quelli che ci aiutano a continuare a cre-
scere,

Con ATTENZIONE e LIBERTA'. Attenzione a
lui, a quello che il bambino ¥, ma anche
attenzione a noi, ai nostri ruoli che vi-
viamo con lui. Trovo orrendo questo atteg
giamento di "addetti alljinfanzig:_cgg qu

Mz,

< genze da rispettare e che pud anche averse
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icamente e che sia espressione vera (non
interprete auotonominatasi) della volont
& delle masse, divenendone la guida ricon
osciuta.

I rilievi negativi, da me prodotti, dovre
beero ormei costituire une generalizzata™
esperienza correttiva, per tutti coloro ¢
he si impegnano in prima persona in una a
ttivitd sperimentale in campo didattico.”
E' divertente invece osservare, e ne ho f
atta esperienze piu volte, come essi veng
ono sistematicamente taceimti di aisfatti
smo, in quanto non propositivi, e come ta
1i ignorati: come se per impedire a gualc
uno di compiere una szione a lui dannosa;

fosse necessario proporgliene uns altarna
tivemente vantaggiosa.

Comunque anche nella piu malriuscita e sc
alcinata sperimentezione spontaneas fondat
8 sulla colleborazione tra discenti e doc
enti, per coloro che non colgono 1l'occasi
one al disimpegno, sono presenti molti sﬁ
unti efficeci per ls ricerca di soluzioni
nuove & vecchi problemi, o di impostazion
i nuove per nuovi obiettivi, 5
Nel nostro caso ¢é avvenuto in positivo, ¢
he la parte pil consapevole degli student
i, ha saputo cogliere l'occasione per s0s
tituire la comprensione all'apprendimento
e per orgenizzarsi nella letturz sutononme
dei fenomeni, e nel confronto con la cult
ura, ellmlnando il tredizionale attegzism

ento pasaivo. m
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Via Stresa gi finisce comunque col vivers
un atteggiamento di "dover essére”™ con 1o
ro, sia da parte delle persone di riferi-
mento che dai genitori di "turno™-

Coel ai bambini, di contro all'adulto in-
sofferente, isterico, contrapponiamo un g
dulto "buono” "mistificato®.

Mai una persona, attiva in un rapportoe
sincero con lui. Che sia serenamente in
grado di farsi percepire come adulto, di-
verso dal bambino, che ha certe sue esi-

autentiche voglie di gioco e dialogo con

DUn problema non marginale, ad evitarse ohe
la migliorata qualitd delle conoscense as
quisite, vada a scapito della quanti®h, m
inima per ritenere sufficiente 11 qu-lla-
generzle, é costituito dalla propedeusi,i
ntesa soprattutto coms acquisizions della
padronanza sul linguaggio specifioco.

A questo proposito é sintomatico come le
classi successive alle prime abbiano ié
frequenza medim, che diventa generalissa
ta al livello delle ultime classi, mentTe
le classl seconde e in particolare le pri
1'hanno piuttosto diminuita. I
E' inoltre intuitivo che inj un ambito oul
turalmente tanto dimesso avvenga — ecome i
nvene non era avvenuto per la facoltd di
architettura - che l'intervento dei docen
t1i che sono stati pih concordi con gli s%
udenti nel rilevare la necessitd di ocembl
are, e nell'organizzare il cambiamento, !
ostituisca ancora un punto di riferimento
dal quale gli allievi non riesconc a pres
cindere nella magglioranza del casi.

Ma l'atteggimmento é comunque di comprens
ione, e cioé di creazione di un quadro al
riferimento culturale proprio del singolo
che deve servire a modificarsi nel confro
nto con le realta.

Rimene al di sopra di tutto l'importansa
della assunzione di responsabilitd ai ges
tione, e cquindi politiche, da parte di po
raone tradizionalmente soggette, risp.tt.
al fine della propria qualificazione,non
pil demandata, ma di cui si esige il cont
rollo, e nei confronti dells quale si ehl
ede di essere giustamente i soli autort‘b'
11 giudici.
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ANAL'&I PISICULDG,CA' NOTIZIARIO INTERNO DEL

CENTRO STUDI DI P5ICOTERAPIA ODINAMICA

DELL"EDUCAZIONE . = MILANCss i
TEL. ESE;CJ-:Z:?:i-m,_p

In questo primo fascicolo de:

colte, per essere riproposte ‘N maggior numero di perso
ne,}e-relazioni presentate ana serie di seminaripdi B
aggiornamento su"la realta'syerimentale nells scuola™

Pur egsendocene alcuni effettuati in veste di"esper;o"
la mggglor parte degli interventi sono testimonianze 4di ;
Sperlenze vissute sulla propria pelle da coloro che ne h;
nno par}ato. Abbiamo preferito fare posto a chi £
vesse vissuto una certa realta'piuttosto che a chi 1 e
Se studiata stando dall'altra'parte del microscopio v

Quenta scelta esprime il nostro modo di lavorgre. Ri
tgnlamo cbe per noi vada bene fare ricerca se quest; vuol
dire gnallzzare una realta'quando ci si sta dentro,e
cne’si e'interessati s starci. Le relazioni n;n gsr_
altro chelresoconti del cammino fatto lungo varie esper?:
nze ., .Qulndi qualcosa di molto soggettivo,com'e'del res
to ognl realta'psicologica che si voglia analizzare W
Ci e'sembrato importante,all'interno dei seminari anzi
che'offrire_una trattazione teorica su di esso,che f;sse_
offertg ? clascuno gruppo di partecipanti la possibilita’
di verificare nel concreto questo fatto. .
Lg presa di coscienza di cio'ha rappresentato il momen
to di esperienza preliminare all'atti#ita'di ricerca,

"ostro notiziario sono rac

GCUANOTT! (eI M| SEMBRA UNA

Nel raggruppare le comunicazioni espres
se durante i seminari,si e'pensato di
riunire quelle dei due corsi e percio’
di darnme una nuove sistemazione legata
alla dinamica che e'presente nella real
ta'della spetrimentazione scolastica e
gperimentazione educativa in genere.

Si propongono quindi dapprima alcu_
ni argomenti e problemi di ordine gene_
rale della realta'scolastica(valutazio_
ne,rapporto fra insegnante e allievo,
problema della comunicazione).

In un secondo momento 8i raggruppa_
no tutte quelle relazioni che riguarda_
no esperienze di lavoro"in riforma"nel_
l'ambito della struttura o voluto dalla
struttura.

Seguono poi esperienze di attivita'
che pur immerse nella struttura si sono
trovate a confrontarsi e a scontrarsi
con essa.

Le ultime comunicazioni presentano
modi di espressioni di attivita'educati
ve che si sganciano dalle stirutture
ufficiali ponendosi come riferimento al

A- PROBLEM!| GENERALI.

T PARADDSS! DEL DISCOR30 DIDATTICO:IL JTaNTEL
CATO PROFEISIONALE DEL RAPFORTO FRA INSEGNANTE £ ALLIEVD

DI GIANCARLO SECCO

"B ambito prefissato e secondo modalita'
formali rigerosamente previste.

Dalle formulazioni dei temi emerge
spesso un invito alla persona a parlare
di se',del proprio vissuto. Pertanto,at
traverso la pratica dei temi non si wuo_
le giungere alla determinazione della ve:
rita'storica,sociale,psicologica ,ma c'd
invece una richiesta di scrivere,di con_
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La scuola implicagirdbbediéhia soprattut
to attraverso il linguaggio,del quale pr
escrive e stabilisce il valore d'uso,sco

ngiurando ogni abuso. In tale senso le
eccezioni costituiscono l'insieme contem
plato e previsto delle trasgressioni,che
fonda il potere legale della grammatica.
L'alunno si affida alla correttezza gra
mmaticale per garantirsi di essere nel
giusto e nel vero: in tal senso la co
rrezione morale va di pari passo con la
correzione __. grammaticale e l'ordine
del discorso diventa riflesso dell'ordi_
ne sociale.

I1 tema costituisce un rituale at_
traverso il quale una verita'precostitui
ta viene esplicitata e svolta in un tem_
po determinato. Attraverso il tema si
pone una interrogazione all'allievo il
quale deve rispondere correttamente in

fidare i propri pensieri. Le grammatich
e ignorano la componente sociale del fat
to linguistico e gli autori di questi ma
nuali,dopo aver affermato che loro scopo
e'di insegnare a parlare e a scrivere cg
rrettamente ,rilevano che'saper svolgere
un argomento con ordine e garbo,e'un po"
un dono di natura,quasi un'arte,e che ng
n vi sono regole fisse che valgano ad in
segnare questa a chi non abbia la mente
predisposta"”. (Lodarola e Marchisio,"La
parola"pag.3I). Di fronte al tema di
italiano l'alunno e'consapevole che non
c'e'da parte dell'insegnante l'ascolto
che facilita e permette il superamento
di certe inibizioni,invece va incontroe g
d un giudizio,che riguarda sia il livel_
lo espressivo-formale,sia la sfera mora_
le . Il tema e'percio'sentito dall'alu
nno come un dovere,un obbligo piuttosto
che una occasione,in cui il linguaggio




8i dispieghi liberamente in una pratica
dialettica.

Nell'invito al comporre ,che si
trova in ogni grammatica ,e'sempre presu
pposta 1l'esistenza di un modello ideale
e corretto di riferimento:se 1'alunno no
n si attiene rigorosamente a tale codice
syincorre in un giudizio negativo. Qui
di seguito un esempio di tale"guida al
comporre™:-I1 componimento deve essere
prima meditato e fissato nei suoi punti
essenziali(traccia),successivamente ste_
80 in forma sobria e fluida con perioda_
re semplice, = avendo cura di entrare
subito in argomento,di collegare bene le
idee ,di creare un ordine(prima 1l'essen_
ziale poi.i particolari). E'necesario
coordinare prima armonicamente i passa_
ggi da un periodo all'altro,poi conclude
re con naturalezza,evitando i"fanalini
di coda"posticei e forzati. Occorre ri
elaborare la forma ,curando la pro_
prieta'del linguaggio,l'ortografia,la pu
nteggiatura prima di copiare "in bella";
rileggere attentamente il tutto prima di
consegnare il proprio elaborato all'inse
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gnante ", (Manna,"Lingua italiana"pag.460)
L'organicita' é assunta a legge di compo
Bizione, come perfetto legamento delle

parti col tutto. "I pensieri che esponia
mo debbono formare un tutto architettoni
co". Il componimento, secondo questo mo
dello, deve costituire un tutto, un sist
ema nel quale ciascun elemento assolva

una funzione chiarificatrice e complemen
tare degli altri elementi. La legge dell!’
universale prevale nelle grammatiche su

quella del discorso soggettivo e stabili
sce 1 modi dell'espropriazione linguisti
ca nella correzione del linguaggio "comu
ne" e nella eliminazione delle contraddi
zioni interne, in quanto rompono 1'unita.
Tale modello linguistico non ammette il

salto nella descrizione, 1'uso delle pa

rentesi nel discorso, poiché la frase in
cidentale non rientra nel sistema forma

le della composizione. Cid non rinvia al
l'unitd e non assolve una funzione preci
sa nell'ambito dell'organicita viene eg

cluso e cancellato come futile o inutile.

A questo proposito uno stralcio da un ma
nuale di grammatica: "I1 maggior pregin_
di un componimento consiste nella sua uni
td e organicitad. Il componimento deve a
vere un carattere, ossia deve esprimere
un significato e un sentimento centrale
ben preciso, e tutte le immagini, tutte
le considerazioni, debbono essere scelte '
e disposte in modo che servono a rendere
sempre pili evidente questo carattere, ¢p
me raggi di un cerchio che convergono )
tutti al centro. Le immagini, le conside
razioni, i giudizi che non rispondono a
questo scopo sono inutili, percid devono
essere evitati senza esitazione",

Una illusione della linguistica, 4
che si cerchi nel sistema formale della \
lingua il calco di una logica che sarep
be intrinseca alla mente, quindi esterms ‘i
e anteriore alla lingua. Inoltre nelle.
svolgimento di un argomento, sempre secon
do tale modello si deve porre molta at
tenzione poiché ogni pensiero sia in cos .
tante rapporto con quanto ci si & propo '
sti di esporre. Solo seguendo tale . disci |
plina si riuscird a mantenere la propor |,
zione, 1l'equilibrio tra le varie parti
dell'elaborato e non si incorrerid nel pe
ricolo di comporre uno scritto non omoge
neo e far perdere a questo drammaticita
e vitalitd. Pertanto in nome di questo
modello uno svolgimento "fuori tema”™,
per gquanto sia brillante per contenuto e
forma, "sarhd sempre giudicato come prova
negativa"”. E' palese che lo studente di
fronte a questa mole di regole rigide che:
fanno da cornice alla sua composizione
incontri delle grosse difficolth ad estri,
nsecare le sue potenzialita, e si trovi<—
costretto a trasformare di conseguenza il°
suo elaborato in una esercitazione retori:
ca e moralistica. Tutti questi controlli
e questi avvisi sono in netto contraste
con la definizione ricorrente nei manuali:
di grammatica che la composizione é una
libera espressione.

La connotazione negativa conferita al
la fantasia é generalizzata nei testi di
grammatica come nei giudizi dell'insegnan:
te. La preoccupazione piu diffusa é quel
la di controllare questa potenzialiti del!
l'alunno. La fantasia non é piu inscriwi
bile nei modelli linguistici e pertanto

viene giudicata come sciocchezza, stupi
dita, fiaba, sogno, futilit2, insomma
come elemento negativo ai fini della va
lutazione del componimento. Si constata
il recupero della fantasia se questa &
agganciata alla realtid o € in qualche
modo realizzabile. Assegnare il tema di
fantasia appare un compito prerogative
dell'insegnante: "Il tema di fantasia €&
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gimile mllas cronsca; ma mentre per la
cronaca l'argomento é suggerito dalla
vita reale, per il tema di fantasis
l'argomento viene proposto dal professo

re”, Gli autori di grammatiche general

mente introducomo il criterio del buom
senso: "Bada perd che anche la fantasia
deve avere i suol confini; non deve al
lontanarsi troppo dalla realtd, ma re
stare entro 1 limiti che il buon senso
ti suggerird®. La fantasia viene valuta
ta positivamente solo se conferisce -
un carattere pill personsle alli'elabors
tore: per rendere pil viva e colorita
la descrizione non nuocerd un pizzico
di fantasia (un pizzico solo perd), che
Servirh anche a dare un carattere pid
personale a cid che si intende esporre.
L'esclusione del fantastico rientra nel
la volonth di veritd, che costituisce
una delle procedure di esclusione del
discorso; nella nostra societh il disco
rec ha sempre avute bisogno di basarsi
sul vero o sul verosimile: "ricordati
che la descrizione e il racconto devono
essere verosimili, cioé immaginati in
modo che tutto sembri vero o reale.

Osserva Foucault che "la letteratura
occidentale ha dovute da secoli cercar
sostegno sul naturale, sul verosimile,
sulla sinceritd, persino sulla scienza,
in breve sul discorso vero. Questa
esclusione della fantasia rientra nella
tradizione instaurata da Platone, secon
do cui é dovere dell'uomo accostarsi al
le idee con la chiara e consapevo
le contemplazione dell'intelletto e non
col mogni colorati della fantasia. Perta
nto si potrebbe dire che l'istituzione
autorizza solo la parola che =i fondi
sulla veritd imposta. A proposito dell'u
80 indifferente dei termini fantasia e
immaginazione: "I1 tuo pensiero pud libe
ramente spaziare in un mondo che vive e
pulsa solo nella tua immaginazione", ¢
il caso di richiamare la distinzione tra
immaginazione e fantasia in Hegel, secon
do 11 quale 1l'intelligenza come immagina
zione é riproduttiva, come fantasia inve
ce é creativa,

Dai manuali di grammatica, il componi
mento viene richiesto come espressione

perfetta e completa della personalita in |

cui si deve esporre con propriethd, con
puresza di vocaboll e di espressioni,
con chiarezza, con semplicitid e armonia,
in modo tale che ci sia una esatta cor
rispondenza tra il nostro pensiero e le
parole con cui lo esprimiamo. "Il campo
dell'improprio si identifica con quello
dell'inespresso, del confuso, dell'oscu
ro, per cui nella pratica della correzig
ne dei temi viene rifiutato cid che fa
riferimento alla complicazione della lin

gua: in particolare le metafore sono deg 5

tinate per lo pil alla cancellazione. Il

linguaggio che nell'istituzione deve in
formarsi a criteri di purezza, semplici -
td, naturalesza e spontameiti, appare

in una condizione di strumento o di decg
razione, percid in una condisgione di pa
rassitaggio della coacienza. Numerose sp.
no le descrizioni dei manuali di gramma
tica, secondo i qualil scrivere bene in
fondo é un domo di naturs, questo concei
to rientra certamente nell'ideologia del-
le doti imnate, che consiste nell'accer
tare come disuguaglianze naturali quelle-
che sono invece disuguaglianze socialmen
te date. Bcco come i manuali di grammati
ca, ponendoei in una apparente neutrali
th, misconoscono la realtd linguistica
delle classi subalterne: "Requisito
indispensabile alla chiaresza ¢ alla prp
prieth e slla purezza, la quale cemsiste
nell'usars parole consacrate dall'esempi
0 degli scrittori dello stile eletto e
accettate nella lingua viva dai ben par
lanti®.

Il compito dell'istituzione, pertanto,
é quello di trasmettere lo stile, la for ;
me delle comunicagzioni. A tale stile 1'u.
omo dovrebbe uniformersi sino a identifji -
carsi: l'uomo cioé scopre il suo segno
nella calligrafia, che, ad un livello i
stituzionale, é il culmine della cancel
lazione, della guale fa sparire anche le
tracce,

Beaminismo ora alcuni titoli di temi
assegnati in clessi diverse di diverse
scuole medie inferiori, con i relativi
commenti dell'insegnante,

TITOLO DEL TEMA: "Le tue idee sulla scug
la e sulla societa”.

IUDIZIC DELL'INSECNANTE: "Tropps una pa
gina di introduzione, cosl non hai potn
to parlare di cid che era essenzisle. Si
vede che hai buone capacith espressive,
inoltre scrivi correttamente, ma devi su
bito centrare l'argomento e non perderti
in discorsi al momento inutili"(valutasi
one 4=)

Il titolo richiede una risposta
personale e contrasta col giudizio nel
quale i discorsi personali vengono defi
niti inutili. I1 tema "scuola e sdcieta"
implicherebbe un discorso molto ampio e
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complesso ma allo studente é chiesto di
formulare le sue idee, in un insieme coe
rente e organico, che scelga preliminar
mente cid che é essenziale. L'elaborato
manca pertanto di ordine e di equilibrio
e il"troppo" iniziale rinvia alla proble
matica sulla eccedenza nel discorso. Si
intravvede una conseguenza: se 1'allievo
imparerd a misurare le sue parole, egli
potrad accedere all'ordine del discorso
istituzionale. 5i rivela anche la funzig
ne doppia dell'insegnante: la prima fra -
se é di dialogo "non hai potuto parlare"
poi incorrendo in un lapsus, si rivolge
a un terzo ("si vede che ha buone capaci
ta espressive, inoltre scrivi corretta
mente"), La seconda fase é di presentazi
one a qualcuno che impersona la legge,co
me per esempio il preside, sia dell'alun
no sia di se stessa come insegnante capa
ce. L'alunno deve scrivere cid che capi
sce e deve procedere deduttivamente dal
testo-per meglio esplicitarlo.

R e
TITOLO DEL TEMA: "Cavalli in corsa e vo
lo di gabbiani, alitare di farfalle, cin
guettio di un passero solitario”.
GIUDIZIO DELL'INSEGNANTE: "Ti sei lascia
to prendere troppo dalla fantasia. Un'al
tra volta cerca di attenerti di piu a
cid che il titolo del tema richiede".(va
| lutazione 6-) '
Il giudizio mette in gioco la dimensig
ne della pertinenza: condanna la tras -
gressione dell'alunno e ribadisce che ri
ferirsi alla fantasia é prerogativa dell’
insegnante. La formulazione " ti sei la
sciato prendere dalla fantasia" tradisce
la realtid costitutiva del linguaggio, di
cui l'eccedenza, il pleonastico, 1l'isti
tuzione di fatto cancella. C'¢é un
esplicito riferimento alla
funzione strutturante di un tema: il t1
tolo con l'uso di parole dotte rinvia
ad una tradizione letteraria consolidata
ed elitaria.

SR Tty

TITOLO DEL TEMA: "Mi presento con molta
sincerita: ecco veramente chi sono io".
CONTENUTO: "I1 tema che mi é stato pro
posto mi ha fatto lasciare la penna al
zata per circa dieci minuti: non & faci
le riassumere la mia vita, infatti, dal
giorno in cui nacqul, in un lontano e
ormai trascorso 1962, ad oggi, mentre
sto scrivendo un tema sulla mia vita.
I1 suonare delle campane mi fa ripensa
re a tante cose: é come se mi addormen
tassi e se facessi un magnifico, inter
minabile sogno (viaggio) nel tempo pas
sato. Nacqui a Cittiglio, un piccolo
paese, ora industrializzato, in provin
cia di Varese, a poche decine di chilop
metri dall’imbocco della Valcuvia, una
ridente valle che scende, sovrastando
le montagne, al capoluogo, dove, in

6

una profusione di luei e di colori, si
svolge normalmente la vita cittadina
assail diversa da quella di quei paesi
sparsi qua e 1a sulla strada, dove gli
unici elementi visibili sono cascine
con recinti, dove brucano 1l'erba pecore
€ capre.

Nacqui in quel paese per sbaglio: mia
madre andava in villeggiatura in quel
posto, e aveva fiducia in un med1CQ//

che le aveva curato un'influenza. Per
questo guando ella era in stato interes
sante, si fece trasferire a Cittiglio.—
La sera del I5 gennaio 1962 il professo
re la visitd e disse di non preoccupar -
si, poiché io sarei nato pil tardi. Ma
s8i sbagliava. Infatti nacqui quella stes
sa sera, alle undici e trenta, e per mi
racolo! I1 professore infatti era a liiﬁ
no per un consulto, e mia madre fam opera
ta da un altro medico, il Dott....C'ers
pericolo, perché una settimana prima era

" no morti di parto madre e figlio. Ma tut

to fini bene. Pochi mesi dope tornammo a
Milano, da dove ci trasferimmo in un pae
se di provincia, Trezzano sul Naviglio,
che considero il mio paese natale, per
ché vi vissi ben sette anni! Il trascor
1 i miei giorni pil belli, frequentai
tre classi elementari, facendomi molti
amici e crescendo contento.
Un giorno venne mio cugino, che allora a
bitava a Milano. Litigammo e lui mi died
un calcio: sembrava un normalissimo cal
cio, ed invece si tramutd in una grave-
malattia. Io non capivo il perché di tut
te quelle visite e se domandavo non mi
rispondevano, ed io capivo sempre di Pin
(di meno). Mi portarono al Santa Corona
di Pietra Ligure dove, dopo una lunga
permanenza, mi operarono il 20~ °
luglio I968, Stetti nove mesi in quell’
ospedale, infine mi dimisero. Ma Pie
tra Ligure rimase impressa nella mia
mente: guando vado al mare, passo pe;\
quel paese e quando guardo quell 'ospedg
le, sento un nodo alla gola e sono cos
tretto a girarmi dall'latra parte. Cid
fa sempre mia madre, e qualche volta
le vengono le lacrime agli occhi, ri
pensande tristemente a quell'operazione.
Il mio carattere ¢ generalmente mite e
socievole, ma non é difficile che io...
In queste poche parole mi sone voluto
presentare: io, uno scolaro qualunque!
ila spero di aver tracciato su __ _ di me
una nota autobiocgrafica, che serva a dis
tinguermi da tutti gli altri ragazzi del
la mia ethd, non tanto come figura, ma co
me crrattere.
GIUDIZIO DELL'INSEGNANTE: "Invece del tu
carattere hai parlato ben poco. Lo svolgi

re \ A
Mallls

N

mento é sufficiente; da te pretendo lavg
ri migliori” (valutazione 6/7)

(G1li errori e le corregioni nella nostra
stesura sono stati rispettivamente sottio
lineati e messi tra parentesi)

51 tratta di un tema nel quale viene ri’
chiesta la confessione dell'alunno. La
formulazione del titolo da per scontata
uns serie di relazioni menzognere con 1'
insegnante. Pretesa ingenue (comunque
funzionale al ruolo di controllo dell'e
ducatore) che sl possa delineare il pro
prio carattere, riportandolo 2d una 1i~—
nea, & ogetto di sapere scientifico. Il

tretto a girarmi dall'altra parte. Cosi
fa sempre mia madre”.Il ragazzo fa una
cornice giociosa all'evento della sua na -
scita, uno stereotipo culturale e lette
rario: una tale scena é paradossale dal
momento che il suo dire treadisce tutta
una vicenda segneta dalla morte. E' suf
ficiente segnare l'espressione testuale:
"Nacqui in quel paese per sbaglio"-"Ma
il dottore Bi sbagliava. Infatti nacqui ¥
quella stessa sera, alle undici e trenta
e per miracolo!"-"C'era pericolo, perché
une setiimana prima erano morti di parto
madre e figlio"™,

Dopc una pausa di serenitd l'episodio del
calcio ai genitali ricewvuto dal cugino e
la degenza in ospedale: "Io non cepivo il
perché di tutte gquelle visite e se doman
davo non mi rispondevano ed io capivo sep
pre di pih(l'insegnanie ha corretto il
con meno). Il lapsus invece dice delles ce
sapevolezza del ragazzo sulla menomazione
subita. i -

giudigio dice di una lettura

stersotipa che deve valutare il grado

di adegusmento ai parametri mentali del
1'insegnante. Da tutto lo svolgimento
del tema emerge una ricca problematica
del soggetto: che il tema sias per lui
importante ¢ indicato dal suo restare
con la penna sollevata sul foglio per
‘dieci minuti, significante di una minac
‘eia avvertita dal soggetto. Lo svolgimen
to dove non esiste una parcla scla dedi
cata a2l padre, dice al contrarioc molto
della relazione duale tra madre e figlio.
Questi si identifice con la madre anche
con il corpe: "quendo guardo quell‘ospe
dale, sento un nodo in gole e sono cog
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PARTE I = 6Ll ASSIOMI DELLA . Sy, Sl
; Le sconseguense compertessntall &1 quaste
: s L assiema, corrispendens spesse a verie peigl
; 3 epatologie individueli.Ume 41 qusste 6 1a§
, el A \ schisefrenia. ]
// , , : ‘\\\ mpegne inerente ad ogni comnnicagiene. ;
B = e ' fenmtativi di non semunicare si hamne in §J
2 Aso ™ olti diversi comtesti. Ad es.i mn imcemtyp
E' impessibile non cemuniocare. ¢ tre due estranei di ocud unok‘oh LY
non risponders a qusste comunicasioni & i Pud reagire in pochi modi: b .
m tal modo osmuniceno anche lere. Be! W 1) pifjute delle cemuniossiome -
passeggero d‘'sereo siede oon gli ocohl oB p gy gapire ad A ohe nen vuole cenversere |
iusi; ste ocemunicando oon questo atteggle 4, modo pid o mene brusce. Ma queste mods
dole in pace. imsltre B nom é eerte riuscite ad evitare
Per 1¢ teeria della comuniocasione, la sin dale. vOLove Wi Felasions 6on. k-« ;
gole unitd @A comunicazione vieme chimmat ., acost smun 1 one
& Bessaggio.

