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			Introduzione

			Per una fedeltà laica alla pedagogia montessoriana: i principi irrinunciabili e le questioni aperte

			Non ho bisogno di lasciare un testamento con le mie ultime volontà perché tutti sapete cosa vi ho raccontato sempre: fate scuola, fate scuola; ma non come me, fatela come vi richiederanno le circostanze. Guai se vi diranno: il Priore avrebbe fatto in un altro modo. Non date retta, fateli star zitti, voi dovrete agire come vi suggerirà l’ambiente e l’epoca in cui vivrete. Essere fedeli a un morto è la peggiore infedeltà.

			Don Lorenzo Milani, ai suoi ragazzi

			È il 6 maggio 1952, una giornata di primavera a Noordwijk aan zee, cittadina vicino al mare del Nord; su una poltrona di una casa del centro città chiude gli occhi per l’ultima volta la donna che negli ultimi cinquant’anni aveva rivoluzionato le domande pedagogiche e le pratiche didattiche di molti Paesi, europei e non solo. Maria Montessori si congeda così, poche ore dopo aver chiuso l’atlante appena sfogliato con il figlio Mario e aver progettato, instancabile, un viaggio nel continente africano per portare anche in quei luoghi lo sguardo educativo che aveva accompagnato la sua vita e trasformato quella di tanti maestri, bambini e famiglie.

			Una rivoluzionaria, una visionaria con solide basi scientifiche, una donna capace di imparare e innovare, replicare e sperimentare, formulare un metodo e osservare per introdurre nuove prassi.

			Quale peggior torto potremmo fare a un profilo come quello di Maria Montessori che non sia quello di imbalsamarla, fissarla alle riflessioni e alle pratiche di quel contesto storico, culturale e sociale? Le domande che hanno accompagnato lo studio, la ricerca e la pratica del metodo Montessori possono considerarsi risolte con la definizione elaborata fino al 1952 o devono — non solo possono — rimanere l’elemento che contraddistingue la pedagogia montessoriana e chi ne assume l’eredità?

			Il tema è di quelli scivolosi, come tutti quelli in cui non ci si ferma alla riproposizione di una formula ma si intende comprenderla nei suoi paradigmi e mantenerla viva. 

			Essere montessoriani oggi — questo è l’assunto da cui parte il nostro lavoro — è forse diverso dal diffondere, riproporre, utilizzare il metodo come formulato fino al 1952. Noi intendiamo l’essere montessoriani come collocazione pedagogica, diversa dal solo «fare», o meglio: un fare animato dall’essere, da domande non inibite dal timore di essere poco ortodossi, poco fedeli.

			Essere fedeli è un altro postulato ambiguo. La sfida che anima la nostra riflessione — e quella di chi ci accompagna in questo percorso — è quella di pensare che la fedeltà sia dovuta non a delle procedure ma a una ricerca, a osservazioni continue, a uno studio incessante. E ancora: esiste fedeltà, quando si parla di scienze umane? Esiste fedeltà pedagogica senza trasformazione, senza dinamicità, senza dialettica, senza incontri e confronti?

			Don Milani, nella citazione all’inizio di questa introduzione, con i suoi ragazzi è stato chiarissimo; le sue parole sono, come sempre, efficaci nel parlare dirette all’animo di chi aveva di fronte. Era un uomo rigoroso ma libero, come Maria Montessori che, a chi le chiedeva del suo metodo, rispondeva con una asserzione che è la bussola del nostro lavoro e di queste pagine: «Il metodo non si vede: ciò che si vede è il bambino [...] si vede l’anima del bambino che, liberata dagli ostacoli, agisce secondo la propria natura» (Montessori, 1990, p. 187). 

			Si vorrebbe sapere in poche e chiare parole che cosa è questo metodo Montessori. Se si abolisse non solo il nome, ma anche il concetto comune di «metodo» per sostituirvi un’altra indicazione, se parlassimo di un «aiuto affinché la personalità umana possa conquistare la sua indipendenza, di un mezzo per liberarla dall’oppressione dei pregiudizi antichi sull’educazione», allora tutto si farebbe chiaro. È la personalità umana e non un metodo di educazione che bisogna considerare: è la difesa del bambino, il riconoscimento scientifico della sua natura, la proclamazione sociale dei suoi diritti che deve sostituire gli spezzettati modi di concepire l’educazione. (Montessori, 1993, p. 11) 

			Il bambino, la sua natura e gli ostacoli che impediscono il suo agire spontaneo… Possiamo pensare che quegli ostacoli non siano fortemente condizionati e determinati dal contesto del tempo e del luogo in cui quel bambino cresce? Non lo crediamo possibile.

			Come il ben intenzionato ma mal informato Don [Chisciotte], che insisteva di poter vedere i giganti delle epoche passate nei mulini a vento della sua, il tradizionalismo nel movimento montessoriano è ostacolato dalla propria riluttanza ad aggiornare la sua visione originale. Questo ci lascia nella scomoda posizione di esitare a seguire davvero il bambino nel presente, perché scegliamo piuttosto di onorare la Montessori nel passato, un errore contro il quale ci ha attivamente messo in guardia. (Wheal, 2011)

			Il monito di Maria Montessori appare chiarissimo in passaggi assai poco fraintendibili:

			Ripeto e insisto: non desidero dare origine a un metodo di educazione, né sono l’autore di un metodo di educazione. Ho aiutato alcuni bambini a vivere, e ho predisposto i mezzi che ho trovato fossero necessari, e questi mezzi sono un metodo di educazione [...] è l’inizio di qualcosa che deve crescere e che non è in alcun modo legato a qualsiasi personalità che possa sembrarne l’autore, ma è alleata soltanto agli esseri umani che si sviluppano liberamente. È una storia di libertà e non il recital dei pensieri di qualsivoglia individuo. (Montessori, 2013, p. 3)

			La preoccupazione, lo stimolo da cui muove questo testo, è ciò che a volte ci viene suggerito da contesti scolastici in cui si interpreta il metodo Montessori solo come rigorosa applicazione di procedure codificate; si tratta di contesti di apprendimento nei quali il bambino diventa invisibile, tanta è la cura maniacale per gli aspetti formali, nei quali spesso gli insegnanti stessi si smarriscono e si ritrovano senza più le coordinate pedagogiche e non solo procedurali utili per proseguire. Maria Montessori aveva ben chiaro questo rischio e, ci riferisce Kramer, quando le chiesero di riassumere la sua filosofia educativa, lo fece in due parole: «attendere, osservando» (Kramer, 1976, p. 365, in italiano e in corsivo nell’originale).

			In questo tempo di certificazioni, di marchi di qualità e di garanzia, noi tentiamo un’operazione che segue un’altra logica e lasciamo grande spazio ad alcune domande generative di risposte che ci sembrano essenziali per orientarsi nel dibattito educativo odierno, montessoriano e non solo, in Italia:

			
					Quali sono i pilastri irrinunciabili dell’essere e praticare da montessoriani oggi (e sempre) e come questi pilastri si incarnano nella cornice culturale, storica, sociale e pedagogica contemporanea?

					Quali temi interrogano gli educatori e gli insegnanti nella scuola del Ventunesimo secolo e non trovano nei testi montessoriani risposta ma solo alcune indirette suggestioni?

					Cosa può dire oggi Maria Montessori a tutti gli educatori, a chiunque si occupi di bambini, non solo nel contesto delle scuole a metodo Montessori?

			

			Le fondamenta del nostro lavoro sono dunque i nuclei pedagogici e le pratiche didattiche che definiscono il metodo in modo inequivocabile. Quei nuclei costituiscono l’impalcatura strutturale che sostiene qualsiasi esperienza scolastica che utilizzi la proposta di Maria Montessori come bussola educativa. Nel ripercorrerli, aiutati dalle sue parole, facciamo riferimento anche alle Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione del 2012,1 testo che presenta i pilastri, le finalità, i contenuti e i processi da realizzare nella scuola pubblica italiana fuori da ogni indirizzo metodologico esplicito, ma la cui lettura ci restituisce l’attualità del pensiero montessoriano, il suo essere motivo ispiratore dei documenti che orientano il fare ed essere scuola, pur tra mille contraddizioni e inadempienze.

			
					Dal punto di vista educativo, un principio potente e attualissimo è quello del superamento di logiche educative di stampo rigidamente comportamentista. «I premi e i castighi sono il “banco dell’anima”, cioè lo strumento di schiavitù dello spirito applicato non ad attenuare le deformazioni ma a provocarle» (Montessori, 1991, p. 14). È questo il terreno della relazione, non solo tra adulto e bambino, ma anche del bambino con se stesso, con il suo maestro interiore, regolatore della libertà e della responsabilità. Questo aspetto si declina con la pratica della libera scelta, dello sviluppo dell’autonomia e della disciplina profonda, espressione di un processo di normalizzazione sul piano morale.La disciplina deve emergere a partire dalla libertà; noi non consideriamo disciplinato un individuo reso silenzioso come un muto e immobile come un paralitico: se è così egli è un individuo annichilito, non disciplinato. Noi crediamo che un individuo disciplinato è padrone di se stesso e capace di regolarsi da solo quando sarà necessario seguire delle regole di vita. Non possiamo conoscere le conseguenze che avrà l’aver soffocato l’azione al momento in cui il bambino sta appena cominciando a essere attivo: forse gli soffochiamo la vita stessa. (Montessori, 1991, p. 54)
	Essere padroni di sé, soggetti consapevoli di una comunità che è fatta di relazioni, di codici, di valori condivisi e non imposti è una sfida alta che risuona chiara e insistente in più passaggi delle Indicazioni nazionali. In quanto comunità educante, la scuola genera una diffusa convivialità relazionale, intessuta di linguaggi affettivi ed emotivi, ed è anche in grado di promuovere la condivisione di quei valori che fanno sentire i membri della società come parte di una comunità vera e propria. La scuola affianca al compito «dell’insegnare ad apprendere» quello «dell’insegnare a essere». (Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, p. 6)





					Per iniziare diamogli il mondo! Qui approda Maria Montessori nella seconda fase del suo lavoro e da qui ci dice che occorre iniziare per un percorso verso conoscenze autentiche, significative e generatrici di futuro: «Se v’è per l’umanità una speranza di salvezza e di aiuto, questo aiuto non potrà venire che dal bambino, perché in lui si costruisce l’uomo» (Montessori, 2000b, p. 12).	È l’educazione cosmica la più originale elaborazione pedagogica e didattica della dottoressa di Chiaravalle, espressione della visione universalistica e insieme unitaria montessoriana. Nel testo delle Indicazioni nazionali c’è un lungo passaggio, in Premessa, che sembra uscire dalla penna di una Montessori del Terzo millennio. Lo riportiamo tutto per sottolinearne il valore e lo straordinario riecheggiare cosmico.[...] la scuola potrà perseguire alcuni obiettivi, oggi prioritari:
	insegnare a ricomporre i grandi oggetti della conoscenza — l’universo, il Pianeta, la natura, la vita, l’umanità, la società, il corpo, la mente, la storia — in una prospettiva complessa, volta cioè a superare la frammentazione delle discipline e a integrarle in nuovi quadri d’insieme;

	promuovere i saperi propri di un nuovo umanesimo: la capacità di cogliere gli aspetti essenziali dei problemi; la capacità di comprendere le implicazioni, per la condizione umana, degli inediti sviluppi delle scienze e delle tecnologie; la capacità di valutare i limiti e le possibilità delle conoscenze; la capacità di vivere e di agire in un mondo in continuo cambiamento;

	diffondere la consapevolezza che i grandi problemi dell’attuale condizione umana (il degrado ambientale, il caos climatico, le crisi energetiche, la distribuzione ineguale delle risorse, la salute e la malattia, l’incontro e il confronto di culture e di religioni, i dilemmi bioetici, la ricerca di una nuova qualità della vita) possono essere affrontati e risolti attraverso una stretta collaborazione non solo fra le nazioni, ma anche fra le discipline e fra le culture.


Tutti questi obiettivi possono essere realizzati sin dalle prime fasi della formazione degli alunni. L’esperimento, la manipolazione, il gioco, la narrazione, le espressioni artistiche e musicali sono infatti altrettante occasioni privilegiate per apprendere per via pratica quello che successivamente dovrà essere fatto oggetto di più elaborate conoscenze teoriche e sperimentali.2 Nel contempo, lo studio dei contesti storici, sociali, culturali nei quali si sono sviluppate le conoscenze è condizione di una loro piena comprensione. Inoltre, le esperienze personali che i bambini e gli adolescenti hanno degli aspetti a loro prossimi della natura, della cultura, della società e della storia sono una via di accesso importante per la sensibilizzazione ai problemi più generali e per la conoscenza di orizzonti più estesi nello spazio e nel tempo. Ma condizione indispensabile per raggiungere questo obiettivo è ricostruire insieme agli studenti le coordinate spaziali e temporali necessarie per comprendere la loro collocazione rispetto agli spazi e ai tempi assai ampi della geografia e della storia umana, così come rispetto agli spazi e ai tempi ancora più ampi della natura e del cosmo. 
Definire un tale quadro d’insieme è compito sia della formazione scientifica (chi sono e dove sono io nell’universo, sulla Terra, nell’evoluzione?) sia della formazione umanistica (chi sono e dove sono io nelle culture umane, nelle società, nella storia?). Negli ultimi decenni, infatti, discipline una volta distanti hanno collaborato nel ricostruire un albero genealogico delle popolazioni umane e nel tracciare i tempi e i percorsi delle grandi migrazioni con cui il Pianeta è stato popolato. La genetica, la linguistica, l’archeologia, l’antropologia, la climatologia, la storia comparata dei miti e delle religioni hanno cominciato a delineare una storia globale dell’umanità. Da parte loro, la filosofia, le arti, l’economia, la storia delle idee, delle società, delle scienze e delle tecnologie stanno mettendo in evidenza come le popolazioni umane abbiano sempre comunicato fra loro e come le innovazioni materiali e culturali siano sempre state prodotte da una lunga storia di scambi, interazioni, tradizioni. A loro volta, le scienze del vivente oggi allargano ancora di più questo quadro: le collaborazioni fra genetica, paleontologia, embriologia, ecologia, etologia, geologia, biochimica, biofisica, ci danno per la prima volta un quadro delle grandi tappe della storia della vita sulla Terra e mostrano la stretta interdipendenza fra tutte le forme viventi.
L’elaborazione dei saperi necessari per comprendere l’attuale condizione dell’uomo planetario, definita dalle molteplici interdipendenze fra locale e globale, è dunque la premessa indispensabile per l’esercizio consapevole di una cittadinanza nazionale, europea e planetaria. Oggi la scuola italiana può proporsi concretamente un tale obiettivo, contribuendo con ciò a creare le condizioni propizie per rivitalizzare gli aspetti più alti e fecondi della nostra tradizione. Questa, infatti, è stata ricorrentemente caratterizzata da momenti di intensa creatività — come la civiltà classica greca e latina, la Cristianità, il Rinascimento e, più in generale, l’apporto degli artisti, dei musicisti, degli scienziati, degli esploratori e degli artigiani in tutto il mondo e per tutta l’Età moderna — nei quali l’incontro fra culture diverse ha saputo generare l’idea di un essere umano integrale, capace di concentrare nella singolarità del microcosmo personale i molteplici aspetti del macrocosmo umano. (Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, pp. 7-8)





					L’ambiente in cui il bambino si muove, fa esperienze e apprende è, per Maria Montessori, maestro: «L’educazione è un processo naturale effettuato dal bambino e non è acquisita attraverso l’ascolto di parole, ma attraverso le esperienze del bambino nell’ambiente» (Montessori, 1991).Oltre la maestra, anche l’ambiente scuola deve essere trasformato. L’introduzione del «materiale di sviluppo» in una scuola comune, non può costituire «tutto» il rinnovamento esterno. La scuola deve diventare il luogo dove il bambino può vivere nella sua libertà; [...] l’intero organismo, dalla sua parte fisiologica vegetativa alla sua attività motrice, deve trovarvi le «migliori condizioni di sviluppo». Basta a ciò preparare un «ambiente adatto», come si preparerebbe un ramo di albero in una uccelliera e poi lasciar liberi i bambini ai loro istinti di attività e di imitazione. Gli oggetti circostanti devono essere proporzionati alle dimensioni e alle forze del bambino [...]. Ecco un ambiente che invita all’attività e nel quale a poco a poco il bambino instancabilmente perfeziona i suoi movimenti e acquista grazia e abilità umane. (Montessori, 2000c, pp. 125-133) 
	La cura intenzionale degli spazi, della disposizione degli arredi e dei materiali di lavoro dei bambini come azione educativa dell’insegnante è richiamata anche nel testo delle Indicazioni nazionali in modo esplicito. La scuola si deve costruire come un luogo accogliente, coinvolgendo in questo compito gli studenti stessi. Sono, infatti, importanti le condizioni che favoriscono lo star bene a scuola, al fine di ottenere la partecipazione più ampia dei bambini a un progetto educativo condiviso. (Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, p. 5)
Una buona scuola primaria e secondaria di primo grado si costituisce come un contesto idoneo a promuovere apprendimenti significativi e a garantire il successo formativo per tutti gli alunni. L’acquisizione dei saperi richiede un uso flessibile degli spazi, a partire dalla stessa aula scolastica, ma anche la disponibilità di luoghi attrezzati che facilitano approcci operativi alla conoscenza per le scienze, la tecnologia, le lingue comunitarie, la produzione musicale, il teatro, le attività pittoriche, la motricità. Particolare importanza assume la biblioteca scolastica anche in prospettiva multimediale, da intendersi come luogo privilegiato per la lettura e la scoperta di una pluralità di libri e di testi, che sostiene lo studio autonomo e l’apprendimento continuo. (Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, p. 26)





					Ma come imparano i bambini, secondo Maria Montessori? «Lo sviluppo dell’abilità della mano va di pari passo con lo sviluppo dell’intelligenza» (Montessori, 1992, p. 150); quindi occorre poter toccare, smontare, rimontare, infilare e ordinare, in un processo di apprendimento unitario, individualizzato ed esperienziale, proprio come ritroviamo anche nelle Indicazioni nazionali. [...] alla scuola spettano alcune finalità specifiche: offrire agli studenti occasioni di apprendimento dei saperi e dei linguaggi culturali di base; far sì che gli studenti acquisiscano gli strumenti di pensiero necessari per apprendere a selezionare le informazioni; promuovere negli studenti la capacità di elaborare metodi e categorie che siano in grado di fare da bussola negli itinerari personali; favorire l’autonomia di pensiero degli studenti, orientando la propria didattica alla costruzione di saperi a partire da concreti bisogni formativi.
Le discipline, così come noi le conosciamo, sono state storicamente separate l’una dall’altra da confini convenzionali che non hanno alcun riscontro con l’unitarietà tipica dei processi di apprendimento. Ogni persona, a scuola come nella vita, impara infatti attingendo liberamente dalla sua esperienza, dalle conoscenze o dalle discipline, elaborandole con un’attività continua e autonoma. Oggi, inoltre, le stesse fondamenta delle discipline sono caratterizzate da un’intrinseca complessità e da vaste aree di connessione che rendono improponibili rigide separazioni. (Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, p. 12) 
	Quanto gli alunni imparano è oggetto, insieme a molto altro, dell’osservazione dell’insegnante che valuta il processo di sviluppo delle competenze di ciascun bambino (già allenato a esserne consapevole grazie al controllo dell’errore insito nei materiali di sviluppo messi a sua disposizione) senza alcuna tentazione di standardizzazione degli strumenti valutativi, mai oggettivi o neutrali. Anche questo principio trova forti consonanze con quanto affermato su questo tema nelle Indicazioni nazionali.Occorre che l’alunno sia attivamente impegnato nella costruzione del suo sapere e di un suo metodo di studio, sia sollecitato a riflettere su come e quanto impara, sia incoraggiato a esplicitare i suoi modi di comprendere e a comunicare ad altri i traguardi raggiunti. Ogni alunno va posto nelle condizioni di capire il compito assegnato e i traguardi da raggiungere, riconoscere le difficoltà e stimare le proprie abilità, imparando così a riflettere sui propri risultati, valutare i progressi compiuti, riconoscere i limiti e le sfide da affrontare, rendersi conto degli esiti delle proprie azioni e trarne considerazioni per migliorare. (Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, p. 26)





					Tutto l’impianto montessoriano poggia sulla trasformazione profonda dello sguardo adulto e dell’intenzionalità educativa affidata a colei che viene definita la «nuova maestra»: «L’orgoglio della nuova maestra diventa quello di avere aiutato il bambino a fare senza di lei, di aver preparato le vie del suo andare spontaneo, abbattendo i principali ostacoli che potevano impedirlo» (Montessori, 1970, p. 8). O, per dirla con gli estensori delle Indicazioni nazionali: «Sin dai primi anni di scolarizzazione è importante che i docenti definiscano le loro proposte in una relazione costante con i bisogni fondamentali e i desideri dei bambini e degli adolescenti» (p. 5).	Quale sia nel dettaglio il profilo della «nuova maestra» montessoriana e quale sia il suo necessario percorso formativo è un passaggio complesso e spesso non chiaramente articolato, anche per questo ci fermeremo a cercare di comprendere il senso autentico di quel percorso per trovare buone risposte a domande di senso.




			

			Pensare a un percorso formativo completo nella scuola abitata dai bambini e dalle bambine della nostra epoca e delle nostre comunità di vita vuol dire anche interrogarsi di continuo su strumenti, contenuti, competenze e fragilità che sono espressione del contesto attuale. Le Indicazioni nazionali ce lo ricordano con insistenza e l’osservazione delle criticità, fatiche e cambiamenti che abitano le aule scolastiche non ci permettono alcuna forma di indifferenza. 

			Sono appunto queste le tematiche che affrontiamo nella Prima parte di questo volume (Lo sguardo sul bambino), sezione pensata per facilitare la riflessione su alcuni dei pilastri della visione educativa e didattica montessoriana. Il fondamento, oggetto del capitolo 1 (Libertà e disciplina, tra sguardo montessoriano e altre risposte), è la relazione adulto-bambino, così spesso oggetto di fraintendimento in senso eccessivamente libertario o al contrario troppo rigoroso; nei successivi tre capitoli (Montessori alla scuola dell’infanzia: non ci sono più i bambini di una volta?; Lo sguardo di una maestra: riflessioni da una casa dei bambini; L’educazione cosmica come risposta ai bisogni dei bambini nella scuola primaria) proveremo a guardare alle scuole dell’infanzia e primarie di oggi con i paradigmi pedagogici montessoriani, passando poi nel capitolo 5 (La normalizzazione della funzione attentiva secondo Maria Montessori) alla lettura di un tema fondante complesso quale quello del processo di normalizzazione come elaborato da Maria Montessori. Il capitolo 6 (Non basta un corso… La «nuova maestra» e la sua autoeducazione, per nuove professionalità e pratiche pedagogiche centrate sul bambino), che chiude questa parte, è dedicato a tracciare il profilo dell’insegnante a metodo, ancora nuovo, forse più ancora che un secolo fa.

			La ricerca di Maria Montessori non dà risposte a tutte le questioni che oggi affrontiamo come insegnanti e educatori, per questo motivo nella Seconda parte (Percorsi operativi e nuovi orizzonti) proveremo ad affrontare alcuni aspetti su cui finiamo spesso per inciampare, con il nostro sguardo strabico tra fedeltà pedagogica e attualità didattica.

			Apriamo, quindi, delle finestre che ci permettano di dare una risposta «sufficientemente montessoriana» a varie tematiche emergenti: raccontiamo quali sperimentazioni permette una moderna didattica delle lingue (capitolo 7 L’invenzione linguistica alla scuola primaria); proviamo a capire quali peculiarità specificano l’atteggiamento montessoriano nei confronti di bambini che approdano all’esperienza scolastica con quelli che il lessico contemporaneo definisce Disturbi Specifici di Apprendimento o Bisogni Educativi Speciali (capitolo 8 BES, DSA e altri acronimi: l’attualità del pensiero montessoriano e il lavoro in classe); affrontiamo l’argomento delle nuove tecnologie e della specificità rappresentata dal pensiero computazionale (capitolo 9 Montessori e tecnologia: un incontro possibile).

			Sullo sfondo del nostro lavoro rimane aperta la questione di quali siano le contaminazioni con esperienze di pedagogia attiva coerenti con i nuclei fondanti il metodo Montessori; quali gli incontri con uomini e donne capaci del medesimo sguardo attento verso il funzionamento della mente e del cuore dei bambini, senza pregiudizio, senza risposte predeterminate per le quali cercare conferma; quali i luoghi e gli spazi che accolgono la conoscenza e l’apprendimento secondo logiche affini alla proposta montessoriana.

			Si tratta, dunque, di un approccio laico al metodo: «laico» in senso filosofico e pedagogico, proprio perché la fedeltà autentica è sforzo profondo di comprensione di un codice, di una chiave di interpretazione del reale, così profondo da non temere di stare nel presente, di far camminare sulle nostre gambe, in un altro tempo, quel metodo, forte delle verità universali che porta in sé e che trovano conferma quotidiana negli studi e nelle ricerche contemporanee, come viene insistentemente rimarcato facendo riferimento alle conferme che le neuroscienze hanno dato alle intuizioni di Maria Montessori.

			Il nostro testo, in equilibrio tra riflessione pedagogica e connessione con i bambini che incontriamo ogni giorno nel nostro lavoro, si chiude con una sezione (Terza parte Il metodo Montessori si fa scuola, capitolo 10, Un percorso tra normativa e autonomia, forma e sostanza), speriamo esaustiva, in cui proviamo a descrivere i percorsi possibili per iniziare un’esperienza scolastica di natura montessoriana. Anche in questo caso abbiamo scelto un approccio non dogmatico: ci sono percorsi diversi dentro la scuola pubblica e molti di più nell’ambito delle scuole parificate, o in quelle autogestite che fanno capo all’universo dell’educazione parentale. Proviamo a raccontare questi percorsi perché ciascuno possa trovare il proprio quello più realizzabile con le risorse disponibili o quello più coerente con la visione che muove i soggetti coinvolti.

			[...] sfortunatamente i montessoriani, a torto o a ragione, hanno sviluppato la reputazione di essere poco disposti ad accettare le opportunità di crescita che la comunicazione con altri e l’apertura alle critiche forniscono [...]. Guardare come definitivo il sistema elaborato dalla dottoressa Montessori implicherebbe un’incomprensione radicale di entrambi. (Holmes in Polk Lillard, 1972, p. XIII)

			Holmes, diretto e chiaro nella sua affermazione, indica la direzione del nostro lavoro: desideriamo argomentare in queste pagine come il metodo Montessori possa a buon titolo essere un bene comune e non un patrimonio accessibile a pochi; la logica dell’inclusione e della pluralità anima il nostro agire, riflettere e scrivere ben prima e a latere dell’impegno nell’universo montessoriano: non potremmo certo dirci montessoriani seguendo logiche di esclusione e di autoreferenzialità. Una proposta di riflessione, dunque, che auspichiamo possa essere accolta non solo da chi pratica e studia il pensiero e le prassi educative di Maria Montessori, ma che possa aprire finestre di dialogo e scambio proficuo con tutti coloro che si accostano, in una veste o l’altra, al difficile e entusiasmante compito di educare il bambino, padre dell’uomo.

			

			
				
					1	MIUR – Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca (2012), Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, Roma, MIUR, www.indicazioninazionali.it/documenti_Indicazioni_nazionali/indicazioni_nazionali_infanzia_primo_ciclo.pdf.

				

				
					2	Il corsivo è nostro, a sottolineare la marcata risonanza con il principio montessoriano dell’apprendere prima attraverso i sensi, e tra questi la mano in primis, per poi approdare all’astrazione dei concetti.

