti verbalizzatori dei messaggi 
del gruppo, dimostra che l'eventualità 
di una risposta adeguata, diretta quin­
di al gmppo e non all'individuo, è 
nella pratica un fatto molto raro. An­
cora una volta occorre prendere atto 
di come le condizioni di lavoro, di co­
loro cui è affidato un compito educa­
tivo di notevole impegno, qual è 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. 

L'individuo e il pappo 

In uno scritto dd 1921 ' ; S. Fremi 
annotava come e __ -,rc:udadt: • il 
fatto che e l'iodividoo _ li llldlr, in 
~ .ooodizioni. • ~ pm­
satt, agtrc, m modo ...,,..,.11c,11e Ji. 
verso da quello che ci si Nldibe potu­
to aspettare•• in beR a - u,umc,en­
za individuale dello sanm, e e che tali 
condizioni sono date dalla sua incor­
porazione ... in una situazione rollct­
tiva •· 

Questa ronsidcraziooc: intcrasa in 
modo particolare il nostIO argomento 
per almeno due ngioni. La prima è 
quella già illusttata, e si riferisce al 
fatto che la percezione del comporta­
mento degli allievi, in classe, può es­
sere corretta solo nella misura in cui 
abbraa:ia 1a globalità del1a situazione 
vale a dire la dinamica di gruppo nel~ 
quale il comportamento osservato ac­
quis~ il suo autentico significato, in 
relazione a quello di tutti gli altri. Li­
mitandoci a considerare l'individuo co­
m~ pn><;iut~re. indipendente delle pro­
pne az1oru, s1 hanno a disposizione 
non tanto informazioni incomplete o 
parziali, bensl un messaggio il cui sen­
so non potrà es5Cl'C che deformato. 

La seconda considerazione riguarda 
la risposta dell'insegnante alle solleci­
tazioni della classe. Se non è consape­
vole infatti di essere egli stesso al­
l'interno di una dinamica collettiva 
non potrà cogliere certamente il ruol~ 
da lui svolto nel determinare il com­
portamento del gruppo. Per esempio, 
se continuerà a comportarsi come se 
si trovasse a vivere tutta una serie di 
interazioni a due (fra sé e ciascuno de­
gli allievi) difficilmente riuscirà ad ac­
corgersi che 1a risposta del gruppo si 
trasforma in quella alienata ( cioè sgan­
ciata dalla realtà in cui si trova) di 
una comunità patologica. Spes.m perciò 
si constata come l'insegnante cui sfug­
ge completamente la percezione del 
gruppo, e quindi il controllo delle 
dinamiche espresse fra i suoi membri, 

1 S. Freud, PsicolD,ui di massa e ana­
lisi thU'lo, Newton Compton lt. Roma 
1969. ' ' 

i.nu,rpreti regolarmente le attenzioni 
che gli allievi hanno per lui come 
segno di affetto, anziché prenderle per 
quello che sono talvolta, ovvero ag­
gressività ma.sc!1erata. Vi~eve~ si in­
digna per gesti e attegglll1Ilent1 spon­
tanei, attraverso i quali il ragazzo 
- rassicurato dalla protezione dd 
gruppo cui anche l'insegnante appar-
tiene - manifesta 1a ,= Jis\1cia 
nell'adulto, giudicando uesti co­
me mancanza di rispetto 2• 

In altre parole, quando l'allievo e 
il professore si incontrano fuori dalla 
classe è come ,se si sentissero ( e in 
realtà sono) diversi, ma ciò nonostante 
possibili amici. Quando invece i com­
pagni di classe e il professore con­
dividono la situazione di gruppo, pre­
vale il sentimento di reciproca appar­
tenenza, nonostante la evidente diver­
sità dei ruoli. Però, se l'insegnante usa 
della propria posizione di forza allo 
interno dd gruppo per negare il grup­
po stesso, si determina una di quelle 
situaZioni paradossali che consentono 
solo una via d'uscita: quella patolo­
gica. Né può essere diversamente, al­
lorché in mezzo alla comunità dei com­
pagni che si conoscono tutti per nome, 
si è costretti a vivere come se si fosse 
soli o fra sconosciuti: in silenzio, sen­
za distrarsi da ciò che fa o dice il pro­
fessore, attenti solo al proprio compito, 
timorosi come cospiratori di essere sor­
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 equivoci sono 
facilmente immaginabili. 

re a chiamarla « classe che rifiuta l'in­
segnante •· Ma si aggiunga subito però 
che ciò è possibile solo se è quest'ul­
timo, in quanto autorità istituzionale, 
a rifiutare là classe come comunità. 
In caso contrario 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 è dunque azzardato chie­
dersi se alle origini di . tante classi di­
sagevoli, siano non tanto i ragazzi pro­
blematici, quanto l'organizzazione rigi­
da della scuola in gruppi obbligatori, 
cioè la suddivisione stessa in classi. 

Se ipotizziamo una scuola senza clas­
si - ciò che è già 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 
proprie resisteD7.C verso i rapporti so­
ciali con gli allievi. Potremmo invece 
immaginarlo impegnato a crearsi, a po­
co a poco, un proprio modo per sta­
bilire i rapporti con i colleghi e gli 
studenti. In ciò sarebbe favorito dalla 
possibilità di studiare i bisogni degli 
allievi, onde rispondervi adeguatamen­
te secondo le proprie risorse. Non do­
vrebbe cioè trovarsi dall'inizio di fronte 
a dei ragazzi che non ha scelto, e che 
non l'hanno scelto; dai quali si sen­
tirà rifiutato, cosl come li rifiuta lui; 
e con cui il rapporto sarà caratterizza­
to da una maggiore o minore, ma re­
ciproca, difesa. 

Vittorio Volpi 

• Se ne veda una relazione in Nongraded 
School, Loescher, Torino, tm. 
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