@1 schisefreniel negane di star osmmmi
rdo e che il diniege ¢ cemunicasiens.0°@
anche il case del paziente che pare she ¥
eglia comunicare sensa perd ascettare 1 %

Qemunqus ¢i si sforsi, bmen si pud non 0GR rsare, mentre 1l'sltre B nen lo vmele.
enieare.3ia le parole che il silensioc han 3B ¢ quello che non vuele pariare.Ben pud .
ne velere di messaggio: influsnzane 311 & fare due cose: 1)mam pud anderseme 2) =pa
itri ¢ gli sltri a loro velta,non possono pud non cemuniocars.

mente obe mon veele parlare con NeSFU® B 44 agipre non 6 assolutamente usate dalls
§ e viole vhe g1 altri gli rivolgene 18 P& ., 40 gocietd ¢ quindi richiede un serte
relae, i1 vicime di solito afferre il mees ocoregglo,se verra agite provecherh wn si}
aggio e risponde in modo sdeguato lascisl ..., 4pparmssante e tess. In gqueste mede

Il passeggere B ¢l rassegne & OVAVEIEARD,

§ Una serie di messaggl scambiati tre pe ma pud darsi che il passeggere A vegiis §

£ me sard definita interasions. apere tutte su B ¢ allers cemtinuwerd e s
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re domande.Una volta che B ha cominciato
& rispondere,troverd sempre pil difficile
fermarsi.
3) squalifica della comunigazione
La squalifica é una tecnica importante a
cul B pud ricorrere per difendersi.Questa
tecnica consiste nel contraddirsi,camblar
e argomento,dire frasi incoerenti o incom
plets,fraintendere.
4) 11 sintomo come comunicasione
INfine,il passeggero B pud difendersi dal
la loquacitd di A facendo finta d'aver sg
nno,di aver mal di testa o simulandosi qu
alche altra incapacitd che giustifichi
l'interruzione dell 'interazione.
In tal caso,B ricorre ad un sintomo, a
qualcosa di esterno & lui e cosl comunica
che non vuol continuare & comunicare non
perché lui non lo desideri,ma perché il m
al di testa o altro glielo impedisce.

II°® Assioma

Ogni comunicazione ha un aspetto di conte
nuto e uno di relazione di modo che,il se

condo,qualifichi il primo. -
Ogni comunicagione,implica un impegno e p
ercid definisce la relazione.La comunicaz
ione non solo trasmette informagione,ma a
1 tempo stesso impone un comportamente. -
L'aspetto di "notizia™ di un messaggio tr
asmette informazione ed é quindi sinonimo
jnella comunicazione umana del contenuto d
i 81 messaggio.

L'aspetto di “"comando®, sl riferisce al t
ipe di messaggio che deve essere assunto
e percid alla relazione tra i comunicanti,
Quanto pill una relazione é spontanea e sa
na,tanto pil avremo un aspetto di contenu
to.

8s la relazione é malata,é caratterizzata
da una lotta costante per definire la nat
ura della relazione,mentre 1'aspetto di ¢
ontenuto diventa sempre meno importiante.
In una comunicazione c¢'é un rapporto tra
1'aspetto di contenuto (notizia) e 1‘aspet
to di relazione(comande). Il primo trasme
tte 1 dati della comunicazione,il secondo
il modo in cul si deve assumere tale comu
nicazions. *Questo é un ordine" oppure "St
¢ scherzando®™ sono esempi verball di espr
essione della relazione,ma si pud esprime
re anche in modo non verbale(gridando,sor

dendo, "'ecC...) .

1 contesto in cui ha luogo la comunicazi
one servird a chiarire ulteriormente la r
elazione, Tramite il fenomeno del disacco
rdo possiamo notare i disturbi di comunigc
azione provocati dalla confusione tra con
tenuto e relazione,

Es.: due coniugi si trovano d'accordo sul
1'acquisto di una lavastoviglie; ma quand
» la moglie di sua iniziativa telefona pe
r 1'acquisto il marito non si trova pilt &
‘accordo e finiscono per litigare.

I coniugi hanno litigato perché commettey
ano un errore di comunicazione tra di lor
o e cieé non erano d'accordo a livello di
relazione ma lo erano a quello di contenu

messaggio verbale
ﬁun ¢ 4i astrasione molte pid elevato
di quello non verbale.
La comuniocasione analegioa nen
1 confrontabile ocom la sintasei logloa dg
1 linguaggio mumerico. Infatti mel 1ingus |, . ",; gego 41 dus smiche 41 eul una

ape "°:11;.. u:n..::::::c‘li;:::h;;." onde le decisieni & cui l'altrs si asseg~
!.". gi ora o T

a ge=oeln B
ter squalificsre una comuni casione oon

{: stesss efficacia. Perd la comunicasion
¢ snalogioa pud avere diverse interpretag
=g Bo.: madre-figlie; medico-pasiente; inse=
Bs.: le lacrims possono essere il dolore,
i gioia o di rebbia. Ricevere u n do n o
ad esempio pud essere interpretato dal si
ngoli jndividui in diversi modi,come un &
st di smicisia eppure di sedusione etc..

to anche Be la lite era basata su quasto

Ad esempio il marite aveva rimproverato }
a moglie non per voler prendere la lavast
oviglie ma perché aveva preso 1l'inisiatiy

--9000D®

La natura di una relazione dipende dalla
punteggiatura delle sequenze di comunicas
jone tra i comunicanti.
La punteggiatura é 1'ordine di succession
@ della comunicazione tra i due parlanti.
Nella comunicazione ciascuno dei parlanti
tende a punteggiare nel senso di consider
are 1'altro responsabile delle sequense f
rustranti.
Ad esempilo in una situazione di litiglo %
ra marito e moglie entrambi vedranne il ¢
omportamento dell'altro come una pProveocas
ione e come la causa della propria rispos
ta,potranno cosl andare avanti centinuand
o reciprocaments ad accusarsi finché non

a di telefonare.

III® Assioma

Tutti gii sommbi di comunicasions sone .% F
mmetrici © complementari a seconda che 8i

arriveno a decidere di comunicare sulla 8
ituazione,mettendo insieme le prospettive
di entrambi: in questo ocaso anziché medis
nte due serie contrapposte di causa-effet
to, essi interpreteranno la loro comuni ca
zione come un sistema di conversazione r-e:

intervente 4i qualche agente esterndo. . mente rinfors. - - ne tenderd

—/
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Gli esseri umani comunicano sia con il me
dulo numerico(verbale) che con quelle
logico (non verbale).
Nella comunicazione umana si hanno delle
possibilith del tutto diverse per riferir
81 ad un oggetto: o rappresentarli con un
immaginme o rappressntarli con un nome.
Es.: invece di dire "Piove,prendi 1 ‘'ombre
1llo®, si pud indicare con una mano il cig
lo e con 1'altra un ombrello.
Ogni volta che si usa la parola per nomin
are qualcosa si usa, il modulo numerico.
La comunicazione analogica é ogni comunigc
azione non verbale,che non si limita al g
0lo movimento del corpo,ma che deve inclu
dere le posizioni del corpo, i gesti,le e
spressioni del viso, le inflessioni della
voce, la sequenza il ritmo e la cadenza d
elle parole stesse.

I1 linguaggio numerico ha importanza in
quanto serve a scambiare informazioni su-
gli oggetti e perché ha la funzione di tr
asmettere la conoscenza di epoca in spoca
Molto spesso quando la relagione é il pro
blema centrale della comunicazione,il 1in
guaggio verbale é privo di significate.
Es.: un cane che scodingola davanti al pa
drone non vuol dire:
vool dire:

IV Assioma

della comunicasione permetion amento del corpe rigl
:1 :1.::::::::‘ delle indicazioni relative |90 tempo U° attegsl

s

o ::“ :: tr“::.ao:l,r::i::o.rﬁof;i Bisogns anchs che eci sia un accorde i
e messaggi sugl
e. Inolire é possibile ricavare da questa
teoria delle indicasioni sull ‘atteggiemen
te da prendere in particolare situasioni
¢ quande il bembino assume certi comports T e e Sottolineare 1° B
g degll assiomi é po 1 1ivello dei contenuti, ovi:ull;: :1_’::
v u:f‘fufu Inugnnlcnti azioni che propongenc dei mode

ricavare .
g:@ afferma la necessitd di
usare nei rapporti off haht i"c.ﬂf;:f ttivo @ periccloso e che bisogna diffider
ione o il rifiuto e di limitarsi n
elle squalifiche.
:nl esempio me il bambino fa delle domande
a cui 1'educatrice non se come Tispondere
o & cui non ha tempo di rispondere bisogn
ord evitars di spostare i1 discorso sul f
atto per esempio il bambino ha i1 viso 8-
poroo © deve pnpl.rnrli per andare & tavo
la(rispesta tangensiale) oppure

"Voglio un osso"”
"Sii mio amico®.
Per 1'uomo é facile dichiarare qualcosa ¥
erbalmente,ma é difficile sostenere una b
ugia nel campo delle comunicazioni analo-
glche.

relasions complementari i due indi
idui sono su dus piani diversi.
Fell ‘esempio di una oceppia A -~ B3

aulls 4i A ossume una pesisiene primaria ¢ uné—up
e & momtre B tiene la posisione corrispondent
¢ inferiore,secondaria o ens—down(I)

ha un grede di eompl

nsa replicare.

Perd & volte questo tipo di relasiens é
{ugtificata me immessa in n)u'tiulm
sontestoe seciale.

gnante-allievo.
Nells relssions simmetrica sia A ohe B g
pe sullo stesss piane ¢ lottano per nantg
nere questa posisions 44 equilibrie.

CUna relasions per essere sana deve alte
‘are la simmetris alla cemplementarith.

base ugusgliansa ¢ sulls diffg § ssivith rafforse o stimela sg
.':ll g mpre pidk A ad assumere la peg
g é soggetts 4sione up; d'sltra parte, A op
asions tra due individui ,
?n::lu': di volta in volta anche senza 1’ n 1a sua attiv't ‘invelentarig

ad essere sempre pid passive.

- e e Y D R . g
< N0
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ie nen si deve
ttamente bembine ono essere congrue ad eme=p
= : chismarlo in braccie assumende nelle steg

o e socostante.

bin
atteggismento da assumere Verse i1l bambiz
o da parte del genitori e tre i1 geniteri
e 1l'educatore.
jas M suggerisce che ool

H mnadre p2
gione poco sani; per esempio uns 2
b pomunioare :l.h-bino che il mende ¢ o2

ne per properrs in realth una relasiene 4
i completa dipendensa del bembine da lei.
E' anche molto importante cercare di conf
ermare comportamenti in cui il bambine e3
prime la sua autonomia, come par csempio @
srcare di mangiare ool oucshinio,vestirsl
da s0lo,80c... Un mede 4i confermars i1 ®»
di sorrid smbino é snche quello di :nrsli :;1:]: o8
atteggismento di superiorita di {® da fare(per O;-)pio aiw mcrr‘n m
s o:nche é troppo picoolc per voler s |cchiare la tavo ;mpor comuni
:;:::sle-rto eoue(-qunliﬁ.e.) bisognera in (i de fiducia n .
veoe rispondergli chiarsmente oppure rifi _
utarsi in modo altrettanto chiaro,dicendo
le ragioni per oui non si risponde (ad .l%
mpio facendogli capire che in quel momens
o non si he tempo 8 prouttnrgli di ri;p%
ndere dopo). Inoltre le comunicazioni dey

9)




I1 terso assioma riguarda la punteggiatur
degli eventi,essia il problema “"chi & sta
to il prime a cominciare”, Bisogna ovitnr
e di incormggiare questa tendenza con fra
si come "la colpa é del tuo amico che ti
da il giocattolo®™ o "sme domenica non puoi
andare in campagna la colpa é di papa che
vuole andare al bar",

Bisogna invece insegnare al bambino che 8
e sl orea una situazione spiacevole tutte
le persone coinvelte hanno contribuite a
crearla e che non c'é un colpevole.

Dal quarto assioma si pud ricavare il su-
ggerimento di insegnare al bambino a trad
urre in modo verbale e chiaro le sue espe
rienze emotive. Ad esempio se il hnlhino
ha 1'abitudine di piangere o di adombrars
i quando é stato deluse da qualcuno biso-
gna stargli dietro e aiutarlo a esprimere
le cause della sua tristezza.
Inoltre,inversamente,bisogna cercare di -]
omunioare verbalmente col bambino e n o i
attraverso cambiamenti di umore di cui no
n gli si da spiegazione.

Secondo 11 quinto assioma bisogna porre &
ttenzione & non cercare di prolungare il
rapporto di complementaritd proprio dai
primi mesi di vita, in cui la mamma é res
ponsabile di tutto e il bambino non § res
pensabile di nulla; mentre il bambino cer
ca di diventare autonomo spesso 1 ‘adulto
preferisce tenerlo legato & sé, in una si
tuazione di complementaritd passiva per i
1 bambino.

Bisogna invece che 1'adulto dimostri al b
ambino di avere con lul una relazione in
cui,a seconda delle volte,é 1'unoc o 1l'alg
To & dare,e in cui,certe volte,si stabili
s¢s un rapporto di simmetria.
C'é quindl tutia una serie di errori peda
gogiei che possono essere evitati facendo
riferimentc & questa teoria: si deve evit
are il ricatto,affettivo ossia di coatrii
gerlo all ‘obbedienza inculcandogli la pau
ra di nen volergli pid bene; inoltre non
tisogna dargli una visione del mondo im-
prontata sulla diffidenza; per esempie ab
ituarlo a non portare i giocattoli all 'au
ilo con 1'argomento che gli altri bembini
11 romperebbero.

Bisogna anche evitare di confondere il b.
mbino dandogli delle oolunicuioni che no

n corrispondono a quello che veramente tg_
cade.Ad esempio,se il bambino deve andare
dal dottore non si deve presentarlo com e
"uno che ti dard le caramelle™ ma come " u
no che ti fard un pd di male che perd pu
serd presto”,

I1 bambino si deve abituare a considerare
le parole dalle descrizioni adeguate dell
¢ situazioni.

Quando si vuole dir di no al bambinc o ri
'mproverarlo,si deve farlo in modo chiare
® sicuro,dimostrando che la sua aggressiy
(1td verra accettata e che si ha il corag-
'glo di prenderei la responsabilitd del ri
' fiuto o della puniszione.

Per confermare il bambino nella sua ideng
ith bisogna affidargli compiti che lui =Y
Pria svolgere;mostrare che si da impersan
£a & quello che lui fa,mostrando di neo

lo ¢ di valutarlo positivamente;ineltre
bene ricordare certe volte delle cese che
11 bambine ha detto e ha fatto,chimmarle
Spesso per nome & non con i vessegziativi
© in mode anonime;si deve anche evitare 4
i parlare su di lui in sua Presenta,pensa
ndo che non capisca il significate di qus
1l che si dice: anche se il bambino nen oa

apisce che lo si tratta come un oggette 4
i cui si parla senga considerarlo un sog-
getto.

Infine bisogna sempre avere presente che
con il nostre comportamento provochiame

continusmente della retroazioni nel bamb
ino & che le nostire comunicasioni incido
no sul suo modo di comportarsi:una madre
che usi un tono di voce calmo e affettus
80 otterrd risposte dello stesso genere,
una madre che comunichi in medo ansiewse

provochera nel bambino delle risposte di
irrequietezza e di nervesimmo.

pisce il significato delle parole usate [} |

- - © La vahtazione
w nella prospettiva

della psicologia di
K_{;:\::_/\Wﬂ“ co 0 OO PO -,

Nell'attuale realtd scolastica l'aspetto
che pit rivela la crisi di molti inse-
gnanti & quello della valutazione, I
molteplici problemi che investono l'in-
segnamento assumerebbero particolare
evidenza nel momento del voto, dive-
nuto momento di confronto tra le
«due anime » coabitanti dalle rifor-
me in poi nella nostra scuola: quella
di « giudice del sapere » nella vecchia
impostazione informativa-selettiva, e
quella di « educatore ed esperto » nel-
la nuova concezione formativa-orien-
tativa.

La vecchia scuola infatti credeva so-
prattutto in due cose: primo, che il sa-
pere si costituisse per sedimentazione,
onde bisognava memorizzare pratica-
mente tutto; secondo, che le conoscen-
ze complesse fossero tanti granellini se-
dimentati, per cui prima della lingua
venivano le regole di grammatica, e
prima del problema venivano le defini-
zioni. Pertanto era necessario giudicare
continuamente in che misura i granel-
lini venissero sedimentandosi, al fine di
evitare di « sfornare » scrittori sgram-
maticati o ingegneri che sbagliassero i
calcoli; e cid comportava tutta una in-
frastruttura di controllo (compiti in
classe, interrogazioni, scrutini, esami)
che assorbiva il 50 per cento circa del
tempo a disposizione degli insegnanti.

Le scoperte di psicologia dell’etd evo-
lutiva, cui si ispirano le riforme delle
elementari e delle medie, hanno rive-
lato che tutta questa fatica & sprecata,
e anzi dannosa, in quanto sottrae ener-
gie preziose ad altre attivitd fondamen-
tali. In altre parole, la conoscenza &
frutto di scoperta personale e non sedi-
mento di scoperte altrui; inoltre lo
sviluppo del pensiero non avviene per
gradi ma per metamorfosi, per cui &
inutile insegnare a un bruco a corre-
re, s¢ un giorno sard una farfalla e
dovra volare, ¢ allo stesso modo &
impossibile insegnare a volare a una
farfalla quando & ancora un bruco.
Pertanto I'approccio alla realtd avvie-
ne « bic et nunc», globalmente: si
parte dal problema per arrivare al mec-
canismo che lo governa.

La nuova scucla dunque non avreby

Di

be necessitd del voto. Tanto pili che
esperimenti ormai classici ne dimostra-
no la scarsa attendibilitd. E provato in-
fatti che un compito pud risultare ot-
timo per un insegnante ¢ gravemente
insufficiente per un altro, e che uno

stesso insegnante pud giudicare in due:

volte successive lo stesso compito in
maniere diametralmente opposte fra lo-
ro. Le riforme perd hanno lasciato in
piedi tutto 'apparato di controllo e il
valore ufficiale dei voti, una contrad-
dizione cioé tra fini formativo-orienta-
tivi ¢ organizzazione di controllo (che
ripropone metodi informativi e seletti-
vi della vecchia scuola), da cui deriva-
no indubbiamente ragioni immediate di
conflitto, come la decisione di designi-
ficare il voto — dando, per esempio,
sempre 7 a tutta la classe — presa dai
fautori dei nuovi indirizzi,

Ma i conflitti, sc da un lato hanno
portato all’abolizione del voto in via
sperimentale per le classi che ne fan-
no richiesta, dall’altro mettono in ri-
lievo come la valutazione trovi molti
difensori anche tra gli allievi ¢ le fa-
miglie, e non solo tra gli insegnanti
attaccati alle vecchie abitudini.

Perché allora, con tutte le riserve che
si possono fare, la valutazione conti-
nua? A determinare il fenomeno con-
corrono motivi di natura sociale, poli-

tica ed economica cui dovremo neces-
sariamente ridurre i riferimenti a bre-
vi cenni: cercheremo invece di veder-
ne soprattutto la matrice profonda, di
natura psicologica. Cominceremo per-
cid con I'esaminare I'atteggiamento del-
le famiglie; vedremo poi quello degli
studenti — « i valutati» —, e infine
quello degli insegnanti.

UN SEGNO TANGIBILE
DI PROMOZIONE SOCIALE

Nei gruppi di discussione che si ten-
gono periodicamente al Centro d'O-
rientamento i genitori non fanno mi-
stero delle aspettative di promozione
sociale che ripongono nella scuola.
attendono cio¢ che i progressi scola-

; loro parte di ragione, mostrando di sa-

Si ni educatori sostengono perd che fra
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stici procurino ai figli quella posizio®
ne sociale che loro ¢ mancata, e che
indirettamente apportino un certo pre-
stigio a loro stessi. Queste attese pit
che legittime si legano i iatamen-
te al voto, che rende tangibile e con- |
frontabile sia il successo che l'insuc-

cesso. Dato il clima competitivo in cui |
viviamo, diventa poi naturale incenti- '
vare con promesse di premi uno stu-
dio finalizzato a sapere solo quello che |
chiede l'insegnante. Il quale, ai loro |
occhi, & il solo a decidere se il suc- |
cesso finale ci sard, e come sara.

Questo atteggiamento ha una tradi-
zione lunga e varia, ma se era compren-
sibile ai tempi in cui si portavano le
uova di giornata alla maestra, oggi si
spiegs meno facilmente, soprattutto per
la scolarizzazione mediamente pit alta
dei genitori. I meno scolarizzati sono
infatti i piti disponibili a un discorso
nuovo: evidentemente i genitori di
gl possono avere in mente soltanto
vecchia scuola, e pili I'hanno frequen-
tata pitt ce I’hanno in mente. Ma cid
non spiega tutto; qualche altro ele-
mento utile potrd emergere dal discor-
so fatto sul versante dei loro figli.

B e ]
VOTO E APPRENDIMENTO

Quando gli insegnanti sostengono di
non poter abolire il voto per l'oppo-
sizione dei loro stessi allievi, hanno la

pere molto bene che senza di esso i
loro allievi non studierebbero pit. Es-
si ripetono spesso che bisogna studia-
re per amore alla scienza ¢ non per il
voto, e devono ripeterlo proprio per-
ché si studia solo per il voto.

1 ragazzi subiscono !'influenza delle
opinioni dei genitori, ¢ anche dei com-
pagni stimolati dalla famiglia a impe-
gnarsi; inoltre l'insegnante utilizza i
voti per ottenere un clima di emula-
zione favorevole allo studio. Quindi gli
alunni in genere sono d’accordo nel ri-
tenere essi stessi che, senza voto, non
si darebbero da fare certamente. Alcu-

le istanze della famiglia e le alchimie




di maestri e professori, resta cosi poco
spazio al ragazzo per essere spontanco
e creativo, che si applica solo per pau-
ra del brutto voto e della bocciatura; a
riprova di cid portano la scuola senza
voto, dove i ragazzi lavorano e impa-
.rano di pili, senza bisogno di spaurac-
chi. Altri invece sostengono di avere
provato ad abolire il voto, ma che do-
po inutili tentativi sono stati costretti
a ripristinarlo, poiché nessuno aveva
piti voglia di far niente.

11 contrasto delle due tesi & perd so-
Io apparente. Si comprende subito in-
fatti che se non vengono rimosse le
cause della situazione valutativa pres-
so le famiglie — con un lavoro speci-
fico sui genitori — e nel contesto sco-
ls'stl_co — attenuando le istanze nozio-
nistiche — nessun cambiamento & rea-
listico. Perd, anche dopo una prepara-
zione scrupoloss, le difficoltd da parte
dei ragazzi a un impegno senza imme-
.diata contropartita (che potrebbe es-
sere anche qualcosa di diverso dal vo-
t0) possono sussistere sempre, ¢ con-
tinuare a lungo, specie con soggetti
.che hanno frequentato gia qualche an-
' no ' di scuola. II voto in questi casi ha
- gid assunto valori emotivi che ora cer-
1 cheremo di comprendere meglio.