				

			

		





		
			Prima parte

			Lo sguardo sul bambino

		





		
			Capitolo 1

			Libertà e disciplina, tra sguardo montessoriano e altre risposte

			Sonia Coluccelli

			La vita si manifesta, la vita cresce, la vita dona: e si contiene entro limiti e leggi insuperabili. Quando perciò parliamo di «libertà» non intendiamo di considerare le azioni esterne disordinate che i bambini abbandonati a se stessi compirebbero come sfogo di un’attività senza scopo, ma diamo alla parola il senso profondo di «liberazione» della sua vita dagli ostacoli che ne impediscono il normale sviluppo [...] e la sua grande missione: quella di crescere e di diventare un uomo. 

			Maria Montessori, «La scoperta del bambino»

			Ho incontrato, pedagogicamente parlando, Maria Montessori in una fase adulta della mia vita e del mio lavoro. Cercavo una risposta a una domanda che mi si poneva da madre e da insegnante sulle prospettive delle scuole del mio territorio. Cercavo una risposta che risuonasse nella mia storia di persona che fino a quel momento aveva speso tre lustri della sua vita professionale per facilitare processi di gestione costruttiva dei conflitti, di dialogo interculturale, di inclusione, di accoglimento di storie complesse espresse da sofferenze non sempre facili da affrontare tra le mura di una classe. Cercavo uno sguardo che non fosse centrato solo sulle prassi consolidate ma che si spostasse sulla ricerca di connessione con il bambino, sulla possibilità di vedere e ascoltare le domande poste dai più piccoli, disponibile a cercare insieme a loro risposte di senso con pazienza, senza la fretta di soluzioni date per copione già scritto. Fino a quel momento le parole di don Milani rimanevano la bussola per me più evocativa: «E allora il maestro deve essere, per quanto può, profeta, scrutare i “segni dei tempi”, indovinare negli occhi dei ragazzi le cose belle che essi vedranno chiare domani e che noi vediamo solo in confuso» (don Milani, 2004, p. 37).

			E poi, da puerpera, avviene l’incontro con un principio importante: il bambino è il libro (Hunt, 2009). La risposta alle domande educative sta nell’osservazione e nell’ascolto. Un incontro che mi coinvolge prima di tutto come mamma, ma che intuisco possa essere la svolta per la mia inquietudine di maestra, per l’insofferenza davanti alle schede fotocopiate, alle domande senza risposta sul senso delle scelte quotidiane compiute dalle insegnanti che come formatrice mi succedeva di incontrare da almeno quindici anni. Bambini invisibili, guardati a malapena attraverso il filtro distorto del «si è sempre fatto così» e del «fanno tutti così», da portare invece al centro della scena per orientare l’agire educativo e didattico sull’unico Nord possibile.

			Di Maria Montessori sapevo poco, ed è stato credo un bene che i miei ricordi scolastici, manualistici e banalizzati fossero tanto poco presenti nella mappa di quella ricerca. Sono inciampata subito — per fortuna mia e non solo — in un paio di quelle sue frasi tranchant e poco diplomatiche che hanno risuonato forti dentro di me.

			La disciplina, anch’essa, deve essere attiva. Non è detto che sia disciplinato un individuo allorché si è reso artificialmente silenzioso come un muto o immobile come un paralitico. Quello è un individuo annientato, non disciplinato. Noi chiamiamo disciplinato un individuo che è padrone di sé stesso e quindi può disporre di sé ove occorra seguire una regola di vita. (Montessori, 2008, p. 22)

			In poche righe ho ritrovato il punto di approdo e la conferma del mio lavoro sull’essere prima che sull’apprendere. O sull’essere per apprendere. O sull’apprendere ad essere. 

			Montessori ci restituisce questo nesso inscindibile, in un intreccio tra mente e spirito che diventa consapevolezza cognitiva, affettiva, relazionale del bambino e prima ancora dell’insegnante. Le domande che accompagnano molti educatori che desiderano percorrere questa strada sono ricorrenti: è possibile educare senza un uso del potere arbitrario e gerarchico? È possibile educare senza addestrare? Senza pensare ai bambini come a soggetti/oggetti da rieducare all’obbedienza, al riconoscimento aprioristico dell’autorità ma, al contrario, come individui padroni di se stessi, senza altri padroni esterni, superiori per grado e per potere? È possibile trovare alternative all’uso di premi e punizioni, di ricatti e manipolazioni e al contempo aiutare ad acquisire regole di vita? E se sì, come?

			A questi interrogativi troviamo nei testi di Maria Montessori risposte certe ma non articolate in strategie definite, una visione fondante la relazione e declinata in atteggiamenti interiori dell’insegnante che però lasciano oggi in sospeso la risposta a quella domanda: come?

			Rimetto allora insieme i pezzi della mia formazione, ricevuta e offerta, e ripercorro i nomi di chi ha dedicato la vita a osservare e comprendere come dentro ciascun essere umano, sin dall’infanzia, sia presente una competenza, un maestro interiore, che può crescere e trovare spazio fino a diventare l’autentico regista dei comportamenti di ciascuno.

			Una collega, appassionata montessoriana non dogmatica, amante delle comparazioni che creano ponti tra significati e sguardi sull’umanità, qualche anno fa ha dedicato uno studio a Montessori, Rogers e Buber, tra psicologia, filosofia e pedagogia (Perino, 2012). La finestra che ci apre sui nessi tra i primi due è piena di stimoli preziosi.

			Carl Rogers e Maria Montessori1

			Carl Rogers (1902-1987), psicologo statunitense e fondatore della terapia non direttiva, sviluppò la teoria dell’approccio centrato sulla persona.

			Tale teoria è da considerare, oltre che innovativa pratica terapeutica, come una vera e propria filosofia di vita e specifica visione del mondo. Non si tratta di un insieme di procedure scientifiche da mettere in campo per ottenere un risultato prevedibile, bensì una disposizione a lavorare sul proprio comportamento di terapeuta — come anche di genitore o di educatore — per porsi verso l’altro in un modo nuovo: aperto all’ascolto e all’accoglienza. 

			Colui che abbraccia questo tipo di contatto non conosce la strada che verrà percorsa, non sa quali risultati otterrà e non possiede una scaletta di tappe da seguire. La sua azione permette, però, di indicare, al soggetto, la direzione da seguire per guarire, apprendere e crescere.

			La scelta dell’utilizzo del termine «approccio», da parte di Rogers, intende valorizzare l’aspetto umano della terapia rispetto a quello prettamente tecnico. Significa accostarsi al paziente come persona e non come «oggetto» d’analisi. Come scrive Burla: «la persona possiede la capacità di comprendersi e di risolvere i suoi problemi in modo sufficiente per un adeguato funzionamento. L’esercizio di questa capacità richiede, però, anche un contesto di relazioni umane positive favorevoli e un clima di relativa accettazione e comprensione» (Burla, Capozzi e Lozupone, 2007, p. 100).

			Rogers sperimentò un nuovo modo di concepire la terapia, che definì «centrata sul cliente»: in essa l’ascolto e l’accoglienza dell’altro sono il principio e il cuore della relazione. Il terapeuta guarda al paziente come a una persona completa, intera e unica, e non come se rappresentasse il problema di cui soffre. Rogers si concentra così sulla salute anziché sulla malattia (Simonelli e Simonelli, 2010, p. 30).

			Il terapeuta si spoglia quindi sulla sua direttività, per adattare una nuova tipologia di trattamento che possiamo definire empatico. È fondamentale creare un clima psicologico adeguato al paziente, che renda possibile lo sviluppo della capacità dell’individuo di comprendere e dirigere la propria vita (Rogers, 1978, p. 16).

			Per questo il terapeuta deve lavorare su di sé e sul proprio grado di congruenza, ovvero sulla sincerità delle sue emozioni, in modo da rendersi reale e autentico agli occhi del cliente. 

			Accanto alla congruenza deve trovare spazio l’accettazione incondizionata e positiva; inoltre il terapeuta deve costruire una comprensione empatica nei confronti del cliente, ovvero percepire con precisione i sentimenti e significati personali sperimentati dal cliente.

			In questo clima psicologico viene meno il controllo che da sempre il terapeuta ha esercitato nei confronti del paziente. Il potere passa dalle mani del terapeuta a quelle del cliente che, grazie alla fiducia e all’accoglienza, individua e alimenta la propria forza interiore, necessaria per uscire dallo stato di sofferenza che sta vivendo. È la comprensione fra le parti a giocare un ruolo cruciale all’interno della relazione: una comprensione verbale e non verbale, ovvero fisiognomica. Questi aspetti devono unirsi al sentimento della tolleranza, del rispetto e dell’accettazione. L’approccio centrato sulla persona, in qualsiasi campo della vita venga applicato, si fonda su una visione dell’uomo come organismo fondamentalmente degno di fiducia (Rogers, 1978, p. 14), quella stessa fiducia che il soggetto deve costruirsi nei confronti di se stesso, lavoro che sarà per lui più semplice se gli si offriranno atteggiamenti psicologici agevolanti.

			Rogers considera l’infanzia, dai primi giorni di vita, come un’età cruciale della vita dell’uomo, in perfetto accordo con Maria Montessori. È in questo periodo che si deve iniziare a infondere fiducia nel futuro uomo, il bambino. A lui va concessa un’educazione (familiare e scolastica) centrata sulla persona, per concedergli una crescita serena, non diretta dalla paura del giudizio degli altri, dai sensi di colpa, ma guidata dai propri sentimenti e dalla propria forza interiore. Solo lavorando con il giusto rispetto per il bambino si può contribuire, come educatori, alla formazione di un uomo pienamente realizzato, capace di ascoltare se stesso e vivere con gli altri. Il genitore ha il compito, secondo Rogers, di riconoscere al bambino il diritto di valutare la propria esperienza e di fare scelte autonome rispettando contemporaneamente se stesso e i suoi diritti (Rogers, 1978, p. 34).

			Attraverso la libera scelta, il bambino sviluppa l’autodisciplina connessa alla responsabilità e alle limitazioni flessibili. In una famiglia centrata sulla persona si crea un processo relazionale tra persone uniche continuamente in cambiamento e viene così meno il desiderio di potere e di controllo esercitato dai genitori. La stessa volontà di controllo, nel contesto scolastico, deve passare dalle mani dell’insegnante all’alunno stesso. Rogers teorizzò il concetto di libertà di apprendimento come alternativa ai sistemi di istruzione presenti nelle scuole. 

			Perché il maestro deve decidere le modalità e i contenuti che l’allievo deve imparare? Ciò a cui ambisce Rogers è la ricerca di una nuova modalità di educare, lontana dalla direttività e dall’imposizione, che sostenga la libertà d’apprendere, susciti la curiosità e favorisca azioni di ricerca. La libertà d’apprendimento risulta essere, per lo psicologo americano, fondamentale in ogni circostanza, ma soprattutto nella nostra cultura e nel nostro tempo, dove le trasformazioni ed evoluzioni sono all’ordine del giorno. Il bambino deve essere educato al cambiamento, per poterlo gestire e indirizzare.

			Affinché sia possibile un rinnovamento nella pratica educativa adottata nelle aule, è necessario un cambiamento nell’educatore stesso, il cui ruolo deve mutare: non più fornitore di conoscenze, o detentore del sapere, ma facilitatore (o agevolatore) dell’apprendimento (Rogers, 1981, p. 131).

			Il «facilitatore dell’apprendimento» non rientra in nessuna formula educativa precostituita (Rogers, 1981, p. 133). Le differenze tra un allievo e un altro, le loro preferenze, attitudini e interessi richiedono un cambiamento del lavoro dell’insegnante, che deve diventare più attento e sensibile alla persona che si trova davanti per entrare empaticamente in contatto con lui e sviluppare la capacità di costruire il suo ruolo e la sua azione attraverso l’incontro.

			Per diventare un facilitatore, l’educatore deve lavorare su di sé e sulle proprie qualità attitudinali, che si manifestano nel rapporto interpersonale che si crea con l’allievo.

			Il bambino deve poter trovare nell’insegnante — come nel genitore — una persona vera, genuina, che sappia riconoscere e accettare le sue emozioni. Il maestro deve riporre fiducia nei suoi allievi, stimarli e amarli nelle loro differenze e unicità. L’allievo deve sentirsi compreso empaticamente, senza il peso del giudizio e dell’analisi. Rogers nei suoi scritti sottolinea l’importanza della genuinità del facilitatore, considerando questa attitudine necessaria per lo sviluppo delle altre.

			Come ci suggeriscono i recenti studi delle neuroscienze,

			l’ambiguità è una caratteristica dell’individuo che, nella perenne ricerca di una identità e di un ruolo sociale, fa dell’ambiguità uno dei suoi tratti principali. L’ambiguità consiste nel non costruire confini precisi tra sé e gli altri, tra il mondo e l’Io. Tra l’Io e il mondo esterno c’è una relazione dinamica cui l’uomo deve adattarsi cercando di mantenere comunque una percezione stabile della propria identità. (Lumer e Zeki, 2011, pp. 35-36)

			Se ciò non avviene, dice Rogers, quello che l’uomo può rischiare è di precipitare in uno stato di incongruenza, di frammentazione di sé. In questa condizione l’uomo smarrisce la capacità di percepirsi realmente e propone a sé e agli altri un falso Sé. Pertanto risulta necessario dare spazio alla forza «attualizzante», ovvero quella voce interiore che conduce ognuno verso la reale percezione di sé. Si tratta di un uomo reale che conosce la propria persona, i propri desideri e limiti e non necessita di fingere all’interno delle relazioni, non avendo bisogno di compiacere o di convincere.

			Rogers associa al termine «realtà» quello di «congruenza», per indicare lo stato interiore cui l’uomo può ambire per «sentirsi integro e intero». Reale o congruente è colui che sa vivere «senza corazza difensiva, cosciente di ciò che egli è realmente» (Rogers, 1981, p. 261) ed è pronto a presentarsi in tutto se stesso e umilmente agli altri.

			La frammentazione o dualità che l’uomo rogersiano deve affrontare e superare è una separazione tra il sentire interiore e il comportamento adottato. Spesso tra questi due aspetti del soggetto agente esiste un’incongruenza che impedisce ai due livelli di stare in equilibrio.

			L’origine remota che determina l’agire è, secondo Rogers, causa delle incongruenze osservabili tra sentire e comportamento. Lo psicoterapeuta rogersiano, nelle sue sedute, cerca allora di comprendere quale sia il vettore interiore che dirige i comportamenti delle persone. La persona «psicologicamente matura» non tace la voce racchiusa nel profondo della sua anima, anzi, permette ad essa di decidere quali scelte effettuare e quali comportamenti adottare. Le emozioni, i desideri e i bisogni profondi hanno priorità di soddisfacimento e il giudizio altrui non è vincolante.

			Ciò che Rogers individua nei suoi studi è che la «spinta ad agire» dettata dalle norme e dalle regole di vita imposte dall’esterno spesso è adottata inconsciamente come unica guida, a scapito del reale sentire interiore, che viene molte volte soffocato. L’incongruenza che, secondo Rogers, si viene così a creare genera disagio, come abbiamo avuto modo di accennare precedentemente. Per questo motivo l’azione della terapia rogersiana, incentrata sul cliente, ha proprio lo scopo di riunire l’uomo, aiutarlo ad ascoltarsi più attentamente e a guardarsi per ciò che è ponendosi l’obiettivo di educare il paziente ad autoeducarsi: ovvero, a ritrovare in se stesso quella sincerità e quella purezza che ha perduto.

			Nei primi anni di vita, dice Maria Montessori, il bambino è guidato nel suo agire non totalmente dalla volontà che è in via di sviluppo, ma da una forza inconscia, che chiama maestro interiore, che ben conosce ciò di cui il bambino necessita per crescere e svilupparsi. Il bambino, inconsciamente, desidera rispondere al proprio maestro interiore, con tutto se stesso. Quando la voce del maestro interiore è ascoltata, il bambino agisce sereno, padrone di sé, competente, ordinato e sicuro. Percepisce che sta percorrendo la giusta via dell’accrescimento. È un processo che prende il nome di autoeducazione. Questa competenza di ascolto di sé è innata nel bambino, ma può spegnersi o affievolirsi se non trova ambito di manifestazione e cura adeguata. 

			Permettendo al bambino di fare e di costruirsi tramite l’azione e la scelta si assisterà alla manifestazione di un essere soddisfatto, sicuro delle proprie abilità e curioso della vita, non timoroso del mondo e succube del giudizio e delle «istruzioni» dell’adulto. Rogers afferma che

			studiando il suo comportamento durante l’infanzia, possiamo rilevare come egli sia naturalmente indotto a preferire tutte quelle esperienze che servono a sostenere, a potenziare o a realizzare il suo organismo, mentre rifiuta tutte quelle che non servono a tale scopo. (Rogers, 1981, p. 278)

			Nessun adulto si immagina di dover insegnare a un bambino a parlare, a deglutire, a dormire un certo numero di ore. È l’organismo del bambino stesso che «detta le regole», ovvero i tempi e le modalità per apprendere. La saggezza organismica non solo custodisce e preserva il corpo del bambino, ma si occupa anche del delicato lavoro di costruzione della mente. Ciò che Montessori nei suoi scritti ha illustrato rispetto a questo concetto è la stretta e inscindibile correlazione che esiste tra l’organismo e la psiche: nello specifico tra la mano e la costruzione dell’intelligenza. Pensare quindi di educare in modo disgiunto corpo e mente e far sì che si sviluppino su due strade parallele e non su un’unica strada potrebbe essere considerata una prima esperienza rogersiana di frammentazione di sé.

			L’adulto ha il dovere di mostrare, con amore, pazienza e umiltà, lo spazio di libera azione che il bambino ha a disposizione, spazio che crescerà con lui. All’interno di tale campo di libertà, il bambino deve essere autore e conduttore di se stesso: scegliendo, preferendo, rifiutando, scomponendo, componendo, costruendo, associando, spostando e inventando.

			Il bambino a cui è stato concesso, durante l’infanzia, di ascoltare il proprio maestro interiore, curandolo e custodendolo, avrà maggiori possibilità di diventare la «persona pienamente realizzata» di cui parla Rogers, perché sarà stato educato all’ascolto, a darsi risposte attraverso la libera scelta, la libera azione e il «libero sbaglio».

			Relazioni efficaci: la proposta di Thomas Gordon per un dialogo montessoriano

			Rogers apre un percorso di riflessione, di pratica e di lavoro che verrà sviluppato da più di un valido allievo e collaboratore; colui che meglio rielaborerà quei principi traducendoli in strategie declinabili in ambiente domestico e scolastico è Thomas Gordon.

			Gordon, nei suoi testi più celebri Insegnanti efficaci e Genitori efficaci (2013; 2014a), ci aiuta a immaginare tecniche di comunicazione che restituiscono a ciascun soggetto la responsabilità della risoluzione del problema a partire dalla consapevolezza dei propri bisogni e dalla capacità di comunicarli e di chiederne il riconoscimento. L’insegnante ci viene fin troppo realisticamente descritto come insoddisfatto del proprio lavoro nella misura in cui la relazione con i bambini, proprio sul tema della disciplina, diventa uno spazio in cui si agisce o si subisce il potere, con una dialettica vincitore/vinto che lascia spossati anche i docenti più severi e inflessibili, consapevoli di avere generato negli alunni rancore e ostilità. Gordon segnala anche come la mancanza di autenticità nella relazione, per cui i docenti non mostrano mai fragilità, esitazioni o dubbi di natura sia cognitiva che educativa, alteri fortemente la qualità di quel rapporto e il benessere di ciascuno dei soggetti coinvolti.

			È molto interessante il presupposto da cui Gordon suggerisce di partire prima di modulare il proprio intervento educativo: a chi appartiene il problema su cui l’insegnante si sente chiamato a intervenire? Il comportamento del bambino danneggia l’insegnante? Oppure il bambino stesso? O altri bambini ancora? Chiarirsi rispetto a queste distinzioni permette all’insegnante di usare tecniche diverse e coerenti con la risposta che si dà osservando se stesso e gli individui che gli sono affidati.

			Arricchirei questa riflessione con un’altra questione non espressamente gordoniana (ma credo coerente): quali sono le ragioni delle regole che poniamo ai bambini? Sono sempre dettate da evidenze oggettive relative alla loro sicurezza, alla tutela della loro persona o di quelle intorno, al rispetto delle cose, dei materiali e degli ambienti, oppure spesso hanno ragioni di convenienza, di opportunità sociale, di adeguamento a prassi maggioritarie ma non per questo significative? Essere molto onesti come educatori sulle ragioni dei nostri «no» o dei nostri «si deve» è necessario per capire fino a dove ha senso spingere le nostre aspettative, le nostre richieste e i nostri interventi.

			Il silenzio in aula, la postura da tenere durante il lavoro (sul banco, a terra, seduti, sdraiati, ecc.), il muoversi in fila, l’orario per il bagno, l’uso del grembiule, i giochi vietati negli spazi esterni, i tempi di lavoro, il (non) copiare, il tempo ludico e il tempo di lavoro codificato, ecc.: sono tante regole non scritte, consuetudini che si spiegano solo con l’inerzia dell’azione educativa e su cui vorremmo vedere consenziente ogni bambino a prova dell’obbedienza dovuta all’adulto, pena sanzioni più o meno proporzionate.

			Possiamo dirci, allora, che a volte il problema reale non solo è nostro e non dei bambini, ma soprattutto è nel nostro bisogno di conformità/conformismo o nella fatica di rimanere sintonizzati con le richieste dei più piccoli e con le loro spinte di sperimentazione del mondo. Molte situazioni così generate ci richiedono un coinvolgimento e una posizione fisica e mentale a cui non siamo abituati o nella quale fatichiamo a stare per la complessità dei contesti in cui agiamo come educatori, genitori o insegnanti.

			Trovare la propria posizione, la giusta distanza, nella relazione con i bambini è tema delicato, ripreso spesso anche da Maria Montessori, che giunge su questo tema a una conclusione chiara ma priva di ricette pronte.

			L’adulto deve dare e fare quel tanto che è necessario affinché il bambino possa utilmente agire da solo: se fa meno del necessario, il bambino non può agire utilmente; se l’adulto fa più del necessario, e perciò si impone o si sostituisce al bambino, spegne i suoi impulsi fattivi. (Montessori, 2000a, p. 133)

			Ciascuno, dunque, tornando a Gordon, assume le responsabilità del riconoscimento dei propri problemi (o falsi problemi), di bisogni e stati emotivi; è questa la condizione essenziale perché la loro risoluzione sia affettivamente tale, in modo costruttivo e duraturo. Maria Montessori affermava qualcosa di molto simile.

			Durante tutta la mia vita ho proclamato la necessità della libertà di scelta, dell’indipendenza di pensiero e della dignità umana. Tuttavia ritengo che la vera libertà, quella interiore, non possa essere donata. Non può nemmeno essere conquistata. Può solamente essere costruita dentro di sé, come parte della personalità e, se questo avviene, non potrà più essere perduta. (Honegger Fresco, 2008)

			Se siamo riusciti a rispondere correttamente alle domande dirimenti (A chi appartiene il problema che stiamo affrontando? È un problema reale?) possiamo intervenire in modo adeguato, curando strumenti di comunicazione che ci permettono di agire su come collochiamo noi stessi nelle relazioni.

			Se la difficoltà appartiene a me insegnante, adulto, educatore o genitore, Gordon suggerisce di curare la distinzione tra messaggio-Io e messaggio-Tu, proponendo una trasformazione dei contenuti comunicativi anche attraverso una piccola rivoluzione sintattica: l’uso della prima persona (messaggio-Io) e della descrizione di propri stati d’animo generati dal comportamento dell’interlocutore con l’espressione del cambiamento desiderato nella relazione e negli agiti.

			Più volte nei suoi testi Gordon presenta un semplice algoritmo comunicativo:

			
					si inizia descrivendo quel che si prova («Io mi sento…»);

					si prosegue descrivendo il comportamento dell’altro che viene vissuto come problema («Quando tu…»);

					si spiega in che modo il comportamento è legato all’emozione («Perché…»);

					infine si esprime ciò che si desidera («Io vorrei…»).

			

			L’attenzione di chi parla è concentrata sull’espressione di sé e sulla descrizione del rapporto causa-effetto che in modo «soggettivamente oggettivo» lega un comportamento e le sue conseguenze. La frase è, o dovrebbe essere, depurata da elementi di giudizio per favorire una risposta di ugual tenore e in questo modo permettere la ricerca di una soluzione che non sia una prova di forza, una condanna, o una sentenza, ma piuttosto un esercizio di ascolto anche empatico, senza attivazione di dialettiche difensive. Una pratica comunicativa di questo tipo può ovviamente diventare patrimonio dei bambini solo se testimoniata in modo coerente e continuativo dagli adulti, con i bambini stessi e tra di loro.

			Gli adulti che iniziano a utilizzare il messaggio-Io nei momenti di criticità in ambito scolastico si trovano ad accogliere la sfida della propria autenticità: esprimere la propria difficoltà a fronte dei comportamenti di uno o più bambini senza agire sul potere che il ruolo assegnerebbe è un passaggio che trova più di un ostacolo dentro chi per professione quel potere lo detiene da secoli. L’insegnante che davanti all’alunno che disturba rumoreggiando, non riordina l’ambiente, o non rispetta le regole condivise per il buon andamento della vita di classe sceglie di esprimere la propria fatica, frustrazione e delusione, chiedendo maggiore collaborazione, esprime nei confronti di quel bambino una grande fiducia, non solo nelle sue competenze di consapevolezza e di adeguamento dei propri comportamenti, ma soprattutto nella relazione, per cui la trasparenza dell’adulto non viene percepita e interpretata come debolezza ma come dignità riconosciuta all’altro, alla sua umanità e intelligenza.

			Nei suoi effetti profondi, si tratta in realtà di molto più di una pratica: dalla cura del proprio linguaggio si determina un cambiamento del proprio pensiero, dello sguardo interiore posto sulle relazioni e sugli accadimenti. In questo modo anche un’operazione inizialmente forzata, apparentemente meccanica, diventa competenza effettiva e affettiva, trasformazione profonda e permanente delle dinamiche relazionali.

			Ogni manifestazione avente uno scopo utile [...] deve essergli non solo permessa ma deve venire osservata dal maestro. Ecco il punto essenziale: [...] bisogna che il maestro intenda e senta la sua posizione di osservatore, l’attività deve stare nel fenomeno. Noi non possiamo sapere le conseguenze di un atto spontaneo soffocato quando il bambino comincia appena ad agire: forse [...] soffochiamo la vita stessa. Per far questo è necessario evitare rigorosamente l’arresto di movimenti spontanei e l’imposizione di atti per opera dell’altrui volontà. (Montessori, 2008, p. 23)

			Queste parole sembrano introdurci intenzionalmente alla pratica dell’ascolto attivo, che Gordon indica come strumento principe nella relazione educativa, laddove il problema che emerge appartiene esplicitamente al bambino; mentre viene a presentarci la sua difficoltà (il litigio con un amico, la frustrazione dopo un fallimento, la disperazione per una perdita di un oggetto caro), a lui si deve prima di tutto una silenziosa ma autentica attenzione, uno sguardo esclusivo e l’interruzione di qualsiasi altra attività: «Sono qui per te, dimmi cosa ti sta succedendo».

			L’ascolto diventa significativo, attivo e generativo con la restituzione di quel racconto e dei suoi contenuti emotivi («Mi sembra quindi che tu sia triste perché il tuo compagno non vuole giocare con te, ho capito bene?»; «Sei arrabbiato perché si è rotto questo oggetto a cui tenevi tanto, vero?»). A volte, se centrata, questa restituzione regala ai più piccoli la meraviglia del sentirsi compresi, dell’aver visto tradotto in parole un malessere che sembrava ingestibile, del percepire l’affetto di un adulto significativo che mostra connessione con la loro persona. Spesso basta questo perché i bambini ritrovino il sorriso e ritornino alle loro occupazioni, ancora prima di aver trovato una soluzione a un problema che fino a pochi minuti prima aveva contorni catastrofici.

			Se questo primo passaggio non basta, Gordon invita l’adulto a un sforzo di contenimento che eviti le risposte che siamo più inclini a dare in questi casi e che con grande facilità ricadono in una di quelle che Gordon definisce«Le 12 barriere della comunicazione» (Gordon, 2013):

			
					ordinare, esigere

					minacciare

					fare la morale

					dare soluzioni già pronte

					persuadere con argomentazioni logiche

					giudicare, disapprovare, criticare

					fare complimenti e approvare immeritatamente

					umiliare, ridicolizzare

					interpretare, analizzare i comportamenti altrui

					consolare, minimizzare

					cambiare argomento

					indagare, interrogare.Questa è la nostra missione: gettare un raggio di luce e passare oltre. [...] Stimolare la vita lasciandola però libera di svilupparsi: ecco il primo dovere dell’educatore. Per una simile e grande missione occorre una grande arte che suggerisca il momento giusto e limiti l’intervento: non disturbi o devii, senza aiutare, l’anima che sorge a vita e vivrà in virtù dei propri sforzi. (Montessori, 2008, pp. 122-123)


			

			Quello che dunque possiamo e dobbiamo fare è coltivare la fiducia e il rispetto del bambino come persona competente, primo titolare della risoluzione dei suoi problemi: «Cosa pensi di fare per risolvere questa difficoltà? Che risorse puoi mettere in campo? Mi fido di te, la risposta, l’unica davvero buona, ce l’hai tu, cercala nella tua mente e nel tuo cuore e poi va’, prova. Se serve io sarò ancora qui, per ascoltarti e per aiutarti a capire cosa di diverso puoi fare».

			Credo sia molto interessante anche considerare come il processo di risoluzione dei problemi, o problem solving, procedura fondante la ricerca scientifica tanto cara a Maria Montessori dal punto di vista dell’apprendimento dei contenuti (cosa sono i materiali di sviluppo se non motori di quel processo di indagine, ipotesi e validazione?), sia processo altrettanto efficace nella risoluzione delle difficoltà di un gruppo, di relazione e anche di gestione di comportamenti non funzionali al clima della vita condivisa.

			Nel problem solving si procede per tappe, con metodo:

			
					definizione dei termini del problema;

					proposte/ipotesi di soluzione;

					valutazione degli aspetti positivi e negativi di ogni proposta;

					esclusione delle proposte non funzionali e individuazione di quella più idonea (o di quelle più idonee) per la risoluzione del problema;

					definizione dei modi concreti di attuazione della soluzione individuata (strumenti, ruoli, tempi);

					verifica degli esiti.

			

			Nel problem solving entrano in gioco i diversi approcci cognitivi e affettivi, i punti di vista individuali e le responsabilità di ciascuno, in un percorso virtuoso di apprendimento non solo di contenuti ma di consapevolezza.

			Le tecniche che Gordon suggerisce richiedono allenamento ed esercizio, quasi insistenza, e necessitano di momenti in cui essere rinnovate nel loro significato, affinché da eccezionali possano diventare ordinarie: un tempo e un luogo dedicato quotidianamente alla condivisione, possibilmente in cerchio, di problemi, decisioni ed esperienze può e deve essere scelta intenzionale di un insegnante che sa assumere un ruolo di facilitatore e di regista, non solo quando si tratta di sostenere gli apprendimenti, ma anche di far maturare le relazioni e i comportamenti individuali.

			Non a caso il circle time (figura 1.1), i consigli di cooperazione, lo spazio per l’agorà nelle scuole «Senza Zaino»,2 i parlamenti di classe, le assemblee ordinarie e straordinarie, ecc. sono tasselli ricorrenti di tutte le esperienze di scuola attiva, di cui la pedagogia montessoriana è matrice fondativa.

			
				
					[image: Un momento di condivisione nello spazio dedicato al cerchio dove tutti i bambini sono seduti per terra in cerchio assieme alla maestra]
				

			

			Fig. 1.1	Un momento di condivisione nello spazio dedicato al cerchio.

			Comunicazione nonviolenta di Marshall Rosenberg

			La dimensione dell’educazione alla pace in Maria Montessori è molto forte, soprattutto negli ultimi anni della sua vita; ne abbiamo chiara traccia nell’elaborazione del piano di educazione cosmica, nella teoria dello sviluppo del potenziale umano, formulata durante la permanenza in India, per finire emblematicamente con l’epitaffio che verrà inciso sulla sua pietra tombale: «Io prego i cari bambini, che possono tutto, di unirsi a me per la costruzione della pace negli uomini e nel mondo».

			La pace che ha a cuore Maria Montessori è una pace universale, spesso di carattere più spirituale che politico: un orizzonte ideale. L’incontro con Gandhi costruisce in lei una riflessione sulla nonviolenza importante, ma che non ha tempo di maturare in indicazioni operative. Il tema della nonviolenza e degli strumenti per realizzarla nelle relazioni interpersonali, intergruppali e internazionali è centrale negli anni che seguono la morte di Maria Montessori e restituisce a noi oggi una risposta ulteriore alla domanda da cui muove questo capitolo: come è possibile un percorso educativo che, montessorianamente, guardi al bambino con assoluto rispetto delle proprie competenze autoregolative? Marshall Rosenberg elabora e sperimenta una risposta profondamente incardinata nello sfondo della nonviolenza attiva, in ambito educativo, familiare, sociale e internazionale (in ex Jugoslavia in particolare, in Medio Oriente, nel continente africano e asiatico).

			Marshall Rosenberg, anche lui allievo di Carl Rogers, inizia a occuparsi di educazione e comunicazione nonviolenta solo otto anni dopo la morte di Maria Montessori, che aveva a lungo viaggiato negli Stati Uniti «seminando» più di uno spunto di riflessione.

			Il tema del riconoscimento dei bisogni interiori di ciascuno è quello che rappresenta l’elemento più evidente di connessione tra Montessori e Rosenberg. La Comunicazione Nonviolenta – CNV chiama l’individuo a entrare in profonda relazione con i propri bisogni e a riconoscere quelli altrui senza giudicarli in alcun modo.

			Rispetto alla pedagogia scientifica montessoriana, risuona forte l’osservazione senza giudizio, elemento portante del pensiero di Rosenberg, o, meglio ancora, l’osservazione come antidoto alla propensione al giudizio, alla definizione di giusto e sbagliato, l’osservazione come condizione essenziale per liberare la comunicazione (e quindi la relazione) da giudizi morali.

			Ora, la vita infantile non è un’astrazione: è la vita dei singoli bambini. Esiste una sola reale manifestazione biologica: l’individuo vivente e verso gli individui singoli, a uno a uno osservati, deve rivolgersi l’educazione, cioè l’aiuto attivo alla normale espansione della vita. (Montessori, 2008, pp. 66-67)

			La gestione dei conflitti, dunque, e la loro riformulazione sono competenze fondanti personalità capaci di contribuire alla vita della comunità piccola e grande a cui appartengono. I conflitti — lo sappiamo — appartengono alla natura stessa dell’umanità, i cui individui portano nelle relazioni sistemi di valori, visioni e bisogni che non ci si attende di omologare o zittire, ma che sono risorse dentro la relazione nella misura in cui ciascuno di essi trova spazio di riconoscimento, a partire da chi ne è portatore.

			Coerentemente con questi asserti, i principi essenziali su cui Rosenberg costruisce la sua teoria sono:

			
					l’autoempatia, ossia una profonda consapevolezza interiore;

					l’empatia, che consiste nell’ascolto compassionevole di un’altra persona;

					l’autoespressione onesta, cioè l’espressione autentica di ciò che sentiamo, in grado di ispirare compassione negli altri.

			

			Rosenberg indica nei suoi testi quattro passaggi essenziali per iniziare a comunicare in modo non violento.

			
					1.	Osservare che cosa sta accadendo in una determinata situazione. Viviamo quotidianamente in compagnia di una potente voce interna che critica e svaluta noi stessi e gli altri, allontanandoci dalla soluzione dei problemi e da ciò di cui abbiamo bisogno. Per sconfiggere tale voce, che nasce dalla repressione e dai metodi educativi subiti nell’infanzia, bisogna osservare ciò che accade attorno a noi, senza introdurre alcun giudizio o valutazione, ma esprimendo semplicemente la nostra opinione su quello che altre persone fanno o dicono.

					2.	Identificare ed esprimere emozioni e sentimenti. Una volta sviluppata la capacità di osservare e di descrivere in modo chiaro e neutro i fatti, possiamo ascoltarci a vicenda, diventando consapevoli di cosa sta succedendo attorno a noi e comprendere i nostri bisogni e le nostre necessità.

					3.	Riconoscere le necessità, i bisogni e i valori. Le sensazioni, i pensieri e le emozioni sono segnali che rivelano i nostri veri bisogni e ci aiutano a capire cosa ci serve e cosa è importante per noi. Quello che vediamo sotto il nostro sentimento è sempre un bisogno.

					4.	Esprimere richieste chiare e negoziabili. Il quarto passo della comunicazione non violenta insegna come esprimere in modo efficace una richiesta, innanzitutto ci educa a chiarire cosa vogliamo chiedere agli altri affinché la nostra vita sia più soddisfacente e ricca. Partendo dalla consapevolezza dei nostri bisogni reali, impariamo a formulare delle richieste complete, efficaci, empatiche, rispettando noi stessi e gli altri. Impariamo a chiedere evitando di dare ordini, manipolare o cercare di obbligare l’altro a fare quanto vogliamo. Esprimersi attraverso la comunicazione nonviolenta viene rappresentato da Rosenberg in quello che egli definisce «linguaggio giraffa» (l’animale terrestre con il cuore più grande), fondato sull’accoglienza e sull’espressione dei propri bisogni, contrapposto al «linguaggio sciacallo» (animale che si nutre dei cadaveri di altri animali), che esprime giudizio ed esige dall’altro anziché chiedere con gentilezza e umiltà.

			

			Più volte, leggendo Rosenberg o presentando la sua teoria, ho ripensato a parole molto chiare di Maria Montessori:

			Comprendo le obiezioni [...] per cui bisogna che i bambini imparino a prestare attenzione a tutto, anche a cose non piacevoli, perché la vita pratica porta alla necessità di questi sforzi. [...] L’uomo capace di sfidare le agghiaccianti lotte morali sarà quello dalla forte volontà, [...] la cui vita interiore sarà cresciuta normalmente, organizzandosi secondo le provvide leggi della natura. Per essere pronti alla lotta, non bisogna aver lottato fin dalla nascita, ma bisogna essere forti. (Montessori, 2000c, p. 147)

			In cosa consiste questa forte volontà, se non nella consolidata connessione con i propri stati emotivi e con i propri pensieri? Conoscere le proprie paure e desideri, i propri bisogni e le proprie speranze rende ciascuno forte a sufficienza per poter interagire con gli altri e con il mondo a partire da una comunicazione coerente e autentica. Non occorre sollevare i bambini da fatiche e frustrazioni, non occorre ammettere come leciti qualsiasi azione o comportamento e non occorre neppure intervenire con sanzioni o premi per condurre il comportamento su binari adeguati, piuttosto è necessario che i bambini acquisiscano consapevolezza delle conseguenze dei loro atti anche nelle relazioni con le persone e con l’ambiente che li circonda. È necessario che i bambini imparino a dare un nome e quindi una dimensione alle emozioni che orientano le loro azioni, che apprendano a distinguere i valori in gioco anche nella dimensione della loro vita infantile.

			A questo proposito, penso a quanto di interessante si sperimenta nei percorsi di filosofia per bambini, all’indagine autonoma sulle grandi categorie del pensiero umano di cui certo Maria Montessori non aveva nessun timore, ma che anzi richiamava come orizzonte dell’agire educativo.

			La natura agisce in modo perfettamente logico nel suscitare ora nel bambino non soltanto una fame di sapere, un bisogno di indipendenza mentale, un desiderio di distinguere il bene dal male con le proprie forze e un risentimento contro ogni pretesa di imporgli dei limiti con un’autorità arbitraria. Nel campo della morale il bambino sente ora la necessità della propria luce interiore. (Montessori, 2007, p. 17)

			Chiara Giordano, che conduce laboratori di filosofia per bambini in diverse scuole — non a caso anche montessoriane — ci illustra chiaramente gli orizzonti, gli obiettivi e le dinamiche che questi percorsi consentono di raggiungere e attivare.

			La Filosofia con i bambini nasce come Philosophy for Children, movimento educativo scaturito dalle riflessioni del filosofo americano Matthew Lipman rispetto alla natura del pensiero, alla didattica e alla formazione di bambini e ragazzi. Questi argomenti iniziarono a interessarlo negli anni Settanta poiché, come docente di Logica alla Columbia University di New York, Lipman aveva notato che i suoi allievi avevano grandi difficoltà ad affrontare la materia da lui insegnata. La logica è infatti una disciplina che, per sua natura, implica un uso autonomo e agile del pensiero, laddove non è importante studiare a memoria dei contenuti, ma acquisire una capacità di ragionamento che porti a una correttezza riflessiva e argomentativa. Lipman arrivò alla conclusione che i problemi riscontrati nei suoi allievi derivassero proprio da una loro ineducazione al pensiero: nella scuola primaria e secondaria avevano imparato a studiare, ad apprendere e a elaborare contenuti, ma non a ragionare criticamente sui contenuti stessi. [...]

			Il dialogo che scaturisce da tali stimoli è introdotto da domande poste dai bambini stessi ed è disciplinato da alcune semplici regole che ne ordinano gli interventi. Il lavoro svolto all’interno di una comunità di ricerca consente ai bambini di:

			
					affrontare una questione problematica attraverso il loro particolare sentire e non quello di un adulto;

					soffermarsi ad analizzare con attenzione e in prima persona un argomento;

					imparare a costruirsi una propria opinione;

					allenare il proprio senso critico;

					argomentare le proprie asserzioni;

					aprire la propria mente alle posizioni e punti di vista altrui;

					afferrare la complessità della realtà, nello sforzo della riflessione e del giudizio.Inoltre, la comunità di ricerca vuole essere un luogo dove sia fondamentale non solo la riflessione ma anche la relazione tra compagni, dove sia possibile sperimentare un’etica del dialogo. In quest’ottica la discussione filosofica vuole portare i bambini a:


					accettare le critiche;

					tradurre le posizioni degli altri, cercando di non snaturarle;

					fare esperienza di una convivenza democratica;

					esprimere le proprie idee, senza timidezza e senza vergogna.Il consulente filosofico che terrà il laboratorio acquista, nella comunità di ricerca, il compito di guida che agevola la comunicazione attraverso i turni di parola, instrada il dialogo nell’identificazione e risoluzione dei problemi, esamina la pertinenza degli interventi e la correttezza dei ragionamenti, e che, nel caso in cui il dialogo si areni o si appiattisca, offre spunti, provocazioni ed esercizi di chiarimento o approfondimento. Gli obiettivi di questa pratica, indipendentemente dal tema scelto come oggetto della discussione, sono molti:


					educare al valore e al piacere del fermarsi a pensare e ragionare su un dato problema; 

					insegnare l’importanza di avere propri giudizi ed essere capaci di argomentarli; 

					valorizzare il coraggio di non sotterrare il cervello tra le opinioni diffuse ma di avere una propria autonomia di pensiero; 

					disporre all’apertura nell’ascoltare gli altri, nel prendere in considerazione idee diverse, nell’essere capaci di esprimere una critica fondata sia nei confronti degli altri sia, soprattutto, con se stessi.

			

			L’educazione emotiva di Daniel Goleman e il maestro interiore montessoriano

			Per finire, una brevissima finestra va aperta sulle parole di Daniel Goleman, da cui possiamo mutuare spunti di educazione alla libertà che ben si inseriscono nell’esperienza pedagogica montessoriana. Il suo concetto di intelligenza emotiva è descritto con parole che, ancora una volta, mostrano non solo affinità con i principi montessoriani, ma sembrano da essi nutriti, ispirati e riformulati in un contesto che ce li restituisce, se possibile, ancora più comprensibili, fruibili e coerenti con le domande dei bambini e degli educatori del nostro tempo.

			L’intelligenza emotiva è definita da Goleman come

			la capacità di motivare se stessi, di persistere nel perseguire un obiettivo nonostante le frustrazioni, di controllare gli impulsi e rimandare la gratificazione, di modulare i propri stati d’animo evitando che la sofferenza ci impedisca di pensare, di essere empatici e di sperare. (Goleman, 2011)

			Ogni bambino, secondo lo psicologo statunitense, per poter apprendere in modo efficace deve aver sviluppato sette «ingredienti» fondamentali tutti collegati all’intelligenza emotiva:

			
					fiducia: un senso di controllo e padronanza sul proprio corpo, sul proprio comportamento e sul proprio mondo; la sensazione, da parte del bambino, di avere maggiori probabilità di riuscire in ciò che intraprende di quante non ne abbia invece di fallire e che, comunque, gli adulti lo aiuteranno;

					curiosità: la sensazione che la scoperta sia un’attività positiva e fonte di piacere;

					intenzionalità: il desiderio e la capacità di essere influenti e perseveranti. Questa capacità è collegata al senso di competenza, alla sensazione di essere efficaci;

					autocontrollo: la capacità di modulare e controllare le proprie azioni in modo appropriato all’età; 

					connessione: la capacità di impegnarsi con gli altri, basata sulla sensazione di essere compresi e di comprendere gli altri;

					capacità di comunicare: il desiderio e la capacità di scambiare verbalmente idee, sentimenti e concetti con gli altri. Questa abilità è legata a una sensazione di fiducia negli altri e di piacere nell’impegnarsi con loro, adulti compresi;

					capacità di cooperare: l’abilità di equilibrare le proprie esigenze con quelle degli altri in un’attività di gruppo.

			

			Apprendimento e intelligenza interpersonale e intrapersonale — per dirla con Gardner (2005) — sono strettamente intrecciati, e la libera scelta, la motivazione data dai materiali sensoriali e la concentrazione del lavoro non possono che essere volani virtuosi per lo sviluppo emotivo, oltre che di quello cognitivo. Allora sarà possibile ascoltare e assecondare il maestro interiore «che fa le cose al tempo giusto» (Montessori, 1991), gestire la propria libertà in modo funzionale alle relazioni, al benessere del gruppo, oltre che ai bisogni affettivi e cognitivi di ciascuno. Finalmente la disciplina potrà scaturire come esito di un’obbedienza dovuta non a chi esercita un potere attraverso sanzioni o gratificazioni, ma a quella voce interna che orienta l’agire di ciascuno verso il bene. 

			Quando immagino i piccoli di oggi come i cittadini del mondo di un domani piuttosto imminente, so che la scommessa montessoriana ha senso proprio per questo: sapendo che «il bambino che non ha mai imparato a fare da solo, a guidare le proprie azioni, a dirigere la propria volontà, si riconosce poi nell’individuo adulto che si fa guidare e che ha bisogno dell’appoggio degli altri» (Montessori, 2004), occorre lavorare per un bambino che, avendo imparato a scegliere e a conoscere il proprio funzionamento interiore, abbia in dote come adulto una consapevolezza che gli permetta di orientarsi ascoltando la sua voce profonda e non quella di chi, fuori, urla più forte.

			

			
				
					1	Questo paragrafo («Carl Rogers e Maria Montessori») è stato scritto da Annalisa Perino, formatrice e insegnante montessoriana. Tiene incontri con insegnanti e genitori e cerca di alimentare il dibattito educativo sulla rete e in ambito editoriale. È autrice di www.montessoriacasa.com, scrive per «Uppa – Un Pediatra Per Amico» e «Giovani Genitori». Per Fondazione Montessori Italia ha pubblicato Montessori incontra Alzheimer (2016, con Ruggero Poi), resoconto della prima sperimentazione italiana del metodo Montessori applicato alla demenza.

				

				
					2	«Scuola senza Zaino» è un progetto che ufficialmente nasce per opera del dirigente scolastico Marco Orsi a Lucca nel 2002 e che attualmente coinvolge più di cento istituti in Italia. È basato sulla dimensione dell’ospitalità e sulla scuola come comunità di ricerca dove viene favorita la responsabilità degli alunni e l’acquisizione delle competenze. La gestione della classe e la progettazione delle attività avvengono secondo il metodo dell’approccio globale al curricolo, un modello metodologico di innovazione. Per approfondimenti, si veda Orsi (2016).

				

			

		





		
			Capitolo 2

			Montessori alla scuola dell’infanzia

			Non ci sono più i bambini di una volta?

			Silvia Pietrantonio

			Una prova della correttezza del nostro agire educativo 
è la felicità del bambino.

			Maria Montessori1

			La proposta educativa di Maria Montessori è nota soprattutto per quanto riguarda la fascia di età che va dai tre ai sei anni. L’occasione di attuare la sua straordinaria «scoperta del bambino» le arrivò quasi per caso. L’imprenditore Edoardo Talamo, direttore dell’Istituto romano dei Beni Stabili, le offrì la possibilità di progettare uno spazio per i bambini in età prescolare delle case nel quartiere di San Lorenzo, che non avrebbero avuto alternative durante la giornata. Fino a quel momento aveva lavorato solo con bambini «ortofrenici», portandoli a superare con successo l’esame di licenza elementare.2 Avendo vissuto una profonda crisi personale e lavorativa (di cui poco si sa, ma che sicuramente è collegata alla separazione dal figlio Mario, nato nel 1898, inizialmente affidato a una balia e a un certo punto allontanato dal padre, Mario Montesano, che lo riconobbe e sposò un’altra donna), Maria Montessori aveva abbandonato la carriera medica, si era rimessa a studiare, aveva insegnato ed era pronta a tentare di replicare l’inaspettato successo esperito dai bambini rinchiusi nell’istituto psichiatrico anche con i bambini «normali». Avrebbe però scelto di lavorare con bambini in età scolare e solo il caso la condusse invece a quelli più piccoli. 

			La Casa dei bambini aprì i battenti nel 1907: si trattava di una stanza unica, piuttosto grande, arredata con mobilio fatto costruire appositamente, leggero e a misura di bambino, in cui si trovavano i materiali costruiti sino ad allora per i bambini ortofrenici. Si presentava come un laboratorio, dando forma «al suo progetto, mescolando le proprie idee con quelle di altri, come Rousseau, Pestalozzi, Fröbel, Wundt, Itard e Séguin» (Schwegman, 1999, p. 74). Pur senza averne precedente esperienza, Montessori riuscì a creare un ambiente ideale per bambini piccoli, perfetto per osservarne le reazioni spontanee. La maestra, Candida Nuccitelli, pare fosse la figlia del custode del caseggiato e aveva, più che altro, il compito di osservare i bambini. A lei, come alle altre che l’avrebbero seguita, venivano impartite poche e ferme istruzioni, decisamente diverse da quanto ci si aspettava, allora come oggi, da una maestra: intervenire solo in seguito a un’osservazione attenta, non disturbare il bambino intento, non punirlo né premiarlo, neppure lodarlo. Presto la maestra riferì a Montessori, inizialmente incredula, che i bambini lavoravano da soli. Cominciarono anche a leggere e a scrivere, spontaneamente; il loro comportamento divenne sorprendentemente rispettoso, educato, misurato e persino la loro salute fisica conobbe importanti giovamenti. Questi risultati straordinari fecero sì che fossero aperte altre Case dei bambini, organizzate secondo dei pilastri educativi (il rispetto del lavoro individuale, l’ambiente maestro, la riduzione dell’intervento dell’adulto, l’uso di materiale che consentisse l’autocorrezione degli errori, la collaborazione fra bambini di età diversa, l’importanza dell’educazione sensoriale e degli esercizi di vita pratica) che Maria Montessori avrebbe fissato nel 1909, nell’opera fondamentale Metodo della pedagogia scientifica applicato all’educazione infantile nelle Case dei Bambini. Il libro ebbe un successo immediato e straordinario. La sua fortuna editoriale nel mondo, imprevista e rapida, «determinò in gran parte il “destino” di Maria Montessori, la quale fu attratta in maniera invincibile in quel grandioso e spontaneo movimento che andava sorgendo per l’attuazione del suo metodo» (Scocchera, 1990, p. 2). Da allora la vita di Maria Montessori prese una piega nuova, concentrandosi moltissimo, almeno negli anni immediatamente successivi, sulla diffusione del suo pensiero e sul rafforzamento del movimento internazionale che si era creato a suo sostegno. Le sue riflessioni e le osservazioni dei bambini che stavano alla loro base non si fermarono, anzi conobbero cruciali momenti di evoluzione, come a Barcellona, in Olanda, in India. Il suo pensiero si fece sempre più ampio, più internazionale, abbracciando bambini di ogni Paese, dalla nascita all’adolescenza e oltre, con lo sguardo sempre più rivolto al futuro dell’umanità intera. Per questo, verso la fine della sua vita, Montessori non apprezzava particolarmente la definizione di «metodo» per il suo sistema di pensiero, che va colto leggendo le sue opere nel loro complesso: da Il Metodo (riproposto dopo numerose revisioni nella sua edizione definitiva del 1948 The discovery of the child e pubblicato nel 1950 in Italia con il titolo La scoperta del bambino) all’Autoeducazione nelle scuole elementari (pubblicato nel 1916), che sono gli unici testi effettivamente scritti dall’autrice, passando dalle raccolte delle sue lezioni, interventi e conferenze, pubblicate sotto diversi titoli, ad esempio Il segreto dell’infanzia (pubblicato nel 1936) e La mente del bambino: Mente assorbente (pubblicato nel 1949). In effetti, ovunque esse operino, le scuole montessoriane «sono (o dovrebbero essere, nda) luoghi di una processualità aperta e rappresentano dei “veri laboratori di psicologia”. Il bambino e la sua psicologia sono centrali. Il metodo è solo conseguenza. Cioè è secondario, mutabile e perfezionabile» (Cives, 2000, p. XXV). 

			Il pensiero di Maria Montessori presenta talmente tanti aspetti innovativi, profondi e geniali da spingerci a domandarci, con Elena Balsamo: «Quanti hanno colto veramente la bellezza e la profondità del suo messaggio?» (Balsamo, 2010, p. 30). Quanti, soprattutto, possono capire e sposare veramente il profondo contenuto morale e spirituale del messaggio di libertà e dell’appassionato, cristallino amore verso il bambino, cuore pulsante della pedagogia montessoriana? Il pensiero di Maria Montessori è stato male interpretato, trascurato, criticato con assoluta ferocia, ma il danno peggiore lo fanno tutti coloro che, dichiarandosi seguaci della dottoressa, tradiscono il senso autentico del suo lavoro, imprigionando il proprio lavoro e soprattutto le vite dei bambini nelle catene di un «metodo» applicato con rigidità, che impedisce il rinnovamento essenziale alla vita, che rende incapaci di guardare i bambini reali, che per loro natura si discostano dai copioni che abbiamo in mente per loro, restituendoci invece come uno specchio i limiti, i difetti e le ipocrisie degli adulti che li circondano.