Quando verso i cinque, sei anni, il
bambino entra a scuola, in lui & in at-
to qualcosa di molto importante: la di-
pendenza, l'attaccamento ai genitori
caratteristico degli anni precedenti sta
infatti rapidamente venendo meno. Il
_gradusle distacco affettivo dai familia-
ri fa sl che egli sia sempre pit dispo-
nibile per rivolgere i propri interessi
su altri « oggetti d’amore ». Il discor-
so meriterebbe ben altro spazio; ma
g quello che interessa noi ora appare

damentale mettere in rilievo la di-
rezione di guesti interessi, che & spic-
catamente sociale. Nel rapporto con i
coetanei cercherd dunque non tanto
compagnia (come svveniva fino a qual-
che tempo prims) quanto di stabilire
sdelle vere e proprie relazioni affettive,
alternative s quelle cosi cariche di an-
sia che si ritrova in casa, Questa proie-
zione all’esterno (che coincide, per la
psicoanalisi, con il « tramonto del com-
plesso di Edipo ») determina anche una
grande disponibilitd ad apprendere co-
-se puove, con il bi stesso di esplo-
rare ¢ scoprire il mondo circostante.
La classe, composts di tutti coetanei,
¢ il luogo naturale per lo sviluppo del-
le nuove esperienze. Alla vecchia scuo-
Is interessava perd la capacitd di ac-
quisizione, e l'insegnante aveva il com-
pito di metterla a frutto mortificando
sul nascere le valenze dirette a strut-
turare la futura vita di relazione; don-
de il divieto di chiscchierare ¢ i pro-
blemi connessi con la disciplina. La
nuova stuola ha avuto il merito di re-

cuperare la totalitd dei bisogni infan-
tili, scoprendo anche altri aspetti nel
ruolo dell'insegnante, certo non meno
importanti di quelli gid noti. Verso
questo adulto infatti, che lo voglia o
no, e proprio in virtd della sua posi-
zione di sutoritd, si risvegliano rego-
larmente nel fanciullo i non del tutto
sopiti amori per la coppia parentale,
con le relative ansie. Percid, anche se
gli interventi sono dosati, i ragazzi so-
no portati a interpretarli come quelli
dei genitori, reagendovi di conseguenza.
Sotto questo profilo 'insegnante ha
un ruolo parentale sgito perd in un
ambito totalmente diverso da quello in
cui sono i genitori. Questi ultimi han-
no il loro regno in famiglia, dove cio¢
il bambino sta smobilitando le proprie
cariche affettive. Il primo invece go-
verna la classe dei. coetanei, dove & in
atto da parte del bambino il processo
opposto, e ciot il reinvestimento delle
energie psichiche divenute disponibili
nel rapporto familiare. I ragazzi impa-
rano molto presto che l'insegnante pud
interferire nel loro sforzo di inseri-
mento nella classe, soltanto che li ap-
provi o li biasimi, che li accetti o li
rifiuti; al contrario non sono in grado
di collegare cause ed effetti al punto
da rendersi conto che un voto basso 2
solo il risultato di un compito pieno di
errori. Per essi il voto & 'opinione del
maestro su di loro, collegata a una col-
ps non necessariamente rappresentata
dagli errori del compito, e per cid stes-
so tanto grave da temere la perdita
non solo della considerazione (leggi:
amore) dell'insegnante, ma di riflesso
anche di quella dei compagni. )

E in quests dinamica che si inseri-
sce la pratica della valutazione. L'amo-
re, per definizione, non pone condizio-
ni: ti sccetta come sei.

Uno che ti scrive sul quaderno « ma-
le », & chiaro che non ti accetta come
sei, Tali esperienze sono vissute a que-
sta etd molto intensamente, ¢ dopo &
difficile che si riesca a scindere P'idea
del voto da quella di un giudizio per-
sonale. Quando il voto viene abolito
non & pit possibile verificare come ti
« giudica » I'insegnante, e cid pud por-
tare allo sgomento, e a preferire « qua-
lunque voto » al posto del silenzio. La
figura in autoritd infatti si insedia pro-
fondamente nella sfera affettiva, e vi
rimane indisturbata dalla maturazione
successiva dei processi logici, per cui
mantiene le caratteristiche attribuite ai
primi insegnanti (partendo dalle imma-
gini parentali), che agli occhi del bam-
bino apparivano magicamente onnipo-
tenti, ma anche crudeli, poiché poteva-
no far soffrire.

I fautori della valutazione sanno che
I'apprendimento non c’entra: basta con-
tare i ripetenti, i ritardatari, gli esclu-
si, i sottoculturizzati, gli evasori. Gli
insegnanti che difendono il voto in
fondo non fanno altro che prolungare
nel tempo la sopravvivenza di questa
immagine in autorita; pertanto, coloro
che intendono invece abolirlo, & bene

che pensino prima di tutto a ridimen-
sionare la propria figura davanti ai ra-
gazzi, con il non porre condizioni al-
'« accettazione », al fine di sollevarli
almeno in parte dall’ansia del rap-
porto.

UNO STRUMENTO
DI AUTORITA

Succede infatti che talvolta si vor-
rebbe sinceramente abolire ogni valu-
tazione, ma non ci si sente tuttavia di
abdicare all’autoritd che, per quanto
fondata sull'irrazionale, si finisce per
sentire come propria. L’insegnante si
rende conto che tale posizione egli la
mantiene grazie alla mobilitazione di
rispondenze affettive, che portano alla
dipendenza dall'adulto: non per nulla
ama rappresentarsi come un padre o
come una madre. Egli dunque, se vuo-
le conservare la propria autoritd deve
conservare la dipendenza; ma anche se
vuole la dié;.l:r;:lu, deve mantenere
in vita la s magica, onnipotente,
e inevitabilmente crudele dell’autoritd.

A prima vista appare difficile dire
dove si apra il circolo vizioso ¢ dove si
chiuda, se parta pid dal bisogno di di-
pendenza del regazzo o non piuttosto
dal bisogno di onnipotenza dell’adulto.
E certo che le due cose interagiscono;
ma & anche certo che, dei due, I'adul-
to & quello con maggiori possibilitd per
venirne fuori, come del resto avviene
sempre pit frequentemente. La cosa &
naturalmente pit difficile nelle scuole
dove permane la vecchia orgenizzazio-
ne del lavoro; qui I'insegnante & essen-
zislmente un isolato, e alla fiine del-
l'anno riceve anche lui la sua brava
valutazione dal preside, sotto forma di
« qualifica », che & una specie di vo-
to di condotta,

Nel clima della nuova scuola & tut-
to molto diverso. Gli insegnanti lavo-
rano pill spesso in gruppo, talvolta con
I'assistenza dello psicologo, ma anche
otganizzandosi per incontrare altri spe-
cialisti. Durante i mesi estivi & poi la
volta degli incontri autogestiti a livel-
lo nazionale, nel corso dei quali la
problematica pud essere confrontata e
l'orizzonte ampliato molto pit in la
del perimetro della cattedra.

Nel primo caso, con l'isolamento, i
problemi di un insegnante normale (in-
sicurezza, frustrazioni professionali, im-
preparazioni, difficoltd affettive) si com-
plicano inevitabilmente avendo come
unica verifica lo specchio deformante
dei ragezzi, e portano con frequenza a
vere ¢ proprie forme patologiche, an-
che se quasi sempre transitorie.
do invece — come nel secondo caso —
la wverifica dei problemi & possibile
continuamente nel gruppo dei colleghi,
si riesce ad avere un’immagine di sé
piti reale, ¢ a operare gradatamente
quel distacco emotivo indispensabile
per un genuino interesse al vantaggio
degli allievi.
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L'obiettivo della non selezione € nato n
el movimento degll studenti, e ben prima
del 68, come richiesta di strutture che
garantissero il diritto di tutti 1 cetd
a tutti 1 gradi dell'istruzione, e ccntg
mporaneamente mssicurassero condigzioni d
i lavoro tsli da generalizzare la prepar
agione culturale e professionale del dis
cente "frequentante”.

Hella msccezione cul le sloganistica grup
puscolere ci ha ormsi sbituati, non sele
gione significa: le strutture non sono a
deguate, guindi (sillogieith aristotelic
s) nessuno deve essers escluso dalls scu
ola tramite la bocciatura.

varie sono le obiezioni possibili: che ¢
osa cl std a fare lo studente in una str
uttura inedegusta? che cosa se ne fa di
un attestato cul nessuno riconosce valor
T come pensa di affrontare senza prepar
gzione la ben pil reale selezione del mo
ndo del lavoro?

Ma la richiesta da parte dei vari organi
sml studenteschi del riconoscimento gene
ralizzato, anche per gli opportunisti, g
sempre presente in maniera perentoria so0
lo nelle situszioni sperimentali, &l1'in
terno delle quall costitulsce patente di
democraticitd (eltro sillogiemo senza se
nso), per il docente che vi sl adegul.

1B ESFERIENZE DI SPERIVENTAZIONE UFFICIALE.

A INTERVENTN NRTAFNMICN . ANATIST DETT A POSIZ INME DI
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UNO SPECIALISTA IN UNA REALTA’
_GPECIFICA DI _LAVORO.
DI MARIA TERESA ARABO.

Qualche tempo fa mi venne offerto da
perte di un comune della provincia di
Milano di entrare in una equipe di ti
po sociale per affrontare i casi di
difficoltd di linguaggio che =i presen
tavano nell'ambiente, specialmente sco
lastico. Era gia stato fatto un depi-
stage che aveva indlviduato in pochi
casi 1la possibilitd di intervento di u
na specialista in ortifonia. In effet-
ti solo un bambino era affetto da ca-
renze uditive e necessitava la assisten
zg d1 una specialista ortofonica, al-
tri casi erano essenzialmente riferiti
a carenze di tipo linguistico o a di-
fetti dislalici. Da parte del comune

fu fatta una delibera per un impiego

di dieci ore settimanali e con una Te-
tribuzione che se non era bassa, era
decisamente inferiore alle tariffe in
vigore per specialisti di questo gene-
re. Io stessa, facendo presente della
funzione sociale del servizio avevo
acconsentito a far diminuire il prez-

“"““'I Analisi molto pii sutorevoli della mia -

(efr. Gorz: il socialismo difficile - Lat
erza) vedono nello sfruttamento dell®oppo
rtunismo della massa losstrumente pil efz‘
icace per svuotare delle richieste piu a¥
anzate, nonché della credibilitd politioa
e culturale, le situazioni oggettivemente
rivoluzionarie..

La poca lungimirenze e il frazionamento s
ettario di une sinistra le cui fazioni mi]
rano all'egemonia nell'ambito delle sinis
tra stessa, piluttosto che alla costituzio
ne di un partito rivoluzionario che lottl
per il potere, favoriscono oltremodo la [
lasse dirigente, impostando le lotte, per
ché risultino vincenti, solo in quei setf
ori dove é pili o0 meno evidente (anche se
inconfessata) la disponibilitd al cedimen
to da parte del sistema. . :
Senza una rigidae richiesta di impegno ing:
ividuale infatti, vengono sutomaticemente
esclusi dal conseguire un qualsiasi risul
tato nelle attivitad di ricerca, tutti col
oro che non sono sufficentemente motivati
a darsi una reale preparazione critica, e
cioé il piu delle volte coloro che proven
gono dai ceti piu bassi, messi in diffic§-
1t4 anche dalla novita del metodo. .
Queste considerazioni si fondano sullae o0
stetazione che al livello studentesco é 4
mpossibile reperire una dirigenza che sle
preperata tanto ideologicamente che poliz
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zo stabilito in un primo momento. Il
primo tipo di intervento fatto fu gquel
lo di una verifica del depistage che
mi era stato consegnato, attraverso un
contatto con le maestre presso lg quUee
1i si erano riscontrate presenze di
bambini che presentavano problemi

di linguaggio. Una prima constatazione
che immediatamente mi si presentd fu
1'atteggiamento delle maestre la cul g
gpettativa nei confronti della specia-
lista era enorme. Credevano tutie che
sarebbe stato possibile attraverso la:
specialista riuscire a risolvere tutti
quei problemi che non sapevanc come af
frontare nei riguardi di quei bambini
che presentavano difficoltd di linguag
gio. Fui costretta a riconsiderars tut
ti i casi e alla fine scoprii che ere
necessario intervenire per cireca quin-
dici bambini che se non gvevano carsen-
ze uditive, certamente presentavano
problemi di linguaggioc non indifferens
te. E' da tener presente che il raggio
d'azione affidatomi andava da bambini
di scula materna a ragazzi di scuola
elementare.




Vi erano nel comune 2 scuole materne e
5 scusle elementare.
Individuati i casi in cui era necessa-
rio intervenire incominciai a stabili-
re del momenti di incontro costanti
con i1 bambini in oggetto. Potevo assi-
curare per ogni caso un intervento set
timenale, se non addirittura due. Ma
g‘l_é ocha ara it immnnrtonta acomimoma o
Waiu wa @ paw Lupul vailvo SSallliiale &
ra scoprire le cause delle difficoltd
41 linguaggio dei bambini specialmen~
te quando si era in mancanza di ogget-
tive deficienze di tipo organico come
la mancanza di udito o in presenza di
lesioni dell'apparato fonatorio. Le si
tuazioni da analizzare erano parecchie:
anamnesl di tipo familiare che potesse
darmi elemanti per comprendere i proble
mi; sviluppo fisico evolutivo del bam:
bino in oggetto; inoltre una verifica
del ruolo degli insegnanti nei confron
ti di questi bambini. -
L'atteggiamento degli insegnanti era du
Plice. Da una parte infatti si aspetth
‘va la specialiste e si confidava nella
sua prestazione per poter risolvere i
cagi diffiecili in brevissimo tempo,
quasi miracolisticamente. Lo dimostra
il fatto che si lamentavano per il mi-
nimo ritardo di intervento, dallfaltra
guardavano con diffidenza la speciali-
sta perchd si sentivano scoperte nel
loro modo di intervenire nei confronti
di questi bambini.
Salvo infatti alcune maestre, in gene-
re, mostravano una diffidenza quasi
sprezzante.
Una analisi accurata mi fece scoprire
che oltre alle difficoltd d4i tipo so-
ciale questi bambini non avevano scli-
tamente una risposta positiva a livel-
lo di apprendimento a scuocla. Molte vd
te erano emarginati, le maestre si ar-
rangiavano senza impegnarsi a scoprire
cosa dovevano fare per risolvere la si
tuazione, la didattica usata era del
tutto negativa per un possibile sbocco
dei bambini.

L'intervento in questo caso era estre-
mamente difficoltoso in quanto da una
parte bisognava motivare la maestra ad
accettare questi bambini, dall'altra
bisognava tentare di far capire lore
che solo impostando una didattica del
tutto diversa avrebbero potuto inizia-
re un lavoro positivo.

Occorreva in effetti trovare le motiva
zioni per una risposta positiva dei o
bambinie ricercare i loro bisogni pit
primari che erano essenzialmente affet’
tivi e non culturali.

Spesse volte vedevo frustrati alcuni a
apetti posgsitivi che erano apparsi ncl-
lavoro individuale con i bambini attrg
verso il tipo di intervento didattico
che le maestre avevano.

Erano le condizioni sociali che influl
vano maggiormente e che attraverso col
loqui con i genitori, madri specialmen
te, 8i tenteva di esaminare, capire 'per
poter intervenire pid correttaments.
Sarebbe stata necessaria una maggiore
dispénibilitd della psicologa, me d'al
tra parte il centro era ancora in fese
di strutturazione quindi non sempre e-
ra possibile intervenire con una certa
coordinazione.

Per poter perd comprendere meggiormen-
te come sl opsrava & necessario tenta-
re di dare qualche spiegasione sulla
struttura organizzativa; il centro so-
ciale aveva un coordinatore che abaen
zialmente evidenziava i campi di inte
vento e manteneva un costante contatto
con le autoritd comunali per sopperiref
alle necessitd di ordine amministrati-
vo che di tanto in tanto si presenta-
vano. Ciascun esperto aveva una auto-
nomia asgoluta nel campo e riferiva

8l coordinatore e all'equipe che si
riuniva con una certa frequenza,le 1i
nee direttive di caratters geherale e
erano solitamente stabilite dal coor-
dinatore, da due psicologi e dal re-
sponsabile del comune, l'assessore
all’istruzione. Questo tipo di struttu
razione che lasciava ampia autonomia o
di lavoro e di intervento agli specia-
listi, psicologo, ass. sociale, ass.
scolastiche, per cui ciascuno ers re-
sponasabile del suo lavoro, mostrava
gqualche incertszza di ordine organiz-
zativo. 2
Questo tipo di organizzazione cambid

- dopo qualche tempo. I1 centro fu s
strutturato nel seguente modo: si in-
dividuarono tre settori, quello scolae
stico, quello dell'assistenza sociale
e quello della neuropsichiatria.

A capo di ciascun settore fu posto un
responsabile che aveva la funzione di
coordinare gli interventi. Vi era poi
11 coordinatore generale. Questo tipo
di struttura che sembrava pil organi-
ca sl riveld pil pesante in quanto
1'autonomia del vari specialigti ei
rastrinse parecchio specialmente per
quanto riguarda il rapporto in gene—

re con 1l'ambiente.

Anche i tipi di intervento erano con-
dizionati dai responsabili di ciascun
settore.

Questo condizionamento, che incideva
nei rapporsi rieducativi con i bambi-
ni affetti dai problemi di linguaggio
perché non poche volte ero in contra-
sto per il tempo e le modalitd di in-
tervento, mi spinse & rinunciare allo
‘inca;icq;ﬁ,, .
Un altro elemento da tenere in consi-
derazione & la mancanza di amblente
per un intervento organizzato. Ero co
gtretta a recarmi presso le scuole e
presso le famiglie. Questo fatto gene-
rava confusione, lentezza e generava
problemi di rapporto con le famiglie
non indifferente. Le famiglie che ve-
devano capitare la specialista in casa
tendevano a strumentalizzarla e a pri-
vatizzare la sua opera. Vedevanc nellsa
specimlista una persona mease a loro
esclusivo servizioc e pretendevano una
frequenza di intervento da parte suo
notevole. Quando era possibile riceve-
re 1 genitori e i bambini in un locale
del centro, mi accorgevo che 1'atteg-
glamento camblava. Improvvisamente di-
ventavano coscienti che la gpecialista
non era & loro esclusiva disposizione,
ma che svolgeva un servizio sociale
per pill persone. Le loro pretese dimi-
nuivano e diventavano soddisfatte del
tempo e del tipo di preatazione data.
L'impossibiliti di ottenere un ambien-
tg fisso per svolgere 11 lavoro fu un
altro elemmnto che mi spinse 2 dare le
dimissioni.

E SUGLI OBIETTIVI

|
o DI UMBERTO

ﬁo”ﬁartecipato, come genitore, alle ini
ziative di sperimentazione che si sono
sviluppate nella scuola media frequenta
ta dai miei figli. Tale partecipazione
» avvenuta in due periodi successivi uno
uno all'altro, durante la frequenza pri
ma dell'uno, poi dell'altre figlio alla
scuola,.

rei seffermarmi a illustirare alcuni sem

-ESPERIENZA DI OPERIMEN
%FERIDKE - LINFLUENZA aU] A

SOSTANZIALL.

TAZIONE IN UNADCIIDLA MEDIA
FPORTI PROFEQSIONALI TAADIZAO-

L'elemento determinante che generd i |
maggliori conflitti in me fu la contrtgh
dizicne in cui mi veniwo a trovare ess.
minando 1'aspettativa presente nei ge-¢
nitori e nella struttura ed invece le -
necessitd reali dei bambini. ?
La struttura attraverso il laworo spe-'
cialistico, voleva mostrare all'ambief
te che da perte sua vi era un initerss- ,
samento reale per risolvere i casi sche
presentaveano difficoltd; se qualche cg
sa non andava si tentava di far ricadg
re la responasabilitd sulle specialiste
I genitori e le insegnanti 8l aspetta~-
vano un immediato miglioramento in quei
bambini assistiti dalla specialista ed
invece i bambini avevano bisogno di al.
tro. - L ;
Avevano bisogno di sociaslizzarsi, aveas
vano bisogno di poter incominciare a
comunicare c¢on qualcuno, avevano bise-
gno di uno sblocco di tipo emotivo e
psicologico prima che di un intervento
di tipo tecnico.

Questa contraddizione che da una parte
tradiva 1'aspettativa dell'istituzione
s delle famiglie dall'amltra non soddi-
sfeceva completamente le necessitd dei %
bambini mi fece comprendere che in rou;E
t4 non eroc libera di operare intsrventi!
efficaci a meno che non mi fossl coras
zata a respingere i condizionamenti del
la la struttura e a fare gli inbderessi
dei bambini. La pesantezza con cuil ver ,
so la fine si interveniva per tentare
di modificare il tipo d4i lavoro che
svolgevo e la constatazione che gli
stessi bambini parecchie volte faceva- °
no proprie le motivazioni di altri, sof
foeandé i propri bisogni, mi convinei
dell'impossibilitd d1 andare avanti.

I1 tipo di rieducszione che portave a-
vanti era rivolta alla considerazione
dell'aspetto tecnico come un mezzo da
inserire in un quadro operativo pil am
pioc e vasto. Da solo 1‘'intervento tec-
nico poteva dare risultati meccanici ma
per nulle liberanti.

PAGANI . s e

Prime di parlare della mia eaperienza,végi le basi per arrivare alla sperimentazione]

plici dati che potrannc far meglio capire
come ha potuto essere attuata, nella real

th, la sperimentazione di cui parlerd.

I1 primo dato concreto & cuesto: nellfan
no I970/I971 otto insegnanti del mattino |
decidono di incominciare il doposcuocla pg|
meridiano. Su questa prima azione, di per’
8é poco rilevante, verranno infatti poste

vera e propria.




Inizialmente si tratta soltanto di of
to insegnanti su 75. Ma 1l'entusiasmo di
coloro che si sono sentiti di dedicare il
loro tempo a questa attivitd non si giu
stifica certo con il solo obiettivo
rappresentato dal doposcuola, Né si ferma
a questo, ma esprime la volonta di cambia
re modo di lavorare nella scuola, e per
tanto le inevitabili delusioni e le diffi
colthd che incontrano sul. loro cammino no;
possono fermarli. Fin dall'inizio riesce
no a coinvolgere nella loro attivita -
pomeridiana anche del personéie esterno.
Si tratta di I5 studenti universitari e
neolaureati che vengono pagati dal Prov
veditorato di Milano.

Ma la cosa piu importante é che con
1'iniziativa del doposcuola, oltre a dgo
centi pil giovani esterni alla scuola,
riescono a coinvolgere nella loro lotta
anche la maggior parte dei genitori.

I1 secondo dato concreto si riferisce

TF

al modo con cui questa minoranza di inse
znanti é riuscita a far partire il dopo
scuola. Cid € stato possibile sulla base
della stessa legge istitutiva della scuo
la media unificata, del 1962, che prevede
appunto fra 1'altro anche l'istituzione
del doposcuola.

Nello stesso anno il preside, per bloc
care sul nascere l'iniziativa degli insg
gnanti innovatori, propone all'approva;i;
ne del Collegio degli insegnanti, che ac
cetta, 1l'istituzione del Consiglio dei ge
nitori. Tenta cioé di sfruttare la maxi
circolare Misasi, n. 375, forse nella spe
ranza che i genitori - ancora ines
perti - si inseriscano nella scuola sol
tanto per occuparsi di problemi tecnici
a tutto vantaggio della maggioranza con
servatrice del corpo insegnante.

I1 Consiglio dei genitori nomina un di
rettivo, del guale faccio parte anch'io,

composto da elementi di provenienza medio
borghese.
‘\

AN

Io per esempio, avendo scoperto che ce ne'
erano molto poche, credetti di avere indi
viduato un grave problema nella mancanza_
di cartine geografiche, Mi diedi percid
da fare per compilare un inventario delle
cartine, ottenendo a questo scopo la mas
sima libertd di circolazione all'intermo
della scuola e nelle classi. Fin qui dun
que tutto bene: nessuno trovava niente

da dire,

Nel frattempo perd il rapporto tra i
genitori e gli insegnanti del doposcuola
produce i suoi effetti. Ben presto il ng
8tro interesse abbandond le cartine gagﬁ
grafiche, per trovarsi coinvolto ben piti
profondamente nei problemi della didattLL
ca. Ed é a questo punto che cominciarone
i contrasti. In quanto, tutto andava be

‘me finché si cercava di reperire materi
ale, in questo facilitati dal fatto che,
non essendo personale subalternmo, quando
si va negli uffici si é pil ascoltati ed
aumentano quindi le probabilitd di repe
rimento. 7

Ma la didattica non si tocca, si co
mincia a sentire la parola "legge" e
"collegio degli insegnanti so
vrano", e saranno tante le volte che eci
verrda posto come freno davanti agli oc
chi, che per reazione - nel limite delle
nostre capacitd - cercheremo di cancel
larle. A guesto punto diventa an
che evidente, a conferma di quanto det
to sopra, che ci si voleva servire dei
genitori come di un paravento, che fa
cesse da freno nei confronti degli in
segnanti innovatori. Verso la fine dell’
anno scolastico in una riunione del di
rettivo con gli insegnanti del doposcug
la si arriva alla decisione di fare un
doposcuola generalizzato a tutte le
classi.

In una
segnanti,

riunione successiva altri in
che lavoravane nelle classi
speciali, propongono l'estensione del
loro tipo di scuola a tutte le prime.
In quell'occasione, pur accettando 1°'

&dea e non il contenuto, e sicdomeniéf
legge il tempo stringeva, s'invia a Ro
ma al Ministero una richiesta per esten
.dere il tempo pieno a tutte le prime. Nel
|frattempo si indice una specie di referen
,dum chiedendo ai genitori se erano d'agc

I PRIMI APPROCI AI PROBLEMI DELLA SCUOLA

1 primi interventi dei genitori sono di
carattere tecnico. Ci si preoccupa - come
del resto sembra che si auspicasse da par
te del corpo insegnante pilu conservatore -
soprattutto della carenza di materiale.

lcordo sul fare un doposcuola generaliz
zato come avvio al tempo pieno per tut
te le classi. Avutane conferma si prepa
rava velocemente un programma, si stabi
liscono i contatti con Roma e si decide
di inviare una dclegazione, per ottene
re l'autorizzazione, L'assenso del pre

side che é indispensabile anche se moti
vato con quattro parole ("Il sottoscrit
to preside della scuola media "E. Harel
1i" in Mileno concorda con 1'impostazig
ne da dare alla didattica e alla struttu
ra organizzativa di queste scuola media;
elaborata dal Censiglio dei genitori, e
da pertanto parere favorevole)fu ottenuto.
Da notare come il perside non fa cenno
al lavoro svolto dagli insegnanti del do
poscuola, Il viaggio al ministero di un
insegnante e di due genitori é fondamen
tale per ottenere e "1'autoriz
zazione e la promessa di fondi pih consi
stenti per poter attuare la prima fase
che dovra portare poi al tempo pieno.