			Anche chi lavora seguendo questo spirito di scientificità critica, e senza dimenticare il lato spirituale, spesso ha avuto il torto di faticare a dialogare con il mondo più ampio dell’educazione, facendo sì che il pensiero montessoriano continui a essere misconosciuto e molto poco diffuso. Recentemente, un testo di grande successo che ha lavorato in una direzione più fruttuosa è quello di Angeline Stoll Lillard, professore di Psicologia presso l’Università della Virginia, che ha iniziato a dare una verifica sperimentale, scientifica nel senso corrente del termine, alle intuizioni della studiosa italiana (Stoll Lillard, 2008). Come afferma Foschi, «al ricercatore contemporaneo la lettura delle pagine montessoriane fa uno strano effetto. Montessori, infatti, trae conclusioni da esperienze non sistematiche che generalizza a un modello educativo per lei valido universalmente» (Foschi, 2012, p. 131); le sue intuizioni avrebbero avuto bisogno di una verifica sperimentale. D’altronde, oggi «la sua scienza può sembrare imprecisa, il suo lessico romantico e mistico, il suo stile a volte fiorito in modo imbarazzante. Ma la scienza contemporanea ha provato che aveva ragione su moltissime cose» (Kramer, 1976, p. 376). Proprio Stoll Lillard (2008) ha estrapolato otto principi fondamentali dell’educazione Montessori, sottoponendoli a verifiche sperimentali che ne hanno confermato la validità. Questi principi sono:

			
					movimento e apprendimento sono strettamente collegati; il movimento può migliorare la capacità di pensare e imparare;

					l’apprendimento e il benessere sono facilitati quando le persone hanno la sensazione di poter controllare le proprie vite;

					si apprende meglio quando si è interessati a quanto si sta imparando;

					offrire riconoscimenti estrinseci per un’attività, come premi o voti alti, ha un impatto negativo sulla motivazione a intraprendere tale attività quando il premio è assente;

					la collaborazione con i compagni può essere di grande aiuto all’apprendimento;

					l’apprendimento in contesti significativi spesso risulta più ricco e profondo dell’apprendimento in contesti astratti, slegati da riferimenti concreti e sensoriali;

					specifiche modalità di comportamento degli adulti sono associate a risultati migliori nei bambini;

					un ambiente ordinato favorisce lo sviluppo e il benessere dei bambini.

			

			Questi principi restituiscono un buon quadro della proposta educativa montessoriana, valida per tutte le fasce d’età. I bambini dai tre ai sei anni, tuttavia, hanno delle caratteristiche particolari, che determinano alcune loro esigenze ineludibili e, di conseguenza, un’articolazione specifica delle scuole a loro dedicate. In primo luogo, la mano è l’organo più importante per il bambino di quest’età, che ha bisogno di essere impegnato in attività per lui significative e scelte liberamente. Questo fatto da solo libera nel bambino qualità inaspettate, che vengono rafforzate non solo dall’educazione sensoriale, che conduce, ognuno nei propri tempi, a risultati anche cognitivi pregevoli, ma soprattutto dal clima di fiducia e amore creato dagli adulti educatori, che sono consapevoli di non poter insegnare nulla al bambino, ma di avere il ruolo importantissimo di essergli da modello. La società odierna è profondamente cambiata, ma i bambini e le loro esigenze più profonde restano uguali; perché possano essere viste, rispettate e nutrite è particolarmente importante che famiglie e educatori siano alleati in questo percorso di consapevolezza. La struttura mentale del bambino di quest’età, la mente assorbente, rende cruciale la qualità morale delle persone che lo circondano — la loro connessione autentica con se stesse — e il loro orientare la propria azione educativa alla totalità della persona, dando uguale attenzione e dignità al corpo, allo spirito e a tutti e tre i cervelli (mente, cuore e istinto). 

			Tutte le attività svolte all’interno della casa dei bambini sono pratiche di educazione all’interiorità, atte a promuovere un’esistenza autentica, un’esistenza che il bambino impara ad assumere in prima persona esercitandosi a esser desto, cioè a essere autore e attore del proprio progetto di vita (Bellingreri, 2011, pp. 137-139). L’interiorità viene vista come «un cammino, un processo» (Musaio, 2011, p. 22) di riappropriazione del Sé più autentico attraverso quella che potremmo chiamare «virtù educativa dell’attenzione» (Bellingreri, 2011). 

			Secondo la Montessori ogni attività svolta dal bambino diventa meditativa, poiché lo conduce a stare nel presente con totalità: [...] Il bambino quindi fa tutto con meditazione, da intendersi nel significato che le viene dato dai maestri orientali, per i quali essa «è uno stato mentale in cui si guarda tutto con attenzione completa, in modo totale» (Krishnamurti, 1979, p. 83). (Romano, 2014)

			La libertà e la fiducia che il bambino esperisce nelle aule montessoriane, unite al grande senso di responsabilità che esse suscitano in lui, hanno di per sé un grandissimo valore morale e spirituale. Affinché esso possa esprimersi al meglio e il maestro interiore si possa risvegliare completamente, è importante che si trovino nell’ambiente un’atmosfera, delle qualità e delle proposte di attività che rispondano alle esigenze più profonde e autentiche della natura infantile, nelle sue diverse fasi di sviluppo, con i più diversi talenti e disposizioni, e che possano rispecchiare anche interessi più transitori. L’autoeducazione dei bambini dovrà potersi espandere in direzioni solitamente ritenute al di fuori delle loro possibilità alla scuola dell’infanzia, con strumenti adeguati che non si limitano ai materiali di autosviluppo montessoriani, ma che devono essere messi a punto dall’insegnante anche considerando l’esigenza di tutti i bambini di veder nutrite le proprie personali inclinazioni. Per i bambini deve essere possibile trovare attività che facciano risuonare in loro corde profonde e che rispondano a esigenze di crescita globale.

			Il lavoro che si richiede all’insegnante, preparatorio e di osservazione, è importante, capillare e continuo. Per preparare l’ambiente, che deve essere luminoso, ordinato ed esteticamente piacevole, è necessario allestire e pensare diverse possibilità di attività, ognuna presente in un solo elemento, e variarle con ritmi che saranno i bambini stessi a dettare. Le attività devono coprire almeno cinque aree.

			
				
					[image: Foto che raffigura dei bambini che in classe svolgono delle simulazioni di attività della vita di tutti i giorni come cucire e cucinare]
				

			

			Fig. 2.1	Attività di vita pratica: esempi.

			
					Attività di vita pratica (figura 2.1), che comprendono attività di cura della persona e dell’ambiente, attività concrete come il cucito, il lavorare a maglia, la cucina, o la piccola falegnameria, per nutrire l’indipendenza, il senso di sé e le competenze dei bambini, e attività di sviluppo della concentrazione e della motricità fine, come i travasi, l’infilatura di perline, ma anche schiacciare la frutta secca o sbucciare e preparare frutti come mele, pere, arance, ecc. È essenziale che sia presente anche la possibilità di prendersi cura di piante, ad esempio di un orto, di piccoli animali domestici e attività con l’acqua, come pulire vetri o lavare vestiti. Le possibilità sono molte; a volte si possono fornire materiali che isolino una singola abilità da acquisire (come nel caso dei telai delle allacciature), anche se poi i bambini potrebbero passare a esercitarsi sui vestiti veri (e magari cambiarseli diverse volte in una mattina).

					Attività di educazione sensoriale, che coltivano tutti i sensi del bambino; in quest’ambito si trovano alcuni dei più noti materiali di autosviluppo montessoriani, come la torre rosa o le spolette dei colori. Si nota a volte come l’età di attrazione per questi materiali si sia abbassata, probabilmente perché i bambini hanno già manipolato molti materiali simili, a casa o all’asilo nido (pensiamo ai cubi per le costruzioni, che non hanno le caratteristiche «scientifiche» della torre rosa, ma sicuramente ne precorrono l’utilizzo). In questi casi è necessario presentare ai bambini, o lasciarli liberi di sperimentarli da soli, gli infiniti sviluppi che ogni materiale può avere (ad esempio, unendo la torre rosa alla scala marrone; figura 2.2). L’educazione sensoriale può e deve coinvolgere tutti i sensi: l’olfatto, il gusto, il tatto, il senso di propriocezione e di equilibrio non trascurando l’udito. L’educazione musicale, parte integrante della formazione montessoriana, è spesso assente nelle scuole, creando un vuoto importante. Anche laddove agli insegnanti manchi una preparazione specifica, è importante fornire ai bambini strumenti musicali, semplici ma ben ideati, offrire l’opportunità di ascoltare musica di qualità e, possibilmente, i rudimenti della scrittura musicale. 

			

			
				
					[image: Foto che raffigura un bambino che svolge in classe delle attività con gli strumenti "torre rosa" e "scala marrone"]
				

			

			Fig. 2.2	Torre rosa e scala marrone.

			
					Attività di matematica (figura 2.3) e di linguaggio (in due aree distinte). Anche in quest’ambito troviamo moltissimi materiali di autosviluppo, che vanno però integrati con materiali ad hoc, creati dall’insegnante per rispondere a interessi manifestati dai bambini (come con le nomenclature classificate; figura 2.4).3 Queste aree sono quelle probabilmente più note dell’educazione Montessori, che continuano ad assicurarne la notorietà anche in società in cui la performance cognitiva, il potenziamento precoce di alcune abilità e l’enfasi sullo sviluppo dei talenti esercitano sicuramente maggiore fascinazione ed entusiasmo rispetto ai pur più rilevanti aspetti di educazione alla pace, sviluppo olistico e forti componenti morali e spirituali. Eppure le diverse sfaccettature del metodo Montessori non possono essere artificialmente scisse ed è possibile trovare eccellenti scuole Montessori in aree poverissime, come in altre di estremo privilegio, e, in entrambe, è altrettanto possibile che il messaggio montessoriano sia invece snaturato, «amputato» di aspetti centrali. La possibilità di imparare a scrivere e a leggere — e a maneggiare concetti matematici — è un dono meraviglioso per i bambini che dimostrano inclinazione a farlo e poter cominciare questo percorso prima della canonica età scolare, esattamente nel momento in cui nasce una fascinazione verso queste attività, è una soluzione di grande valore, che consente un apprendimento sereno, efficace e fonte di intensa soddisfazione per i bambini. Purché sia chiaro, agli insegnanti come alle famiglie, che se tutti i bambini, immersi nell’ambiente giusto, proveranno prima o poi un interesse verso la cultura umana, non tutti arriveranno agli stessi risultati, con gli stessi tempi. Promuovere la scuola Montessori facendo riferimento a quella della Silicon Valley, del principino George e di altri montessoriani celebri porterà sicuramente a qualche risultato in termini di iscrizioni, ma non si avvicina nemmeno lontanamente a comunicare il messaggio di responsabilità, impegno e coscienza che per questo modello educativo è tanto necessario. Con questa premessa, nelle aree del linguaggio e della matematica i materiali montessoriani riescono con geniale semplicità a fornire ai bambini le chiavi per comprendere con gioia e le basi su cui costruire, con entusiasmo, concetti che, incontrati in seguito per l’imposizione di un insegnante, potrebbero suscitare soltanto fatiche e sofferenze senza neppure riuscire a innescare una comprensione autentica. 

			

			
				
					[image: Foto che raffigura una bambina che svolge in classe delle attività di matematica, in questo caso specifico sta contando le perle]
				

			

			Fig. 2.3	Attività di matematica (contare con le perle).

			
				
					[image: Foto che raffigura una bambina che svolge in classe delle attività di nomenclatura classificata, in questo caso specifico sta imparando i nomi dei fiori grazie a delle schede dove sono raffigurati quest'ultimi e presentano il nome specifico]
				

			

			Fig. 2.4	Nomenclatura classificata (fiori).

			
					Attività culturali, che coprono altri ambiti dello scibile umano, quali botanica, zoologia, storia dell’arte, ecc. Anche se i bambini di quest’età sono più interessati all’ambiente che li circonda e non sono ancora pronti per la visione unitaria dell’universo offerta dall’educazione cosmica nel secondo piano di sviluppo,4 i loro interessi possono essere molto variegati ed esperienze sensoriali e concrete li possono avvicinare a concetti fondamentali in ogni campo, legati dal filo rosso di una interconnessione profonda e da una visione di senso ferma e costante. Lavorando con materiali culturali, i bambini nutrono la propria consapevolezza di far parte di un’unica famiglia umana, mentre esperimenti scientifici, esplorazioni geografiche e studi delle proprietà della materia rafforzano la loro esplorazione dell’ambiente. In questo come nelle altre aree, è costante l’attività di classificazione, che porta a un chiaro ordine mentale e all’arricchimento del lessico.

					Attività che consentano la libera espressione del bambino in senso artistico (figura 2.5). Si ritiene comunemente che questo tipo di attività fosse particolarmente inviso a Maria Montessori, che affermò: «Il cosiddetto disegno libero non entra nel mio metodo: io evito le prove immature, inutilmente affaticanti e gli spaventosi disegni tanto in voga nelle scuole moderne d’idee avanzate [...], quegli strani scarabocchi»; in realtà, la dottoressa continua la stessa frase specificando: «Noi non insegniamo a disegnare disegnando, ma dando l’opportunità di preparare gli strumenti dell’espressione. Io considero questo un vero aiuto al disegno libero che, non essendo inefficace, né incomprensibile, incoraggia il bambino a continuare» (Montessori, 1991, p. 306). Pertanto Montessori non sarebbe contraria al disegno libero in sé, ma ritenendo positivo per il bambino, come in altri ambiti, un progressivo aumento delle difficoltà, avrebbe pensato di scomporre anche il disegno in fasi preparatorie. Mario Montessori paragona il disegno libero alla scrittura, che nelle classi a metodo «avviene, non viene insegnata»; la libera espressione dell’individuo è un passaggio naturale nel suo sviluppo (Montessori Mario, 2015, p. 145). Il pensiero di Maria Montessori su immaginazione, fantasia e creatività è particolarmente complesso e affascinante. Tutta la filosofia educativa montessoriana, nei suoi principi e nell’applicazione pratica, è tesa a permettere l’armonioso sviluppo di un individuo intrinsecamente creativo, perché capace di seguire il proprio maestro interiore, trovando soluzioni personali e dunque profondamente originali a ogni problema che gli si presenti. L’ambiente di lavoro montessoriano nutre personalità creative, in tutti gli ambiti. L’argomento è affascinante e per approfondirlo si rimanda al numero tematico della rivista Associazione Montessori Internazionale – AMI ad esso dedicato (AMI Journal, 2014/2015 – Theme issue: Creativity in Montessori Education). Un’ultima nota sull’arte: certamente Maria Montessori visse in un’epoca in cui le posizioni generali sull’arte erano molto diverse da quelle contemporanee; la sua formazione, i suoi gusti personali e l’opinione generale risultano molto distanti da una sensibilità artistica «moderna». Oggi sappiamo che l’arte non ha a che fare solo con le competenze tecniche, ma rappresenta uno strumento importantissimo di liberazione e di espressione emotiva. Nelle classi montessoriane, liberi da vincoli estetici e dalla necessità di compiacere l’adulto, i bambini devono potersi cimentare con diverse tecniche artistiche. Le caratteristiche dell’ambiente Montessori liberano le potenzialità dei bambini nel maggior numero possibile di ambiti, permettendo così lo sviluppo di personalità profondamente creative:l’ambiente di apprendimento montessoriano sembra possedere un insieme di condizioni simili a quelle identificate dalla ricerca psicopedagogica contemporanea come facilitanti lo sviluppo del pensiero creativo. Questo è coerente con la premessa fondamentale della pedagogia montessoriana: l’idea di infanzia come un periodo di sviluppo caratterizzato da enormi risorse creative, una linea di pensiero in cui la creatività è concettualizzata nei termini di capacità che tutti i bambini possiedono di essere i protagonisti del proprio sviluppo. (Tornar, 2015, p. 27)
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			Fig. 2.5	L’arte rientra nelle attività che il bambino può scegliere liberamente.

			Prima di concludere, un’ultima nota sui materiali di autosviluppo, che in ambiente montessoriano non sono, come chiarito sinora, strumenti didattici ma mezzi che il bambino, nel suo personale, libero cammino di sviluppo può incontrare per realizzare la propria autoeducazione. Maria Montessori ideò molti materiali e altri li mutuò dai suoi predecessori, come Itard e Séguin. Essi devono rispondere a caratteristiche fondamentali, come essere belli e attraenti, costituire «astrazioni materializzate» (cioè rendere tangibili concetti che solo in seguito potranno diventare astratti), consentire il controllo autonomo dell’errore, senza intervento dell’adulto, ed essere studiati con precisione «scientifica» (Montessori, 1991, pp. 109-116). Con queste caratteristiche, molti materiali possono legittimamente trovare spazio, oggi, in una casa dei bambini, andando ad aggiungersi a quelli montessoriani.

			Amore, bellezza, libertà, fiducia, autonomia, pace: questi concetti sono al cuore della proposta educativa montessoriana, dal respiro così vasto eppure armonicamente legati in un sistema di pensiero che restituisce senso e profonda dignità ai bambini e al nostro modo di stare con loro.

			

			
				
					1	Pur essendo questa una delle citazioni più note di Maria Montessori, non è stato possibile attribuirla a una fonte certa. Si ha notizia che sia stata pronunciata in uno dei due viaggi negli Stati Uniti, ma, sebbene anche la sua versione inglese sia molto nota, non se ne ha attribuzione certa. Grazie a Anna Segato per il prezioso aiuto.

				

				
					2	Nonostante agli inizi del Novecento molto fosse stato fatto in termini legislativi per ammodernare il sistema scolastico del Regno, dopo che l’unificazione aveva visto semplicemente estendere la normativa piemontese a tutta la penisola, né la legge Casati, né la Daneo Credaro erano riuscite nei loro intenti di riforma e non erano riuscite a intaccare minimamente le situazioni profondamente critiche, soprattutto nelle campagne e al Sud. Alle elementari si andava poco, per poco, e si imparava ancora meno. Nel biennio di educazione inferiore i bambini andavano a scuola per due, tre ore, erano molti nella stessa classe, in condizioni drammatiche: spesso dovevano portarsi da casa la sedia, le aule erano buie, le condizioni igieniche pessime e anche quando la richiesta d’istruzione aumentò (in particolare come conseguenza dell’emigrazione), il risultato fu spesso la proliferazione di «scuole» private, in cui il numero degli allievi era ancora più elevato, gli ambienti ancora più insalubri e i maestri, spesso, totalmente privi di qualsivoglia qualifica. Fu solo nel 1911 che lo Stato si avocò definitivamente l’istruzione primaria, cominciando ad aprirsi alle suggestioni della cultura democratica di matrice illuminista e positivista. In questo contesto, non sbalordisce (almeno non quanto lo fece per i contemporanei) il fatto che i piccoli «frenastenici», presentati all’esame di licenza elementare, ottenessero risultati migliori dei loro coetanei «normali» (De Fort 1995; 1996).

				

				
					3	Una nomenclatura montessoriana è una serie di immagini (disegni realistici o fotografie) che riproducono diversi esemplari di una stessa categoria (ad esempio, mammiferi marini, mezzi di trasporto, strumenti musicali, ecc.). Ogni immagine è riprodotta due volte; nel primo caso ha il nome scritto sotto, nel secondo ne è priva, ma c’è un cartellino con il nome separato. A volte si associano anche modellini da accoppiare all’immagine. Questo materiale risponde a diverse esigenze dei bambini (di cultura, di classificazione, di lettura) come spiega bene Prisca Melucco («Le nomenclature classificate», www.montessoriinpratica.it/web/content/le-nomenclature-classificate).

				

				
					4	I piani di sviluppo della lunga infanzia umana sono, secondo Maria Montessori, quattro, ognuno della durata di sei anni, dalla nascita ai ventiquattro anni (infanzia, fanciullezza, adolescenza, maturità). Ogni piano di sviluppo ha una sua articolazione interna e a ciascuno corrispondono diversi interessi, potenzialità e capacità (Honegger Fresco, 2017, p. 85). Per approfondimenti sull’educazione cosmica, si veda il capitolo 4 L’educazione cosmica come risposta ai bisogni dei bambini nella scuola primaria.

				

			

		





		
			Capitolo 3

			Lo sguardo di una maestra

			Riflessioni da una casa dei bambini

			Marta Delugan1

			Dopo molti anni dalla prima formulazione del metodo Montessori, il suo valore e la sua validità si conservano in tutto il mondo. Sempre più numerose sono le case dei bambini, anche in Italia, dove, paradossalmente, il terreno si è dimostrato poco fertile rispetto ad altri luoghi. Gli enti che lo propongono e formano educatori montessoriani sono molti; il loro approccio verso l’utilizzo dei materiali e le loro presentazioni risulta spesso differente. Alcuni sono legati rispettosamente agli strumenti e alle modalità che Maria Montessori un tempo utilizzava. Altri, altrettanto rispettosamente, propongono variazioni ed evoluzioni di tali strumenti e modalità. L’ideale fondante per ciascuno rimane però sempre lo stesso: aiutare il bambino a fare da solo.

			Importante pilastro del metodo è l’educazione all’indipendenza. Fondamentale è l’idea guida di autoeducazione, di apprendimento in condizioni di autonomia e spazio lasciato al bambino dall’adulto che si colloca in posizione di osservatore. Egli si propone di rispettare con cura i periodi sensitivi e le fasi di scoperta del bambino. Efficace è il materiale scientifico che, se presentato nel momento adatto e con possibilità di autocorrezione da parte del bambino, apre le strade verso un percorso di crescita e di scoperta naturale e semplice.

			Quanto appena descritto è ciò che guida il quotidiano e la progettualità in una casa dei bambini o in una scuola Montessori oggi, come un tempo. È la base da cui partire nello svolgersi e svilupparsi delle attività e delle osservazioni. A mio parere occorre però che questi presupposti vengano integrati con altro, completati e affiancati da nuove riflessioni. 

			Cosa vuol dire, per iniziare, applicare il metodo Montessori oggi godendone l’efficacia e la validità?

			Ripensiamo a quell’alba del metodo, tanto lontana ora sia nel tempo che nella storia. Molti avvenimenti si sono susseguiti dai primi del Novecento. Moltissimi sono stati i cambiamenti che hanno seguito il 1907, anno dell’apertura della prima Casa dei bambini a Roma. Ciò che a quei tempi era stato un pensiero rivoluzionario era rafforzato dalla novità, dall’essere una prima proposta di trasformazione, di cambiamento pedagogico. Aprirsi al bambino, vederlo al centro del suo processo di apprendimento, valutarlo forte e capace, in grado di sapersi costruire, sono concetti ancora oggi per molti difficili da mettere in pratica, difficili da valorizzare. Ancora oggi rivoluzionari in molte realtà, ma non più innovativi come lo erano nel 1907. 

			Il farsi da parte dell’adulto, il lasciar imparare osservando con rispetto è sicuramente tutt’oggi una difficile e stimolante impresa, ma non un concetto inedito. Questo è da un lato sicuramente positivo, perché ci parla della diffusione di un’idea cruciale per la qualità dell’esperienza educativa, ma dall’altro negativo perché non ci si interroga più così spesso sul significato reale e concreto che tale concetto può avere. Dopo tanto cercare di lasciar fare da soli spesso non sappiamo più cosa questo significhi. Quali sono i limiti di intromissione? Quale è il rispetto dei momenti e delle fasi dei bambini? Cosa significa, concretamente, educare alla libertà?

			Il mondo in tutti questi anni è cambiato. E cambia, continua a cambiare. Noi stessi ci trasformiamo, l’ambiente circostante e gli stimoli all’apprendimento variano velocemente, sempre più rapidamente. Le idee cambiano. I significati stessi delle parole si modificano.

			Il significato di libertà cambia. È cambiato; con il tempo, nel tempo. Cambia tra culture e individui diversi. Tra famiglie e insegnanti. Tra componenti di una stessa famiglia.

			Si trasforma il contesto in cui viviamo, l’ambiente che ci ospita, per gli eventi storici che ci forgiano, per le scoperte continue nel mondo degli adulti, per la possibilità di circolazione delle informazioni. Cambia grazie, o per colpa, di Internet la possibilità di raggiungere un’informazione, la velocità nel fare propria tale informazione. In questo contesto sono sempre più rare le esperienze dirette, sensoriali, naturali, vive. 

			Cambia la meraviglia e lo stupore di fronte a materiali che agli albori del metodo Montessori parlavano di incanto scientifico. Ora facilmente attirano meno di uno schermo rapido, ricco di colori che bombarda di suoni meccanici e magari racconta di vittorie fondate sulla distruzione e sulla rapidità.

			È più difficile trovare tempo davvero libero, in cui a essere libera sia la mente stessa. È difficile perché il tempo in casa, fuori da scuola, lo si dedica spesso e volentieri a videogiochi. In questi giochi i percorsi sono organizzati e strutturati secondo un pensiero che non porta a un’invenzione, ma a un adattamento alla struttura già esistente. Tutto è prestabilito e il bambino non può inventare o immaginare liberamente.

			Tuttavia il bisogno di mente libera, che si concretizza nel gioco simbolico, rimane, esiste e, se non è possibile viverlo a casa, viene cercato nel contesto scolastico.

			Costruirsi un gioco nel bosco, seguire profumi e colori di vita, giocare a fare finta «che io ero il pittore e tu eri la contadina» diventa a casa spesso poco interessante. Inventarsi qualcun altro meraviglia meno di piccoli o grandi schermi che immediatamente, usando solo un dito e nessun altro senso, fanno vincere o perdere, dicono «bravo» o «cattivo», educano in quel modo che sottilmente richiama tanto ciò che Maria Montessori voleva combattere. Così a scuola, dove schermi e vincite non ci sono, viene cercato e creato lo spazio e l’ambiente per giocare in modo simbolico.

			L’interesse per un materiale scientifico che permette di imparare da soli a volte svanisce. Quel materiale che consente l’autocorrezione e l’apprendimento in autonomia con semplicità e gioia auto-gratificante diventa meno stimolante di un tempo. Non raggiungere un punteggio non attira più. Il materiale meraviglioso non meraviglia più e gli stimoli che suscitano oggi stupore forse allontanano da questo tipo di materiale.

			A scuola il bambino porta così un’esigenza diversa dall’apprendimento digitale; il bisogno di qualcosa di semplice, non regolamentato, che faccia evadere, immaginare, sognare, essere creativo. Torna quell’esigenza che prima riempiva i tempi e gli spazi del bambino in modo naturale, fuori dalla scuola, tra le strade e nei prati: il bisogno di gioco simbolico, di riesplorare la natura, di fantasia, di usare il materiale scientifico, ma riscoprendo l’immaginazione e la creatività. Forse ritornando a usare parti della mente e sensi che si addormentano nel mondo di oggi.

			Siccome chi mi insegna come propormi educatore è il bambino, è osservandolo che capisco che qualcosa va cambiato. Non va cambiato il metodo, ma diventa necessario ricordarne e rispolverarne le basi introducendo nuove idee.

			Il compito di noi adulti, educatori sotto varie spoglie, è quello di proporre un cammino: osservando, ascoltando, rispettando e dialogando tra noi per capirci e riscoprire i nostri valori. La scoperta è un diritto di tutti, del bambino e dell’adulto.

			Partendo da questa consapevolezza, a mio parere, sono tre i principali punti della pedagogia Montessori dai quali è necessario partire, rivalorizzandoli, per recuperare l’efficacia del metodo nel mondo di oggi. 

			In primo luogo, Maria Montessori parlava già molto chiaramente dell’importanza del dialogo tra le famiglie e la scuola, che si caratterizzi come autentico, non fittizio, che non tema di confrontarsi sui principi, pratico e profondo, che si configuri come un’educazione alle famiglie.

			Il secondo punto fondamentale nella pedagogia montessoriana e su cui, a mio avviso, bisogna soffermarsi è l’esperienza sensoriale vista come strumento di apprendimento: l’imparare tramite i sensi — tutti! — e solo in un secondo momento arrivare all’astrazione. Ora, poiché fuori dalla scuola è sempre più difficile vivere il tempo libero facendo esperienze di tipo sensoriale e si prediligono altri tipi di attività, spesso solo visive, la scuola diventa un ambito prezioso per compensare questa mancanza.

			Il terzo punto riguarda l’immaginazione, argomento molto dibattuto, in passato e ancora oggi. 

			Maria Montessori ne parla molto. Spiega l’importanza dell’immaginazione per rielaborare concetti acquisiti, in un primo momento, in modo scientifico. Secondo lei l’immaginazione autentica giunge dopo l’acquisizione scientifica di alcuni concetti. Le storie saranno dunque narrate rispettando la realtà dei fatti, affinché il bambino non si confonda e impari il vero. Io, per la formazione avuta e per quanto imparato in questi anni, mi sento di proporre riguardo a questo terzo punto un piccolo cambio di prospettiva, che si è dimostrato molto utile nell’apprendere con gioia e attenzione.