I1 testo del programma di sperimenta
zione presentato al ministero fu il se
guente:

»In riferimento alla domanda del Con
siglio Direttivo dei Genitori di questa
scuola, datata 9 giugno I97I, nella quale
veniva formalmente richiesta, in via spe
rimentale, l'attuazione della "scuola a
tempo pieno" per tutte le prime classi,a
meggior chiarimento specifichiamo quanto

segue:

La scuola media stutale "E, Marelli™ nel
1'anno scolastico I970-I97I ha avuto ol
tre 900 alunni.

Per il proesimo anno si prevede un aumen
to delle classi prime con una popolazione
scolastica, solo per queste, intorno ai
500 alunni.

Sempre nell'anno scolastico I1970-I97I €
stato attuato il "doposcuola" soltanto
per le prime classi con una modesta par
tecipazione di insegnanti interni di ruo
lo, solo otto, e l'intervento di persona
le esterno.

Dal punto di vista educativo e didattico
si sono avuti dei risultati positivi: 1°
esperienza di vita comune a scuola ha
permesso una maggiore socialita ai ragaz
zi, raggiunta attraverso i lavori di grup
po e le libere attivita.

S1i sono inoltre messi in evidenza nel
la scuola i compiti e le responsabilita
di una istruzione dell'obbligo,portando
alla decisione di istituire corsi di recu
pero estivi per gli alunni rimandati.

Tuttavia siamo coscienti dei limiti che
gono intrinsechi nei doposcuola:

_ fratture tra 1'impostazione del mattino
e quella del pomeriggio dal punto di vi
sta educativo e didattico.

- sqﬁiiibrio nella giornata scolastica
tra un'eccessiva rigiditi nel lavoro del
mattino (compartimenti stagni delle mate

rie, lavoro individualistico dei pro!o! .

{

‘mente incontro a gravi difficoltd di e

1itd agli insegnenti d4i abituarsi el la

‘Dalla seria e approfondita valutazione

sori, routine, ecc.) & quello del pomg
riggio (dispersivitd nel comportamento o
nell'apprendimento degli alumni).

La realizzazione del doposcuola é pe
rd nata come primo passo per l'attuaszig
ne di una scuola a tempo pieno, in cui
posea meglio realizzarsi il diritto al
lo studio. ‘

A conclusione dell'esperienze
condotta si é posta con pil forza 1l'esi
genza della scuola a tempo pieno (vedi
la richiesta in questo sensoc fatta dal
Consiglio Direttivo dei Gemitori).

Tuttavia, 1l'attuazione di un tempo pieno
realizzato immediatamente va inevitabil

genere se non si é prima data le possi

ro™  "di equipe e se la scuola é, come
ora, mancante di tutte le attrezzature
complementari: laboratori, palestre, mep
se, biblioteche, equipe psicopedagocica,
ecc.

fatta riteniamo di poter giungere all'af
tuazione del tempo pienc attraverso due
fasi successive.

La prima fase, coincidente con il prossji
mo anno scolaatico I97I-I972 prevede la
realizzazione del doposcuola, organico e
funzionale, esteso a tutte le classi
(gid programmato), che consenta:

A) - di poter esperimentare con maggior |
rigore, in . esso, il lavoro di gruppo,
interclasse e 1l'organizzazione delle 1i
bere attivita;

B) - di poter avviare in tutto il corpo
insegnante un serio lavoro di gruppo che
prepari il lavoro collegiale indispensa
bile alla futura scuola a tempo pieno;

C) - di poter passare alla seconda fase
(anno scolastico 1972-I973) cioé alla
" costituzione della scuola a tempo pieno.

Come strumenti per realizzare quanioc 89

pra detto,
chiediamo :

I) - Che la nomina degli insegnanti sia
di ruolo che incaricati, rispetti la
prospettiva accennata nei sopraindicati
punti A) e B).

2) - Che il numero degli alumni per le
prime classi non sia superiore a 20(ven

ti).

3) - Che ogni docente disponga di due
SR T




ore settimanali, comprese nell'orario di
cattedra e libere da insegnamento, da de
dicare all'elaborazione e verifica dei
contenuti e dei programmi con gli altri
insegnanti.

4) - Che lo studio del Latino sia posto
tra le materie opzionali e sia preposto
al suc insegnamento un docente per ogni
gruppo di venti alunni.

5) - Un contributo ministeriale di lire
I0.000,000,per materiale didattico: ci
clostili, biblioteca, fotocopiatrici,
attrezzature varie per laboratori scien
tifici e per attivitd sportive, ecc.,
tenendo ben presente che le due sedi del
la 'nostra scuocla, essendo di recente co
struzione, sono totalmente sprovviste di
tutto ecid.

§6) - Un' equipe medico-psicologica che

dedichi un'assistenza quotidiana a tutti
€li alunni.
Nel caso in cui 1l'Amministrazione Comuna
le non potesse fornire tale servizio, si
richiede un ulteriore contributo di lire
8.000.000."

Mo com'é la situazione all'interno della

8cuola tra il corpo insegnante e tra gli
insegnanti e i genitori?
Intanto il Preside precedente ha dato le
dimissioni e viene sostituito da due pre
8idi: uno per via Maffucci e uno per via
Catone.

A scuole divise la nuova preside (dopo
che gia c'era l'autorizzazione mxm alla
sperimentazione con il parere favorevo
le dei genitori) fa esporre il seguente
comunicato, nel quale si dice:

" In questa scuola, di via Maffucci 60
verra istituito il DOPOSCUOLA.

Le famiglie saranno invitate all'inizio
del mese di ottobre, a trasmettere la
loro eventuale adesione mediante apposi
to tagliando.

Il doposcuola avra una strutturazione
compatibile con le esigenze della Scuola,
e sard organizzato in modo conforme alle
decisioni del Collegio dei Professori ri
unito in apposita seduta straordinaria."

La prima azione di questa nuova preside
¢ quella di non riconfermare gli inse-
gnanti esterni del doposcuola.

Cerca a questo modo di togliere delle

| forze valide e giz in parte esperte,

Si apre cosl la parte piu attiva di lot-
ta per arrivare a concretizzare la speri
mentazione,
scuola tre insegnanti & questo: alcuni
tentano di cambiare le cose ; altri vor=
rebbero farlo ma temono di esporsi, al-

La realta all'interno dellal.

tamente niente, lasciando che la speri-
mentazione rimanga lettera morta.

In questo periodo il risultato pid impor
tante, tra le vittorie pili ¢ meno picco-
le, & che verso'la fine dell'anno scola-

stco -dopo un'assemblea generale deli ge- |

nitori (dove il consiglio direttivo pose
sotto accusa e la preside ed il collegio
degli insegnanti)- si riuscl finalmente
ad avere una riunione di confronto con
circa 25 professori e con la preside.
Alla fine dell'anno, nuovo cambiamento
della presidenza. Con la nuova preside

la situazione apparentemente non cambia,’

ma in realtd & gik in corso l'esodo de-
€li insegnanti pilt conservatori che chie
dono il trasferimento, e tra i nuovi ve:
nuti pid giovani, sumenta la disponidili
ta., 8i arriva cosi all'anno 73-T4: arri-
va una nuova preside, finalmente disponj
dile alla sperimentazione e nuovi inse-
gnanti. Si creano cosl maggiori possibi-
litd per attuare la sperimentazione in

- modo pilt organico, funzionale e¢ comple-

to.
e e T

ne,
All'inizio i genitori erano divisi in
due parti. Una vedeva la sperimentazione
come una strada da percorrere per cambia
re la scuola; 1l'altra come una comodita,
perché col ragazzo occupato anche nel Po
meriggio certi problemi familiari sareb-
‘bero in parte risolti. Ma poi accadds
che i rappresentanti della parte di geni
tori innovatrice, lasciarono la scuola,
e non essendo riusciti ad avere dei vali
di sostituti (cid forse anche per aver
condotto abbastanza verticisticamente le
varie istanze), si ebbe un momento in
cui la componente genitori non riusciva
ad inserirsi in un dialogo costruttiveo
di lavero sui contenuti, ed era sempre
meno riconosciuta dagli insegnanti inno-
vatori. Mentre aumentava percid il nume-
ro degli insegnanti disponibili a fare
un certo tipo di scuola, diminuiva la
forza dei genitori. E' questa la fase
che io definisco dei compartimenti sta-
gni, infatti & il periodo in cui tutti
a modo loro lavoravano, ma decidendo o-
gnuno per conto proprio, con le conse-
guenze che si possono immaginare, e cio&
maggiore possibilitad di scontro e minori
occasioni di confronto sui veri problemi
che investono la scuola, Malgrado cid la
sperimentazione andava avanti, ma la di-
visione fra le diverse componenti offri-
va il fianco ad attacchi esterni sempre
pit difficili da rintuzzare. In questo
periodo le due accuse principali che ven
gono mosse alla scuola sono che essa non
prepara i giovani alla vita del dopo, e
che concede troppa libertid. L'una e 1'al
tra sono molto facili da fare, ma nella

- e ey
tri infine non vogliono camblare assolu~

I genitori di fronte alla agerimentazio-

realtld sono false e strumentali. Nessuna
scuola dell'obbligo fornimce al giovane
le nozioni che taluni vorrebbero. La
scuola tradizionale non lascia alcuno
spazio alla critica interpretativa del
glovane, quindi puo far imparare delle
cose ma raramente di la possibilitd di
capirne il vero significato, perch® cid
¢ frutto di un proprio ragionamento, co-
sa che essa scoraggia sistematicamente
nei fatti.

La scuola sperimentale con tutte le lacu
ne che pud avere (perchd & unas cosa che
molti devono imparare a fare) ha perd un
pregio: quello di non fossilizzarsi, di
offrire sempre nuove alternative di far
toccare con le mani i reali problemi del
la vita e di porre quindi il giovane nel
le condizione di chiedersi il perché& del

. 1e cose, non di accettarle perchd cosl &
 seritto. A questo modo si offre al giova

ne, la possibilita reale di apprendere,
e di saper fare le sue scelte.

Quanto al concedere “troppa liberta" bi-
sogna intenderci., E' pur vero che il far
scuola in gruppo, e non rigidamente sedu
ti al proprio banco, crea dei problemi,
ma & altrettanto vere che crea un rappor
to di scambio in cui il giovane ha la
possibilitad di capire meglio se stesso
attraverso gli altri e quindi di impara-
re a socializzare con i suoi simili.

Ci si dimentica poi che alla media si ar
rive dopo cinque anni di elementari, che
spesso hanno condizionato il modo di es-
gere del giovane. La corsa al voto, il
lavoro individuale, la nozione come Sapg
Te e non come cosa capire sono freni con
dizionanti per lo sperimentare, e quando
il ragazzo si accorge che ha la possibi-
1ita di esprimersi capita anche che alle
volte non riesca a controllarsi.

D'altra parte va anche detto che molti
insegnanti hanno commesso l'errore di
non capire che quande si & detto "no" al

#l 1a disciplina come repressione, non si

intendeva libertd da concedere. Questa &
un dirittoe di tutti, m~ anche una conqui
sta nel contesto delle proprie responsa-
pilita. Unc non & ma libero se col suo
comportamento opprime gli altri. E' chia
ro quindi che una comunitd che rifiuta
(come & giusto) la disciplina come re-
pressione, deve saper guidare il giovane
verso l'autodisciplina, che & la vera 1i
berta, Cid con la consapevolezza dei pro
pri diritti.

E' chiaro che se lascia invece che uno
facecia cid che gli pare, allora crea le
premesse per far reprimere, e a farne }e
spese sono ancora i ragazzi e la comuni-
th stessa. E nello stesso tempo si sele-
ziona ancora perché viene ad essere impe
dito l'apprendimento proprio di quel ra-

gazzo che invece va recuperato, perché 9
infatti arriva in quel modo alla fine i

del triemnio assolutamente impreparato
ad affrontare il suo domani, e nella mi-
sura in cui- & abituato a disporre 4di s=d
senza tener conto degli altri sari so-
cialmente nullo, piu individualista di
prima e quindi non in grade di fare la
sua parte per cambiare la societh.
P T S e e R T
Conclusione

Come genitore che ha vissuto la sperimen
tazione vorrei considerare alcuni aspet-
ti:

I° Sperimentare significa fare una scuo-
la nuova, una scuola scientifica nel sen
so che risponda ai reali bisogni del giog
vane, nel contesto del mondo che lo cir-
conda, Troppo spesso invece & accadute
che si sia lavorato senza una autentica
analisi di realta. E questo modo di agi-:
re porta ad estraniare dal gruppe quei
ragazzi i cul bisogni sono statl ignore-
ti. Per esempio: se la ricerca sul quar-
tiere & un argomento valido visto dal-"
1'insegnante, prima di proporlo in con-
creto bisogna essere capaci di capire se
la classe lo recepisce e se 2 quindi in
grado di farlo suo; ed il compito del-
1'insegnante & quello di creare questo
interesse prima di dare inizio ad un la-
voro; altrimenti anche un contenuto vali
do rischia di diventare il solito "compi
to da eseguire". E' per questo che una

ricerca, per quanto interessante, non
pud essere ripetura, cosi come non si ri
petono le istanze degll studenti.

2¢ Un altro aspetto, che se affrontato
senza una profonda valutazione pud diven
tare negative, & il lavoro di gruppo,
che viceversa & il perno della sperimen-
tazione., Percid qui gli errori si pagano
e salati, Per esempio, come diceveo pri-
ma, Se un lavoro su un argomento non &
condiviso dalla classe, non ha la possi- &
bilith di coinvolgimento di tutti i suoi §
componenti, alcuni di essi finiscono per
non fare nulla, con il rischic di isolar
si ed essere isolati. In questi caesi se
1'interesse su un argomento & condiviso
da pochi, si pud ricercare uno sbocco in
una ricerca collettiva che esca dalla
classe; percid verso l'interclasse in
senso orrizzontale e in quello vertica-
le. Mi sembra che qualcosa di piu si po-
trebbe fare per indirizzare gli studenti |
verso un certo tipo di lavoro di gruppo. §
Ogni ragazzo -come d'altra parte noi a-
dulti- cerca di identificarsi con la co-
muniti all'interno della quale vive,
Quando si esce dal gruppo, si fa fatica
a inserirsi e a farsi accettare alireve,
e gi finisce anche per non sentirci pil
nemmeno & nostro agio nel gruppo stesseo
di origine.

Percid bisogna andare cauti nell'indirig
zare i giovani a quesio tipo di ricerce
fuori dalla classe. Prima di farle
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bisogna essgere abbastanza certi che il
ragazzo ha giaé raggiunto un certo equilji
brio, altrimenti si corre il rischio di
isolarlo e di non farlo pilu sentire a
sgo agio da nessuna parte. Va anche ag.
&lunto che spesso €li insegnanti stessi
tronandosi con dei glovani che normalmen
te non hanno con loro finiscono per tra?
tarli in modo differente da quelli che
conoscono meglio, e questo & un altro e-
lemento di cui tenere ben conto.
Qual'® la mia valutazione complessive
sulla sperimentazione? Senza dubbio po=i
tiva, poich® pur con tutti gli errori
connessi; la sperimentazione & andata a-
vanti, e anche se ovviamente non tutti
Son riusciti ad avere o ad assimilare al
lo 'stesso modo, ogni giovane ha avuto da
questo modo di insegnare quello che la
scuola tradizionale alla mia generazione
non aveva voluto e saputo dare: la capa-
citad di saper vedere le cose con senso
critico, quindi di contribuire ad aprire
€li occhi sul mondo che ci circonda, con
la consapevolezzache ber essere persone
libere bisogna Saper usare il proprio
cervello. Una valutazione politica & in-
dispensabile: debbo dire che 1'inizio vi
sto oggi a distanza di tempo non poteva
essere differente in guesta scuola. Si &
iniziato scontrandoci perché il fronte
opposto era troppo compatto e deciso a
non voler cambiare le cose. Ma con lo
scontro si sono messe in luce le contrad
dizioni che hanno posto le premesse per
un confronto sui contenuti, e quindi a-
perta una strada sul domani di questa
scuola. Una cosa si poteva evitare se
ci fosse stata una maggiore esperienza,
€ Sono quei compartimenti stagni che han
ne impedito per un certo tempo di unire
le forze disponibili. Quindi & valida
l'azione dirompente iniziale, degli inse

gnanti e dei genitori, per quanto riguar
da quell'epoca.

Dove non & accettabile invece un certo
tipo di scontro ideologico & nei confron
ti del giovane e secondo me & altrettan—
to sbagliato propinare allo stesso in
continuazione le nostre idee.

Certamente senza una idea in cui credere
mancano le basi per vivere con piena par
tecipazione la vita nella collettivita
in modo socialmente fruttuoso. Ma occor—
re perd che il ragazzo arrivi alla con-
quista di essa attraverso una sua matura
zione interiore, e se il modo di fare
scuola ha saputo fargli vedere e toccare
€0 mano le contraddizioni che ci sono,
allora ci arriva da solo.

Documenti
Ecco un saggio di come si & svolta la

lotta per la sperimentazione in una cir-
colare del preside e nella risposta .del
consiglio dei genitori.

iper conoscere l'opinione dei professori

&

A. Circolare del preslae
"A conclusione del referendum indetto

sulla validitd della difesa compiuta dal
preside per la forma e il contenuto del
documento redatto dai professori del de-
poscuola, si hanno i seguenti risultatis
Professori insegnanticeceeeseenees NO 741
M in congedo per malattia.™ 8
Presenticesssncanosssnas™ 66
che si ritengono soddi-
L35 0 (R — L
astenuti.-..-.--..-.‘-.- 3
che non ritengono utile
la riunione per motivi
A1VerBl.evenns sawn suien sag? D
che ritengono utile 1la
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Se tale risultato, che pone termine al-
l'episodio a tutti gli effetti, eviden-
zia il buon senso, la pacatezza e 1l'alto
senso del decoro professionale della qua
8i totalita del corpo insegnante, giudi-
co tuttavia mio preciso dovere trarre le
dovute conseguenze ed impartire delle di
Sposizioni che in se dovrebbero essere u
niversalmente conosciute e praticate ma
che da un'esigua minoranza d'insegnanti
sembrano ignorate.

I° nella scuola ci dobbiamo comportare
da educatori e non da propagandisti poli
tici: la propaganda politica, avvelena-
trice dei rapporti tra i colleghi e dise
ducatrice delle giovani anime degli alun
ni, deve considerarsi bandita dalla scuo
la. N
2° il professore svolga un'attiviti di—
dattica ed educativa conforme allo spiri
to e alla lettera dei programmi ministe-
riali e secondo le norme via via emanate
dal superiore ministero della pubblica i
Struzicne, cooperi al buon andamento del
la scuola e non compia opera disgregatri
ce nei confronti dei colleghi e della
scuola; sviluppi il senso critico degli
alunni, ma non erga a sistema un critici
smo che turbi loro l'animo e falsi pro--
fondamente il significato stesso dell'e-

ducazione,
3° & fatto divieto di esprimere giudizi

“ow 4o

offensivi nei riguardi dei colleghi sot-
to gualsiasi profilo.

4° & del tutto inopportuna qualsiasi in-
terferenza sull'attivitd dei colleghi,
perche ogni professore & tenuto da se a
rispondere dell'indirizzo didattico ed e
ducativo del proprio insegnamento e del
contegno disciplinare dei propri alunni,
e quindi non deve subire intralei, influ
enze o remore da parte di chi non ne ha
la competenza.

50 ¢ fatto assoluto divieto di esprimere
di fronte agli alunni qualsiasi opinione
che suonera offesa alla morale, alla re-—
ligione, e alle istituzioni di stato.

6° nell'attesa di eventuali specifiche
disposizioni ministeriali comunico che
il doposcuola sarid, nel prossimo anno,
completamente ristrutturato sia in base
alle risultanze di apposita discussione
in seno al collegio dei professori in se
duta ordinaria d'inizio d'anno, sia dal-
l'esame di un apposito documento redatto
dal consiglio dei genitori che sard quan
to prima, fatto conoscere a tutti i pro-
fessori.

T7¢ le prescrizioni e i divieti contempla
ti nella presente circolare sono del tut
to conformi allo spirito e alla lettera
delle disposizioni ministeriali, che re-
golano la nostra attivita e la nostra
funzione nella scuola, e si richiamano
ad un'etica professionale che deve esse-
re rigidamente operante, come la situa-
zione della nostra scuola richiede, an-
che agli effetti della sua buona reputa-
zione.
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B. Risposta dei genitori

"In data 29-4-7I il consiglio dei genito
ri riunito per discutere sul doposcuola
g_venuto a conoscienza di una circolare
emessa da Lei datata 26-4-7I N°53.

I1 consiglio ha ritenuto opportuno invi-
arLe una lettera di protesta, contestan-
do il contenuto e lo spirito della circo
lare emessa, e chiedendone il ritiro.

La risposta & stata che Lei non 1l'avreb-
be ritirata in gquanto non era di nostra_
competenza occuparci di quelle cose e di
cendo che considerato come si era compor
tato il consiglio dei genitori, Lei rite
neva logicc pensare di non rinnovare 1'e

testando in un modo pili chiaro la stes—
sa; soprassediamo per il momento, speran
do che dopo questa nostra Lei sia dispo-
nibile per un colloquio pit aperto e piu
franco e adempia alla nostra prima ri-
chiesta.

I1 consiglio del genitori nel svolgere
le ricerche onde arrivare per l'anno ven
turo ad un doposcuola diverso e comple=-
to, 8i era avvalso della collaborazione
dei Professori che giia lo curano que-
st'anno. Perch®? Perchd essi sono stati
gli unici che hanno cercato di dare qual
cosa a noi, che si sono offerti di colla
borare e che ci hanno portato a cono-
scenza dei reali problemi della scuola e
delle storture che ci sono al suo inter-
no. . A 15T
Quale ragione ha potuto spingere que-
ste persone ad offrirci il loro aiuto?
Molte probabilmente, ma quello che & cer
to, sono stati gli unici che ci sono ve-
nuti incontro.

Al referendum non rispondiamo noi, sap-
Piamo perd che una lettera di protesta &
gihd stata iviata da alcuni Professori.
(Di quel referendum non fanno parte i
Proff. esterni che curano il doposcuola.)

Vorremmo precisare che quell'esigua ming
ranza che secondo Lei non ha buon senso,
pacatezza, e manca dell'alto senso del
decoro professionale & l'unica finora
che ha lavorato con noi per una scuola
nuova al servizio dei nostri figli.

Ci terremmo poi a chiarire che anche il
Ministro Misasi ha detto che la scuola I
taliana va rinnovata e che deve cess re
di essere una scuola selettiva ma de
diventare a tutti gli effetti una scuola
formativa.

Quando poi Lei dice che va sviluppato il
senso critico degli alunni, ma proibisce
poli agli stessi di esporre le proprie o-
pinioni e dice chiaramente che non ¥ am-
messa alcuna critica agli insegnanti,
pensiamo voglia semplicemente difendersi
a tutti i costi, senza tener conto che
viviamo in una nazione libera e democra-
tica dove ognuno ha la possibilitd di e~
sprimere le proprie opinioni, ed & per-
ci® inammissibile che questo venga pro-
ibito in quello che tutti credevamo di
conoscere come il tempio del sapere.
Quando poi come nel punto 5 si dice, che
't fatto assoluto divieto di esprimere di
fronte agli alunni qualsiasi opinione
che suonera offesa alla morale alla reli
gione e alle istituzioni di stato, non

sperimento per 1l'anno venturo,.
A questo punto noi ritenevamo un nostro

preciso dovere diffondere la circolare,(’1)

chiarendo primo qual'® il motivo che ha
portato alla sua emissione, secondo con-

si capisce bene cosa voglia sottintende-

re.

Per ultimo quando Lei scrive che le pre-
scrizioni e i divieti contemplati sono




del tutto conformi allo spirito e alla
lettera delle disposizioni Ninisteriali
commette un'inesattezza, in quanto la
circolare del Ministro Misasi N°375 data
ta ROMA 23 Novembre I970 DICE.

"-Nell'attesa del regolare svolgimento
del processo di elaborazione della leg-
ge, sembra opportuno procedere immediata
mente in via sperimentale all'attuazione
di un nuovo modo di presenza della fami-
glia nell'ambito dell'istituzione scola-
stica.

Cid anche in considerazione del fatto
che a nulla varrebbe una istituzionaliz-
zazione giuridica della partecipazione
dei genitori alla vita dell'istituto e
della scuola in genere, ove non si consg
lidasse, sul piano del costume e nella
cosBcenza dei docenti e dei genitori, la
collaborazione tra famiglia e scuola e
la ricerca delle forme piu idonee a rea-
lizzarla.

Impegno comune della famiglia e della
scuola & guello di promuovere un'aperto
dibattito, volito ad approfondire critica
mente la problematica pedagogica e a de-
finire consapevolmente le reciproche re-
sponsabilitd a livello di riflessione,
di programmazione ¢ di verifica.”
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Un elemento fondamentele di informazione
riguarda 1l'essere del Biennio Sperimenta
le di Milano, i suoi scopi, il come & ng
to, quando & nato.

Il Biennio Sperimentale inizid ad esiste
re come scuola nell'anno scolastico 1969
1970 a Milano come sezione staccata del-
1t'igtituto Verri. In un primo momento
era abbastanza limitato, man mano si &
ampliato sino a raggiungere ora un insie
me 41 circa 500 alunni, distribuiti in
quattro sedi: Arese, Cernusco, Casale Pu
eterlengo, Besana Brianza. E' nato si
~pud dire, immediatamente dopo la contes-
tazione glovanile scolastica del '68,
quindi come primo momento ufficiale di
rigposta alle pressanti domande innovatl
ve richieste della contestazione.

Gli scopi dell'istituzione del Biennio
Sperimentale poasono essere delineate
nella seguente maniera:

l. Scopli di tipo politico - Il Biennio
Sperimentale doveva servire ad eleva-
re la formazione culturale delle clag
sl escluse dalla scuola media superio
re e riempire il vuoto dei due anni
(dal 14 al 16 anno) lasciato dalla le
gislazione la quale pone 1l'obbligo al

(

©- LADEGUAMENTD DELLE aTRUTTURE FER LATTURLIDI
DEL BIENNID SFEFIMENTALE.

RAFFAELE TADDEO.

Non ci si dimentichi mai che tutti i bam
bini sono uguali ed & preciso compito de
gl'insegnanti non trascurarne nessuno,.
Diceva 1l'altra sera un genitore, che
quando lavorando lui sbaglia butta viae
dei pezzi, guando invece & il Proff. a
sbagliare sono dei giovani che vengono
buttati via.

Tutti hanno il diritto di sbagliare ma
anche il dovere di riconoscere i propri -
torti, poichd in questi casi la posta in
palio & troppo alta; chi poi non wvuole ~
essere criticato, vuol dire che non po-
tra mai insegnare agli altri ad essere
un buon critico. i
(La reputazione di una scuola la si di-
fende cercando di migliorarla non facen-'
do di tutto perch® rimanga vecchia.)
Attendiamo con sollecitudine una sua ri-
sposta, e sperando che sia conforme alle|
nostre aspettative distintamente le salu
tiamo."
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termine della scucla media inferiore

¢ permette 1l'inserimento nel mondo
del lavoro al 16 anno di etd. La pro-
spettiva era 1'innalzamento dell'obbl
igo a dleci anni scolastici, ciod a
sedici anni di eta.

2. Scopi di tipo didattico - Sperimenta-
re nuove metodologie didattiche e va-
lutazioni atte a rendere la scuola
il aderente ai tempi.

La impostazione didattico-disciplina-
.re tendeva a caratterizzarsi so%
aspetto di tipo strutturalistiess
3 un chiaro esempio la division® in
linee delle discipline (linea A, di-
sciplina di tipo espressivo comunice-
tivo; linea B, discipline di tipo lo-
gico materialistiche; linea C, disoi-
pline di tipo storico-sociologico).

3. Scopi 41 tipo psicologico - I1 fenome

no giovanile & adolescenziale chiara-

mente diverso da quello di appena qu-
indieci anni or sono, richiedeva mezzi

di intervento e modalitld scolastiche J

totalmente nuove. In questo senso il

Biennio Sperimentale si poneva come

un tentativo di verifica di riappro -

priazione di controllo sul giovani.

Di fronte a questi scopi & chiaro che
la struttura del Biennio doveva esse-
re radicalmente mutata i1 falli-
mento di qualsiasi realizzazione di
scopi.

Le strutture basilari che venivano
allara rovesciate erano essenzialmen-
te di tre ordini di aspetti:

Le eliminazione della figura del pre-
side sostituita dal Comitato Scienti-
fico (formato da tecnici). L'intento
di cogtituzione di questo era a mio
pareres di tipo psicologico, nel sen-
80 che sl tentava di risolvere e rim
postare le funzioni dell'autorita che
pare chiaramente in crisi nell'eta
adolescenziale e giovanile.

La scomparsa di vglutazionl numeriche
e di esercitazioni da formalizzare

(i famosi compiti ecritti e orali).Le
valutazioni erano stese col metodo dei
profitti, schede di verifica davano la
misura dell'apprendimento scolastico.
La presenza di nuove metodologie da
usarsi. Il progeilto caratteristica me
todologica di tipo interdisciplinare,
d un chiaro esempio della noviii me-
todologica.
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La gestione a livello collettive si

tentave di rimandare tutto agli:inse

gnanti. Questi si riuniveno in consi

gli di Classe ogni settimana e aveva

no i seguenti compiti:

1. Preparare i programmi

2, Discutere e portare soluzioni ai
problemi che avvenivano all'inter-
no della classe

3. Impostare modalitd valutative

4. Impostare la gestione di tutta la
scuola al Comitato scientifieco

La scuola era a tempo pieno: orario

completo al mattino, mensa e per alme

no tres pomerigei alla settimana anco—

ra scuola. Solitamente a fasce ciod

in un giorno si faceva lezione su di-

scipline appartenenti alla stessa 1i-

nea.

Basterebbe questo per intendere la gole)of

tata innovatrice che il Biennio Speri

mentale di Milano metteva in circola-

zions. L'insegnante che entrava nel
Biennio assumeva tre tipi di atteggia
mento: A)lo sgomento per impreparasig
ne ad une innovazione di questo gene-
re. Solitamente questo caso era molte
raro. B) accelerazione della coscien-
za della propria funzione e sforszo
per rippondere positivamente al procesg
80 innovativo in atto. Solitamente
l'insegnante faceva un salto di guali
t4 nel senso che diventava cosciente
della necessitd di migliorare e rivo-
luzionare la sua metodologia. L'inse-
gnante aveva perso infatti 1 suol s
menti giid naturali 4i difesa: 11 voto,
l'interrogazione etc. C) un altro at-
tegglamento era quello di ritorno a 4
una routine giornaliera. Anche guesto
atteggiamento era tuttaviea poco rile-
vante.

Ma perchd si comprenda meglio come
strutture mutate favorissero processi
conoscitivi e metodologici all'inter-
no della scuola pud essere pid oppor-
tuno riferire alcune esperienze con-
crete di lavoro didattico. Riferisece
due tipi di lavoro svolti.

I1 primo tipo di lavoro scelto eom 4
ragazzi e approvaeto dal Consiglio di
Classe e dalle famiglie consisteva ngl
le ricerca di opinione su alcuné pPro=-
blematiche proprie dei ragazgi.Ad esgp
pilo il problema religioso,il problems
della contestazione giovanile,il pro-
blema della droga.E' importante dire
subito che questo lavoro si svolgeva
in ore istituzionali di scuola,che non
erano tante.L'intento prefissato era
quello di acquieire una tecnica di in-
tervista con una formalizzazione serit
ta di relazioni sulle interviate effet
tuate.Con magnetofoni si uscive dalla
acuola divisi in gruppi di indagine e
con uno schema di questionario predi-
sposto dai ragazzi.I gruppi erano re-
sponsabilizzati dal momen®o o©he 1l'in-
segnante pili di un gruppo non ne potew
seguire.Ciascun gruppo effettuava le
interviste,in seguito discuteva sulle
interviste registrate e preparava la
relazione sulla ricerca fattas.Non posm®
affermare che il lavoro sia stato com-
piuto alla perfezione,ma in buona par-
te é stato fatto ed € stato svolto.
L'altro tipo di lavoro riguarda 1'espe
rienza condotta per un prégetto.Il pro
getto € un particolare tipo di lavoro
concordato fra i ragazzi di diverse
classi e di diverse etd e parscchi in-
segnanti.Il progetto di studio partiva
per lo piu da esigenze e problemi espo
sti dai ragazzi ed aveva lo scopo di
far intervenire in quel lavoro parecchi
insegnanti che affrontassero 1l'argomen
to da parecchi punti di vista.Era un
tentativo di lavorn interdiscipiinare,

"



Uno dei progetti a cui collaboruto €
stato quello del teatro.Si inizid con
la scelta di un autore e di una sua o
pera teatrale.S5i scelse Brecht e"L'ec-—
cezione e la regola".3i affrontd uno
studio di ordine storico,sociologico,
politico ed economico del tempo e lo
ambito culturale letterario dell'auto-
re in guestione.In questo tipe di la-
voro intervennero gli insegnenti di
italisno,storia e sociologia.Si passd

sione del testo,tentando di evidenzia-
re le caratteristiche e le tematiche
vil importanti.

questo punto il gruppo di ragazzi,ab

g oastanza numeroso,oltre la quarantina,
81 suddivise in tre grmppi.Il primo si

accinse ad approfondire l'opera teatrs
le scelta,e a portarla sulla scena.Gli
altr: ..o gruppi,che facevano capo in-
gieme sd un insegnante diverso valuta-
rone in base alle tematiche scoperte

nel testo di Brecht se tale tema fosse
ancora attuale.l ragazzi ne riconobbem
ancora l'attualitd e si cercd di verifi

| carla attraverso dei fatti concreti.

Un gruppo applichd la tematica espressa
dall'opera brechtiana in una situaziore
di occupazione di case,il seconds grup
PO in un fatto che era accaduto alle
officine della in Francia.3i cere
ed di stendere allora un testo teatralk
cosa non facile perché nessuno era pra
tico di teatro,neppure l'insegnunte,
tentando -di individuare scene,logica d
scena,logica di partizionl interna di
atti.Venne fuori un testo,non aapio,
fatto essenzialmente di dialoghi.

Un gruppo non riuscil a proseguire oltm

4 L'altro invece si dispose a mettere 1b
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pera curata in scena.3i elabord insie-
me 8i ragazzi la disposizione delle s
ne(si ebbe qualche aluto,pochi in veri
t3,in questo corso,da parte di altri
insegnanti),il tipo di illuminazione
da adoperare,il tipo di musica da usu-
fruire come sottofondo e uccompagna-
mento.51 stabilirono le parti e il te-

4 8tc prodotto dai ragazzi fu rappresen-
1 tato.Tutto questo lavoro fu fatto in

meno di quatiro mesi,usufruendodi ciram
cingue ore settimanali.

Le difficolta riscontrate perd nel
Biennio sono parecchie:

I) I1 problema del reiserimento.Al secon-
do anno del Biennio i ragazzi che vole
vano proseguire,e che erano la maggio:
ranza,dovevano prepararsi a tale inse-
gnamento e lo facevano seguendo dei
corsi preparativi.Il secondo anno del
Biennioc perdeva gran parte della sua
sperimentalita.

2) I1 ceto sociale che si iscriveva al
Biennic di Milano era essenzialmente |
di tipo alto borghese,che poteva spe-
rimentare sui figli e,se sperimentavang
¢id era dovuto al fatto che qualcosa nm
guadrava.Il Biennio di Milano rischid &
diventare una clinica scolastica pid chaf
una scuola,

A completamento della comunicazione sa~
rebbe opportungdire qualcosa sulla in- |
terdisciplinarietd cosl come é intesa
nel Biennio e come si ata specificando.
In un opuscolo ufficioso redatto ad uso
interno del Biennio 1l'interdisciplina-
rietd veniva ridotta al concetto di omo
logia che si specificava in due categée-
rie:omologia formale ed omologia mate-
riale.Per omologia si intendeva il"prin
cipio di unificazione nella spiegazione
e nella sistemazione dei contenuti culim
rali". Per omologia materiale si intem-
deva il riferirsi "a tutte le metodolo-
giedidattiche nelle quali la riadduzio-
ne del molteplice all'unitd avviene se-
condo criteri di carattere contenutisti
co" .Wentre 1'omologia formale ¢ costitu
ta "dal ritorno di strutture analoghe,
in settori diversi di analisi cultiarald
In questo quadro l'interdisciplinarietd
come omologia materiala é depauperata
rispetto a quella formale perché 1'omo-
logia muteriale "comporta limiti che,
soprattutto dal punto di vista dellsa
correttezza scientifica,non appaiono
sottovalutabili e che sono facilmente
identificabili nella artificiosita dei
collegamenti,...,nell'affidamento alla
esterioritd,nella non specificitd della
indagine;in delinitiva,nel mancato riw-
spetto delle condizioni logico operati-
ve di una autentica ricerca culturale®.
Fii oltre si stabiliscono gli elementi
vantaegiosi dell'interdisciplinarietd
vista secondo lu categoria formale:

"a) rispetto della natura delle discipli
ne...

b) valida collocazione culturale:la cul
tura ¢ anche 'gistema', ;rganizzaziome
ordine

¢) uscita dalle ordinazioni clobalisti-
hei.."

Non é necessario approfondire in detta-_

glio questi Elementi ma certamente qualche

rigerva € da esprimere in rapporto alls
sottovalutazione delle interdisciplinarit
come omologia "materiale®.

Dario Antiseri nel testo "I fondamenti
epistemologici del lavoro interdisciplina
re",pur distinguendo una interdisciplinas
ritd formale da una materiale,certamente
non assegna la prioritia,specialmente a 1i-
vello scolastico,alla interdisciplinariti
formale bensi a quella materiale,in quan®
“non contano discipline ma problemi.E i
problemi si aggreaiscono con tutti i - z4
possibill,senza badare ad etichette'

E infatti 1l'interdisciplinaritd che 4
legia 1l'omologia formale in una ric

"dei principi strutturali di spiegaz

e di inquadramento di una pluralita 1.¢ .0-
menica®riduce il suo valore di risposta
alle dimensioni alienanti del sapere cosi|
come é trasmesso e organizzato attualmen-
te. La parcellizzazione del conoscere,la
specislizzazione dei gettori che farebbe
rigorogitd scientifica nella misura in
cul si adottino metodologie corrette non
sarebbe in fondo un problema se non corri
spondesse alla divisione del lavoro che
concretizzatosi all'inizio fra lavoro in-
tellettuale e lavoro pratico,ulteriormente
sl suddivide in branche intellettuali e
branche pratiche,che riproducono privileg
cosl come si € prodotte il privilegio del
lagworo intellettuale su guello pratico.
L'interdisciplinarietd dovrebbe avere pro
prio la funzione di combmttere:

- in modo ovviamente limitato,come é tipi
¢o di una lotta che non parte dal tessuto
sociale e dal conflitto sociale su fonda-
menti strutturali ma si aggancia a momentl
govrastrutturali-la tradizione culturale
che postula per la scienza la necessita
di essere settoriale. Non si pud infatti
a questo punto,dimenticare che la setto-
rializzazione della scienza nasce da deta
minate scienze economiche e il medo con
cui si concepisce la struttura della scig
z8 nelle sue suddivisioni (cominciando da

§

quellégfia scienza naturale e scienza so-
ciale) non é altro che una sovrastruttura
di origine economica e lagata aa un dato
sigtema sociale ed economico.

Mz € dubbio che la interdisciplinaritia ad
omologia formale possa in effetti rispond
re ad una necessiti di questo genere. In
fondo aver trovato dei principi struttura
1li ai spiegazione della pluralitd dei can
pi del sapere non sposta di un millimetro
il problema del rapporto scienza-uomo e
non riduce l'abitudine a considerare lu
scienza come gualcosa a s€ stante, ad asaf
merla come "la" concezione del mondo,"che
pone 1l'uomo dinanzi alla realtd cosl come
é", La scienza in quanto tale € un'ideolo
gia",é una sovrastruttura proprio perché
la struttura fondamentale é 1'uomo con i
suoi bisogni.Questo vale principalmente
in campo didattico ove & necessario recu-
perare la dicotomia esistente fra i biso-
gni degli allievi ,che poi sono in fondo

Gramsci afferma che "tutta la scienza €
legata ai bisogni,alls vita,all'attivita
dell'uomo®,ed in tal genso & dat bisogni,
dalls vita,dall'attivita dell'uomo,dai
problemi che bisogna partire per potere
fare scienza e non dalla per poter capire
i problemi. Pena il rischio di rendere la
didattica qualcosa di trascurabile erquin
di di superato dai bisogni storiei umani?
non é dunque accettabile che essa non par
ta dalla vita delle persone. e
E' quil in questione,senza voler perd addm
trarci profondamente nel problema,il valg
re stesso della scienza ed il suo riferi-
mento epistemologico. Non € tanto impor-
tante,se non in tempi successivi.a quelli
didattici,conoscere il fondamente o la lo
gica o la struttura interna,ad esmpio d.i
la geometria euclidea,ma invece & il’OlJ’
tante conoscere guali bisogni fondamenta-
1i o indotti hanno dato origine alla geo-
metria euclidea e a quellm non euclidea. j
Ma ¢ ancora pid importante che la geome- "
tria euclidea o altro scaturisca come s-
sigenza legata alla risposta dei bisognd
dei nostri giorni per una liberazione
dalla schiavith della natura e della sto
ria.E' necessario allora che dai bisegni i
si arrivi a comprenhdere che é utile re-
stringere un campo di ricerca per approf@
dire e con pil consapevolezza dominare la
natura e le fonti di oppressione umana.
Scoprire 1'ingenieria,l'architettura,l’'ur;
banistica dal mio bisogno della casa & dd!
vivere in sgocietd é un conto.Parlare di u.:
urbanistica in termini di scienza formale
rischia dai porsi come vana declamazione
con idee che autodefiniscono ma che non
cambiano nulla e soprattutto sembrano ‘
del tutto distaccate dai bisogni fondsmen
tali dell'uomo-individuo. o
"£' importante conoscere la verita e ampli
are la conoscienza(scopo della sgcienza).
E la conoscienza conferisce potenza.Ma la
conoscenza pud anche estendere la cono-
scienza della realtid(quando si parls di i
sognile dare la saggezza. La scelta di Po-
tenza da una parte e coscienza e saggezza
dall'altra richiede il rifiuto di una del
le alternative®.
Un'ultima osserwvazione riguarda 1'assunto
della riduzione all'uniti delle scienze,
the poil sarebbe l'imperativo interdisci-
plinare,attraverso la ricerca dell'omolos
gia formale tra essejsembra una preposizi
one metodologica chiaramente lega$a alla
cultura domiqante che nel funzionalismo
delle varie realtd o "sottoinsiemi® ri-
conduce tutto ad una unitd del "sistema®
La declinazione a livelli di pratica didgt
tica,con i necessari_egscamotages attrave
30 le stratosfere delle analisi della
scienza,ha posto come ineludibile per le
sperimentazioni il problema del "Metodo®
vovendo la didattica inevitabilmente ri-

bisogni umani,e strutturazione scienti-
fica della realta.
T

spondere alle esigenze della guotidiani-
ta,




r

@ LA PROBLEMATICA DEL RUOLO DELLD PSICD
IN'UNA REALTA" SPERIMENTALE . "

CHIARA NOSENGD.

Propongo la mia esperienza non tanto co
me esperienza privata collegata a un
ruolo tecnico, quanto perché forse al-
cune riflessioni di analisi possono es
gere utilizzabili da persone che lavo-
ranc in gruppl o in istituzioni.
Lavoro da cinque anni come psicologs
nella scuola media superiore sperimen-
tale.

I} biennio nasce nel I969 dalla volon-
th congiunta del Ministero e della Pro-
vincia di sperimentare una scuola media
superiore unificata che superi la par-
esllarizzazione esistente nelle varie
seuole e permetta di spostare la scel-
ta el sedicesimo anno di eta..

La sperimentazione nasce anche come ri-
spesta alla contestazione studentesca
che -aveva messo a fuoco le contraddi-
gioni della struttura scolastica.. E' u-
na scuola a tempo pieno, inizialmente
del tutto gratuita, e si basa su una i-
petesi, che attraverso la protesta di
oenteruti alternativi e d4i un metedo at
tivizzante, promuova nel ragazzi la ca-
pecith di critica, di amalisi della real
th e di conoscenza di s? in modo da po-
ter operare una scelta scolastica e pro-
fessionale adeguata.

L'ipotesi prevede l'inserimento dello
peicologo a tempo pieno con la funzio-

tne di supporto per insegnanti, ragazzi

e famiglie

L'inserimento
L*'ipotesi non conteneva nessuna specifi
cazione che chiarisse il tipo di lavoro
che dovevo fare. Ho avuto carta bianca
nella realizzazione del ruolo e non po
che difficolta: si pud vparlare veramen
te dell'apprendimento dall'esverienza.
Mancava anche il supnorto scientifico e
un minimo di indicazioni.
Quello che & stato fatto si pud dire
che & stato fatto giorno per giorno
anche sulla scorta dell'improvvisazio
ne.
Mi & stato molto utile 1l confronto con
4inuo con una mia collega che overava
nell'asltro consiglio di classe (ogmi
consiglio si occupava di tre classi).
Una prima osservazione che oud essere
fatta & che l'improvvisazione non aiu
ta molto a raggiungere risultati soddi
afacenti: la creativiti & tale solo se
sostenuta da una chiara coscienza della
finalita del lavoro e da una precisa
programmazione.

I1 clima della sperimentazione

Nella sperimentazione si & creato sub}_‘

to il clima della destrutturazione dei ™

ruoli. Inizialmente cio& si & creduto
che per realizzare la scuola democrati
ca fosse necessario eliminare del tutto
la struttura dei ruoli e la decisione
dei compiti,per fare"tutto tutti insie
me". La prospettiva era quella di allar
gare la decisionaliti su questioni note
a tutti e da tutti condivise. Nell'in
tenzione di omnerare nella linea di cam
biamento ci siamo trovati nelle condi
zioni di dover - da un giorno all'altro
inventare tutto buttando via ogni si
curezza legata all'esperienza passata.
I1 che avveniva in una scuola il cui fi
ne condiviso era quello di aiutare i ra
gazzi a riconoscersi e non di andare a
pezzi. All'inizio ha molto contribuito
al determinarsi di questo clima di cam
biamento radicale, ma mi sono accorta
abbastanza presto di quali difficolta
nascevano. L'indifferenziazione dei rug
1li comportava una grossa confusione

nei nuovi interventi. I1 mio lavoro con
gli insegnanti era di scarsa ineci
denza: da un lato vigeva la legge "sia
mo tutti uguali", dall'altro mi veniva
no fatte richieste molto precise.

Poi perd non mi era riconosciuta 1l'auto
rith della risnosta perch® questo signi
ficava una defferenziazione rispetto a
£li insegnanti che né& loro nd io voleva
mo riconoscere. 11 mio ruolo tecnico e
ra attaccato come un vprivilegio. Parados
salmente, gquesta situazione mi dava un
Frosso notere con i ragazzi: da loro e
ro vissuta come un'insegsnante, ma quel
la che - piu di altre era in grado di
capirli. I1 mio ranvortc era con loro
molto buono, anche grazie al fascino de
rivante da un ruolo ambiguo. Lavoravo
con gli studenti a grumni - all'interno
dellforario scolastico - e indubbiamen
te il lavoro con i grunpi alimentava la
comurensione: si verificava cioé che se
tra un'ora e 1l'altra i ragazzi si trova
vano cor me a nariare in modo informale
dei loro nroblemi. E' chiaro che poi fa
cevano fatica a rientrare nel clima

ke,

strutturato della lezione, la contesta
vano e non sempre gli insegnanti erano
in grado di affermare la loro autorita
anche perchd trovavano pii facile conti
nuare a discutere che lavorare attorno
ad un oggetto culturale. I risultati sul
piano didattico sono facilmente intuibi
1i. I miei rapporti nei colloqui indivi
duali con i ragazzi sono stati invece
un valido strumento di maturazione. In
questo embito infatti il mio ruolo era
preciso. Ho sempre chiarito con molta
fermezza che non ero 11 per intervenire
con quei ragazzi che costituivano "un
caso”, ma che ero & disposizione di
tutti e che i colloqui erano assoluta
mente liberi. Ho inteso ciod non assu
mere un ruolo per la selezione, ma di
lavorare in vista dell'orientamento nel
la sua accezione di presa di coscienza
di st e dei propri rapoorti con 1'ambien
L'orientamento
A proposito di orientamento vorrei sot
tolineare che un grave limite alla rea
lizzazione di questo fine gualificante
la scuola era il fatto che la sperimen
tazione durava solo un biennio e che
poi i ragazzi dovevano ingserirsi nella
scuola tradizionale. Questo minava alla
base 1'impostazione alternativa. Oltre
a cid ci siamo accorti che, se & sta
to possibile a ogni livello di decondi
zionamento psicologico, - nel senso che
molti ragazzi hanno fatto una scelta
pil cosciente sulla base della migliore
coscienza di sé - & stato praticamente
impossibile a ogni livello di decondi
zionamento sociale. Infatti i vincoli
con l'ambiente di provenienza hanno in
¢ciso in maniera abbastanza determinante
gulle scelte dei ragazzi.
La gestione e la ristrutturazione
dei ruoli
Nell'ultimo anno in cui il biennio &
stato a Milano (I972-73) avevamo come
strumento gestionale fondamentale il Co
nsiglio di classe del sabato mattina a
cui partecipavano tutte le componenti
della scuola. I1 Consiglio di Classe a
veva potere decisionale per le gquestio
ni inerenti 1'andamento della Sperimen
tazione. E infatti, faticosamente maga
ri, prendevano delle decisioni assieme,
ma nessuno le eseguiva. Era 1'asvetto
pill vistoso della confusione dei ruoli

e dell'illusorieth del credere che ba
sta decidere perch? le cose siano rea
lizzate. Si & imnosta con intelligenza
.una presa di coscienza della contraddi
torietd di un programma che volendo cam
biare tutto rischia di portare indietro
e di non cambiare niente. E' stata una
consapevolezza nata anche dal disagio
dei ragazzi e dalle loro accuse.

Quando il Biennio & stato chiuso a Mila
no e ci siamo snostati ad Arese (con um
nuovo decreto ministeriale che autorig
zava la sperimentazione sull'arco del
quinquennio facilitando cosl il lavoro
in alcuni aspetti) abbiamo ricomincia
to tutto da capo utilizzande gli errori
passati. Cio? ci siamo sobbarcati la fa
tica di darei un'organizzazione pid fun
zionale, forse meno affascinante, ma pil
reale.

Per quanto mi riguarda, la revisione del
mio ruoclo & passata attraverso una anali
8i critiea di quello che era avvenuto;
negli incontri con gli insegnanti e con
questionari studiati apnositamente ho
cercato di indagare quale erano i biso
gni reali a cui si trattava di dare una
risposta che fosse collegata anche alle
mie capacithd. Mi sono accorta di quale
onnipotenza sia implicita in un ruole
non chiaro, di quali aspettative susci
ti e quanto facile sia la disillusione.
Abbiamo concordato insieme i tipi di in
tervento utili, accettabili e condivisi.
Interventi magari pil modesti dei prece
denti ma inseriti realisticamente nella
struttura e convergenti con un chiaro fi
ne per tutti..