			L’immaginazione, a mio parere, può essere uno strumento per apprendere, non solo un obiettivo a cui giungere. Può essere, se stimolata anche oltre la realtà scientifica, molto utile a noi e al bambino e permette un percorso formativo più completo a lui e anche all’adulto educatore che ne fa uso. 

			Nei prossimi paragrafi, approfondirò maggiormente questi tre aspetti, portando esempi personali e descrizioni di momenti che, nel mio percorso nella casa dei bambini di Trento, sono stati importanti nella scoperta del metodo come educatrice e nella mia crescita come individuo.

			Dialogo tra adulti

			Aiutami a fare da solo. Questo ci dice e ci chiede il bambino secondo Maria Montessori. Aiutami senza obbligarmi, dirigermi, indirizzarmi. Senza biasimarmi, colpevolizzarmi o gratificarmi in eccesso. Aiutami soltanto; perché posso fare da solo, sono padre dell’uomo che sarò e dentro di me ho le forze per costruirmi.

			Nell’aiuto è necessaria disponibilità, non abbandono; offerta, non costrizione; libertà, non assenza di regole.

			Come possiamo aiutare qualcuno solo nel bisogno, dare senza costringere a ricevere, offrire le nostre competenze all’altro senza divenirne servi? Il compito dell’adulto che aiuta all’indipendenza e educa alla libertà è molto difficile. Spesso è necessario imparare ad aiutare. Essere educatori è complesso e richiede disposizione all’apprendimento. Un educatore non smette di imparare, per insegnare. Non smette di essere aiutato, per aiutare. Non sa già ogni cosa solo perché ha la possibilità di far conoscere.

			Il cammino dell’educatore è anch’esso ricco di scoperte, di novità e meraviglia. Percorrerlo con dignità richiede spesso grande sforzo e lavoro, perché le nostre personalità hanno già incontrato molto nel loro percorso di formazione. Abbiamo così maturato certezze, cosa che il bambino ancora deve fare. Abbiamo trovato ostacoli, soluzioni e vie di fuga e siamo ormai convinti che le nostre strategie siano efficaci. È difficile credere di poter imparare ancora, soprattutto dai bambini ai quali desideriamo mostrare chi siamo.

			Quello che in questi anni, frequentando la casa dei bambini, ho avuto la possibilità di imparare è stato molto. Ora so che per essere educatrice serve umiltà, capacità di ascolto, continua messa in discussione e una forte sensibilità. L’educatore deve essere disposto a cambiare: se stesso, i suoi schemi, l’ambiente che lo circonda e che sceglie come maestro del bambino. Deve esserci disposizione a cambiare le regole, a cambiare la forma di comunicazione in uso, il suo modo di relazionarsi all’altro. L’altro, adulto o bambino, è un individuo, la cui dignità va sempre e comunque rispettata. 

			L’educatore si apre dunque al cambiamento, ma lo deve fare con centratura. Deve porsi l’obiettivo di poter cambiare senza paura o disagio, con fermezza, nel rispetto anche di se stesso e dei propri valori. Può imparare il cambiamento offrendo comunque sicurezze, magari poche, ma valide, sufficienti a fungere da pilastri. Può saper cambiare ricordando che sempre e comunque la persona che siamo è il libro più importante che stiamo scrivendo, l’esempio più forte di mondo che vogliamo.

			«I bambini non hanno orecchie», dice un proverbio africano. Noi non comunichiamo con il nostro dire, ma con il nostro fare ed essere nel mondo. Per questo è necessario cambiare sapendo che la crescita dell’essere umano è continua e costante, a qualunque età. Per questo lo scambio e il dialogo tra educatori sono essenziali, educano e rendono liberi e indipendenti: sempre, adulti e bambini.

			Il bambino vuole conoscere, scoprire, imparare. Naturalmente.

			Ha in sé un segreto che non per forza esprime con facilità. Lasciandolo agire nel suo segreto con fiducia nelle sue capacità gli si permette di dare forma in autonomia, indipendenza e sicurezza alla sua personalità. Tuttavia ha bisogno di sicurezza; da parte dell’adulto, grazie alle sue idee e parole, da parte dell’ambiente, grazie alle sensazioni e condizioni da esso offerte. Ha bisogno di trovare certezze ripetute nel mondo che lo circonda e lo ospita, quel mondo che è il vero maestro in grado di educarlo. Si tratta di un sistema costituito da ambienti, spazi, tempi, persone. Bambini e adulti.

			Trovare coesione nel mondo degli adulti vicini rassicura e calma, dando la possibilità all’apprendimento di evolversi e verificarsi con naturalezza. Se l’ambiente è sicuro possiamo scoprire con gioia e senza inutili preoccupazioni. L’ambiente è fisico, fatto di spazi e di cose, ma anche di persone, di espressioni del viso, di toni, voci, affetti. Sentire coesione ideologica rassicura e offre il terreno per coltivare in libertà la propria personalità.

			Come si può essere coesi? Come possiamo noi educatori portare gli stessi messaggi con umiltà e rispetto? Esiste forse un’unica indiscussa assoluta idea di libertà, indipendenza e giustizia?

			Maria Montessori parla di scambio e dialogo tra educatori, tra scuola e famiglia. Quella da lei proposta è un’educazione alle famiglie, un confrontarsi per trovare una linea comune nella missione comune di educazione. Il dialogo deve essere autentico, profondo, in grado di affrontare con coraggio anche questioni scomode. 

			Come sopra accennato, il mondo che ci ospita è cambiato e si evolve in continuazione. I significati e i concetti sono mutati e continuano a cambiare. Ciò che io credo essere «la libertà» per qualcun altro potrebbe non esserlo. Un’idea di indipendenza può sembrare eccessiva a qualcuno e superficiale a qualcun altro. Il modo in cui intendo applicare tale idea varia a seconda dell’individuo, del contesto, del momento. 

			Ecco perché devo essere aperto al cambiamento, mettendo in campo umiltà, sensibilità e capacità di dialogo: devo esserlo nei riguardi del bambino che ha molto da insegnare, ma anche verso l’adulto genitore, l’altra figura educativa che mi affianca nel percorso. Ascolto e osservazione diventano così pilastri fondanti di un metodo non solo con il bambino, ma anche con gli adulti educanti. Mantenendo la mia essenza mi dispongo al cambiamento e per farlo è necessario dialogare. 

			Dialogo è stimolare il confronto. Dialogo è aprirsi all’incontro, verbalmente e con l’ascolto dell’altro. Dialogo è mettere in comune le idee per giungere a una comune soluzione e strategia. Dialogo è aprirsi al cambiamento per e verso la sicurezza da offrire al bambino. Oggi più che mai, in un mondo dove libertà si confonde con anarchia, indipendenza con egoismo e il rispetto diventa assoluta assenza di intervento, il dialogo tra genitori e insegnanti è necessario: non solo una possibilità di arricchimento, ma una necessità urgente.

			«L’adulto deve trovare in sé l’errore, l’ignoto che gli impedisce di vedere il bambino», come afferma Montessori nel Segreto dell’infanzia (Montessori, 1990).

			Trovare l’errore in se stessi è difficile. Più si cresce più è difficile mettere in discussione quegli assiomi educativi che in un modo o nell’altro ci hanno guidati, costruiti e sono parte di noi. Tuttavia è indispensabile farlo, per noi stessi e per il bambino; non possiamo pretendere di offrire aiuto all’autonomia avendo idee diverse del concetto stesso di autonomia. Non possiamo educare insieme alla libertà presentando visioni opposte di essa. 

			Per noi stessi sarebbe difficile e caotico vivere in un mondo in cui i concetti e i contenuti cambiano di continuo, dove, ad esempio, se sono in casa non metto a posto nulla e se vado al lavoro riordino ogni cosa. Oppure in un mondo dove a casa mi viene riempito il piatto e il bicchiere e al lavoro lo devo fare io, perché posso e sono in grado di farlo. Non posso educarmi al dialogo al lavoro o a scuola se in casa mi vengono dati ordini ferrei con toni di voce alti e irrispettosi. Non posso regolamentare tutto in un contesto e lasciare apertura nell’altro, perché genero confusione. 

			Durante questi anni nella casa dei bambini, molto spesso mi è capitato di scoprire, con un dialogo pacifico e sereno, che l’idea di libertà e autonomia proposta a scuola si distanziava parecchio da quella proposta in casa. In famiglia a volte è possibile fare «tutto quello che mi va», anche distruggere cose di valore economico e affettivo senza vivere alcuna conseguenza. La poca cura e interesse verso l’ambiente inevitabilmente si ripresenta a scuola. In questo contesto, la conseguenza a questo tipo di comportamento è, generalmente, provare a ricostruire quanto rotto o cercare di rimediare riparando o comprando con i genitori qualcosa di analogo. La strategia applicata a casa risulta però differente da quella applicata a scuola e il bambino prova un forte senso di disagio e un’evidente confusione. A quel punto è necessario dialogare e capire insieme quale concetto di libertà si sta trasmettendo.

			Altre situazioni che hanno richiesto urgentemente un confronto sono nate da atteggiamenti, in un certo senso, contraddittori da parte del genitore. Proporre a scuola con gentilezza una libera scelta a un bambino ha spesso permesso di osservare come all’interno del contesto familiare non vi fosse la stessa abitudine, bensì un clima molto strutturato guidato da gesti bruschi o toni imperiosi. Abituato al dover fare, il bambino si sente perso di fronte al poter fare e l’educazione all’autonomia risulta un’impresa complessa che nuovamente conduce alla confusione.

			A scuola proviamo a esprimerci in modo positivo o propositivo. Evitiamo frasi del tipo: «Non correre in corridoio», preferendo, ad esempio: «Cammina in questo spazio». La tendenza a rinunciare al «no» come espressione portante in una frase non si deve però tradurre in un’assenza di regole. In alcuni casi era il bambino stesso a esplicitare la diversità di messaggi tra scuola e famiglia riguardo alle regole, manifestando forte disagio verso una serena regola di convivenza e dichiarando: «Non puoi dirmi cosa devo fare!».

			Scuola e famiglia sono momenti e spazi differenti in un percorso che dovrebbe avere gli stessi obiettivi e approcci. Le sfumature sono senza dubbio diverse ed è giusto che lo siano. La diversità, fortunatamente, esiste, ci accompagna di continuo e ci educa. La coesione rispetto ai valori di fondo, però, è fondamentale e facilità l’apprendimento. 

			Famiglie e insegnanti si trovano quindi nella doverosa condizione di dialogo e rielaborazione delle proprie idee. Come verso il bambino è necessario l’ascolto, l’osservazione e il rispetto, anche tra adulti la comunicazione necessita cura e attenzione. Proporsi la missione di educare come madri, come padri, come insegnanti, come individui richiede umiltà, capacità di immedesimazione e fiducia in se stessi e nell’altro. Lo scambio fortifica, arricchisce se stessi e l’altro. Rientra tra i «materiali Montessori». Adottiamolo! 

			Il risveglio dei cinque sensi

			Osservare il bambino è un’esperienza unica, emozionante, che fa scoprire sfumature dell’altro e riscoprirne di noi stessi. Il bambino sperimenta, assaggia il mondo, con la bocca, la lingua, le papille gustative, le labbra, ma lo assaggia anche con gli occhi e lo sguardo, le orecchie, il naso e le mani, piccole amiche che lo portano lontano a mettere in pratica desideri e conquiste.

			Il bambino passa dall’ordine al caos, dal caos all’ordine. La sua coscienza è attiva. Si dice che i sensi siano cinque e con essi il bambino si spalanca sul mondo. Esiste anche, potremmo dire, un sesto senso: il movimento allargato, lo sperimentare con il movimento. Facendo, rifacendo, provando e riprovando la personalità del bambino si rafforza. Nel movimento lascia sedimentare ed evolvere ciò che ha appreso. Movimento è mutamento. Mutamento è creazione.

			L’importante è rispettare i periodi sensitivi del bambino.

			I periodi sensitivi sono fasi della vita infantile in cui il bambino è assorbito totalmente da una particolare attività, ignorando ogni altra stimolazione ambientale. Essi si manifestano attraverso un tipico comportamento, consistente nel ripetere più volte azioni apparentemente inutili in seguito alle quali viene esibita, improvvisamente, una nuova abilità.
I periodi sensitivi rappresentano un’occasione favorevole per l’acquisizione di nuove abilità, che va quanto più possibile favorita non appena si presenti. Ma che non va in alcun modo anticipata o forzata. (Tornar, 1990, pp. 88-90) 

			O, aggiungerei, limitata.

			La ripetizione e il rispetto dei tempi sono fattori importantissimi nel cammino della scoperta. Rispettare questo manifestarsi significa tenere in considerazione anche gli strumenti che il bambino usa per relazionarsi al mondo: i cinque sensi e il corpo.

			Oggi, nell’era digitale, l’era delle dita che in un clic arrivano ovunque, i sensi vanno riscoperti e riattivati, affinché non si addormentino e il bambino abbia tutte le possibilità che il suo corpo gli offre per scoprire e assaggiare il mondo imparando. Maria Montessori basa i fondamenti della sua pedagogia sui sensi. Sono i primissimi strumenti che permettono al bambino la scoperta. Oggi dobbiamo ricordarcene. Dobbiamo rivalorizzare questo punto fondamentale del metodo e riscoprirlo. L’esigenza è forte perché il quotidiano è cambiato e molto spesso la scoperta sensoriale è fuori portata. Il mondo con cui interagisce il bambino è sempre più visivo e visuale, per certi versi anche tattile, ma in modo completamente diverso da quel tattile di cui Maria Montessori parla. Sfiorare con il dito uno schermo non affina certo il senso del tatto come proponendo l’esperienza tattile di caldo, freddo, liscio, ruvido, duro o morbido. 

			Diventa importante quindi offrire al bambino uno spazio, un ambiente ricco di stimoli, di gusti, di odori, di suoni, di temperature, colori e forme, che spesso i materiali da soli, nella loro indubbia efficacia, non possono offrire. A questo punto è compito dell’adulto portare in classe tutto questo o permettere al bambino di spalancarsi sul mondo, di aprirsi ad esso sperimentandolo e uscendo.

			Che si aprano le porte e il sole, la pioggia, il vento, la neve, le stagioni ci accompagnino nella crescita! In classe tutti noi sappiamo che «non esiste buono o cattivo tempo, ma buono o cattivo equipaggiamento» (come diceva Baden-Powell, fondatore del movimento scoutistico).

			La natura è ricca di pennellate artistiche, di appaiamenti di sapori tra le foglie aromatiche e i frutti della terra, di geometrie tra le foglie, i sassi e le piante, di risvegli, di odori piacevoli e sgradevoli, di terra da toccare, che se impastata diventa fango e cambia il suo stato, di neve che si scioglie, di nuvole che corrono e mi insegnano la meteorologia, di sole che tramonta e mi parla di ombre, meridiane, orologi antichi, storia e geografia.

			Il bambino è parte della natura stessa, tutti lo siamo e immergendoci in essa possiamo esserne educati. Con semplicità, la natura ci insegna cose che sembrano difficili. Le trasforma e le offre a misura di bambino, come Maria Montessori voleva. La sua epoca era piena di possibilità di gioco in ambienti naturali. Non era una necessità offrirlo come opportunità ai bambini. La nostra epoca ne è molto carente e tocca a noi permetterci di riscoprirlo.

			Nella casa dei bambini, abbiamo lavorato sulla spirale aurea, questa misteriosa forma che affascina dall’antichità scienziati, biologi, matematici e stregoni. La forma di questa spirale si riproduce continuamente in natura, seguendo proporzioni che perfettamente rispettano quella che è stata poi chiamata «la serie di Fibonacci». La si ritrova nella conchiglia del Nautilus, nel girasole, nella rosa, nel fiore della gardenia, nella pigna, nel modo in cui attorciglia la coda il camaleonte o il cavalluccio marino, nella struttura della Via Lattea e dell’universo.

			Riconoscere la spirale tra le pigne o tra i semi che perfettamente ricamano il grande bottone del girasole è una scoperta meravigliosa, che permette di toccare, annusare e anche assaggiare alcune parti delle piante e con tutti i nostri sensi scoprire geometria, storia, scienza e anche magia. Come posso riconoscere la spirale aurea e meravigliarmene, posso riconoscere molto altro in natura. Trovo di continuo forme geometriche, trovo sfumature di colore, trovo suoni forti o lievi, gravi o acuti, trovo un pino e cento aghi a terra, trovo parole lunghe e difficili tra la passiflora e la meteorologia e parole corte e semplici tra il timo e la neve. Quando finisce l’estate, il basilico negli orti «va in fiore» e il suo ciclo vitale si sta così per concludere. Questo lo imparo solo osservandolo ogni anno. Arriva dunque il momento di raccogliere tutte le foglie che cambiano sfumatura, annusarle, toccarle, assaggiarle, colorare le pietre con esse e pestarle con noci, olio e sale. A merenda si mangerà, per il mese di settembre, pane e pesto.

			L’educatore si propone di guidare un gruppo le prime volte. Spiega, lascia toccare e resta disponibile. Quando il bambino si sente pronto può proporre lui stesso da solo la raccolta e occuparsene in autonomia, rispettando la pianta, il suo ciclo e lo spazio in cui è ospitata. 

			Durante la raccolta il bambino osserva gli alberi ingiallirsi, le foglie seccarsi e diventare terra piano piano, il bosco cambiare profumo e l’orto rattrappirsi lento. Le stagioni ci accompagnano e dolcemente insegnano non solo grazie ai nostri cinque sensi, ma anche alle nostre emozioni. Impariamo come gli alberi sanno lasciar andare, i fiori chinare il capo e marcire, la terra seccarsi se non c’è acqua e accoglierne quando dal cielo arriva. Lo impariamo tutti, grandi e piccini. Ci educhiamo all’unisono. E il bambino si autoeduca. Impara il miracolo della vita, della nascita e della morte. Impara l’attesa, aspettando che nasca il nasturzio tra le foglie, e l’accettazione della pianta che si secca. Impara i suoni dagli uccelli che sgranocchiano semi e il silenzio dalla neve sui rami. Impara gli odori che il vento porta, la temperatura della terra, la grandezza degli alberi e la piccolezza degli insetti. Impara ad amare il suo spazio, il suo primo maestro. Amandolo lo rispetta e rispettandolo si educa. Da solo. Aiutato da noi, ma da solo. Impara a fare da solo.

			Immaginazione e creatività

			Come sappiamo, i materiali Montessori sono strumenti validissimi per permettere al bambino un’autoeducazione semplice, giocosa e non impositiva e gli permettono di imparare seguendo i suoi tempi di attesa o ripetizione. Gli danno la possibilità di accrescere le sue competenze grazie all’autocorrezione e la non intromissione da parte dell’adulto. Contenuti spesso difficili da trasmettere, o presentati più tardi nella scuola tradizionale, sono resi dai materiali facilmente accessibili e assimilabili. 

			Alcuni esempi possono essere utili per capire come tutto questo avvenga. Ad esempio, la divisione presentata come distribuzione viene vissuta con interesse e divertimento da un bimbo di quattro o cinque anni. Il serpente positivo, che si forma con le perle colorate, diventa un buffo strumento per contare e avvicinarsi all’addizione. La tavola della grande moltiplicazione permette di fare con grande semplicità operazioni tra numeri di molte cifre, numeri che presentati direttamente come astratti spaventerebbero anche un adulto. 

			Dai materiali il bambino è attratto e guidato lungo il suo cammino di scoperta. Nel materiale, sistemato dall’insegnante attento negli spazi adatti, il bambino trova risposta alla sua curiosità e desiderio di imparare. L’ambiente è maestro. Le classi sono generalmente suddivise in aree di apprendimento che comprendono la matematica, il linguaggio, le scienze umane e naturali e la vita pratica. Vi è spesso anche un angolo dedicato all’arte, alla musica e una zona adibita al «cerchio», momento importante di apertura di una giornata.2 Vi è un angolo morbido in cui potersi rilassare comodamente.

			Lo spazio è diviso in categorie che aiutano, appunto, a categorizzare, a distinguere, a discernere, a semplificare il percorso dell’apprendimento. Ogni materiale ha il suo posto nello spazio e va rimesso in ordine anche perché, secondo Maria Montessori, all’ordine interiore, quello dell’anima, corrisponde un ordine esterno, quello degli spazi. E viceversa.

			I materiali, così come sono pensati, portano alla concentrazione, al raccoglimento e alla ripetizione del movimento e della scoperta. Richiamano il bambino e lo accompagnano nel lavoro. Variano in base alle competenze acquisite, indipendentemente dall’età del bambino. Sono proposti dall’educatore in base al percorso specifico di ciascun bambino e alle tappe in cui egli si trova. Nelle aule sono spesso presenti libri, di carattere naturale o scientifico, perché lo spirito scientifico del bambino, spirito che tutti abbiamo innato, abbia la possibilità di esprimersi e svilupparsi. Nell’angolo dedicato alla biblioteca ci sono quindi libri illustrati con immagini di animali, piante, montagne, fiori, pietre, stelle, pianeti. Le proposte variano in base a ciò che in classe si affronta, alla tematica che guida il periodo. 

			In questi anni ho avuto la preziosa possibilità di lavorare in una casa dei bambini, facendola nascere insieme agli adulti e ai bambini che hanno fatto parte di questo progetto. Creare una scuola di questo tipo è stata un’esperienza meravigliosa, difficile, ricca di momenti di stupore, forza interiore, continua messa in discussione, confronto con l’altro e soprattutto con me stessa. Ho iniziato il mio percorso in tale scuola convinta che materiali, spazi e libri scientifici fossero le uniche risposte. Ho osservato e ascoltato molto. E ora so che non è così.

			Il bambino, nella sua potenza e magia, riesce a trovare stupore e interesse nel mondo in cui è immerso. Sfrutta gli spazi a suo favore, li adatta e si adatta. Usa e riusa i materiali. Esplora le varie aree. Sfoglia libri che illustrano foglie, fiori, animali ed esperimenti. Ma non solo.

			Molto spesso questo non gli basta. Vuole altro. Sembra chiedere anche altro. L’interesse e la meraviglia lo guidano sempre, ma molto spesso non lo portano alla concentrazione e dunque neppure al rispetto del lavoro e della concentrazione altrui. Perché? Qualcosa è cambiato in lui, in noi o forse nel mondo.

			La sua realtà quotidiana è più rapida di quella di un tempo. Il suo spostarsi nello spazio rispetta meno la lentezza della natura. Osservando e ascoltando il suo comportarsi, sembra spesso attratto più che da un materiale fatto esattamente su misura per lui, da altro: un gioco simbolico, fantasioso, immaginato e immaginativo. Un gioco che lo faccia evadere dal materiale autocorrettivo, che lo riporti a realtà ora lontane, un tempo tanto vicine e a portata di mano.

			I giochi un tempo fatti liberamente fuori da scuola, in cui regna l’immaginazione, sono stati sostituiti spesso da interessanti giochi sullo schermo ben programmati. Il bisogno di vagare ed esplorare con l’immaginazione e la creatività rimane però vivo e viene dunque portato a scuola dal bambino che vuole essere scoperto anche sotto questo punto di vista.

			Il suo esplorare le diverse aree sembra esprimere quasi il desiderio e il tentativo di mescolarle. Il suo interesse verso il mondo è forse meno settoriale, diventa poliedrico, sfaccettato. Egli stesso vuole provare che i saperi si intersecano, si intrecciano arricchendosi. Pare voler immaginare e sognare personaggi di un racconto oltre a vedere animali, foglie e fiori perfettamente ritratti. Nei giochi sugli schermi da cui non c’è scampo, i personaggi sono spesso inventati, magici e grandiosi, ma pur sempre già illustrati. Dopo aver magari, purtroppo, passato un pomeriggio intero a far giocare esseri irreali in percorsi che fanno totalizzare un punteggio, la mattina seguente non vi è alcun interesse nello sfogliare un erbario nella biblioteca di classe. L’erbario può tornare a meravigliare, ma solo se presentato in modo che incuriosisca più dello schermo del giorno prima.

			Allora, dato che è il bambino colui che ci insegna come saper imparare, i nostri materiali, spazi e libri vanno valorizzati in modo nuovo. Rimangono efficaci, validi e capaci di meravigliare, ma hanno bisogno di essere integrati con qualcosa che riporti allo stupore dell’immaginazione.

			Maria Montessori parla molto di immaginazione, valorizzandola come capacità e competenza che il bambino sa padroneggiare dopo l’esperienza scientifica del mondo reale; l’immaginazione autentica, la capacità di inventare in autonomia, viene raggiunta solo dopo aver conosciuto come le cose funzionano realmente; egli stesso può, ad esempio, inventare storie di animali fantastici dopo aver conosciuto l’esistenza di animali esistenti realmente. Può parlare e scrivere di magie irrealizzabili dopo aver acquisito quali cose sono realizzabili. Può inventare e apprezzare favole di animali parlanti dopo aver chiaro in mente che gli animali non parlano.

			L’immaginazione di cui ora io voglio parlare ha però sfumature diverse. A mio parere non è solo una tappa a cui si giunge in un secondo momento, bensì lo strumento stesso per imparare. Questo pensiero può intimorire e uscire, forse, dagli schemi pedagogici che propone Maria Montessori. Io credo, però, che dare al bambino la possibilità di sognare ed essere immerso nella fantasia per il tempo che desidera, in alcuni casi, significhi seguirlo autenticamente. Osservarlo per sentire i suoi bisogni e scoprire che ha un forte bisogno di immaginare e sognare ci permette di giungere a quella scoperta del bambino che di frequente nelle classi viene dimenticata. Spesso lo strumento dell’immaginazione è ottimo e educa all’autonomia più di una esauriente spiegazione scientifica. 

			La mia rimane una proposta, una strategia che si è dimostrata buona nel percorso fatto insieme ai bambini e che nasce da pensieri non solo miei, ma anche, ad esempio in quelli formulati da Claus-Dieter Kaul, direttore dell’Istituto per l’Apprendimento Olistico di Tegernsee (Germania), insegnante di scuola primaria e secondaria, insegnante di sostegno e formatore Montessori. Kaul crede fortemente nella pedagogia montessoriana e nel segreto del bambino, partecipa alla sua scoperta con umiltà e attenzione e si lascia guidare da lui nelle proposte educative. Famosi sono «i dieci desideri del bambino», pensati per i genitori, che Kaul formula parlando di amore, cura, presenza, rispetto dell’errore e dei tempi, regole e gioia. Leggendoli è facile capire quali sono le basi del suo pensiero. 

			
					Dateci amore. Solo l’amore consente di crescere provando l’amore per la vita, per gli altri, per gli animali, per il sapere, per le regole e il rispetto.

					Dateci attenzione, la vostra presenza, la vostra cura: nessun regalo, per quanto prezioso, nessuna babysitter può sostituire il bene unico e prezioso della vostra presenza.

					Rispettate i nostri tempi. Consentiteci di crescere rispettando i «nostri tempi», senza forzarci, senza obbligarci a fare dei passaggi che non rispettano il nostro sviluppo psicofisico, la nostra competenza emotiva, il nostro cuore.

					Rimanete al nostro fianco nei passaggi della vita. Fateci sentire la vostra compagnia, il vostro sostegno, la vostra presenza.

					Consentiteci di sbagliare senza giudicarci, senza dare voti, senza emettere sentenze, giudizi, perché sbagliare fa parte dell’esperienza della vita.

					Dateci la vostra guida. Se voi ci guidate lungo la strada della vita, vi seguiremo, faremo come voi, impareremo ad andare, ad affrontare… Se voi ci guidate, nel tempo, diventeremo anche noi guide.

					Dateci regole chiare, limiti ben precisi. Poche e chiare regole comprensibili alla mente e al cuore. Regole che voi stessi rispettate.

					Siate affidabili e non tradite mai le promesse che ci fate.

					Mostrateci l’amore che provate per noi. Abbiamo bisogno di coccole. Le coccole fanno maturare il cervello.

					Date spazio alla gioia. Aprite il vostro cuore alla gioia, ricercatela e donatela a noi poiché è la gioia a illuminare la vita. (Kaul, 2002)

			

			Kaul parla di quanto ho introdotto, in modo efficace e deciso. Rispetta, valorizza e sostiene il pensiero di Maria Montessori suggerendo però un’integrazione, sviluppo ed evoluzione del materiale e delle metodologie didattiche. In una sua lezione sul linguaggio, le piante e le stagioni diventano protagonisti di analisi grammaticali e logiche, anche in modo irreale, non rispettando per forza le caratteristiche concrete del mondo reale.

			Per capire meglio cosa sono il giorno e la notte, Kaul si traveste da pianeta Terra con un grosso maglione imbottito che lo rende tondo. Sul maglione sono cuciti i vari continenti rappresentati nei diversi colori utilizzati da Maria Montessori nella rappresentazione del globo terrestre. A terra c’è un faretto che viene puntato verso la pancia di Klaus da un bambino che rappresenta il Sole. La Terra ruota intorno al Sole e così Kaul percorre l’orbita ellittica attorno al faretto, ruotando su se stesso. Cambia voce, sente freddo in alcune zone non illuminate, parla di stagioni e ore del giorno. E i bimbi stessi lo correggono. Il sistema solare, esplorato per la prima volta, viene presentato con l’ausilio di musiche da Kaul ballate, mimate e teatralizzate che richiamano la grandezza, pesantezza o velocità del pianeta in questione. Attraverso la drammatizzazione lascia che il bambino immagini prima di tutto il pianeta. Poi ne vedrà il colore, la forma, la posizione, ma prima diverrà lui stesso pianeta, sentendosi leggero o pesante, rapido o lento, rosso o blu. Immaginando, creando. 

			Il bambino in questi casi ritorna a essere padrone, protagonista meravigliato del suo stesso apprendimento e, se e quando il materiale non bastasse, la creatività e l’immaginazione ritornano a essere i suoi potenti strumenti nella scoperta del mondo.

			Gli animali e le piante meravigliano nella loro perfezione e il bambino li guarda e sfoglia le illustrazioni che li ritraggono più e più volte; ma io, adulto, posso creare stupore e sogno, narrando senza leggere, storie di questi animali e piante, racconti che lascino l’immaginazione attiva. Parlo di realtà, di scienza, di geografia e di botanica unendo elementi sognanti che lasciano un cerchio di bimbi a bocca aperta nel silenzio del magico lavoro creativo della mente.

			Narro la realtà della vita, ma con lo strumento dell’immaginazione. Smembro la realtà per poi ricomporla insieme al bambino. Vado con la mente in Argentina e accompagno un armadillo al Polo Nord, dove la logica e la scienza non vogliono che lui vada. Faccio incontrare all’armadillo un orso polare e concedendomi l’irrealtà della narrazione li faccio parlare tra loro per lasciare scoprire poi al bambino che, nello stesso posto, questi animali non possono vivere. Imparo così dall’irrealtà molto della realtà. Imparo la diversità ambientale, climatica, alimentare. Mi permetto di usare un’illogica narrazione che astrae e si astrae dal reale per aiutare a capire il mondo che ci ospita e imparare a capire molto altro. Uso l’immaginazione stessa come strumento, come materiale educativo.

			Durante l’ultimo anno, il momento conclusivo delle nostre giornate è stato quello della storia, aperto dal taglio e dalla distribuzione di una mela. Tagliato il frutto, insieme si è scoperta e riscoperta ogni volta con desiderio la sua struttura e il suo nome che variava in base al tipo di mela proposto. Una volta osservato e annusato, il frutto veniva, a turno, tagliato e passato in una ciotola di mano in mano. Senza dichiarazione alcuna, questo rito precedeva e apriva ogni pomeriggio il momento del racconto. I bambini imparano così il prezioso valore del rito, che senza parole sa essere molto eloquente. Anche Maria Montessori ne riconosceva l’importanza. 

			Dalla mela si passava alla storia: un tempo sacro di ascolto e meraviglia in cui gli animali, parlando tra loro e permettendosi atteggiamenti irreali, ci portavano a scoprire il mondo, mappamondo alla mano, nei suoi diversi continenti, fasce climatiche, stagioni, riti, lingue. Gli animali nei racconti interagiscono tra loro, seppur diversi nella specie e nella razza. Il linguaggio della natura è un linguaggio comune e noi spesso lo dimentichiamo. Con la narrazione ritorniamo ad esso. La complessità dell’universo, come già avviene nelle favole cosmiche di Maria Montessori,3 può diventare semplice magia del reale. Come il mondo è in continua evoluzione, così deve esserlo il nostro modo di scoprirlo e lasciarlo scoprire.

			Durante la narrazione, che varia in relazione a ciò che il bambino richiede con lo sguardo e con le parole o agli stimoli e suggestioni della giornata vissuta, un aspetto molto importante che cresce con noi è la capacità di ascolto: delle voci, dei suoni della natura che posso sfruttare da narratore, dei silenzi, dei movimenti dello sguardo dell’educatore che può teatralizzare la storia insegnando che il viso ha molti muscoli dimenticati.

			L’ascolto del bambino e dell’adulto si allineano così trovando armonia mentre la magia della narrazione unisce nelle emozioni. Fa provare tristezza, gioia, entusiasmo, soddisfazione. Accompagna lungo il percorso di scoperta delle emozioni. L’educatore può aiutare a esprimerle; spiegando come egli stesso si sente, può aiutare a riconoscerle. Può utilizzare l’ascolto attivo, fatto di pause e rispettose domande, per permettere al bambino di esprimersi in libertà. Può comunicare disagio verso qualcosa che ha vissuto o che è stato vissuto durante il giorno abbattendo le barriere della comunicazione, sfruttando l’apertura e l’intimità del momento: dalla sensibilità nasce sensibilità. 

			La narrazione può creare e aiutare la comprensione grazie alla sacralità dell’ascolto e al potere dell’immaginazione. Immaginare non allontana dalla scienza e da quella che viviamo come realtà. Aiuta ad avvicinarsi a noi stessi e agli altri, rendendo spesso accessibili emozioni e pensieri che senza immaginazione sarebbero lontani e solo astratti. 

			Osservando e vivendo tutto questo, mi sento di dire che il lavoro di Maria Montessori è una validissima proposta di autoeducazione, una base dalla quale lei stessa ci lascia partire per scoprire il mondo in continuo cambiamento. È necessario dare a questi principi la possibilità di sviluppo ed evoluzione. Immaginazione, creatività e immedesimazione possono completare o contribuire al quadro del magico percorso di apprendimento. Possono avvicinare l’educatore al bambino, e viceversa, e riattivano strumenti innati che spesso dimentichiamo di possedere.

			Conclusioni

			Il bambino ci insegna molto. Osservandolo noi educatori capiamo come desidera essere educato, con quali strumenti o parole. Ogni individuo è unico. Questo lo capiamo con l’osservazione, nostra e degli altri. In quanto unico, ha il diritto di voler essere trattato nella cura e nel rispetto dei suoi tempi e spazi. Ha il diritto di vivere in un mondo che lo faccia sentire sicuro, che gli dia certezze e lo sappia anche mettere in discussione. 

			Il bambino che incontriamo ogni giorno a scuola è il bambino di oggi, respira il mondo di oggi e i cambiamenti della storia. Le sue sono esigenze dettate dall’ambiente in cui sta crescendo, contesto di cui noi adulti siamo responsabili. Vuole essere capito e ascoltato. Vuole sperimentare, scoprire e immaginare. 

			Il nostro è un compito difficile. Per elevarci alla sua altezza dobbiamo osservare, metterci in ascolto, ritrovare umiltà per dialogare e riscoprire ideali comuni e coesione. Diventa necessario cambiare per dare certezza.

			Osservando il mondo in cui viviamo riscopriamo la necessità di usare l’immaginazione, la creatività e conoscere tramite i nostri sensi. Tutti. Lo scopriamo noi adulti dal bambino. È un diritto del bambino poter usare tali strumenti per spalancarsi al mondo. 

			Educare alla libertà diviene una missione che richiede la considerazione di antiche e nuove strategie. Unire il materiale montessoriano a proposte che in modo genuino stimolino l’interesse e la creatività del bambino non significa allontanarsi o abbandonare il metodo e non rinnega la validità di strumenti utili ed efficaci. 

			Ciò verso cui porta, se fatto con oculato rispetto dei tempi, degli spazi e dei periodi sensitivi del bambino, è una possibilità di meraviglia e interesse maggiore, un’offerta di completamento del metodo stesso che può essere in continua evoluzione. 

			Adeguarsi all’altezza del bambino non significa piegarsi, ma elevarsi alla sua continua capacità di adattamento al mondo in cambiamento. Significa imparare da lui che si può sempre migliorare. Significa saper vedere in lui la meraviglia della scoperta e permettergli di compierla offrendogli gli strumenti adatti nel rispetto suo e di noi stessi.

			Aiutarlo a fare da solo è l’idea che ci guida in un percorso ove imparare è obiettivo delle due parti: del bambino e dell’adulto (figura 3.1). 

			
				
					[image: Foto che rffigura un ambiente di casa dei bambini dove possiamo vedere dei bambini che stanno giocando e imparando cose nuove]
				

			

			Fig. 3.1	Un ambiente di casa dei bambini: bambini al lavoro in autonomia.

			

			
				
					1	Marta Delugan realizza la sua formazione in ambito montessoriano grazie a un corso proposto dalla Akademie Montessori Biberkor, che organizza il suo pensiero e le attività ispirandosi al pensiero di Claus-Dieter Kaul. Partecipa, nel 2014, all’apertura della casa dei bambini presso la scuola dell’infanzia «G.B. Zanella» di Trento collaborando con l’associazione Libera-Mente.

				

				
					2	Rispetto al momento del cerchio si veda la figura 1.1 nel capitolo 1 Libertà e disciplina, tra sguardo montessoriano e altre risposte.

				

				
					3	Le favole cosmiche sono brevi racconti che vengono usati nella scuola primaria per introdurre alcuni grandi temi (la nascita dell’universo, la comparsa della vita sulla Terra, ecc.), cruciali per la visione educativa montessoriana per quell’età. Per approfondimenti sull’educazione cosmica, si veda il capitolo 4 ­
L’educazione cosmica come risposta ai bisogni dei bambini nella scuola primaria.

				

			

		





		
			Capitolo 4

			L’educazione cosmica come risposta ai bisogni dei bambini nella scuola primaria

			Riflessioni da una casa dei bambini

			Daniel Motta1

			Premessa 

			Dopo dieci anni d’esperienza come docente montessoriano in una scuola primaria pubblica posso dire, con orgoglio, che fino ad oggi non ho potuto trovare un metodo d’insegnamento che superi e sia più completo — in tutte le sue sfaccettature — del metodo Montessori. Questa mia affermazione riguarda tutti i differenti piani di sviluppo del giovane essere umano, dalla nascita all’età adulta. Essendo diplomato per la fascia d’età 6-12 anni, cioè, secondo Maria Montessori, il secondo piano di sviluppo, le mie considerazione riguarderanno e illumineranno esclusivamente il metodo applicato alla scuola primaria (e in parte anche alla scuola secondaria di primo grado).

			L’enorme punto di forza del metodo Montessori è la sua validità scientifica. Maria Montessori e suo figlio Mario partirono in primis con l’osservare le caratteristiche fisiche, mentali e sociali dei bambini nelle varie fasce d’età. La maggior parte dei testi di Maria Montessori parla dei bambini della scuola dell’infanzia, cioè della fascia di età 3-6 anni. Verso la fine della sua carriera Maria, insieme al figlio Mario, che ebbe un ruolo sempre più importante nello sviluppo del metodo, si dedicò alle fasce d’età 6-12, 12-18 e 0-3. 

			Oggi sappiamo che tanti dettagli del metodo per i bambini della scuola primaria furono elaborati in India e addirittura dopo la morte di Maria Montessori nel 1952. Si può affermare con certezza che l’autore principale del curricolo montessoriano per la scuola primaria è stato il figlio Mario. Egli fu il primo a proporre un corso di formazione solo ed esclusivamente per docenti di scuola primaria, a Londra, nel 1957. Fino ad allora i corsi di formazione erano stati un «miscuglio» di casa dei bambini e scuola primaria. Maria Montessori si dedicò prevalentemente al linguaggio, all’aritmetica e alla geometria, mentre le grandi aree disciplinari come la geografia, la storia e la biologia furono elaborate nel dettaglio dal figlio Mario. Quindi sarebbe un errore grave escludere il contributo di Mario Montessori nei corsi di formazione per docenti di scuola primaria, perché fu lui a creare le nomenclature classificate, i cartelloni impressionistici e le quattro favole cosmiche che affiancano la prima («Iddio che non ha mani»).2

			Il termine «educazione cosmica» è stato ed è tutt’oggi mal interpretato. In ambito internazionale è chiaro, da più di cinquant’anni, che questa formula non fa riferimento alle scienze, umane o naturali, ma rappresenta il principio d’insegnamento dei bambini dai 6 ai 12 anni. Quindi, per una casa dei bambini, questo termine è completamente irrilevante. Ancora oggi in Europa, in molti corsi di formazione nazionali, l’educazione cosmica è intesa come una materia vicino alle altre. Basta osservare l’organizzazione dei vari spazi in una scuola primaria per rendersi conto che esiste un angolo o spazio riservato all’educazione cosmica. È più che normale che, in tal caso, si sentiranno i bambini parlare dei loro «lavoretti d’educazione cosmica». Questa gaffe storica — se così si può chiamare — ha sicuramente le sue radici nella lunga assenza europea di Maria e Mario Montessori. Tutte le novità scoperte ed elaborate dalla madre e dal figlio, in India e successivamente, furono insegnate solamente nei corsi internazionali, i quali tutt’oggi sono assai costosi e impegnativi. Tanti corsi di formazione, per quanto riguarda la scuola primaria, ancora non sono aggiornati su questo snodo fondamentale.

			I bisogni dei bambini

			Prima di parlare di educazione cosmica come risposta ai bisogni dei bambini della fascia d’età 6-12, bisogna specificare quali sono le loro caratteristiche e i loro bisogni. Nel libro di Maria Montessori Dall’infanzia all’adolescenza (2016) sono innumerevoli gli spunti nei quali l’autrice descrive le nuove caratteristiche fisiche e psichiche del giovane essere umano. Questo comporta un radicale cambiamento del metodo, cioè della visione del bambino, del compito dell’insegnante e dell’organizzazione dell’ambiente preparato. La stessa Montessori scrisse: «I principi che si applicano utilmente in tutto il primo periodo non sono gli stessi che devono essere seguiti nel secondo» (Montessori, 2016, p. 28).

			Mentre fino all’età di sei anni i bambini sono impegnati a costruire la loro personalità, adesso vogliono iniziare a comprendere il funzionamento della società e farne parte. Dall’età di sei anni, cominciano a uscire dal guscio protettivo della famiglia, gli amici rivestono un ruolo sempre più importante. Se finora quello che dicevano mamma e papà era sacrosanto, adesso il parere degli amici non è da meno. Inoltre, la mente assorbente che domina i primi anni d’età scompare progressivamente e si può notare che i bambini iniziano a ragionare. Non si accontentano più di semplici risposte, ma vogliono sapere il perché di determinati fenomeni o comportamenti. Non basta più un semplice «sì» o «no» alle loro domande, ma è necessaria una risposta o spiegazione profonda. Il desiderio di sapere come funzioni ogni cosa all’interno di tutto il cosmo è sempre più dominante.

			I bambini della scuola primaria possiedono una grandissima capacità ricettiva grazie al loro spirito chiaro e intellettuale. Mentre negli anni antecedenti i bambini imparavano tramite le loro esperienze manipolative e il movimento, all’età di sei anni essi sono in grado di esplorare cose che non sono più raggiungibili attraverso i sensi, grazie alla loro capacità d’immaginazione. Il loro interesse ora non è più legato alle cose visibili all’interno di un ambiente preparato, ma si focalizza su cose o fenomeni invisibili. Per questo motivo l’aula scolastica come luogo d’apprendimento è insufficiente, i bambini vogliono uscire da scuola per studiare la natura e la società umana. L’uso dell’immaginazione permette agli alunni di esplorare cose grandiose non più percettibili tramite i loro sensi. È qui che entra in gioco il grande potenziale del secondo piano di sviluppo: la capacità di esplorare un contenuto d’interesse in tutte le sue sfaccettature con l’aiuto dell’immaginazione e del ragionamento.

			Nella scuola primaria, gli alunni sono interessati al lavoro di gruppo, perché essi pensano, decidono e apprendono in gruppo (figura 4.1). Mentre fino all’età di sei anni i bambini lavorano prevalentemente da soli, alla scuola primaria uno dei loro nuovi bisogni è l’appartenenza a un gruppo. Si nota quotidianamente il loro desiderio di lavorare insieme, per questo l’insegnante montessoriano è tenuto a presentare nuovi contenuti (chiavi per il successivo lavoro autonomo) a un gruppo di bambini. Essi imparano tramite le loro esperienze, l’immaginazione e i loro sentimenti e non tramite l’istruzione. Dobbiamo aiutarli a pensare da soli, perché la grande indipendenza da raggiungere in questa fase di vita è quella intellettuale. Diamo loro le chiavi per rendere il proprio percorso formativo autonomo e creativo!

			L’educazione cosmica

			Il termine «educazione cosmica» fu usato da Maria Montessori per la prima volta intorno al 1935, quindi in età avanzata. Ella tenne seminari a questo riguardo in India e in Europa dopo il suo ritorno. Per questo in tutti i libri antecedenti agli anni Trenta non troviamo nulla sull’educazione cosmica, ovvero sulla sua visione cosmica. Con questo approccio rivoluzionario, Montessori provò a incarnare le risposte alle domande dei bambini sulle interconnessioni presenti sulla Terra, che creano ordine sul nostro Pianeta. Il termine deriva dal greco kosmos e significa «ordine, armonia nell’universo». Siccome i bambini dai 6 ai 12 anni hanno la necessità di percepire, vivere ed esplorare questo ordine, Montessori scelse il termine sopra citato e iniziò a elaborare un principio educativo per questa fascia d’età.

			Il mondo e l’universo rappresentano un grande ordine, nel quale ogni elemento ha un compito cosmico. Per Maria e Mario Montessori l’obiettivo primario fu quello di generare un senso d’appartenenza a questo grande mondo e di fornire le chiavi necessarie per riuscire a interpretarlo. Per questo motivo l’ambiente preparato si distingue chiaramente da quello di una casa dei bambini. Non troviamo più la torre rosa o altro materiale sensoriale, perché i bisogni dei bambini sono ben altri.

			Ogni lavoro o contenuto che ora propone l’insegnante ha lo scopo di mostrare l’orizzonte cosmico. Non si parte da minuscoli dettagli, ma dal tutto creando un panorama dal quale partire. Ogni dettaglio scoperto deve essere messo in relazione con il tutto. Per questo l’insegnante montessoriano non può «insegnare» solamente una o due materie, ma tutte. Altrimenti come possiamo proporre ai bambini una visione unitaria, nella quale tutto è connesso?
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			Fig. 4.1	Lavoro in gruppo.

			Nel libro Come educare il potenziale umano (2007), viene descritto il piano cosmico. Secondo Montessori esiste un piano che regola e caratterizza/determina l’intero universo, sia le cose animate, sia quelle inanimate. Tutte le cose esistenti seguono una spinta interna e ogni individuo con le sue caratteristiche fa parte di questo piano. Noi adulti abbiamo bisogno di una grande visione delle cose per capire e riconoscere che tutte le creature e tutte le cose nella loro vasta varietà sono sottoposte al piano centrale dell’universo. Il vasto piano cosmico può essere paragonato a un grande ambiente domestico. Tutti le attività che sono svolte al suo interno vengono suddivise e distribuite agli agenti cosmici. Il nostro mondo è come un’organizzazione, dove tutto quello che in essa esiste deve eseguire incarichi specifici e ha il suo compito cosmico.

			Gli agenti cosmici sono dappertutto — ne facciamo parte anche noi — quindi includono la natura animata e inanimata. Il cartellone impressionistico di geografia 6a (figura 4.2) è il primo cartellone che presenta ai bambini gli agenti cosmici anorganici: barisfera, litosfera, idrosfera e atmosfera. Il cartellone S di biologia (figura 4.3) invece riassume la connessione fra gli agenti organici e anorganici. 
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			Fig. 4.2	Cartellone 6a: agenti cosmici anorganici.
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			Fig. 4.3	Cartellone S: connessione fra agenti organici e anorganici.

			Ogni agente, sia minuscolo che grande, segue il suo ordine o la sua missione, quindi ognuno ha un compito speciale all’interno del piano cosmico. Pensiamo, ad esempio, alle piante: mentre soddisfano il loro bisogno primario di cibo con l’energia del sole e l’acqua, producono il loro nutrimento, cioè zucchero, ed eseguono il loro compito all’interno del piano cosmico, che è quello di produrre ossigeno in modo tale da far sì che sulla Terra ci possa essere vita.

			La possibilità di ogni agente cosmico di svolgere il proprio compito dipende anche da altri agenti. Questo porta a un’organizzazione, specializzazione e divisione del lavoro cosmico. L’educazione cosmica ha lo scopo di far riconoscere ai bambini del secondo piano di sviluppo quest’organizzazione e di comprendere il funzionamento del mondo. In questo modo i bambini si renderanno conto che esiste una vasta gamma di relazioni che si esprimono in interdipendenze.

			Le cinque favole cosmiche — di cui solamente la prima fu elaborata da Maria Montessori stessa — rappresentano un pilastro fondamentale dell’approccio montessoriano nella scuola primaria.

			La prima favola, «Iddio che non ha mani», introduce ai bambini il grande mondo anorganico, cioè degli agenti inanimati. Nelle attività successive alla favola si mostrano come questi agenti lavorano, interagiscono e collaborano in vari modi tra di loro. Ad esempio, l’energia solare produce diversi fenomeni sulla Terra, che presentiamo ai bambini tramite i capitoli di geografia «Il lavoro dell’acqua e dell’aria». Il lavoro degli agenti cosmici spiega la causa di vari fenomeni, come il giorno e la notte, le stagioni, oppure il vento e la pioggia. 

			Tuttavia, alla fine della prima favola cosmica i bambini apprendono che sulla Terra ancora regna il caos e che gli agenti anorganici non bastano a garantire l’ordine sul nostro Pianeta. Per questo motivo, Mario Montessori elaborò la seconda favola cosmica «La comparsa/creazione della vita». Questo racconto presenta ai bambini l’arrivo degli agenti cosmici vivi, che ristabiliscono l’ordine e l’armonia sulla Terra. Pensiamo, ad esempio, ai coralli, che sono in grado di assorbire i minerali nell’acqua e ripuliscono gli oceani, in modo tale da permettere ad altri di poter vivere. I bambini comprendono che tutte le cose nella natura seguono un compito che porta a un equilibrio sulla Terra.

			«La comparsa dell’uomo» — la terza favola cosmica, sempre composta da Mario Montessori — parla dei doni che ha ricevuto l’essere umano. Questi doni hanno permesso all’uomo di diffondersi e adattarsi a ogni luogo nel mondo. Montessori chiamò gli esseri umani «agenti mutevoli». Essi sono infatti gli unici esseri viventi capaci di cambiare il mondo consciamente. Per questo sono in grado di creare una «Supernatura» — ossia una natura che non è data ma che può e viene modificata dall’uomo — che cambia continuamente. La chiave che permette ai bambini di capire come gli esseri umani siano riusciti a creare società, culture e civilizzazioni è il cartellone dei bisogni fondamentali dell’uomo (figura 4.4).

			A questo punto, vengono introdotte la quarta e la quinta favola cosmica, cioè «Il racconto del bue e della casa» (sulla scrittura) e «Il racconto dei nostri numeri». Le materie di biologia, chimica, geologia, fisica e astronomia risultano, invece, dai racconti precedenti.

			Riassumendo, l’educazione cosmica aiuta i bambini a sviluppare una visione complessiva e a diventare consapevoli dei diversi compiti che ognuno è chiamato a svolgere nel mondo. Si offre ai bambini la possibilità di esplorare e di approfondire in libertà le loro conoscenze sull’universo, anche nella sua complessità; viene proposta la visione del tutto attraverso il tempo e lo spazio. Man mano che si procede con le presentazioni, i bambini scoprono che esistono gli agenti della creazione, comprendono che le interrelazioni e le interdipendenze spiegano il funzionamento della Terra. Questo permette loro di sviluppare una grande visione delle cose e del mondo intero. L’insegnante montessoriano deve dare cibo all’immaginazione in modo che gli alunni capiscano i fenomeni astratti della Terra. Con il passare del tempo i bambini svilupperanno un senso di gratitudine per il lavoro degli agenti cosmici, scopriranno che anche loro fanno parte della natura e avranno il desiderio di dare il proprio contributo e di diventare attivi.
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			Fig. 4.4	I bisogni fondamentali dell’uomo. I bisogni fondamentali sono suddivisi in spirituali e materiali. Ogni cerchio rappresenta la risposta che gli uomini hanno trovato per soddisfare questi bisogni comuni a tutti gli esseri umani.

			Vorrei sottolineare che questo approccio non può essere inteso come una materia scolastica. Tutte le materie, però, possono aiutare a comprendere un fenomeno reale in tutte le sue sfaccettature. Ad esempio, nell’affrontare l’argomento «pianeti del sistema solare», è possibile partire con la geografia presentando ai bambini gli otto pianeti. Racconteremo loro perché si chiamano così, passando direttamente alla storia e alla mitologia. In aritmetica e geometria verrà calcolata la superficie e il volume (dopo la scoperta delle formule con il materiale Montessori, sensoriale o di autosviluppo) di ogni singolo pianeta e la sua distanza media dal Sole. In arte si possono mostrare varie tecniche di disegno o costruire un modellino dei pianeti in scala. Quindi ogni materia ha il compito di approfondire un tema reale in base agli interessi dei bambini.

			La storia, come disciplina, rappresenta la colonna portante dell’educazione cosmica, perché raccontiamo sempre ai bambini da dove proviene il nostro sapere. La prima «lezione» di geometria nella scuola primaria, ad esempio, è un racconto che spiega ai bambini l’origine stessa del termine «geometria». Invitiamo i bambini a fare un viaggio nell’antico Egitto e parliamo loro del Nilo che puntualmente in primavera esondava, ricoprendo le terre dei contadini situate lungo le sue sponde di fango prezioso, ricco di minerali e cibo per le piante. Tuttavia, questo fenomeno comportò un problema: i contadini non erano più in grado di distinguere il proprio campo da quello di un altro, perché le marcature e i confini non erano più visibili. Così i contadini ingaggiarono delle persone speciali chiamate arpedonapti, che tradotto significa «annodatori di corde». Gli arpedonapti riuscirono a suddividere una determinata area in campi uguali con l’aiuto di una corda speciale suddivisa tramite nodi in segmenti. I tre lati della corda formavano un triangolo rettangolo e, capovolgendolo, riuscirono a creare dei rettangoli uguali, tanto da poter delimitare nuovamente i campi dei contadini. Quindi, l’idea di misurare un’area ebbe inizio con gli annodatori di corde nell’antico Egitto. Con il passare del tempo si sviluppò una scienza che i greci nella loro lingua denominarono «geometria» ( geo significa «terra» e metron «misurare»).

			I bambini sono affascinati da piccoli racconti, che costituiscono il filo conduttore di tutte le materie. Presentiamo ai bambini tanti personaggi della storia, che hanno fatto, scoperto o inventato qualcosa di grandioso, perché tutte le persone del passato, secondo Montessori, hanno contribuito a migliorare la nostra vita.