Ma il dato pil importante di questa revi
sione dei ruoli, si pud sintetizzare cosl
in una istituzione la revisione dei rug
1i comporta, per essere significativa, 1
revisione di tutti gli altri ruoli. E°
partita cosi una complessa operazione di
analisi dei comviti di individuazione,
degli ambiti di lavoro, dei livelli deci
sionali ed esecutivi e di decentramento
dei ruoli. I1 risultato attuale sul qua
le stiamo lavorando per unificarlo & que
sto: fatto salvo il lavoro di fondo che

nessuno intende invalidare e cio2 che la

decisionalith deve essre massimamente al
largata e di competenza dell'assemblen,
l¥esecuzione spetta perd a quelle poche
persone suddivise per compiti e per am-
biti. I ruoli decentrati sono essenzial

mente esecutivi e le commisioni hanno il

compito di elaborare i problemi per chia:
rire i termini e favorire una decisione

assembleare condivisa e non manipolata e
di realizzare concretamente quello che
viene deciso cosl come viene deciso dal
1'assemblea. ‘
Non vorrei - sottolineando cosl con insi
stenza il valore del ruolo essere frain
tesa. Per ruolo non intendo qua un insie
me di comviti fissi, rigidi, escluaiva
mente tecnici, mentali o incensurabili.
Voglio semplicemente mettere in eviden
za (sulla base di una esperienza) 1l'uti
1it4 per una istituzione che voglia es
sere democratica, della consapevolezza
per gimscuno di quello che vuole fare,
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di guali capacitd servono per realizza
re il fine e di quali strumenti blsogna
aporopriarsi. Questo comporta una speci
ficazione dell' ambito di intervento il
contemporaneo collegamento con il ruolo

degli altri e anche una rivalutazione del

la preparazione tecnica. Il che non si
gnifi ca neutraliti, ma implica la necce
8itd di un coinvolgimento personale mol
to preciso. Da s0li nd la compromissio
ne politica né la preparazione tecnica

portano al cambiamento. Insieme forse si.

© IL FAFFORTO. CHA INDGEGNANTI E GENITDRI

DI VITTORIO VOLP!.

La posizione del genitori rispetto all
istituzione scolastica, & stata ogget-
to da noi di tutta una serie di propo-
ste, specie negli ultimi tempi, fra
loro anche molto diverse. Si passa da
¢hi vorrebbe una scuola direttamente
gestita dalle famiglie, & chi la vor -
rebbe invece alternativa all'ambito fa
mi 1iare, e quindi sganciata il pid po
gsibile da questo, Sul piano dell'st-
tuazione, analogamente, gli atteggia -
me~ti verso il problema rispecchiano
unz tematica per certl aspetti non me-
no in contraddizione.

Ci sono infatti genitori che, per man
canza di tempo o per insufficliente pre
parazione, dichiarano di non sentirsi
di assumere la preoccupazione di educa
re 1 figli oltre un certo limite, dopo

i 11 quale i1 compito spetta agli inse _
gnanti. Cid a differenza di altri, che

invece desidererebbero un maggiore co
involgimento nel lavoro scolastico,
che essi vivono come il proseguimento
dell'educazione familiare, e nel quale
pertanto ritengono di dover continuare
ad avere un ruclo attive.

Quanto agli insegnanti, alcuni non s0
lo appoggiano, ma richiedono una sem _
pre maggiore presenza delle famiglie,
persino alla stessa attivitd didattica.
Altri, al contrario, vedono in questa
presenza, allorché esca dal limitl pre -
visti dalle regolamentari sedute di u’
dienza, qualcosa di simile a una inter
ferenza non certo vantaggiosa al norma
le svolgimento delle lezioni. Altri an
gora, pur essendo favorevoli a una mag
giore vicinanza delle famiglie, pensa_
no che la loro partecipazione si risol
va in un vantaggio solo per gquegli al_
lievi 1 cui genitori sappiano farsi va
lere, a scapito di guegli altri i cuil
genitori non abbiano la possibilitd, o
non siano capaci, di fare altrettanto.
Altri insegnanti, infine, considerano
la loro prestazione professionale esa_
urita negli impegni consueti, e riten_

gono percid che l'estensione di tale @

prestazione alla collahora:iono con 1
genitori dovrebbe essere riconosciuta
quanto meno come un nuovo impegno d4f -
lavoro, da tradursi in una adeguata a_
liquota di stipendio in pid.

La questione, nel suo complesso, si ;@d
presenta quindi con aspetti molteplie
meritevoll ciascuno di una trattasigne§
sufficientemente ampia, che consenta d§
di confrontare i risultati fin qui ot |
tenuti in Italia e negli eltri Paesi,
dagli interventi in campo sociale, po
litico ed economico. Per quello che rzt
guarda il risvolto psicologico del Prog
blema, occorre invece rifarsi a una rgj
altd che trascende - in una certa nilu
ra - la situamzione contingente, per e_{
sprimersi nell'incontro di tre ruoli.
Uno & quello dell'educatore-genitore,
l'altro & guello dell'educatore-inse_
gnante, 11 terzo & quello del figlio
-allievo alla ricerca della proprias -y‘
utonomia, Dall'analisi di questi ruoli’
si potranno ricavare elementi utili a
meglio comprendere le contraddizioni :
che emergono allorch® essi vengono mesH
sl a confronto.

L'EDUCATORE-GENITORE

DI FRONTE ALLA SCUOLA

Si potrebbe incominciare con il riecor_
dare che la scuola, agli occhi del ge_
nitori, & in alternativa alla famiglia
che sono gli insegnanti ad accompagne
re il primo passo con cui concretamen_
te i figli escono di casa, 1i rende' . .
pit indipendenti, che porta ad acquisi
re pergino un linguaggio diverso da qu
ello familiare. Ma la cosa non & cosl
semplice, e ho dovuto prenderne atto
io stesso durante alcuni mesi, in cui
ho avuto modo di seguire un gruppo di-
genitori, impegnati ad analizzare le
proprie motivazionl a un pild diretto
inserimento nell'attivitd scolastica .
L'esperienza fatta in questo gruppo &
stata per me piuttosto singolare. 3i
trattava infatti di un certo numero di
coppie abbastanza giovani, di culftura
medio superiore, che avevano richiesto
la presenza dello psicologo proprio

perch&, dopo i primi approcci con 1'i
atituzione scolastica, si erano trova_
ti di fronte a dei comportamenti, sia
loro sia degli insegnanti, che esulava
no da quanto si erano riproposti con
il proprio intervento, e sfuggivano a
ogni possibilitid di controllo raziona
le. ol
Per fare un esemplo, dopo un incontr

molto cordlale con gli 1nsegnant1.
erano accordati perché ogni forma d.
compito o di lezione a casa fosse abo
lita. Le ragioni che avevano addotte ;
rano state riconosciute valide dal con
giglio di¥classe. e accettate senza -

particolari riserve. Tuttavia, nel gi_
ro di un mese una delle insegnati non
solo riuscl a ripristinarli, ma anzi,
trovandosi sola a farlo, 1li andd pro_

gressivamente aumentando.
Si venne a sapere poi che, i pilt trami
te i figli ma gqualcuno anche diretta -
mente, molti genitori preoccupati del
profitto in quella materia (a loro av-
viso assal scadente)avevano sollecita-
to individualmente l'insegnante a far
egercitare i ragazzi anche a casa.

Vi fu persino chi si impegnd a comple
tare i1 recupero con delle ripetizioni.
L'insegnante, non potendo trattare una
parte degli alievi in un modo e 1l'al
tra in un altro, estese l'iniziativa a
tutta la classe, scatenando non tanto
la reazione dei genitori che non c'en-
travano, guanto le rimostranze dei ra-
gazzi, sia in classe che in famiglia.
Durante le prime sedute, ogni
qualvolta venne in luce, questo episo-
dio, fu soprattutto utilizzato per sot
tolineare gli aspetti umoristici-
sucesaivamente servl per stigmatizzare
il comportamento di quei genitori che
ufficialmente sostengono le richieste
comuni, e pol, per timore delle reazio
ni eventualmente negative dei professo-
ri, cercano di accattivarsi la lurv be-
nevolenza con un atteggiamento indivi -
duale oprosto a quello mostrato in grup
Po.

Quindi offri 1'occasione per attribuire
alla professoressa, in veritad troppo ze
lante nel mettere in pratica le richie-
ste dei genitori, la responsabilitd di
avere allarmato le famiglie sottolinean
do la scarsa preparazione degli alievi,
con 11 segreto proposito di manipolare
la loro prevedibile risposta, al fine
di ripristinare la pratica dei compiti
e delle lezioni a casa-.

Da questo momeito in poi la faccenda
dei compiti sembrd diventare 1l'argomen-
to fondamentszle. Si disse infatti
che era stata sempre considerata in mar
gine ad altri problemi, senz'altro pin
gravi, poich® contribuiva pii di ogni

altra a mettere in risalto le incongru
enze dei rapporti scuola-famiglie. d
A differenza di altri casi, in cui 1'a-
zione dei genitori si era scontrata con
una rigiditad pit o meno dichiarata
degli insegnanti, qui invece tutti eras
no stati d'accordo nel considerare pil
fruttuoso fare direttamente le esercita
zioni in classe, anzichd farle a casa.
Cosl non si sarebbe pil perso tempo per
correggere lavori gid corretti alle ri-
petizione, o fatti di corsa e quindi ma
le, o copiati.

Si era ritenuto pilt educativo che fuori
dalle ore di scuola, fossero gli stessi
ragazzi a organizzare il proprio tempo
libero, magari facendo dello sport, o
leggendo, 0 semplicemente andando a gio
care con gli amici.

Era dungue ben strano che proprio in
questa circostanza favorevole, realizza
ta con 1'approvezione unanime, tanti g
nitori si fossero mossi per rendere ino
perante(almeno nel proprio caso: infat-
ti ognuno aveva agito per s&) una inno-
vazione che dal punto di v1sta educati-

vo aprariva positiva, e da quello scola
stice pil che ragionevole.

La spiegazione di questa apparente stra
nezza viene da uns mamma, che Osservd
candidamente: "Come posso occupare mio
figlio al pomerig<io, se a scuola non
gli danno niente da fare!".

Dapprima sembrd voler dire che senza u-
na precisa impostazione dell'insegnants
i genitori non si sarebbero sentiti in
gradgo di fare studiare i figli,perche
potesserd recuperare nella materia in
cui erano iidietro.

¥a la cosa non stava in piedi, dal mo-
mento che tutti erano daccordo sulla
precarieti di un recupero basato sui

La stessa signora tenne a precisare che
si era preoccupata proprio nella pro -
spettiva di non sapere come tenere impe
gnaty il figlio a casa tutto il pomerig
zio senza niente da studiare.

Altri convennero,con lei, di essere in-
tervenuti pres..o 1l'insegnante per gli
stessi Totivi, pur essendo consapevoli
che i ragaz-=i 10n avevano una reale ne-
cessitl di recuper:re.

L'avere attribuito all'insegnante la vo
1o1ta di manipolarli costituiva pressa-
poco ui ribaltamenty delle posizioni: a
desso sembrava infatti che fosse succes
so i1 cuntrario,

fra vero che l'insesnzate si era presta
ta g1 Fioeh.

e victo che la cosa era stata non solo

gradita, ma anche sollecitata dai geni-




tori, c¢'d da chiedersi perché mai alla
resa dei conti questi ultini si fossero
comportati scaricando la magsiore re-
sponsabilitd sulla professoressa, e i-
gnorando la propria, pur essendone be-
nissino al corrente.

La spiegazione di questo attegziamento,
apparentemente incoerente, venine dal se
guente intervento: "Non ce l'avevamo
con i professori. Eravamo risentiti wver
80 1 nostri figli, perchd avevano inco-
leClatO a voler escere troppo llberl,

ad approfittare del fatto che proprio
noi genitori avevamo fatto togliere i
compiti, e non potevamo rimangiarci que
sto.

Bisognava che fossero i professori a
muoversi.

Forse bisognava che la colpa fosse dei
professori, perch® noi siamo daccordo
con 1 ragazzi, che i compiti aono
inutili.

Ma ci eravamo talmente abituati che era
difficile farne senza da un giorno al-
1faltro".

Dopo l'accoglienza delle prime ( fra
cui quella relativa ai compiti), le pro
poste successive furono via via formula
te in modo da rendere sempre difficile
aderirvi senza riserve.

Cosl 1'immagine progressista che i geni
tori avevano di sé rimaneva salva, men-
tre sugli insegnanti- che si erano ef-
fettivamente irrigiditi- veniva dirot-
tato il risentimento, che i ragazzi
svilupparono, vedendosi presi in consi-
derazione soltanto a parole.

Da questo gioco sottile, di cui il grup
po di genitori si rese pienamente conto
80lo attraverso il lavoro di analisi,
sl possono trarre alcune indicazicni,
La principale & quella riguardante 1 1i
miti dei genitori in quanto eauecatori,
allorche la lunga consuetudine di rap-
porto con 1 figli si traduce in un co-
involgimento _ _  emotivo cosi profondq
da non consentire di discernere fra i
bisogni loro propri, e quelli effettivi
del figli.

Nell'esempioc riportato sopra, il deside
rio delle madri di starsene tranguille
il pomeriggic diventava pertanto una
"necessitd” per i figli di fare eserci-
zi suppletivi.

Un'altra si riferisce all'ambivalenza
fra amore e aggressivitd nel loro inter
vento educativo.

Nel rapporto con gli insegnanti essi
tendersbberc a trasferire a questi ulti
mi 11 proprio ruolo agegressive i figli,
come per riservare a sé sgoltanto gquello
di genitori amorevoli,

Ve notato infine come il presentarsi al
1'estranec che ha autoritia sul figlio

L] =

"cosa che favorisca la maturazione dei

e

con entrambe le facce ("Mio figlio 2
buono, sa; ma ¢ tanto disordinato. Lei
lo sgridi., Lo castighi. Lo faccia stu-
diare..."),equivalga spesso a una ri-
chiesta di =~ aiuto, rivolta a chi si
ritiene meno coinvolto, perche offra al
flglio un ruolo parentale alternativo,
in cui 1l'aggressivitd possa esserre me
&lio controllata, se non attenuata.
Vediamo ora quali rispondenze suscita,
questo atteggiamento, sul versante dei
professori.

IL RUOCLO DEI PROFESSORI

I1 professore di scuola media & prepara
to essenzialmente per essere un inse- i
gnante.

I1 suc reclutamento nel servizio scola-
stico avviene tutt'ora sulla base della
sua competenza tecnica nel settore in
cui dovra insegnare.

Pur se tutti i rapporti interpersonali
(inclusi quelli mediati dai mezzi di
comunicazione di massa) hanno una compo
nente pedagogica, quello insegnante-a-
lunno presenta quantomeno due aspetti:
la trasmissione di dati tecnici(con re-
letiva verifica dell'apprendimento di
essi), scientificamente fondati: azione
pedagogica del tutto empirica (come mo-
strano i regolamenti di disciplina: per
cid si dice che anche la vita militare
& "educativa"), determinata dall'etd e-
volutiva degli alievi: questoc problema
non-esiste nelle scucle per adulti.
Pertante non solo agli insegnanti non &
richiesta una precisa comnpetenza pedago
gica, ma anche coloro che l'avessero si
troverebbero a dover scegliere fra 1l'es
sere insegnante (e guindi cercare con
tutti i mezzi di favorire l'appendimen-
to), e l'essere eoucatore (e quindi tra
scurare l'insegnamento per ogni altra

. i
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ragazzi). . o e T

Per comprendere gquanto le due cose sia-
na diverse dasta guardare ai conflitti
cne caratterizzano 1l'ambiente scolasti-
co ca sempre; da un lato ci sono coloro
che sono accusati di usare 1'insegnamen
to per sfuggire le responsabilitd educa
tive, e quindi per reprimere; dall'al-
tro vi sono guelli cui si attribuisce
la volonta di usare i metodi educativi
come pretesto per nascondere la propria
impreparazione come insegnanti, e per-
ci» per insegnare male, 0 non insegnare
affatto.

Una ulteriore prova della separazione
fra i due aspetti gualcuno la scorge an
che nella progressiva introduzione del-
le macchine per insegnare, delle guali
la scuola del futuro prevede un massic_

ruclo di questi ultimi. La qual
cosa ,almeno sul piano psicologi_
co,incontra resistenze assai for_
ti,richiedendo una sensibile mo_
dificazione dell'immagine di se'.
Rimane in ogni modo l'esigenza
di stabilire e mantenere un rappo
rto diverso dall'attuale fra gli
uni e gli altri,propric™ — per
la comune problematica di relazj
one con i figli-allievi. Cio'che
e'tanto piu'produttivo,quanto ma_

cio impiego.Ed effettivamente sembra
poco probabile che una macchina possa
svolgere una significativa azione edu_
cativa j;anche se,come ho gia'detto per
i mezzi di comunicazione di massa,in
una certa misura la avolgera'anch'essa.
I1 rifiuto da parte di molti
insegnantl a collaborare con i genito_
ri potrebbe spiegarsi quindi con il
valore piu'dichiaratamente educativo,e
assal meno tecnico-istruttivo,che cio’
comporta . E 8i comprende meglio al_

ggiore e'la consapevolezza dei
propri bisogni emotivi,che in ta_
le relazione vengono costantemen_
te Eollecltati.

lora anche 1l'esigenza di esse_
re pagati di piu',per una prestazione
professionale che appare"diversa".

Le aspettative(ovviamente inconsce)
dei genitori potrebberoc tuttavia essere
poddiafatte dagli insegnanti solo
con un profondo mutamento del proprio
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C- ESPERIENZE ALTERNATIVE NELLA STRUTIURA SOLASRCK

8BIS - MOMENT! PROPOSITIVI ED ELEMENT! NEGATIVI PRESENTI

NELLE ATTIVITA" DIDATTICHE DETTE DI SPERIMENTAZIONE".
DI GIAMPIERD GIANAZZ A .

dal primo a- |'E' chiaroc quindi che non rientra in quss®
pparire della contestazione studentesca, a visione il concetto di souola uporinnni
ha costituito sempre la magica proposta a|ale, che organizza obiettivi e metodi, a®
ttorno mlla guale é stato possibile coagu mprese le eventuall variazioni consegusn
lare la volontd degli studenti, anche dei | 1 alle verifiche programmate, a priori
pilu moderati. spetto allo svolgimento dell'attivitd,
Sperimentare; a tutti i livelli, quello df In sostanza si tratta in questi casi, le
el contenuti della culturae, quello dei pTr | scuole sperimentali, di una ricerce guid
ogrammi, quello delle strutture delle scu| ta, di metodi elternativi, di un momento
ole, sembra ormei il solo obiettivo vital | prettamente tecnologico di riassetto in
e nelli'ambito della scuola stessa. viste dell'efficenza, per una scuola non
E' sintomatico che in un psese nel quale pil funzionale.

1'immobilismo, e la paura del nuovo sono | cid che si sperimenta in questo tipo di o
sempre state delle costanti cultursali, ri rganizzazione é, a mio avviso, la poasibi
spetto alla scuola siano in molti, anzi 1 1litd di conseguire risultati nel campe de
n moltissimi, a credere fermamente che pe | 11'inserimento nelle societd & nells prod
gglo di cosl non possa andare, e che quinf uzione cosl come esse sono cogtitulte,pild
di valge la pene comunque di arrischisrsi soddisfacenti rispetto all'utilizso del o
su sentieri sconosciuti. apitale umeno nel settore doll'organizzam
Sperimentare significe infatti prime di o ione del lavoro.
gni altra cosa, "tentare", e in questo ca| nNon fa conto pil di tento che in tali ten
80, tentare di conseguire attraverso meto| tativi la gran parte del corpo docsnte si
di di cul si ignore la portata, del risulfa costituita da giovani, di atteggismentd
tatl che dovranno essere migliori, che ve ’aperto e politicamente progressista: se v
ngono prefigurati come tali, me del quali flogliamo questo é un modo per utilizzare I
non é possibile prevedere la validita. n maniera controllata il lavoro di person
La mie esperienza personale é forte di du |e cie potrebbero produrre culturalmente I
e partecipezioni ad attivit2 di questo tifn meniera alternativa.

po: la prima vissuta da studente della fa | s
coltd di architettura nell'anno scolastic
co 67/68, 1l'altra, attuale, condotta come
docente all'istituto professionale per il
turiemo, nell'ambito del eorso sersle.

Ed é proprio sulla base di tali esperienz
@ che tendo a dare della parola speriment
azione uns definizione che contiene 11 co'
ncetto di 1ncertezza 8 aleatorleta.

La "sperimentezione",




La sperimentazione vera # sclentifies,non
tecnologica, e come tale pud ricercare al
la cieca, pud proporre tesi da verificare
ma non pud prefigurure né obiettivi,né ri
sultati, i
E' le ricerca nell'ambito scolastieo, di
metodi e strumenti per la comnprensione de
lla realtd della cultura, del contesto ch
e la determina, sl fine di proporne una 1
ettura che in quanto nuova, & ancora scon
osciuta, ma che deve sostituirne un‘altra
usuraeta dal tempo.
Percid essa fla~sperimentazione) é spesso
nata come moto spontaneo procedente da si
tuazioni insostenibili di contraddizione
fra quelli che erano i presupposti e i fi
ni culturali di una certa struttura scola
stica, e la reale situazione di scollamen
to con la realtid degli sbocchi lavorativi
nonché tra premesse e risultati tangibili
sul piano della aualificazione profession
ale. =
Sperimentazione, cosl come intendo parlar
ne, é pertanto il momento nel guale un gr
uppo di persone rifiuta di ricevere o imp
ertire la dequalificazione professionale.
0 culturale, e a procedere da una simile
situazione si propone di rigenerare 1'amb
ito nel quale opera, attraverso il confro
nto delle possibili proposte, delle utopl
e, e delle alternative scientifiche, e pe
rtanto rivoluzionarie. g
I due fattori generalmente presenti nellsa
esplosione delle istanze sperimentali son
0 le rilevazione di una carenze oggettiva
nella struttura organizzativa dells scuol
e, rispetto alla possibilitd generica di~
studiare, e la cons$atazione delle diffic
olta di inserimento in una attivita conne
‘s con la propria preparazione, tanto do
jta alla limitazione della preparazione
.tessa, quanto alla ricettivitd esigua de

° | mercato del lavoro, quanto al carattere

specifico delle strutture lavorative nel&

e quali si intende inserirsi, che sono se
mpre a carattere efficientista. -
Un sltro elemento generalizzabile é da in
dividusrsi nel fatto che al livello descr
itto di deterioramento della scuola stude
nti e docenti sono per lo pilt concordi ne
1 ritenere inevitabile il rinnovamento. ~
Inevitabile e indilazionabile: al punto d
g non seguire la normale trafila di richi
esta al ministero, preferendo i rischi de
1ll'operare in una pil o meno scoperta ill
egalita, alla certezza dell'inutilita del
la propria attivita. -
Allo stato attusle delle cose, e con dive
rsi precedenti, desta tuttavia meraviglia
la\pochezza dei risultati, almeno nel sen
so della quantitd della proguzione cultur
ale, che il pil delle volte vengono conse
guiti.

L'esperienza che si sta conducendo nella
scuola serale dove insegno pud essere il

luminante. @

===l er o
Essa ha avuto origine, quasi per gemmazl
one, dalla lotta condotta dagli studenti
per l'ottenimento di una sede adeguata e

attrezzata (nella fattispecie il trasfer

imento da una malridotta sede staccata,
alla sede centrale dell'istituto, che er
a disponibile). K
Il coinvolgimento generale degli student
i nella mobilitazione, e la partecipazio
ne all'organizzazione della lotta di pei
sonaggi legati al mondo della politica B
tudentesca o pil in generals della cultu
ra scolastica, connesso con l'interessam
ento attivo dei doecenti verso le sacrosa
nte richieste degli allievi, ha generato
l'inevitabile confronto diretto anche al
livello dell'attivitd didattice tra le f
orze presenti nella scuola. §
A fianco di questo movente, precedente d
a reali esigenze interne all'istituto,gl
oca un ruolo notevole la volontid dei gra
PPl qualificati politicamente di orearsi
uno spazio operativo nell'ambito dell'is
tituto, per condurre lotte che, nel mome
nto in cui si concludono almeno apparent
emente in maniera positiva, giocano un T
0olo propagandistico di notevole rilievo.
Per quante parte cid sia proselitismo, pe]
r quanta scuola quadri, per gquanta sempi
ice demagogia per una egemonim nella mob!
ilitazione, a prescindere dall'effettivo
valore politico, non modifica, ad un basi
s0 livello di consapevolezza, lo svolgim
ento dei fatti. 1
Anche alla facoltd di architettura nel
'68, le richieste studentesche di sperim
entazione nascevano dalla conclusione po
sitiva delle vertenza del 67, per un ria
ssetto della facoltd nell'organico docen
te e nelle strutture di sostegno alla 4l
dattica. 1
Un dato perd differenzias gquella ormai an
tica mobilitazione da questa nuova: la m
ancanza di precedenti di cogestione tra |
studenti e docenti.

Gli studenti del Bertarelli sono confort
ati da diversi esempi di sperimentazions
almeno formalmente conclusasi in modo po
sitivo per g¢li studenti stessi; gli stud
enti del politecnico del 68, conducevano
una battaglias sl di fuori della legge,ns
la incertezza piu drammatica rispetto al
la possibilitid che sarebbe loro rimasta”
di proseguire gli studi..

g' ben vero che gquei pionieri, provenien
ti dz femiglie borghbesi o comunaue di ce
to medio agiato, il rischio della perdi®
2 dell'anno scolastico non era una prosﬁ
ettiva’ tanto terrivile (per di pid in un
a struttura universitaria che comunoue o
ondannave ls= maggior parte z tale duro p
edaggio). i

Con l2 consapevolezza pertanto del fatto

che la condanna di una situmzione scolas
tica anomzlz de pcrte di una autorita ch
e ne he consentito il deterioramento- pu
rché nulle di eccepibile dal punto di vI

sta legislativo si verificesse-, e inolt
re con la certezza che 11l modo tredizion
ale di svolgimento dei corsi sarebbe std
to per gli studenti quanto di meno profi
co, le componenti docente e discente del
corso serale, hanno ritenuto di doversi

indirigzare nel sensc della sperimentazl
one. _— e e =3
Alouni elementi hanno fornito un filo co
nduttore.

I1 determinante, & mio giudiszio, ¢é indi~
vidusbile nella convinzione che la scuol.
a serale, & qualsiasi indirigzo si rifer
isos, ha soprattutto lo scopo di eccltar
e culturalmente i discenti, coinwolti igp
una attivitd per 1o piu alienante, consi
derando la qualificazione professionale

come conoscenza del funzionamento del se
ttore in cui si é chiamati ad operare,pi
uttosto che come strumentazione operativ

DI KATr MASTROIENI.

(®-UNA EoPERIENZA ALLINTE

a al finli dell'efficensa produttiva. -

Altro spunto fondamentale, riprendendo i
1 filo del discorso pil sopra acoennato,
¢ la consapevolezsa della necessitd di r
ifondare il ruolo del lavoratore dipende
nte la cul caratterizseszione come irresp
onsebile non é accettabile, e di definim
e l'ambito di intervento del teonico spe
cifico, slla luce di considersasioni gene
rali di consapevolezza della portata d‘!ﬁ
proprio operato.
Aseieme agli obiettivi qualificanti, rie |
ntrano spesso nelle rivendicasioni una g
uantitd di spunti sloganistiei, la ocul o
rigine politica si é persa nella demagog
ies appliocazione pratica. ]
Caso macroscopico ¢ il problema della »e'
lesions. =g

... SEGUE PAG. I3
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In primo luogo vorrel chiarire che cosa
sono le "I50 ore®.

Le"I50 ore® sono il risultato di dure loi
te fatte dai lavoratori nell’'uliimo oon-
tratto dei metalmescanici per ottemere di
poter frequentare la scuols dell'obbligo. -
Le "I50 ore"” sono infatii del corsi della
durats di sei mesi, finiti i quali i lavo
ratori ottengono la liocensa media.

I corsi si svolgono per tre ore al giorno
'un'ora e merzo pagata dal datore di lavo-
Iro @ un'ora e messza a ocarico del lavorato
re stesso; per cingue giorni alla set-
timana (escluso il sabato e la domenica).
|Come funziona il monte-ore a disposizione
dei corsi? In base all'articolo 28 del
eontratto magionale del lavoratori metal-
meccanioci del I973, il monte ore a dispo-
sisione per i corei si deve determinare
moltiplioando per trenta il numero dei di
pendenti ococupati nell’azienda (per ogni
lavoratore vengono cosl concesse trenta
ore nell'arco dei tre anni). Questo monte
-ore & soggetto perd a delle restrizioni.
I lavoratori infatti ohe si possono assen
tare contemporanesmente dall'szienda, non
devono superare il 2% del totale dei di-
pendenti. I lavoratori che vengono ai cor
si utilizzano percid parte del monte-ore
messo & disposisione dai loro compagni.

I permessi retribuiti possono essere ri-
chiesti per un massimo di I50 ore a testa
per triennio, utilizzabili anche in un so
lo anno, semprechd il corso al quale il
lavoratore intende partecipare si svolga
per un mumero di ore almeno doppio di g
quelle richieste come permesso retribuito
(i noetri corsi avranno infatti la durata
d4i 350 ore, di cul I50 retribuite).

Un esempio delle restrizioni precedente-
mente eitate, 1l'abbiamo nelle zone di Roz
sano ¢ Quinto Stampi (dove insegno io).

7

I lavoratori eche hanno ottemuto, oon gli
ultimi contratti, un monte-ors retribuite
per 1o studio sono, per i vari settori:

-alimentari 30 4
-tessili ¢ confeszioni 250 i
-metalmecocanici 1600
-carta I70
-poligrafico I30
-chimioco 450
-plastico 400
-legno e costrusione 200
-commercio all'ingrosso 130

TOTALE 3360

Ma su 3360, gli operai oche quest'anno hay
no fregquentato i corsi utilizzando i per-
messi per le I50 ore somo solo 32, \
Porchd si d soelto di utiliszare le cendy|
oinquanta ore per il reocuperc della scwo-
la dell'obbligo @ non per dei corsi pro
fessionali? Si & scelta la somola media ™~
anzitutto perchd la Costitusions stabilim:
sce che tutti debbano frequentare la souo
la fino alla terza media. Poichd guesto

- come sapplamo - non suoceds, con questi
corsl si & voluto dare ai levoratori la
possibilitd di recuperare un diritto di
cui erano stati priveti, anche in eon.ilgi
razione del fatto che la mancanza del\ __ ]
titolo di III® media viene utilissats da
questo sistema sociale per dare qualifi-
che e quindi stipendi pil basei.

Inoltre i ocorsi per la licensa media per-.
mettono di dare & tutti 1 lavoratori una
certa cultura generals, che pud servire
anche al di fuori del lavoro, mentre i
corsi di specieslizzazione non danno la
possibilitd di continuare e possono  seX
vire solo sul lavoro. 33
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Come ho detto la zona dove ho insegnato e

insegno 3 quella di Rozzano. Il primo cor

80 1'ho iniziato il 4 giugno I974, dopo

aver partecipato a un seminario organizzg

to dalla FIM (Federazione Lavoratori Me-
talmeccaniei) tenuto dal CEDOS (Centro Do
cumentazioni Operazioni Scolastiche), du-
rante il quale sono stati fissati alcuni
punti:

1) compresenza degli insegnanti per cia-
scun corseo: insegnante del gruppo let-
terario, insegnante del gruppo scienti
fico;

2) 1'esistenza del coordinatore per cia-
scuns zona;

3) niente voti, registri, libri di testo
o selezione di qualsiasi genere;

4) “i1 programma sarebhe stato una serie
di ricerche sui problemi reali sociali
come cd esmpio le carceri, la famiglis,
ls fexbrica, l'ospedale, la scuola etc

© collocarsi sucessivemente al tema
-ntrale, rappresentatoc dal periodo
vtorico dal dopo guerra a oggis

5! gl1 strumenti matematici o linguistici
sarsebberc stati utilizzati ai fini di
una ricerca;

6) collegamenti esterni con la scuola tra
dizionale, con la legm sindacale e con
il sindacato di zona;

Questi punti sono valsi per raggiungere

degli obbiettivi specifici quali:

I) far ottenere, a tutti i lavoratori fre
quentanti, 1l diploma di ITII° medie,
come forma di lotta all'esclusione e
alla selezione che caratterizzano il
sigtema scolastico italiano, togliendo
la base "oggettiva®™ a fasce di qualifi
ca (e retribuzione) molto basse;

2) faverire un processo che, partendo dal
la valurizzazione di esperienze indivi
dueli e di gruppo, stimolasse la comu-
nieagione e gquindi la motivazione a
mettere a punto strumenti e ad acquisi
re ulteriori conoscenze per una rico-
struzione articolata, rigorosa e s¢ien
tifica della realtd al fine di operar-
vi ¢on efficacias

3) instaurare un confronto conecreto con
l'istituzione scolastica, per avviarne

yuna profonda trasformazione. I corsi
conquistati dai lavoratori offrono a-
gli insegnanti un'occasione qualitati-
vamente diversa per affontare e appro-
fondire nuovi contenuti, per sperimen-
tare nuvi metodi in una corretta dina-

In funzione del ragsiungumento di tali ob

biettivi & da rilevare inolire che si &
ritenuto di evitare errori di impostazio-
ne, come per esempio, quello di limitare
questa esperienza culturale alla analisi
della condizione esistenziale del lavora-
tore in fabbrica *razionalizzando il 1i-
vello di conoscenza parziale e frammenta-
rio qual'd quello prodotto dalla divisio=
ne e dalla organizzazioéne capitalistica

del lavoro™; oppure quello oppoato di pre

scindere da tale condizione proponendo
una cultura e una scienzs "astratte per-
chd separate dalla produzione™; o ancora
quello di perseguire negli alievi 1l'ob-
biettivo dl una politicizzazione puramen-
te teorica,.

Prima di iniziare il corso, pertanto, 1l
mio collega e io con gli altri quattro in
segnanti degli altri due corsi di Rozza-
no, e con la coordinatrice, dopo varie
riunioni e discussioni arrivammo alla con
clusione che la cosa pil logica avrebbe ¥
potuto essere proporre ai lavoratori una
ricerca per chiarire il significato del
loro ritorno sui banchi di scuola.

Nel nostiro corso, considerando insieme
con i corsisti 1'esperienza scolastica di
ciascunqui loro, fu possibile riportare
su di un tabellone tutti quel dati che po
tevano spiegare la loro esclusione scola-
stica, quali: regione di provvenienza,
professione e titolo di studio del padre,
professione .e titolo di atudio della ma-
dre, componenti della famiglia, ultima
classe frequentata, etd dell'abbandono
della scuola, bocciature, etd del primo
lavoro.

Emergevano cosl problemi scottanti, quali

1'emigrazione, la situazione della donna

in Italia, lo sfruttamento del lavoro mi-
norile, il lavoro a domicilio ed infine
la pelezione che effettua la scuola
italiana nei confronti di una certa clas-
se sociale. Alcuni di loro che all'inizio
del corso avevano detto di aver abbandona
to la scuola perch® "zucconi® o perchd
non avevano voglia di studiare, hanno po-
tuto vedere, attraveraso 11 confronto con
la pituazione degli altri corsisti, che
la loro esclusione era stata in realtd de
terminata da ragioni pid generali di ca-
rattere economico-sociale.

A questo punto, dopc aver effettuato un
confronto tra 11l nostro gruppo e gli al-
tri due gruppi di Rozzano, abbiesmo senti
to 11 bisogno di confrontare la nostra si
tuazione con quella esistente in campo na
zionale. Per analizzare c¢id siemo partiti
dalla lettura di alcuni brani del libro
"Lettere a una professoressa™, scritte
dail ragezzi della scuola di Barbiana di
Don Milani, e in particolare le denuncia
contenuta nelle pagine dsl libro contro
la discriminazione fatta dagli insegnan-

mica di rapporti interpersonali e so-
ciali. -ti, contro i voti, gli esami.

Abbiemo quindi analizzato il grafico con
cui i ragazzi di Barbiana documentanc il
funzionamento & "piramide” della scuola,
al cui livelli pih alti c¢'d sempre meno
posto per le clessi sociall pih basse, no
nostante sianc le pil numerose.

Per approfondire il discorso sul caratte-
re classista della selezione scolastica,
abbiemo letto un altro libro: "Scuola
dell'obbligo e citti operaia® di Tullio
Aymone, in ocui abbiamo trovato una ulte-
riore conferma di quello che avevamo veri
ficato precedentemente, e ciod che le boc
ciature dei ragazzi sono direttamente in
relazione alla cultura e alla professione
dei loro genitori. Questo libro raccoglie
i risultati di una inchieste svolta nel-
1'anno scolastico I967~-68 nelle scuole
dell'obbligo di Sesto San Giovanni.

Essa c¢i ha permesso di osservare in modo
pid analitico come funziona la scuocla in
un grosso centro operaio della c¢cintura mi
lanese. Per rispondere alla domanda se la
scuola fosse sempre stata cosl, abbiamo
provato a confrontare la situazione attua
le con quella dei primi del secolo, co-
gtruendo dei grafici sulla base di due do
cumenti: uno degli anni I970-TI, 1l'altro
degli anni I90I-02. Il confronto c¢i ha mo
strato le trasformazioni strutturali che
¢l sono state, quindi sbbiamo analizzato
quali sono stati i fattori che hanno de-
terminato tali cambiamento.

Le discussioni che abbiamo fatto su que-
sto punto ci hanno portato ad individuare
tre tipi di fattori: la modifica della
struttura produttiva; la spinta delle
classi popolari; la politica del governo.
Per applicare in concreto le osservazioni
appena fatte, abbiamo cercato di analizze
re in modo pil specifico le trasformazio-
ni della scuolas negli ultimi venti anni.
1'andamento degli iscritti che c'2 stato
tra i1 1950 e il I970 per i tre ordini di
gcuola: scuola elementare, scuola media

Infine per esaminare pil dettegliatamente
la gituazione della scuola nel comuns di
|Rogzano, abblamo invitato un insegnante
/della CGIL soucla della scuole medias di
{Rogzeno, & farci un quadro della situazio
'ne. C'd innenzil tutto un primo gruppo di
\probl-mi di ordine materiale. Mancano le
‘aule @ ls scuole ma il comune non pud in-
tervenire perchd lo Stato ha bloccato i

' finanziamenti. Questo comporta l'esisten-
'za di doppi turni con non pochi disagi
8la per 1 ragazzl che per le famiglie.
 Ci sono aule sovraffollate e per fare le-
zione si utilizzano anche le aule specia-
1i, 1 laboratori e le palestire. Le mense
sono insufficienti. Non esistono attivita
parascolastiche, doposcuola, etc. Il mate
riale didattico & scarso e quel poco che
c'd non viene utilizzato dalle maggior
parte degli insegnanti c¢che preferiscono a
dottare 1 metodi tradizionali.

A gqueeti problemi sl aggiunge i1 fatto
che tra gli insegnanti esiste una grossa’
frattura. Sclo une minoranze ha preso co-§#
scienza dellas situazione e si muove per
cambiarla, ma viene ostacolata dalla mag-
giloranza che respinge ogni forma di inno-
vazione. Un esempio di questo fatto std
nella lotta che un gruppo di insegnanti
pil avanzati ha condoito in questi anni a
Rozzano contro i libri di testo. I 1libri
di testo infatti oltre a essere sempre
pil cari sono il caposaldo della souola
tradizionale in quanto limitano le capaei
td creative e di ricerca dei regezzi.
Questo & confermato anche dalla mia espe-
rienza nelle I50 ore che si & svolta sen-
za 1libri di testo e sulla base d4i ricer
che.

Un altro problema & costituito dai genito
ri, 1 quali in genere non si rendono

conto dellYa reale natura della scuocla e
finiscono per ostacclare anche loro i me-
todi pih avanzati e per appogglare la
scuola tradigionale, quindi in definiti-

inferiore, scuola media superiore.
Con questi dati abbiamo costruito tre
grafici (uno per ogni ordine di scuola):
osservando i guali abbiamo notato che in
gquello delle elementari non ¢'erano state
grandi variazioni, mentire in quello della
media inferiore si evidenziavano tre fasi
distinte, e precisamente: I950-56 iscrit-
ti stazionari; I957-62 grande aumento;
1963-70 continuo aumento ma con ritmo pild
lento. In quello della media superiore si
34 avuto il magelor sviluppo.

Abbismo cercato di spiegare questi fatti
prendendo in considerazione periodo per
periodo quei fattori cui ho accennato pri
ma (struttura produttiva-spinta delle
classi popolari-politica del governo).

va, per contribuire alls selezione che
viene fatta contro i loro stessi figli.
Oltre alla ricerca sulle scuole ne abbiag-
mo fatta une sulle case. Per comprendere
bene perchd la casa, bens indispensabile
all'uomo, sia diventata invece una merce
in mano agli speculatori abbiamo esamina-
to la questione delle abitazioni fin dal
periodo della rivoluzione industriale,
quando ciod 81 sono incominciate a
formare le grandi cittd di oggi.




In particolare ci siamo soffermati sul pe

riodo che va dal dopoguerra ai giorni no-
stri cercando di capire attraverso una a-
nalisi della legislazione e del ruolo e-
sercitato dal settore edilizio privato
nella nostra economia, perchd lo stato
non sia riuscito a frenare la speculazio-
ne sulle aree e sulle case con una rifor-
ma efficace che riuscisse a soddisfare le
domande di abitazioni.

Durente queste ricerche nel contesto del-
le discussioni sono emersi altri probleami
che esulanc dalle problematiche della
scuola o della casa come, per esempioc, il
problema della delinguenza e il problema
dell'inflazione. Per chiarirci nel pid
breve tempo e nel miglior modo poseibile
questi due problemi, senza d'altre par
te togliere spazio alla riocerca che stava
mo effettuando, abbiamo invitato due e-
gperti: i1 primo, il prof. Guido Bianchi
del carcere minorile Beccaria, c¢i ha espo
s8to la situazione delle carceri in Itelia
e Boprattutto i1l fattore economico-socia-
le che determina la delinguenza.

Per il secondo problema, ciod 1l'inflazio-
ne, & intervenuto l'economista Claudio Fa
poleoni docente presso l'universitd di To
rino, che ha dato delucidasioni eirca
1'inflazione in genere, il suo significa-
to all'interno dei meccanismi economici,
e infine il gioco 41 politica sconomica
con cui le classi dominanti si servo-
no dell'inflazione onde ristrutturare il
capitale a svantaggio delle classi subal-
terne.

Per tutta la durata dei corsi sismo stati
in contatto attraverso riunioni periodi-
che con la coordinatrice e con gli aliri
insegnanti della zona Solari. Queste riu-
nioni ¢i servivano per un confronto e una
verifica e per suggerimenti sul materisle
da usare, sul libri da consultare etc.
Abbiamo anche tenuto dei collegementi per
scambi di informazioni con un gruppo di
insegnanti di Rozzano e con la lega sinda
osle. Quest'ultima si & incaricata della
digtribusione nelle fabbriche della zona
e nel sindacato in genere del bollettino
elaborato dai nostri corsistl sulla ricer
ca svolta in classe. Inoltre sono state
molto utili le riunioni spontanee settima
nali tra nci ineegnanti di Rozzano, per
un continuo confronto e verifice e per ev
ventuall reciproci suggerimenti con scam-
bi d4i materimle di ricerca. S5i faceva
inbltre il bilancio dei corsi durante il
loro sviluppo cercando di decidere colletl
tivemente 1'orientamento secondo ocui con-
tinuare a svolgerli e i temi su cul mag-
giormente soffermarsi.

Adesso vorrel parlare in particolare del
nostro corso: ciod sui lavoratori-corsi-
sti o sulla compresenza.

Fei primi giorsi 41 souola erano imbersg
zati, intimiditi da una scuocla che forse
izmeginavano simile a quells frequentata
durante la loro infansie. Noi, rendendo-
ci conto delle loro difficoltd (gemerate
soprattutto dalla lunga assense dalla sg
uola e dalla disabitudine allo studio)ag
gravate dai limiti dell'immagine d4i .umm
souola tradisionale, abbimmo cercato di
evitare gli equivoci e le complicasioni.
E' chiaro che in primo luogo abbiamo sty
bilito dei rapporti di comunicasione mol
to smichevoli completsmente anti-autori
tari ¢ di sostanziale paritd. Si & procg
duto quindi all'organizzasione didattica
nei seguenti modi: I) Abbismo cambiato

la disposisione dei banchi in modo da fg
vorire gli interventl ed eliminato la ocat
tedra. 2) All'interno del corso l'insegn
ante aveve una funsione sdéprattutto propg
nente e tendeva a svolgere la funsione di
animatore del dibattito tra corsisti pid
che quella dell'insegnante tradisionale.
3) Siamo molto attenti ad evitare che i
corsisti pid colti svolgesserc la funsip
ne di leaders limitando in qualsiasi mo
do la spontaneitd di tutti gli altri ¢ 1
loro capacitd di intervento e di .oreativi
td. Per quanto riguards la compresensa
1°'ho trovata molto positive per 1'andg
mento o la riuscita dei corsi. Nel primi
giorni 1o e il mio collega abbiamo regist

rato alcune incertezse dovute al fatto .
che non ci eravamo trovati in procodonla
e quindi non eravemo abituati a lavorare
insieme. Superato il primo momento di in
certezea abbiamo instaurato un rnpporin-
positivo sia sul piano personale sia su
quello contenutistico: Infatti al termi
ne di1 ogni lezione ci scambiavemo le im
pressioni in modo aperto sia a riguardo
gll'argomento trattato che alla sua espo
sizione e all'efficacia didattica, lo st
ess0 scambio di opinioni riguardava i
corsisti, i loro atteggismenti psicologl
ci, le lore reszioni e l'opportunithd dei
nostrli interventi. Ci eravamo diviei i
compiti per evitare di accavallarci nel
le discussioni e per dare un certo ordi
ne al corso.

I1 mio collega impostava
rgomento,io verificavo se 1l'argomento era

stato recepito aiutando quelli che si tro_
vavano piu'in difficolta'.Inoltre interve_

nivo & posteriori in qualsiasi argomento
trattato dal mio collega

mulando delle domande chiarificatricei,cid
serviva anche a stimolare spontaneamente

una discussione fra tutti. Adesso vorrei
parlare del rapporto diretto con i corsi_
sti.

la classe)il quale a meta'corso circa e'
entrato in competizione con me,cercando di
esautorare la mia A
ventare lui l'interlocutore effettivo del
mio collega. Mi spiego meglio:come
ho detto precedentemente il mio collega
aveva la funzione di teorizzare ed espor
re gli argomenti di ricerca ed io gquella
di riproporli semplificandoli e precisa_
ndoli . 11 corsista di cui sopra,ha ri
tenuto,constatando la mia funzione divul
gativa ,che non fossi all'altezza del mi
o collega e gquindi tentava di scavalcar_
mi ritenendo la mia funz;one 1nessen21a

e teorizzava l'a

che intuitivame_
nte sentivo non recepito completamente,for

Un corsista di circa 55 anni,mol_
to preparato(diciamo che era il"bravo"del_

funzione e di_

le 2i suoi effetti. Fon accadeva
invece questo con gli altri corsisti’
che ritrovavano utile la mia funziene ed
ereno in sintonia con i miei interventi.
In particolare tre di essi trovavano
difficile da comprendere l'esposiziome
di aleuni argomenti trattati dal mio ce}
lega. La nostra risposta a questl im_

convenienti e'stata quella di prendere

atto,nel primo caso,dell'effettivo rapps
rto privilegiato sussistente tra il cer
sista"bravo™e il mio collega,e abbiamo

quindi continuato a valorizzare,nel secg
mdo caso,il mio lavoro,dove era effetti_
vamente funzionale una migliore comprem_

Xh, proposte.

@ SOERATIENTO_DELLD SCHENA DELLE TS, EﬁU CES.
aIV0 SOPRAVVENTD DELLA oTRUTTURA TﬁADlZlDNALEJN
UNA 3CUDLA ELEMENTARE SFECIALE

DI MARIA TERESA ARABD.

La scuola speciale, situata in una cittg
dina della provincia di Milano, compren-—
deva in tutto cinque classi (una materna
e quattro elementari).

Quattro sezioni, sebbene comprendessero
bambini da sei a dodici anni, erano di-
chiarate di prime classe (iniziale o ter
minale.

Alcuni erano alla loro prima esperienza

scolastica altri al terzo o quarfg_ghno
di recupero. Il lavoro puntava essenzial
mente sul recupero sociale e sul recupe-
ro del linguaggio.

METODO DI RIEDUCAZIONE ACUSTICA: il meto
do della rieducazione acustica, adotta
to per gli handicappati di linguaggio ca
renti di udito, ha lo scopo di sensibi
lizzarli agli stimoli acustici e alla cgo
municazione orale. Inoltre ha il vantag-
gio di rompere certi schemi mentali che
81 acquisiscono altrimenti tramite la
tradizionale rieducazione ortofonica e
il riconoscimento della lettura labiale.
I1 linguaggio impostato su questi crite-
ri si sviluppa per un fatto imitativo su
un piano autentico di intuizione, sbloc-
cando emotivamente prima a livello di
contenuti e guindi a livello di forma e-
b s e et o ]

spressiva, Di conseguenza la strutturs-
zione formale del lingusggis corrisponds
ad una personale esigenza di comunicasig
ne chiara innanzi tutto per chi la usa e
per chi la recepisce. __ SN 107
La comunicazione richiede come fatto pre;
liminare un rapporto esistenziale tra
persone, la realizzazione di certe espe-
rienze, la selezione dei fatti, la ri-
flessione e 1'analisi di certi comporta-
menti. Concretamente solo di fronte a
certi bisogni si crea un rapporto di do-
manda e risposta, causa ed effetto, azig
ne e reazione.
I sentimenti, le sensazioni, le cariche
emotive ed aggressive, le energie psichi
che e fisiche si trasformano in un atto
di comunicazione, quindi di linguaggio.
La stimolazione acustica passa attraver-

so varie fasi: sollecitazioni sensoriali
b £ R
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tramite vibratore e in seguito sollecita

zioni acustiche tramite apparecchi di am

plificazione. I messeggi e i tipi di co-

municazione (comandi e ridposte): ebbia-
mo gid sottolineato 1la necessith di met—

tere in relazione questi soggetti con alll

tri individui, in prime luogo loro coets
nei o comunque bambini di etd quasi simi
le. In particolare 1'insegnante acquiata
una funzione centrale perche propone @8-
senzialmente il tipo di linguaggio da i-
mitare. Se da una parte questo rappresen
ta un vantaggio, dall'altra offre soltan
to un modello nel quale, generalmente,
scno riconoscibili le espressioni pid
normali e correnti, convenzionali e tipi
che del genere umano; percid si coglie
la mentalita, la 1ogicn propria di quel-
l'unico soggetto. Da qui & scaturita la
necessitd 4i creare rapporti polivalenti
e intercambiabili sia con gli adulti (ip
segnanti di altre sezioni) eie con i bam
bini che di queste sezioni facevano par-
te. Questa motivazione ha sostanzialmen—
te promosso la rottura delle classi cosi
come vengono itradizionalmente organizsa -
te, e ci ha suggerito un criterio diver-
80 per realizzare il lavoro di scuola.
Gli adulti costituivano a livello di pa-—
ritd un punto di riferimento scavelcando
il ruolo dell'insegnante unico, protetti
vo, paternalista, repressive, autorita-
rio, accentratore,

L'ambiente piccolo della villetta im cui
vivevamo e gli spazi comuni che dovevamo
sfruttare (luoghi di rieducazione-servi-
gZi-cortile-interspazi-corridoi-sala da
pranzo-) creavane occasioni frequenti di
interscambio e di contatti. I bambini
senza problemi di etd diventarono amici,
cercandosi tra loro. Istintivamente si
rivolgevano a me e alle mie colleghe con
siderandoei adulti ugualmente responsabi
1i nei lorc confronti piuttosto che mae-
stre. Cosl fu in parte superatoc il rap-
porto biunivoco per qualcosa di pid wali
do.