			Il compito dell’insegnante 

			È ovvio che l’insegnante ora non è più l’anello di collegamento fra il bambino e il materiale, ma fra il bambino e l’intero universo. Per questo l’adulto non può più restare in disparte a osservare, ma deve essere attivo e gettare tanti semi d’interesse, quindi presentare contenuti di ogni genere quotidianamente, perché, specialmente nella fascia d’età dai 6 ai 12 anni, la mente dei bambini accoglie con entusiasmo ogni nuovo contenuto. Ma quanto bisogna seminare? La stessa Montessori fu molto chiara: «Se mi chiedete quanta semente può essere seminata, la mia risposta è: “Il più possibile”» (Montessori, 2007, p. 16).

			Perciò chi insegna in una scuola primaria deve essere attivo, deve essere come l’ossigeno per il fuoco. Egli deve animare i bambini e risvegliare il loro interesse. L’insegnante non deve saper rispondere a tutte le domande, ma fornire chiavi in forma di presentazioni, con le quali i bambini possono comprendere e costruire concetti astratti. 

			È inutile dire che chi lavora con i bambini deve riconoscere e rispettare la loro personalità e porre ognuno di loro al centro della sua attenzione. L’insegnante deve osservare e riconoscere il potenziale di ogni giovane essere umano e l’ambiente preparato dentro e fuori l’aula scolastica deve rappresentare la risposta a ogni suo bisogno e attitudine. Bisogna porre nell’aula solamente i materiali necessari, per non creare una specie di «supermercato» ricco di oggetti, che non sarebbe d’aiuto a uno spirito intellettuale. Ogni materiale deve rappresentare una chiave che illumina un concetto, che induce i bambini a svilupparsi in autonomia. Cosa se ne fanno i bambini di un materiale pronto in scatola? Come può aiutare un materiale elaborato fino all’ultimo dettaglio a saziare la loro fame d’interesse?

			La maestra o il maestro deve essere umile riguardo alla cultura e gli interessi dei bambini. È inopportuno chiedersi come mai un gruppo di bambini si appassioni a un determinato segmento di cultura, che a noi può apparire strano o addirittura noioso. Notiamo spesso che quando l’interesse si impadronisce dei bambini, essi sprigionano energie che mai ci saremmo aspettati. Si dedicano con uno sforzo quasi disumano a un lavoro e possiamo osservare lunghe fasi di concentrazione, che si estendono per ore e giorni. Cosa c’è di più bello che veder lavorare autonomamente a un argomento per giorni bambini gioiosi?

			Nell’età che va dai 6 ai 9 anni, l’insegnante deve fornire le chiavi per poter eseguire un lavoro all’interno di un gruppo. Probabilmente per tanti bambini sarà il primo lavoro di gruppo, quindi è indispensabile aiutarli nella divisione dei compiti e nel completamento delle consegne insieme ai loro compagni. Possiamo tranquillamente chiedere — dopo una prima presentazione — cosa i bambini vogliano fare. Dobbiamo dar loro tempo, accettare i loro interessi e fornire tutto il necessario (carta, cartelloni, strisce di carta, ecc.). I bambini uniranno le loro forze per creare qualcosa di grandioso. 

			Siccome l’immaginazione è uno dei grandi motori d’apprendimento, l’insegnante deve infiammarla con l’aiuto di cartelloni ed esperimenti. Se riusciamo a catturare l’interesse dei bambini, essi si uniranno spontaneamente in gruppo per lavorare. Inoltre dobbiamo raccontare loro tante storie per incuriosirli, magari iniziando con una semplice domanda: Vi siete mai chiesti come si nutrono le piante? Avete mai riflettuto da dove proviene il nostro cibo? Vi siete mai chiesti perché al Polo Nord e al Polo Sud è molto freddo? La ragione e l’immaginazione indurranno i bambini a collaborare e a riflettere insieme.

			In una classe montessoriana dobbiamo assicurarci che ogni giorno siano presenti tutte le materie, anche le scienze, umane e naturali, in modo tale da far riconoscere ai bambini l’interrelazione di tutti i campi del sapere. Non per forza i bambini devono fare matematica la mattina, quando sono più freschi e riposati, perché se un contenuto è per loro interessante, non sarà la stanchezza post-prandiale a fermarli! Se nell’aula scolastica sono presenti contemporanea­mente tutte le materie, i bambini percepiscono l’unità di tutte le discipline, premesso che l’insegnante stesso abbia una visione cosmica e sia in grado di trasmetterla ai bambini.

			L’ambiente preparato nella scuola primaria

			Nella scuola primaria il materiale è la chiave per comprendere il funzionamento del mondo, rende possibile il lavoro di gruppo e offre la possibilità di fare esperienze concrete. Inoltre, induce alla motivazione intrinseca e permette ai bambini di agire dopo la presentazione. 

			In ambito internazionale gli insegnanti usano tanti cartelloni (più di cento), i quali mantengono il principio dell’isolamento della qualità. In analogia con il materiale sensoriale che, appunto, tende a isolare una qualità (peso, colore, forma) per darle maggior rilievo, anche questi cartelloni sono semplici e si concentrano su un aspetto. Abbiamo solamente un cartellone, ad esempio, per il giorno e la notte o le stagioni. I cartelloni impressionistici rappresentano più di un quarto del materiale nella scuola primaria. Essi sono importantissimi, perché semplificano e rendono concreti concetti astratti e attivano l’immaginazione dei bambini.

			Inoltre, il curricolo montessoriano prevede la presentazione di tanti esperimenti molto specifici. Si tratta di esperimenti che, una volta presentati, possono essere svolti dai bambini a loro libera scelta e che li aiutano a capire come concretamente funzionano i concetti di fisica, botanica, chimica e che consentono una comprensione profonda dei concetti esplorati con i libri e le narrazioni. Pensiamo, per quanto riguarda, ad esempio, la geografia, ai tre stati della materia, alla forza di attrazione e di gravità, al miscelare sostanze diverse e all’influsso della temperatura. Non è da meno la botanica, dove offriamo ai bambini la possibilità di studiare e osservare le diverse parti di una pianta (radice, fusto, foglia, fiore, frutto) tramite esperimenti e lunghe osservazioni. 

			Coerentemente alla concezione montessoriana di mente matematica, la classificazione rimane un pilastro fondamentale anche nella scuola primaria. La classificazione di un determinato segmento di cultura crea ordine e chiarezza nella mente dei bambini, come accade nel caso delle tavole tassonomiche in biologia o negli esercizi grammaticali. È importante che i bambini comprendano che non esiste un solo e unico criterio di classificazione (pensiamo, ad esempio, al regno animale o vegetale), ma che esso dipende dallo specifico punto di vista che viene assunto. 

			Dal sesto anno di vita in poi, i bambini manifestano il desiderio di essere sempre più indipendenti, di staccarsi dalla famiglia, di cominciare a pensare in modo libero, di sviluppare le proprie idee e di prendere decisioni autonome in merito a questioni sociali. Inoltre, hanno bisogno di raggiungere anche un’indipendenza fisica, scoprendo, ad esempio, cosa c’è dietro a una collina. Le uscite sono dunque un bisogno dei bambini, rappresentano uno dei modi per entrare nella società e nel mondo. Se gli alunni dovessero trascorrere il loro tempo esclusivamente all’interno delle mura scolastiche, allora tutto l’universo dovrebbe essere riprodotto nell’aula. Poiché questo è impossibile, risulta necessario un accesso al mondo reale per poterne sviluppare una conoscenza profonda. Grazie alle uscite, che rappresentano lo sviluppo naturale dei bambini e che sono indispensabili per la loro autocostruzione, essi esprimono la loro indipendenza. In un’intervista riguardo alla sua permanenza in India, Mario raccontò che trascorse la maggior parte del tempo nella natura con i bambini per studiare animali e piante e che l’aula fu adoperata dai bambini solo per svolgere gli studi successivi. 

			L’ambiente preparato per i bambini della fascia d’età 6-12 consiste dunque in un luogo in cui dovrebbe essere rappresentato tutto il cosmo. Le uscite «nascono» dai bambini stessi, non dall’insegnante. Se un gruppo di bambini s’interessa, ad esempio, ai ghiacciai, saranno essi stessi a organizzare un’escursione e l’incontro con uno specialista. I bambini più grandi e autonomi potrebbero uscire da soli; i bambini più piccoli, invece, hanno bisogno di essere accompagnati, ma deve essere data loro comunque l’opportunità di uscire. Così facendo si sviluppa il loro senso di responsabilità e l’autostima e i bambini imparano a orientarsi nella società. Le uscite sono una componente indispensabile dell’ambiente preparato. Uscire significa studiare, esplorare e praticare.

			Inoltre, nella scuola primaria è previsto anche l’aiuto di esperti. L’insegnante montessoriano è da intendersi come generalista, non come specialista, e deve saper indicare la via. Se i bambini vogliono approfondire un determinato contenuto, hanno la possibilità di andare alla ricerca di esperti (geologi, biologi, ecc.), di invitarli a scuola o di recarsi nel luogo dove lavorano.

			Ovviamente nell’ambiente preparato vi è anche il materiale classico montessoriano, che alla scuola primaria comprende il linguaggio (compresa la grammatica), aritmetica e geometria, scienze umane e naturali, vita pratica, arte, musica e potenzialmente tutte le discipline (figura 4.5). In alcuni casi ci sono i materiali già pronti (per l’aritmetica avanzata, ad esempio, radice quadrata e calcolo multibase); in molti altri è l’insegnante a doverli creare. 

			
				
					[image: Foto che raffigura una bambina che sta imparando il teorema di Pitagora grazie al materiale Montessori]
				

			

			Fig. 4.5	Materiale Montessori per il teorema di Pitagora.

			Nella scuola primaria anche il materiale classico ha il compito di supportare l’immaginazione dei bambini. Toccando i vari materiali, i bambini hanno la possibilità di afferrare con le proprie mani concetti astratti, ad esempio il concetto e il calcolo dell’area attraverso gli incastri di metallo o del volume con i solidi geometrici grandi. Il materiale, come tutti gli altri, rappresenta una chiave: in aritmetica, ad esempio, l’insegnante mostra solamente l’elevazione al quadrato di un binomio e trinomio. In seguito saranno i bambini stessi a elevare al quadrato più numeri o lettere, fino a creare un quadrato con tutte le lettere del nostro alfabeto. Quando un concetto è chiaro alla mente dei bambini, essi sono in grado di creare lavori giganteschi (figura 4.6). 

			In geometria, biologia e geografia abbiamo le nomenclature classificate create dallo stesso Mario Montessori. Le nomenclature hanno lo scopo di ampliare il lessico dei bambini, di presentare definizioni scientifiche e di indurre i bambini a elaborare proprie definizioni. Inoltre, questo strumento sintetizza il lavoro fatto con il materiale.

			
				
					[image: Un esempio di lavoro sul quadrato del decanomio Si può vedere sia lo schema grafico che i vari calcoli che sono stati realizzati per realizzarlo]
				

			

			Fig. 4.6	Quadrato del decanomio: un esempio di lavoro gigantesco.

			Conclusioni

			Il metodo Montessori è da intendersi come un aiuto alla vita. Nella scuola primaria i bambini imparano e apprendono insieme ad altri. Se osserviamo attentamente, uno dei requisiti negli ambienti lavorativi odierni è proprio l’abilità di collaborare in un team. I bambini montessoriani in questo sono avvantaggiati, perché il lavoro di gruppo è il loro pane scolastico quotidiano. Decidere e dedicarsi a un lavoro richiede rispetto dell’altro ed empatia. I bambini non possono imporre le proprie idee, ma spesso devono scendere a compromessi e mediazioni. Come può una scuola, che sotto l’aspetto metodologico prevede solamente il lavoro individuale, preparare il giovane essere umano alla vita che gli si troverà di fronte? Siamo sicuri che un ambiente povero di stimoli in cui regna la competizione sia quello di cui il mondo di oggi ha bisogno? 

			Durante il loro percorso formativo i bambini comprendono che ogni fenomeno naturale ha un compito cosmico. Prima o poi ogni bambino si chiederà: qual è il mio compito cosmico? Qual è il compito cosmico dell’intera umanità? Quando l’insegnante racconta storie su vari personaggi del passato e del loro prezioso contributo alla vita umana, i bambini si chiederanno: che contributo possiamo dare a rendere migliore la vita di tutte le persone? 

			Il mondo ha bisogno di cittadini responsabili e il metodo Montessori offre una grandissima opportunità di formarli, ieri come oggi e anche nel futuro.
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					2	Alle nomenclature classificate abbiamo accennato nel capitolo 2 Montessori alla scuola dell’infanzia: non ci sono più i bambini di una volta? Alla scuola primaria esse non si limitano ad associare all’immagine il nome, ma contengono informazioni più approfondite su ogni soggetto. Le cinque favole cosmiche sono racconti che l’insegnante Montessori propone alla classe per introdurre alcuni temi fondamentali e sono accompagnate da esperimenti e da cartelloni «impressionistici» che danno una sintesi visiva immediata di alcuni snodi cruciali.

				

			

		





		
			Capitolo 5

			La normalizzazione della funzione attentiva secondo Maria Montessori

			Riflessioni da una casa dei bambini

			Donatella Pecori1

			Il percorso di normalizzazione è ancora al centro della pedagogia montessoriana?2

			La parola «normalizzazione» — per quanto non molto eufonica — ci descrive un momento chiave in una classe Montessori. Prima di poter godere della loro libertà, possibile grazie all’accurata preparazione dell’ambiente, al ruolo discreto ma cruciale dell’insegnante e alla presenza dei materiali di autosviluppo, i bambini hanno bisogno di un iniziale periodo di adattamento, di apprendimento dello spazio e dei tempi nuovi, di acquisizione di fiducia in se stessi e nell’ambiente, di conoscenza dell’adulto responsabile, che a volte è il primo dopo i genitori a prendersi cura di loro. In questa fase iniziale, la classe e il lavoro che vi si svolge possono essere molto diversi da come diventeranno in seguito. Anche i bambini arrivano nella scuola Montessori diversi da come diventeranno, prima che sia avvenuto quel cruciale processo di normalizzazione che solo potrà rivelarne la vera natura. Solo in seguito, ci dice Maria Montessori, «l’educazione è possibile» (Montessori, 2012a, p. 230). Prima, i bambini potrebbero essere disordinati, chiassosi, incapaci di concentrazione. 

			Durante questo periodo, anche l’insegnante agirà in maniera diversa, più attiva, interverrà direttamente, proteggendo così anche la concentrazione dei bambini mano a mano che essa si produce. Maria Montessori non diede mai indicazioni esplicite su come concretamente dovesse svolgersi il lavoro dell’insegnante con i bambini ancora non «normalizzati», ma troviamo diversi suggerimenti in diverse parti della sua opera. D’altronde, la riflessione pedagogica montessoriana, avviatasi nel contesto dell’educazione dei bambini «ortofrenici», di fronte ai quali il maestro doveva avere un ruolo decisamente attivo, nel corso del tempo avrebbe continuato a oscillare fra due poli, fra il maestro umile che lascia spazio alla potenza creatrice del bambino e l’insegnante autorevole, solo responsabile di quanto avviene nella sua aula. Ancora nel 1916, nell’Autoeducazione nelle scuole elementari, la figura magistrale viene esaltata in tutta la sua importanza, visto che è «il maestro che deve formare l’allievo: nelle sue mani sta lo sviluppo dell’intelligenza e la coltura dei bambini [...] tutto è opera direttamente sua [… ] il creatore è il maestro» (Montessori, 2000c, pp. 29-31). Altri passaggi, precedenti e successivi, esaltano invece il potenziale autonomo di apprendimento del bambino. È necessaria una comprensione profonda dell’idea del bambino «scoperta» da Maria Montessori con il suo lavoro, perché il maestro sia in grado di districarsi con successo fra quanto è necessario e ciò che è superfluo.

			All’inizio, in ogni caso, il lavoro dell’insegnante e del bambino saranno diversi. Ne La mente del bambino, Montessori si sofferma a lungo su questo passaggio, delineando con precisione i problemi cui si trova di fronte la maestra ancora inesperta, ma «piena di entusiasmo e di fede in questa interiore disciplina, che dovrebbe svilupparsi in una piccola comunità» (Montessori, 1992, p. 261). 

			Dobbiamo aver presente che il fenomeno della disciplina interiore è qualcosa che deve compiersi e non qualcosa di preesistente. Nostro compito è di guidare sulla via della disciplina [...]. Il felice compito dell’insegnante è di mostrare la via alla perfezione, provvedendo i mezzi e rimuovendo gli ostacoli, a cominciare da quello che essa stessa può opporre: perché l’insegnante può essere un grandissimo ostacolo. Se la disciplina fosse preesistente, il nostro lavoro non sarebbe necessario. (Montessori, 1992, p. 262)

			Con fiducia e amore, con pazienza e rispetto, il lavoro dell’insegnante e l’influenza dell’ambiente faranno sì che, a uno a uno, i bambini che si avvicinano per la prima volta a un ambiente montessoriano si «normalizzeranno». Solo allora sarà possibile assistere, come accade da più di un secolo in tutto il mondo, al meraviglioso dispiegarsi di tutte le potenzialità di gentilezza, concentrazione e intelligenza presenti in ogni bambino. Ogni genitore lo sa, ma è stata Maria Montessori a rivelarlo al mondo. I bambini sono creature competenti, empatiche e vogliose di apprendere; sta agli adulti la responsabilità di circondarli dell’ambiente giusto perché tutte le loro qualità possano esprimersi al meglio. Una volta avvenuta la normalizzazione, libertà e disciplina andranno naturalmente a braccetto. Bisogna tuttavia tenere a mente che il processo di normalizzazione può essere ostacolato da diversi fattori, soprattutto dalle discrasie fra l’ambiente «naturale» della casa dei bambini e quello esterno che, oggi più che mai, è spesso ostile ai bambini, contrario ai loro ritmi, e impone loro tempi, attività e spazi che tutto sono fuorché naturali. Così, oggi, il cammino che comincia quando il bambino sceglie per la prima volta in autonomia un’attività — e che Maria Montessori descriveva come istantaneo o quasi — può fare molta più fatica ad arrivare a compimento, a seconda soprattutto delle condizioni di vita della sua famiglia, delle sue abitudini e della coerenza educativa degli adulti che lo circondano. È inoltre necessario che l’insegnante abbia intrapreso un percorso di consapevolezza interiore, che sia umile, paziente e in contatto con le proprie emozioni. Può essere molto difficile, per un insegnante con poca esperienza o che si trova per la prima volta in un contesto montessoriano, coltivare queste necessarie qualità e l’indispensabile fiducia nei bambini, senza aver prima potuto assistere al processo di normalizzazione. Eppure è necessario che nutra queste sue risorse, poiché sono condizioni necessarie, al pari dell’ambiente e della libertà di movimento e di scelta, affinché il bambino possa liberarsi di tutte le fatiche fatte fino a quel momento per adattarsi alle imposizioni autoritarie di un mondo adulto, poco accogliente, incapace di lasciarlo libero di occuparsi della propria crescita, e di riscoprire le sue risorse interiori. Quando finalmente trova un ambiente adatto a lui, il bambino si rivela essere quello «scoperto» da Maria Montessori. 

			Il Bambino è un maestro. Questa è la verità che cerco d’indicare e questo è il fatto verso cui punto il mio dito [...]. Questa non è certo una mia idea. Questa è una scoperta [...]. Avviatevi lungo il cammino che il bambino ci mostra e troverete tutto ciò che state cercando: la realizzazione di molti ideali che il mondo adulto ha custodito nel suo cuore per millenni ma non è stato in grado di realizzare. Il bambino vive tutte queste cose: l’unità di tutti gli uomini, un grande e infaticabile lavoro per il benessere di ogni essere umano, una conquista costruttiva del mondo intero e di tutto ciò che esso contiene, una prospettiva in cui tutte le differenze trovano il loro proprio posto e cessano di essere fonte di divisione. (Montessori, 1951)

			La normalizzazione secondo Maria Montessori 

			Maria Montessori, raccontando la sua esperienza con i bambini di San Lorenzo, descrive un fenomeno particolare che chiama normalizzazione dell’attenzione, ovvero il ripristino della funzione attentiva focalizzata o selettiva normale, biologicamente prevista. Ad esso correla il controllo degli impulsi corporei. Si accorse, infatti, che qualcosa stava succedendo in quei bambini messi in condizione di libera scelta. Essi apparivano fissarsi in modo inconsueto e ripetitivo su un’attività apparentemente semplice, concentrandosi a tal punto da distaccarsi completamente dal mondo circostante. Dopo tre mesi, però, tale stranezza spariva, comparendo invece un bambino nuovo, molto laborioso, in grado di prendere sempre le decisioni che lo riguardavano; un bambino calmo, sereno e sorridente; un bambino che appariva obbedire a un ordine interiore. La funzione attentiva selettiva era ripristinata e così l’autocontrollo. Da questo momento appariva un comportamento autoregolato che si manifestava con ritmi circadiani di attività e riposo (Montessori, 1970).

			Maria Montessori scoprì, successivamente, che la normalizzazione dell’attenzione è una fase preliminare transitoria ma costante nelle case dei bambini. Ad essa seguivano una serie di altri fenomeni ugualmente sistematici, osservabili e quantificabili, che portavano alla lunga, nel tempo, alla normalizzazione della personalità. Essi furono così descritti come: 

			
					la comparsa della disciplina spontanea;

					la comparsa di ritmi circadiani nelle attività scelte dal bambino;

					l’autocorrezione spontanea dell’errore;

					la comparsa di periodi sensitivi in ragione dell’età, per cui determinati stimoli e lavori divenivano estremamente attraenti per i bambini di una certa fascia di età e non per gli altri. 

			

			Indubbiamente il fenomeno della disciplina spontanea fu e rimane quello più misterioso e paradossale: come è possibile che la disciplina emerga proprio quando si dà la massima libertà di scelta?

			Tra le varie scoperte fatte da Maria Montessori vi fu anche quella per cui l’autoregolazione compariva sia nei bambini normali che in quelli con difficoltà e disturbi purché venissero messi in condizione di libera scelta. La differenza stava soltanto in un percorso più individualizzato di attività che faceva pensare a un sistema autoriparativo, fortemente attivo negli organismi in via di sviluppo. 

			È veramente degno di rilievo come tutto ciò prenda avvio con il ripristino della funzione attentiva focalizzata normale e possa scomparire a opera di ambienti biologicamente inadeguati per l’attività infantile e per la presenza di relazioni interpersonali troppo interferenti, non facilitatrici. Un fattore indubbiamente importante in grado di bloccare l’autoregolazione è proprio la coercizione esercitata dall’adulto, sviluppata nelle sue più varie forme: dal ricatto affettivo o dal comando esplicito fino al giudizio velato o al mite consiglio, ma anche nel mancato ascolto e nel menefreghismo (Pecori, 1994; Pecori et al., 1994). Queste modalità dell’adulto possono impedire l’emergere di quella spontanea energica naturalezza e gioia che dovrebbe invece caratterizzare il lavoro/gioco infantile liberamente scelto dal bambino.

			Capita in alcune scuole di metodo Montessori di non poter osservare questi fenomeni, proprio perché gli insegnanti contravvengono alle consegne suggerite da Maria Montessori stessa, che approfondiremo nel paragrafo «Il training educativo per la normalizzazione». Quindi la normalizzazione non è possibile laddove non si attui un’adeguata comunicazione interpersonale, nonostante la presenza di materiale Montessori, correttamente dislocato, e di un clima scolastico, a prima vista, «soddisfacente». La questione diventa particolarmente spinosa nella scuola normale dove gli insegnanti non rinunciano al comando, al controllo e alla programmazione rigida, convinti dell’impossibilità di gestione democratica della classe sia per l’alto numero dei bambini presenti, sia per i casi difficili in carico, sia per l’impossibilità di attrezzare anche minimamente gli ambienti.

			Nel terzo capitolo dell’Autoeducazione nelle scuole elementari, intitolato «Il mio contributo sperimentale», Maria Montessori scrive:

			L’organizzazione della vita psichica s’inizia con un fenomeno caratteristico di attenzione. Il mio lavoro sperimentale sui piccoli bambini da tre a sei anni è stato appunto un contributo pratico alla ricerca delle cure di cui ha bisogno l’anima del bambino: cure analoghe a quelle che l’igiene trovò per il suo corpo. Credo però necessario di far rilevare il fatto fondamentale che mi condusse a determinare questo metodo. Io stavo facendo le mie prime prove nell’applicare i principi a parte del materiale che mi erano serviti molti anni prima all’educazione dei bambini deficienti, sopra i piccoli bambini normali di S. Lorenzo, quando mi accadde di osservare una bambina di circa tre anni, che rimaneva profondamente assorta sopra un incastro solido, sfilando e infilando i cilindretti di legno nei loro posti rispettivi. L’espressione della bambina era di una sì intensa attenzione che mi sembrò quella una manifestazione straordinaria: i bambini fino allora non avevano mai mostrato una tale fissità sopra un oggetto: e la mia convinzione sulla instabilità caratteristica dell’attenzione nel piccolo bambino, che passa senza posa da cosa a cosa, mi rendeva ancor più sensibile al fenomeno.
Quel fenomeno divenne poi comune nei bambini: esso poté dunque essere stabilito come reazione costante che si presenta in rapporto a certe condizioni esterne, le quali possono determinarsi. E ogni volta che avveniva una simile polarizzazione dell’attenzione, cominciava il bambino a trasformarsi completamente, a farsi più calmo, quasi più intelligente e più espansivo. 
Queste persone, che sperimentavano a insaputa l’una dell’altra, hanno poi una uniformità nel constatare l’iniziarsi dell’ordine; il fenomeno è unico: a un dato momento, un bambino s’interessa intensamente a uno degli esercizi. Non è necessario che sia quel determinato oggetto, per esempio, il primo del sistema: può essere invece uno qualunque degli oggetti della serie, che fissa così profondamente l’attenzione del bambino: ciò ha valore, non l’oggetto esterno; ma è il fatto interno dell’anima che risponde a uno stimolo, e si sofferma. Ora quando un fanciullo riesce ad avere questo interessamento profondo per una qualunque delle cose che noi presentiamo come rispondenti ai suoi bisogni psichici, egli si interessa dopo a tutti gli oggetti, e comincia a svolgere delle attività come per un fenomeno naturale. (Montessori, 2000c, pp. 61, 62 e 80) 

			L’autoregolazione e il suo significato biologico

			Il ritmo di lavoro descritto da Maria Montessori, dopo la normalizzazione dell’attenzione, prende oggi il nome di autoregolazione dell’apprendimento (Zimmermann e Schunk, 2008). In campo cognitivo si parla di self-regulated learning e Zimmermann fa riferimento, a questo proposito, ai processi autodirettivi in grado di aumentare notevolmente la prestazione scolastica, la motivazione e la competenza. Ricerche e osservazioni su discenti «autoregolati», avvenute in tempi successivi, hanno dimostrato che essi si approcciano alle attività scolastiche con diligenza, sicurezza e intraprendenza. A differenza dei loro compagni di classe «passivi», gli studenti autoregolati vanno in cerca di informazioni adottando strategie necessarie per trovare soluzioni anche quando le situazioni non sono favorevoli (cattive condizioni di studio, insegnanti poco competenti, libri di testo inadeguati). Gli studenti autoregolati trovano sempre il modo di avere successo. I meccanismi di autoregolazione sono però anche studiati in riferimento ad altre funzioni specifiche dell’organismo come l’attenzione (McCall, 1971), il sonno, l’alimentazione, l’attaccamento, ecc. Nel campo dell’alimentazione si parla di sensibilità enterocettiva e della correlazione tra equilibrio alimentare e le strutture della fame preposte nell’insula che veicolano bisogno e consapevolezza. 

			Maria Montessori però è, ancora oggi, più avanti rispetto agli attuali studiosi dell’autoregolazione. Infatti lei parla di autoregolazione come di una funzione biologica generale, fondamentale per tutti gli organismi, indispensabile per la loro crescita adattiva e conseguente sopravvivenza. Scrive infatti nel libro La mente del bambino (1992) che ogni organismo, sia vegetale che animale, è dotato di un piano di costruzione e assemblaggio, garantito dai processi di autoregolazione. Questo sistema garantisce la corretta costruzione dell’organismo stesso, la maturazione delle strutture fondamentali e la messa a punto delle funzioni che caratterizzeranno quell’organismo fornendogli un’alta probabilità di sopravvivenza. 