Incontri sistemetici di un'ors quotidia-
pa, Nol meditammo e confrontammo per ben
due mesi i problemi che emergevano, fino
& riconoscers l'opportunitad di rivoluzio-
nare le strutture. Accentuammo la finali-
th di quelles scucla e il nostro lavoro si
impernid sulla necessitd continua di un
recupero del linguaggio parlato..
Istituzionalmente, i bambini dovevano ser

et et e A L X

virsi di strumenti come quelli dells lets
tura, della scrittura e del calcole.

Noi 1i considerammo soprattutio dsé messi
di espressione, escludendo come fime
cipale la loro acquisizione. Per questo,
Se non emergeva l'esigenza reale di usar-
1li, non avevamo la preoccupagions di eser .
citare i bambini a meccanismi di sorta.

I bembini avevano molteplici interessi im
comune: il gioco, l'esigenza di uscire,
di dipingere, di conversare, di leggere,
di mimare, scrivere, imitare i mestieri,
ballare, ascoltare musica ecc.

A tutte queste domande bisognava dare una
risposta., Ci organizzavamo in gruppi (gui
dati ognune da una insegnante) farmati
per interessi.

Contemporaneamente se ne potevano strutip
rare tre o quattro; nasceva un'estrema mp
bilita dei gruppi.
L'intervento del direttore didattico,
Noi lo convocammo per comunicargli la de-
cisione di unificare 41 piano didattice,
di sottolineare il rapporto collettivo.
Ll ci fu un tentative da parte sua di e-
steggiare formalmente il nostro progetto.

Ci chiese un documento in cui venisserc g
splicitate le motivazioni del laveroe im
comune che si svolgeva e le modalitd ai i
lavoro che si attuava, calcando sulla re-
sponsabiliti che ci si prendeva dal momen .
to che tale documento diventava ufficiale
ai fini burocratici. I1 documente fu ste-
80, ma il direttore attraverso contatti
personali con ciascuna maestra pose tali
dubbi in alcune da costringerle a ritorna
re sulla loro decisione e a fare in mode |
che 2i riternasse a una ristrutturasione
delle classi secondo modslitd tradiziona-
28 i
Furono | perb ‘i bambini che salvarono la l1
tuazione in quanto attraverso il loro cop
portamento costrinsero le insegnanti a
rompere ancora le classi e a ritornare a
una situazione pil liberante per loreo:

I1 direttore fu costiretto a accettare qug
sti fatti e 2 permettere che l'esperimen-

| quindi,

to andasse avanti.

Un altro elemento da considerare attenta-
mente & la posizione tenuta dai genitori
in queste occasioni. Essa fu generalmente
ostile, I genitori infatti, forse pilu che
non in una scuola tradizionale, richiede-
vano lavori, scritti sul quaderno, pensan
do che solo cosi si potesse attuare 1'at-
tivita scolastica dei loro figli.

Non riuscivano a vedere come per questi
bambini era necessario prima di tutto
l'acquisizione della capacitad comunicati-
va orale e che solo dopo questa si poteva
arrivare anche ad una espressione scritta
Lo scritto infatti se non parte da una e-
sperienza di comunicazione, che & prima
di tutto linguaggio, & solo qualcosa di
formale che specialmente per bambini non
udenti non sviluppa alcuna effettiva capa
citad di apprendimento, ma solo ripetitivi
ta passiva.

I1 fatto che i lavori sui quaderni fosse-
ro ovviamente diminuiti insospetti i geni
tori e 1i pose contro le maestre, che
oltre a quelle della istituzione

burocratica, dovettero far fronte alle lo

di esposizieme venivano finalmente presi
in considerazione, riuscirono a far com-
prendere tutto cio ai propri genito;;.___
Ci furono parecchie e riunioni con guesti
ultimi; in una di queste il Direttore di-
dattico stesso giunse a difendere l'opera
to delle insegnanti. )

{ L'anno sucessivo tuttavia, fu sufficente

il trasferimento di alcune insegnanti,
perché tutto ritornasse come prima.

Un fatto pud illustrare la differenza fra
le due condizioni di lavoro, e quanto po-
co"logico"-almeno in apparenza- sia state
#l ritorno allo stato precedente 1'esperi
mento, senza una dichiarata opposizione
di coloro che avevano in concreto visto i
vantaggi del modo nuovo di operare.

Fra gli alievi c'era urn ragazzo che olire
che della mancanza di udito, soffriva an-
che di epilessia. Nel contesto dell'espe-
rimento riusci a migliorare le sue condi-
zioni fisiche a tal punto che fu possibi-
le sospendere le cure farmacologiehe.
Cosa che non fu pill possibile com il ri-
torno al metodo tradizionale, !

ro pressioni.

Purono ancora i bambini che, avendo preso
coscienza del loro maggiore sviluppo comu
nicatlvo e che 1 loro bisogni essenziali

D-ESPERIENZE _ALTERNATIVE. -
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La sperimentazione dome fatto scolasti
non ha una accezione univoca, sottinten
de parecchi significati che vanro ana
lizzati almeno brevemente vner capire an
che perehd in questi momenti si parla
molto di sverimentazione. Un modo abba
stanza usuale di intendere la sperimen
tazione & quella avanti da pedagogisti
tipo "Dottrens™ il quale vede nella spe
rimentazione solo la ricerca di tecniche
atte a mutare metodologie didattiche.
Quindi ricerca di tecniche atte ad ecsem
pio atrovare modi nerché un bambino im-
pari meglio a legrsere, o impari la strut
tura linguistica . E' un tipo di conce
zione che ha imperato per anni e ancora
impera in molti ambienti.

a;-altro tivo di accezione & invece quel
lo che si sta imponende da qualche tempo
a questa varte e che vede impegnati pe
dagogisti italiani (De Bartolomeis) e
sud-americani (Freire, Illich). 1a loro
giustificazione della sperimentazione

in maniera niu o meno esplicita, parte
da una analisi della societd, perché ri
conoscono in effetti che la scuola non
& un campo a sé stante ma una istituzio
ne legata alla societd e condizionata
dalla vosizione socio-economica della
societa stessae.

In tal senso la gperimentazione educati
va serve a trasformare la scuola cosl
come la societd & in trasformazione.




Un altro tivo di significato si da alla
sperimentazione ed & quella di alcuni
gruvpi volitici che pensano che la scuo
la possa essere il ‘momento di partenza
della rivoluzione da operare all'inter
no della societid. In tal sensc la speri
mentazione potrebbe diventare un'esca
di sommovimento rivoluzionario. Alcune
sperimentazioni specialmente a livello
di scuola media inferiore hanno in s
questa coverta prospettiva.

E' inutile aopprondire ulteriormente que
sto tipo di analisi che potrebbe essre
abbastanza teorico ma va aggiunto che

se la sperimentazione adessc molto piu
facilmente & concesso nella scuola dip
ende dal fatto che le condizioni econo
miche stanno cambiando e che sta avve
nendo un ricambio delle classi dominan
ti che poggiano la loro dominanza su va
lori diversi da quelli borghesi e che B
quindi tentano di operare anche nella
scuola perché avvenga un ricambioc di va
lori e di cultura, funzionali alla lo
ro vittoria sulla borghesia capitalista.
La sperimentazione scolastica & funzio
nale al capitalismo avanzato o come di
rebbe Galbraith alloe stato industriale,
Aver perd relazionato la scuola alla so
cieth porta ad alcune conclusioni sulle
facce della sperimentazione scolastica
che non va vista solo come gualcosa che
opera nella scuola, ma che comprende in
8% anche ad esempio il ruolo dei genito
ri o il corso delle IS0 ore dei lavora
- torl. In tal senso i due episodi che de
scriverd, anche ge apparentemente non
sembrano propri della sperimentazione,
rappresentano invece una faccia impor
tante di essa a cui non si guarde, c;h
attenzione, se non da parte dell'istitu
zione. Sono due episodi di intervento
dei genitori all'interno di una realta
scolastica per modificarla.

I Episodio

Doposcuola alternativo

‘Cirea quattro anni fa un gruppo di gio
veni guidati essenzialmente da alcuni a
dulti si poneva il problema del lavoro
in quartiere per tentare di trasforma

re alcune strutture nella speranza d;l
la sua crescita politica. Erano ivote

si che si facevano sulla spinta della
contestazione giovanile del '68 e del

la maturazione overaia nel '69. Si iﬁdl
vidud il campo della scuola e della se
lezione nells scuola elementare come cam
po da privilegiare, nel momento che la i
selezione colpiva le persone pilu emargi
nate della societd. -
‘Alla fine dell'anno scolastico si distri
buivano dei volantini in cui si invitave
no i genitori dei figli rimandati o con
problemi scolastici, a iscriversi ad una
scuola estiva. La scuola estiva era gra

I locali furono offerti dalla parresshi
e 8l inigid a lavorare s6on una base di
cieca 60 baabini di diverse classi, ma
con estrasione soocisle che andava dal
proletariato al sottoproletariato.
L'impostasione didattica non era abbg
stansa definite ancors, tutteavia anche
per 1l'aspporto di giovani masstre si dg
lined una didattica che sensa essere
permissiva era perd abbastensa 141

te, nel senso che l1'impegno scolagtise
non veniva ritenmto come una imposisig
ne me sl cercd di trovare nei ragassi
gli interessi pid nasoosti ¢ motiverli
versc un lavoro felice. Homem$i di gle
6o e di formasione alla socialitd el ae
compagnavano all'esperiensa didnttit;.-
La puddivisione deli 60 ragasszi venne
fatta in base & gruppi di interesse.
Tutto 11 lavoro era accompagnato da ig
contri periodieci con genitori ohe mam
mano prendevano cosciensa delle diffy
coltd dei loro bambini e del perchd a4
queste difficoltd., Vennero affrontati
problemi come le puniziomi, il siganifi
cato della volontd di studiare dei

‘bini , ect., per cui 1l'inecontro eom i
genitori diventeva essensialments un fa
re smergere i loro problemi odunaiivi.-'
I1 lavoro estivo fu completato da una
picoola rappresentasione teatrale dei
ragaszi al genitori che furono soddisf
atti del lavoro compiuto e proposero
che sl organiszasse anche un doposcusla
invernale. .

I problemi che nacquero furono abbasten
za pesantl da risolvere. Infatti era Bg
cessaria la presenszs oostante di ins
anti che facessero attivitd didattieca
di doposcuola.Si trovarono due masstrs
che vennero regolarmente pegate dal gruy
PO che ei.era assunto 1'incarico di gg¢
stire il doposcucla.

iz

Occorreva trovare un rapporto abbastangza
preciso con 1l'istituzione scuola che si
sentiva fallita per come gestiva il dopo
scuola istituzionale. Poiché 11 gruppo
non poteva disporre l'assistenza alla re
fezione & quasi tutti i bambini necessi
tavano di poter usufruire della refezione
scolastica sia per difficoltd finanziarie
sla anche per impegni di lavoro dei geni
tori, si dovette ottenere da parte del oo
mune la possibilitd che i bambini uscig
sero da scuola dopo la refezionse.

Pu difficile ottenere questo in quanto il
comune permetteva la refezione solo ai
bambini il doposcuola. Si ottenne, e con
ritardo e quandc alcuni genitori avevano
rinunciato alla refezione scolastica pur
di far frequentare i loro figli al dopo
scuola gestito dal gruppo. Si dovette inm
oltre tentare di definire alcune linee
didattiche. Le tendenze all'interno del
gruppo erano due. Una prima sosteneva la
neccessitd di fare un vero lavoro di do
poscuola al fine di aiutare i ragazzi a
risolvere le difficoltd scolastiche che
avevano., La seconda tendenza, invece, pro
spettava la necessitid di strutturare il
doposcuola come momento di crescita cul
turale educativa alternativa al lavoro
scolastico. In tal senso non dovevano es
pere tenuti in nessuna considerazione i
'compiti® che lemaestre assegnavano al
bambini ed invece, approfondendo 1'espe
rienza estiva, trovare motivazioni di ap
prendimento nei bambini partendo e appro
fondendo i loro interessi.

Le maestre incaricate fino ad un certo
periodo dell'anno seguirono la seconda
impostazione data al doposcuola, in sg
guito per le difficoltx con la scuola,
per le ptesse contraddizioni dei bambi
ni finirono per sostenere ed accettare
la prima ipotesi. Nel gruppo di gestione

avvenne una spaccatura in quanto alcuni
ritenevano ancora valida l'esperienza in
corso, altri la ritenevano ormai inutile
e persino dannosa.

L'unico fatto positivo che si mantenne
fu la periodicitd di riunione con 1 ge
nitori che approfondirono le analisi sul
le loro contraddizioni educative.

Porse & stato questo il risultato pil po
aitivo di tutta l'esperienza in quanto a
distanza di anni, parecchi di quei geni
tori sono reslmente cambiati specialmen
te nei rapporti con i figli e nella co
scienza della funzione della scuola. Al
lorchd si dovettero risolvere in seguito
nella scuola elementare problemi di dop
pi turni, furono fra i primi a muoversi
e a sostenere la lotta.

La considerszione finale su questo epl
sodio riguarda una breve analisi sul fal

limento della esperienzs che stave asau
mendo grosse dimensioni nel quartiere. A
mio parers ¢i fu una istituzione che in
un primo momento in meniera non palese,
in seguito pil scopertamente fece in mo
do che l'esperienza in corso non assumes
se quei caratteri alternativi che si prg
figgeva. Queata fu la parrocchia, che a
veva offerto i locali.

IT Episodio

Occupazione e autogestione in una

scuola materna

Due anni fa a Novembre venne occupata dai
genitori una scuola materna. Alcuni geni
tori avevano incominciato a riunirsi e
ad analizzare il modo con cui la scuola
materna era considerata. Un parcheggio.
Tale considerazione non era chiasra nei
genitori che per ragioni di lavoro dove
vano lasciare i loro bambini a scuola ma
terna, ma era desumibile dalla gestione
della scucla stessa. Il fatto pilh macro
scopico che balgava agli occhi era il
servizio pendolare dato ai bambini i qua
1i ogni giorno venivano trasportati con
pulmann dal quartiere dove abitavano fi
no al Gallaretese. Eranc ben 80 bambini
che ogni giorno facevano questa spola,al
tri trenta erano stati respinti. La scua
la disponeva di 5 aule. Ogni amno si isc
rivevano circa 330 bambini, di questi
200 avevano posto nella scuola, altri 80
emigravanc giornalmente, gli altri rimang

vano a casa. :
Attraverso una serie di assemblee all'in

terno della scwola il problema fu focalis
zato e si chiese al comune di provvedere
al eliminare i1 pendolarismo con provve
dimenti contingenti che sarebbero dovuti
afociare chiaramente nella coastruzione

di una nuova scuola materna. La non rispo
sta delle autoritd comunali spinse i geni
tori ad occupare la scuola.

Le cose di maggiore significanza da anal
izzare sono:

I) Le modalitd di occupazione dei genito
ri.

2) Il comportamento degli insegnanti e
della dirigente.

3) Problemi successivi alla occupazione
(non selezione)

La prima difficolta da superars fu la re
sistenza di alcuni genitori, molto pochi,
che avrebbero voluto usufruire ancora

del servizio pulmann.

In un primo momento i genitori nella glo
balitd non inviarono i loro figli a scug
la. 5i decise allora di passare all'auto
gestione della gcuols per cui si invita
rono i genitori a inviare regolarmente i
bambini assicurando la funzionaliti della
stessa. I problemi da risolvere erano mol
teplici. Refezione scolastica, impostazip
ne di scuola materna, gquindi delle attivi
t4 da offrire al bambini, materiale da ri
cercare.




Il primo problema venne risolte dapprima
con 1l'aiuto dei lavoratori della Carlo E
rba che offrirono il loro servisio di cu
cina alla scuola materna, in seguito il
comune stesso, benchd la scuola fosse oC
cupata, permise che arrivassero i rifor
nimenti da cucina.

I Genitori si organizzarono a seguire
gruppl di bambini coordinando le attivi
t4 che venivano predisposte, attraverso
incontri, da un gruppo responsabile. Le
attivitd furono le pil usuali della scuo
la materna: pittura, creta, pongo giochi
vari., Cid che qualificava l'esperienza
era i1 raggrupamento dei bambini in base
al lavori e non in base ad etd o a scheg
mi prooostituiti.___

Ogni sera si teneva una assemblea ove si
affrontavano 1 problemi da risolvere. A

turni si rimaneva di notte, perchd 1l'oc

cupazione fosse continuativa.

Parescchi Consigli di Pabbrica della zona

sostennero l'occupazione deil genitori con

prese di posizione. Lo fecero anche i vi

g1li urbani, con una mozione inviata al

comune.

L'occupazione durd una ventina di giorni

@ 1 genitori decisero di sospendere l'og

cupazione 8010 quando dal comune fu garan

tita:

I) La costruzione di due mobil-school

2) L'adattamento di una piccela aula per
30 bambini.

3) L'accelerazione dei templ per la cosi
ruzione di un'altra scuola materna.

Le insegnanti al primo momento reagirono
in modo negativo, eccetto due di esse,
una delle quali era gid in collegamento
organico con i genitori.

All'atto dell'occupazione si ritirarono
dalla dirigente chiedendo lumi e consigli
da essa, poi si allontanarono da scuola.
Successivamente per l'intervento sindaca-
le manifestarono solidarietd ai genitori
ma non collaborarono in nulla con gli oc-
cupanti. I1 loro atteggiamento fu quindi
per lo pil passivo.

La dirigente, invece, che fino a poco pri
ma dell'occupazione era stata molto auto-
ritaria, si allarmd per questa azione dei
genitori a tal punto che quasi ogni sua
decisione di ordine generzle in sezuito
fu rimessa alls previa consultazione dei
genitori. VA

I problemi successivi alla occupazione fu

rono parecchi:

I) continuo contatto con le mutoriti comu
nali perchd le loro promesse non fosse
ro non mantenute. Fu un lavoro abba -
stanza impegnativo perchd bisognd sol-
lecitare continuamente, prendere con-
tatti con tecnici.

2) Si presentd il problema di una auto se
lezione dal momento che se le mobil
school potevano essere pronte in un
raio di mesi, l'auletta poteva essere
approntata quasi subito,

Cioé circa trenta bambini, oltre 1 20Q
avrebbero potuto usufruire immediata-

mente della scuola. C'era perd il peri
colo che avvenisse all'interno dei ge-
nitori una spaccatura, una divisionws
perchd cimsscuno dei genitori che fino
ad allora non aveva visto accettato il
proprio figlio e che non lo aveva pid
mandato con il pulman, per essere soli
dale con la lotta, pretendeva quel po-
sto e subito.
Attraverso ampie contraddisioni, riu-
nioni ed mssemblee si riuscl a fare in
modo che tutti i bambini in eccedensa
ai 200 aspettassero fino a che anche
le mobil school non vennero appronta-
te.
La positivitd dell'esperienza fu quel-
la di una crescita globale dei genito-
ri sulla scuola,
Questo genere di episodi, non ecceziona-
1li, ma comunque ricchi di esperiensa era-
no importanti perchd® spingevano le istitu
zioni a migliorare sia strutturalmente
che contenutisticeamente la realtd scola-
stica, contribuivanc al camblamento della
scuola erano elementi di trasformazione.
La situazione oggl & parecchio pid pesan-
te. E' difficile che simili esperienze og
gi possano avere spazio. Ma il grave non &
che necessariamente episodi di questo ge-
nere possano accadere o menoc, guanto piut
tosto che senza questi episodi la gente
non cresce, non acquista maturita, non ac
quista coscienza.
Ogei tali episodi, con 1l'istituzione del
decreti delegati, rischiano di essere sof
focati sul nascere. Se prima l'istituzio-
ne burocratica era costretta a fare i con
ti con movimenti spontanel che sbilancia-
vano la loro posizione, che aprivano spa-
zi e momenti democratici, ogegi tutta & ri
ferito alla delega, che copre la volontd
involutiva.
Appena ieri per ottenere un aassmbloa a
scuola era sufficiente un manipolo di
genitori, anche una decina era sufficien-
te, oggl per ottenere una assemblea a
scuola, a meno che non si ricorra a forme
estreme e quindi facilmente isolabili, og
corrono una certa quantitd di firme diffi
cilmente raggruppahili Be non con una oer
ta fatica.

@ UNA ESPERIENZA NEGLI ASILI AUTDGESTITI .

DI MIRI VITA l--III-q---------------------II------llI.IIIlllllllllllIlllll!j

Creare una struttura, che sia per defini-
zione "diversa" "alternativa", da contrap
porre alla vecchia, & senz'altro un tenta
tivo gia pieno di contraddizioni.

Questo perché una struttura & uno schema
impostato gia su una ipotesi, che gia si
fissa 1limiti e definizione di spazio.

Bd & irreale la possibilita di una defini
zione preventiva di spazi che ci sono i-
gnoti, una novita che abbia la forza di
venire fuori, gia definita ed elaborata,
da persone che inevitabilmente si trasci-
nano nelle modalitd di vita che a loro so
no state proposte e imposte cosi a lungo.
L'asilo antiautoritario autogestito nasce
su ipotesi gia affermate, verificate da
qualcuno, ma nel momento in cui si fissa
come struttura, si fissa con le sue con-
traddizioni e i suoi limiti.

Se la pretesa & darsi uno spazio in cui
verificare, partendo dalla riscoperta del
le proprie esigenze, metodi, tempi, spazi
nuovi, l'alternativa non pud essere con-
trollata, parziale, settoriale.

Se si parla di "comune infantile® nen ci
si pud limitare ad inserire contenuti
pressoch® nuovi (pedagogici essenzialmen—
te e politici forse) su uno schema che in
fondo continuiamo a subire passivamente
(1'orario appunto da"asilo" o comunque ri
spondente alle esigenze lavorative dei ge
nitori, lo spazio fisico che & sempre
quello di un ghetto per una infanzia che
8i vuole gestire un pd meglio ma sempre
gestire e isolare).

Il problema del rapporto adulti e bambini,
se & questo che vogliamo tentare di salva
re da una dinamica di castrazione e di re
pressione reciproca, coivolge subito tut-
ti i nostri "walori". Ci si trova in real
th a mettere in crisi la famiglia, e tut-
ti i suoi "credo", l'appartamentino mono-
cellulare, i rapporti con gli altri, i
ruoli che ci gestiamo all'interno e all'e
sterno della famiglia. E' troppo facile
che all'interno di questa nuova struttura
infantile succeda che gli adulti si ritrg
vino invischiati in pieno nei loro ruoli
di "genitori™ con aggressivita, competiti
vita, desideri incontrollati di mistifica
zione, bisogno estremo di difendere i pro
pri schemi, il proprio stile di vita.

Vengono cosi fuori, in queste medo, ri
dotti tutti i compromessi. e le mistificas
zioni di quel fatto ambiguo che & la ma=
ternith. Si cerca di fatto solo di essere
ancora una volte "genitori pild bravi®, e |
pilt politicizzati. Quindi ei tenta 1°
autoritarismo e l'autogestione. Si reste-
nello schema. Si crea una struttura "ua
pd meno castrante®™ di quella pubblioa e
un pd piu democratica.

Ma il problema dell'infanzia resta
to, se non si & disposti a rischiare, 8-
mettersi in gioco.
Sono stata molto contenta di trovare fi-
nalmente un posto dove i miei tre figli
potessero vivere rapporti con | altyi
bambini e con gli adulti in uno =§
nalmente concepito & misura lere,:
ter cercare di liberare il mie
con loro, dalle componenti d'ansf®,’!
strazione reciproca, di isterisme maternd
che mi sono ritrovata a vivere in mede i~
nevitadile in casa mia e in guesta eit®d,:
Quello che realmente mi interesss dell'e~
s5ilo in via Stresa 2 la mia liberth di my
vimento al suo .interno e in une =spasie
possibile di iniziativa di gioco mie eod
bambini.

Che si tratti di uno spazio autogestite d
perd, secondo me, una mistificazione.
Perche anche se c¢'d questa volomth, che ‘
essenzialmente una voglia politica, im
realth non esiste la possibilita di t.tl—
le cogestione dell'asilo, in tutti 1 swel
aspetti (giochi,"commisione pedagegica®™,
manutenzioni, analisi, confronti, deeisig
ni, proposte). Non vi & un metodo comume
di confronto fra i genitori che possa far
evolvere questa situazione. Anche le ideg
logie sono varie. Inolire questi contimmg
no a viversi, al di fuori dell'asilo, re-
alta individuali alienate, castranti

Non possono portare nell'asilo vitalith e
fedi in nuovi verbi che non esistomc mel-
la loro realtd di tutti i giormi. E la
pretesa di creare un luogo di sanesza, di
coerenza possibile per uno dei loro pre-
blemi & in effetti un'ipotesi ancora di
frattura. E' inevitabile che vi siano ri-
fiuti alle gestione collettiva di
te del loro reale, da parte dei geniteri.
E' secondo me chiaramente una contraddi-
zione una "comune infantile®™ che non trg-
va i suoi spazi all'interno di una comunj
ta degli adulti.

L'antiautoritarismo, la nuova formula pe-
dagogica, rischia di restare una formulas,
una ricetta. Senz'altro non mi scddisfa,.
Vorrei che c¢ci si potesse porre nel rap-
porto con un bambino nello stessoc mode in
cui viviamo o tentiamo di vivere i nostri
rapporti adulti, quelli a cui teniamo,

e