			Oggi sappiamo che il nostro cervello è caratterizzato da ampie zone deputate alla consapevolezza, alla decisionalità, al lavoro delle mani, al linguaggio e alla funzione relazionale (Rizzolatti e Sinigaglia, 2006). È dunque impossibile che il sistema non si avvalga di un piano di montaggio e di un metodo per la messa a punto, in ogni fase di maturazione, della costruzione raggiunta. Il cibo, il sonno, il piacere, il dolore, sono tutte funzioni basiche primarie. È impensabile prescindere da un perfezionatissimo piano di organizzazione interna sovrastante di tipo costruttivo e funzionale. La teoria biologica di Maria Montessori è antesignana della teoria dei filosofi biologi Maturana e Varela (1985) riguardante i processi autopoietici degli organismi. Pertanto, quando ci riferiamo al metodo Montessori, non ci riferiamo a una pedagogia bensì a una teoria biologica di ordine evoluzionistico. Il modello montessoriano si applica però in particolare alla nostra specie e spiega in via ipotetica i meccanismi costruttivi e autoregolativi tipici dei nostri cuccioli.

			Maria Montessori, sempre in La mente del bambino (1992), descrivendo il sistema autocostruttivo dell’organismo, menziona Percy Nunn che parla dell’horme: una forza vitale e attiva nell’individuo che lo guida verso la sua evoluzione. 

			Questa forza vitale di evoluzione stimola il bambino ad atti diversi e, quando il bambino sia normalmente cresciuto, la sua attività non ostacolata si manifesta in ciò che noi chiamiamo gioia di vivere. Il bambino è sempre entusiasta, è sempre felice. 
Queste conquiste di indipendenza sono in principio i passi di quello che viene denominato «sviluppo naturale». In altre parole, se esaminiamo da vicino lo sviluppo naturale, possiamo definirlo come la conquista di successivi gradi di indipendenza, non solo nel campo psichico, ma anche in quello fisico; poiché anche il corpo ha la tendenza a crescere e svilupparsi, impulso e spinta così forti che solo la morte può troncare. 
La natura dirige, tutto dipende da essa e deve obbedire ai suoi precisi comandi. Nello stesso modo, se cercassimo di trattenere il bambino quando ha incominciato a camminare, non vi riusciremmo, perché in natura quando un organo è sviluppato deve entrare in uso. In natura creare non significa solo fare qualche cosa, ma anche permettere che questo qualcosa funzioni. Non appena l’organo è completo esso deve immediatamente entrare in funzione nell’ambiente. Se queste esperienze non hanno luogo, l’organo non si sviluppa normalmente, perché l’organo che è dapprima incompleto deve essere usato per raggiungere il suo completamento. 
La natura crea prima gli strumenti e poi li sviluppa per mezzo delle loro funzioni e grazie alle esperienze sull’ambiente. Il bambino, dunque, che ha aumentato la sua indipendenza con l’acquisizione di nuove capacità può svilupparsi normalmente soltanto se è lasciato libero di operare. Il primo problema dell’educazione è di provvedere al bambino un ambiente che gli permetta di sviluppare le funzioni a lui assegnate dalla natura.
Qual è lo scopo di questa sempre crescente conquista dell’indipendenza? Da che cosa ha origine? Essa sorge nell’individualità che si forma e diviene capace di funzionare per se stessa. In natura tutti gli esseri viventi mirano a questo fine. Ognuno funziona da sé ed ecco dunque che, anche in questo, il bambino obbedisce al piano della natura. 
La maturazione consiste in cambiamenti strutturali che sono precipuamente ereditari, cioè che hanno origine nei cromosomi dell’uovo fecondato, ma che sono anche in parte un prodotto di una scambievole attività dell’organismo con il suo ambiente e interpretiamo da ciò le nostre personali constatazioni, possiamo dire che siamo nati con uno stimolo vitale (horme) già organizzato nella struttura generale della mente assorbente e la sua specializzazione e differenziazione annunciate nelle nebule. 
Questa struttura cambia durante l’infanzia secondo la direzione di ciò che abbiamo chiamato, secondo il termine di De Vries, periodi sensitivi.3 Ora queste strutture, che guidano la crescita e lo sviluppo psichico, cioè la mente assorbente, le nebule e i periodi sensibili con i loro meccanismi sono ereditari e caratteristici della specie umana. Ma il loro attuarsi può solo compiersi attraverso una libera azione sull’ambiente. (Montessori, 1992, pp. 85, 86, 90, 91, 93, 98-99 e 50; corsivi dell’Autrice).

			Evidenze sperimentali

			Effettivamente nei lunghi anni di prove di osservazione/rilevamento del comportamento infantile sotto la condizione del metodo Montessori (Honegger Fresco, 1989, pp. 59-67), ho visto molte volte ripetersi il fenomeno della normalizzazione, nei tempi e nei modi da lei descritti. Ogni volta il bambino si fissava su una particolare attività che ripeteva continuativamente. Dopo i canonici tre mesi la «fissazione» spariva, facendo emergere un bambino attento, laborioso, contento, con chiari ritmi legati alla scelta personale. Pensai che il fenomeno si spiegasse molto bene alla luce dei fondamenti biologici descritti per i mammiferi (Pecori, 1988, pp. 3-7). La normalizzazione altro non sembrava essere che la riattivazione di un meccanismo basico vitale per l’organismo che ripristinava il ritmo autoregolativo di crescita biologicamente previsto.

			In particolare nel 1995 ho sentito l’esigenza di misurare il fenomeno della normalizzazione descritto da Maria Montessori per contrastare l’opinione assai diffusa, in campo neuropsichiatrico, della inevitabilità della somministrazione di psicofarmaci ai bambini nel trattamento del Disturbo da Deficit di Attenzione e Iperattività – DDAI. A mio parere, dopo molti anni di lavoro con il metodo Montessori spesso non c’era — e non c’è tutt’oggi — necessità di alcun trattamento farmacologico perché il processo di normalizzazione ripristina la funzione attentiva polarizzata anche in quei bambini che appaiono maggiormente compromessi nelle funzioni attentivo-motorie (Pecori, 1996, pp. 16-18). Il motivo di ciò è semplice: si tratta di funzioni basiche per tutti gli organismi ed è ovvio che, come tutti gli animali, anche noi siamo biologicamente dotati di queste funzioni. Esse servono a stabilizzare man mano i sistemi/strutture che sono giunti a maturazione. Di solito avviene con un «collaudo ripetitivo», previsto dall’attività interna autoregolata, che Maria Montessori chiamò ripetizione dell’esercizio.

			Il meccanismo è riemerso grazie all’attività decisionale che ci caratterizza e si è rimesso in moto con la normalizzazione. Se l’attività decisionale e il gioco sono presenti in tutti i cuccioli di mammifero, perché non dovrebbero comparire nel cucciolo di homo sapiens? 

			Con il mio gruppo di collaboratori e insegnanti, che seguivano le lezioni di etologia, decidemmo di misurare la normalizzazione di un bambino iperattivo e disattento, Lollo, del quale avevamo collezionato un numero abbastanza alto di videoriprese sistematiche. Anche lui aveva ritrovato, dopo i fatidici tre mesi e senza farmaci, il suo ritmo di lavoro autoregolato caratterizzato da cicli di attività/riposo come descritto Maria Montessori (Pecori e Gomez Ramirez, 2001, pp. 50-66).

			Lo studio sistematico a carattere etologico della normalizzazione 

			Lollo aveva tre anni e, fin dal primo momento a ottobre, mostrò la sua attitudine iperattiva tanto da non riuscire a lavorare neppure con la più semplice delle attività a disposizione. Il laboratorio «Il giardino di Pierino» a metodo Montessori era, all’epoca, aperto due pomeriggi a settimana per tre ore e mezzo e i bambini arrivavano alle 15:30 dopo aver trascorso mezza giornata alla scuola dell’infanzia normale. Aveva sede presso l’Istituto di Neuroscienze di Firenze.

			Le videoriprese furono fatte sistematicamente, perché il caso appariva difficile e non sapevamo se saremmo riusciti a normalizzare Lollo. Dopo poco tempo il bambino prese l’abitudine, sempre più frequente, di indossare un mantello azzurro e fare ampie corse nell’ambiente «volando con il mantello». Poi si fermava e andava a prendere il vassoio della candela. Per quindici minuti Lollo era in trance, ipnotizzato dalla fiamma. Le riprese non sono mai cessate e il comportamento della candela è rimasto pressoché invariato fino al febbraio successivo. Furono effettuate videoregistrazioni sistematiche di attività, le più disparate, svolte nei primi mesi. Il risultato rimaneva però costantemente lo stesso: livello di attenzione di bassa durata e frenesia per quanto riguardava la coordinazione motoria, qualunque cosa il bambino scegliesse. Non abbiamo mai trasgredito alle consegne sperimentali. Quindi non abbiamo mai fatto alcun commento sul suo comportamento, non abbiamo dato né indicazioni sul da farsi né soluzioni o suggerimenti. Rispondevamo solo con domande alle sue richieste; ad esempio, se lui chiedeva: «E ora che faccio?», una possibile risposta era: «Tu cosa vuoi fare ora?». Quando era troppo agitato cercavamo di calmarlo offrendogli cibo, musica, acqua tiepida con cui bagnarsi, ecc. Prima di Natale osservammo anche un peggioramento. Lollo tornò a gennaio e cercò nuovamente la candela. Stavolta la sperimentava un po’ di più. A febbraio, di colpo, una mattina entrò e mise tutte le scarpe in fila: un lunghissimo nastro di scarpe che collegavano la porta di entrata con la zona del lavoro. Erano collocate con grande precisione. Lollo prese un set di lavoro, lo portò a un tavolo e cominciò a lavorare. Dopo due giorni, esplose con grande commozione dicendo: «Ho scoperto che mi insegno da solo!».

			L’iperattività era completamente scomparsa. Lollo si concentrava su qualsiasi lavoro, che sceglieva autonomamente, con grande attenzione e prolungatamente. I movimenti dell’intero corpo avevano preso un’armonia e seguivano diligentemente il lavoro delle mani e dello sguardo. 

			Sono state campionati a posteriori numerosi frame di comportamento, su ognuno dei quali sono state siglate, per ogni porzione corporea e per ciascun secondo: data, ora, durata, direzione, traiettoria relativa, ecc. I risultati mostrano, nei quattro mesi di osservazione sistematica, un’evidente trasformazione della coordinazione globale che è passata bruscamente da una modalità caotica a novembre (in cui tutte le parti del corpo erano sempre più o meno attivate) (figura 5.1) a una modalità tutto o nulla a febbraio (un pattern di immobilità alternato a un pattern di movimento organizzato) (figura 5.2).

			
				
					[image: Schema riferito al 7 novembre in cui, grazie ad uno schema che monitora le varie parti del corpo, Lollo viveva in modalità caotica]
				

			

			Fig. 5.1	Lollo: gioco di infilare palline colorate (7 novembre). Modalità caotica.

			
				
					[image: Schema riferito al 8 febbraio in cui, grazie ad uno schema che monitora le varie parti del corpo, si notano i primi miglioramenti di Lollo che adesso è passato ad una modalità "tutto o nulla"]
				

			

			Fig. 5.2	Lollo: fare il tè (8 febbraio). Modalità tutto o nulla.

			I rilevamenti mostrano inoltre la presenza, fin dall’inizio, di uno stimolo rifocalizzante (nel nostro caso il vassoio della candela) (figure 5.3 e 5.4).

			Infatti, per tre mesi Lollo, bambino iperattivo e disattento a cui è stata applicata in modo ferreo la regola della libera scelta, prende il vassoio della candela. Solo il vassoio sembra calmarlo. Solo lì si concentra e niente appare distrarlo. A febbraio la candela perde il suo fascino ma ormai il bambino è un pulsare ritmico di attività e riposo, visibile anche in pattern di 10 secondi.

			Questo stimolo, scelto sempre dal bambino stesso, apparirebbe avere la proprietà di ricondizionare l’attività motoria generale (ripristino della funzione attentiva polarizzata nel sistema motorio) alternando una fase di lavoro a una fase in cui l’esplorazione avviene solo per via visiva e/o uditiva: tutto il corpo è fermo per permettere agli organi di senso di concentrarsi completamente su un dato stimolo (ripristino della funzione attentiva polarizzata nel sistema percettivo).

			
				
					[image: Schema che illusta la diminuzione nel tempo della mobilità contemporanea delle parti del corpo in pattern di attività giornaliera e mette in realzione i movimenti in contesti vari e quelli con il vassoio della candela]
				

			

			Fig. 5.3	Diminuzione nel tempo della mobilità contemporanea delle parti del corpo in pattern di attività giornaliera.

			
				
					[image: Stessa tipologia di schema della figura 5.3 ma in questo si può notare una progressione verso una minore instabilità della mobilità corporea]
				

			

			Fig. 5.4	Progressione verso una minore instabilità della mobilità corporea (pattern di attività giornaliera).

			La letteratura sui processi attentivi è storicamente molto ricca e articolata ed è da più di un secolo che varie scuole e approcci hanno condotto studi e formulato teorie su questa indispensabile funzione dell’organismo, base di qualsiasi processo di apprendimento, che appare coinvolgere meccanismi ad alta velocità di tipo percettivo e motorio (Gallistel, 1980; Kahneman, 1981; Hary e Moore, 1985; Arbib, 1985). È degna di nota la sua rilevanza per la sopravvivenza stessa degli individui e la conservazione della specie, a qualsiasi gruppo di animali ci si riferisca (Hinde, 1975; Maturana e Varela, 1985). 

			È di particolare interesse, in fase evolutiva e per quanto concerne i primati umani, lo studio dell’attenzione focalizzata (o selettiva) (Kagan e Lewis, 1965; 1970) con particolare riferimento alle condizioni che ne regolano o ne alterano il normale funzionamento (Berlyne, 1971; Olson e Sherman, 1983; Kinsbourne e Swanson, 1979; Collins e Hagen, 1979); la compromissione, infatti, di tale facoltà appare avere ripercussioni a breve, medio e lungo termine sul comportamento esplorativo e di relazione (Eisenberg et al., 1995), sui processi di apprendimento e sulla capacità di ritenzione mnemonica generale (Douglas e Peters, 1979). La gran parte dei disturbi sembrerebbe associata, durante il periodo dello sviluppo, a un inadeguato funzionamento dell’attenzione focalizzata, anche se l’eziologia del disturbo o della disabilità è di varia natura (Spreen et al., 1984).

			Il training educativo per la normalizzazione

			Curiosamente il bambino nasce autoregolato ma finisce assai alla svelta per perdere il ritmo autocostruttivo naturale di cui è dotato alla partenza. Il motivo è dato presumibilmente dall’interferenza di un grande numero di fattori, non ultime le pratiche di allevamento/relazione, attuate in nome di quella o quell’altra ideologia come pure della modalità affettiva del caregiver (Bowlby, 1980; 1982; Bretherton e Waters, 1985). Ecco che già a tre anni, ma sicuramente anche molto prima, il fenomeno della normalizzazione compare sempre solo ponendo il bambino in un ambiente ricco di attività tipiche della sua età (che noi chiamiamo i giochi dei bambini e ambienti montessoriani) ed eliminando ogni forma di controllo sulle sue scelte. Fiducia, ascolto, rispetto e piacere sono senz’altro gli ingredienti giusti di quello che viene definito comportamento di rispecchiamento, in grado di fissare nel bambino un legame di attaccamento di tipo sicuro verso il proprio caregiver e il Sé (Fonagy, 2001; Fonagy et al., 2002). 

			Infatti la normalizzazione, e quindi il successivo ripristino dell’autoregolazione, può avvenire solo se diamo al bambino la possibilità di riprendere in toto il controllo del Sé, ovvero delle sue decisioni e delle azioni che conseguono a tali decisioni. Il bambino, una volta ripristinato il ritmo dell’autoregolazione, tende a mantenerlo difendendolo il più possibile dalle eventuali interferenze che lo possono perturbare. Ciò dimostra ancora una volta l’importanza che il meccanismo autoregolativo ha a livello di costruzione sana dell’organismo e della sua sopravvivenza. Dopo i sei anni di età diventa più difficile e prolungato il ripristino dell’autoregolazione con effetti assai vistosi di scompenso durante la normalizzazione. Quest’ultima sembra sparire definitivamente al momento della maturazione sessuale nella fase preadolescenziale. 

			Come possiamo ottenere la normalizzazione di un bambino? Maria Montessori suggerisce di creare un ambiente a sua misura e di fare in modo che lui, in questo luogo, possa sperimentare il proprio lavoro con il minore numero possibile di regole e di aiuto da parte dell’adulto: «Non lo fare tu! Aiutami a farlo da me!», grida il bambino. Possiamo quindi intanto dire che l’ambiente non solo deve avere i mobili bassi e adatti alla manualità, alla forza, alla mentalità e alla percezione del bambino, ma deve anche contenere attività che il bambino mostra di voler fare da secoli in accordo con l’età, come il lavoro con l’acqua, la farina, la sabbia, il pulire, il fuoco, i travestimenti, le capanne, i mercatini, ecc. Noi adulti chiamiamo «giochi» queste attività. Per il bambino sono lavori e, quando prende forza e consapevolezza, si offende della nostra definizione indifferenziata di «gioco». Non basta però che l’ambiente sia attrezzato con set di lavoro adatti all’età e ai suoi interessi: è l’atteggiamento e il modo dell’adulto a condizionare fortemente l’emergenza o meno della normalizzazione. 

			In uno studio da me condotto oltre vent’anni fa andammo verificare il ritmo d’interazione in diversi pattern di attaccamento tra alcuni bambini e le proprie madri (Pecori, 1994; Pecori et al., 1994, pp. 23-24). Scoprimmo che la modalità attuata dall’adulto può sincronizzarsi o meno con il ritmo decisionale infantile inducendo un disturbo permanente nel legame stesso del bambino con la madre; studi comparati delle interazioni di madri e cuccioli di altre specie mammifere mostrano la comparsa di una rottura del legame che mette fortemente a rischio la sopravvivenza. Nell’ipotesi di una legge biologica generale, la funzione degli adulti, nei confronti dei piccoli, sarebbe dunque quella di facilitarne il ritmo decisionale a garanzia di una crescita sana, o per meglio dire «adattiva» per ciò che è previsto in natura per tutte le specie, compresa la nostra. Ogni azione contraria, all’opposto, sembrerebbe produrre patologie di varia entità.

			Maria Montessori sottolinea: 

			è necessario che la maestra guidi il bambino senza fargli sentire troppo la propria presenza, in maniera da essere sempre pronta a porgere il desiderato aiuto, ma senza essere mai di ostacolo fra il bambino e l’esperienza di lui. Eppure, di regola, noi non rispettiamo i nostri bambini; proviamo a forzarli perché ci seguano, senza riguardo ai loro speciali bisogni; siamo prepotenti con loro, e sopra tutto rudi, e poi aspettiamo che siano sottomessi. (Montessori, 1970, p. 54) 

			A tal proposito, aggiunge: 

			è dunque il fare che lo spinge e non lo scopo esterno da raggiungere. Egli pulisce, agisce diligentemente, lavora pazientemente per una imperiosa domanda interiore che lo conduce ad agire. È il bambino e non l’ambiente che ha bisogno di quell’attività. È che il bambino deve esercitarsi su cose esterne per organizzare la sua mente, per sviluppare la sua motività.4 (Montessori, 1970, p. 48) 

			Comandi, divieti, squalifiche, proposte, punizioni e giudizi sono dunque tutte operazioni che bloccano il processo di normalizzazione e allontanano lo stato di autoregolazione che cerchiamo di raggiungere. Maria Montessori dà varie indicazioni per aiutare il bambino a recuperare il proprio ritmo di attività/riposo e a ripristinare l’attenzione/concentrazione lavorando anche sul controllo del proprio corpo; propone giochi nel silenzio, con l’immobilità del proprio corpo, giochi di equilibrio sul filo, ecc. Suggerisce di calmare il bambino quando lo vediamo stravolto e rabbioso. Talvolta non sono neppure sufficienti queste pratiche per innescare il processo di normalizzazione. Montessori stessa narra di aver applicato il comando paradossale su un bambino particolarmente «bullo» invitandolo a ripetere di nuovo la propria prestazione distruttiva dopo che tutto il gruppo classe lo aveva circondato e aveva assistito a lungo al suo spettacolo trasgressivo. 

			Personalmente ho sperimentato altre tecniche per l’induzione della normalizzazione nei bambini appena inseriti nei nostri laboratori B.E.L.L. – Bambini Etologia Laboratori Longitudinali (Pecori, Ghelli e Lorenzi, 2011), come l’uso intensivo della maieutica socratica, i cerchi di autovalutazione e l’applicazione di tecniche Gestalt durante i conflitti tra i piccoli. 

			Flaminia Guidi, storica del metodo Montessori, applicava negli anni Novanta, nella sua scuola in Viale Spartaco a Roma, la tecnica salomonica dell’autorisoluzione dei conflitti, come pure la sospensione del lavoro e lo spegnimento della luce fino al momento della risoluzione del conflitto. È consigliabile, in ogni caso, usare all’occorrenza tutte queste tecniche senza privilegiare né l’una né l’altra, ricordando che ogni comunicazione o presentazione deve soddisfare le modalità percettive del bambino (lentezza, isolamento dello stimolo, brevità, livello di coordinazione che il bambino possiede) e solo se il bambino ci chiede in qualche modo il nostro intervento. In buona sostanza, noi adulti dobbiamo dimenticare noi stessi quando siamo con i bambini. Dobbiamo invece entrare nella modalità infantile, intensificando il più possibile l’ascolto e la comprensione. Ciò vale anche per le presentazioni. Ecco che allora, nel silenzio, lo sguardo del bambino diventa acuto, fisso e concentrato sulle nostre mani.

			Dai 2 ai 6 anni, tre mesi sono il tempo necessario e sufficiente per ripristinare il livello di funzionalità «normale» dell’attenzione focalizzata o selettiva, con il livello di concentrazione che la contraddistingue. Questi mesi sono anche sufficienti al ripristino di una buona coordinazione e alla comparsa del ritmo di attività/riposo tipico dell’autoregolazione. Esso si manifesterà allora su quelle attività che sono utili alla costruzione interna del Sé e rivelano l’emergenza di sensibilità costruttive nuove, quelle che il piano di sviluppo ha previsto per la messa a punto di una nuova abilità. 

			Occorre rendersi conto che il raggiungimento dello stato stazionario di autoregolazione è realmente un passaggio non lineare da uno stato sistemico meno organizzato a uno più evoluto, risentendo giocoforza delle leggi che regolano i sistemi aperti (von Bertalanffy, 1968). Ecco che durante la normalizzazione possono essere osservati episodi di peggioramento inattesi che possono, per l’insegnante inesperto, sembrare un allontanamento dalla fase di autoregolazione.

			Blocco dell’autoregolazione e patologia

			I biologi sanno quanto siano importanti, per una corretta costruzione dell’organismo, i periodi sensibili nei cuccioli di mammifero (Eibl-Eibesfeldt, 1967) e in particolare come sia cruciale, nel periodo sensibile dell’attaccamento, l’impianto del rapporto del cucciolo con il caregiver che deve stabilizzarsi come legame sicuro. Basta poco però che nei primi due anni di vita di un bambino s’instaurino disturbi della funzione attentiva polarizzata (Montessori, 1970), disturbi del controllo degli impulsi (Pecori e Gomez Ramirez, 2001) e/o disturbi dell’attaccamento (Bowlby, 1980; 1982; Crittenden, 1994; 1997), che possono evolversi, a partire dall’infanzia, in modelli operativi interni inadeguati (Bowlby, 1980) fino a consistenti disturbi di personalità (APA, 2001; 2014) o patologie ancor più invalidanti. 

			Bloccare il meccanismo autoregolativo del bambino significa desincronizzare il ritmo infantile anziché aspettare fiduciosamente i suoi tempi di maturazione, rispettando i modi con i quali l’organismo infantile sceglie di costruire se stesso. Il nostro compito, in qualità di caregiver (Bowlby, 1982), dovrebbe essere quello di affiancare il bambino aiutandolo a riconoscere e soddisfare i suoi bisogni (Fonagy, 2001), avendo cura di fornirgli un ambiente adatto a «sviluppare le risorse geneticamente attese» (Montessori, 1991) e attuando in definitiva la prevenzione del disagio psichico che può apparire nel bambino e cronicizzarsi nell’adulto (Pecori, 2013). Si tratta di un ambiente fisico, psichico, spirituale e relazionale. In quest’ambiente, se è rispondente ai bisogni di crescita, il bambino s’immerge, con grande passione, sperimenta e costruisce le sue mani, i suoi sensi, la propria espressività, la sua coerenza e la sua volontà, guidato dal desiderio e dai suoi orologi interni (Montessori, 1970). Lui procede in definitiva a montare, a suo modo, l’intero organismo formulando la teoria della propria mente e della mente degli altri (Baron-Cohen, Tager-Flusberg e Baron-Cohen, 2007), sperimentando, in modo coerente ed euristico, la propria teoria del mondo. Provvede da sé, in ultima analisi, alla costruzione del Sé, alla sua salute fisica e mentale, dallo stato infantile a quello adulto.

			Gli adulti non sempre comprendono ciò che il bambino vuol dire e la risposta immediata del bambino piccolo sono la rabbia e l’agitazione. [...] Gli ostacoli sono creati spesso dall’ambiente e dalle limitazioni stesse del bambino. Una lotta, una paura o altri ostacoli possono produrre conseguenze incancellabili poiché le reazioni a questi ostacoli sono assorbite così come gli elementi positivi dello sviluppo. In questo periodo abbiamo dunque non solo lo sviluppo del carattere, ma anche lo sviluppo di talune deviate caratteristiche psichiche che si riveleranno nel bambino con il suo crescere. I difetti e le difficoltà acquisiti in questo periodo rimangono fissati e aumentano. (Montessori, 1992)

			Maria Montessori accenna alla repressione come a una delle modalità adulte più deleterie. Comandare, insistere, correggere, distogliere, costringere, minacciare, punire sono tutte operazioni che possono avere serie conseguenze sulla salute mentale e sul carattere del bambino. Anche difetti semplici come la cattiva pronuncia e la balbuzie hanno origine da piccoli «quando i meccanismi della parola si vanno formando» (Montessori, 1992).

			I risultati di questa sensitività ostacolata si fissano poi come un difetto per il resto della vita. Questi ostacoli che noi spesso frapponiamo al bambino ci rendono responsabili di anomalie che lo accompagneranno per tutta la vita. Il trattamento verso il bambino deve essere quanto più possibile mite e schivo da ogni violenza perché sovente non ci rendiamo conto della nostra durezza. La sensitività ai traumi è comune a tutti, anche il comando autoritario, o peggio il plagio, sono in grado di creare disturbi permanenti e gravi nell’adulto. (Montessori, 1992, p. 135)

			L’Organizzazione Mondiale della Sanità in collaborazione con il Comitato Permanente del Comitato Regionale OMS per l’Europa (2017) dà le seguenti indicazioni per la salute mentale dei cittadini nel Piano d’azione europeo per la salute mentale,5 che riprende i quattro ambiti prioritari di Salute 2020:6 

			
					maggiore attenzione all’importanza del benessere mentale e dei fattori che lo promuovono per quanto concerne lo stile di vita, la famiglia, il lavoro, la scuola e la scuola dell’infanzia, la comunità e la società in senso lato;

					fornire sostegno alle famiglie, all’assistenza prenatale/postnatale e allo sviluppo della genitorialità;

					fornire possibilità di istruzione prescolastica per i bambini e incoraggiare i genitori a considerare l’ambiente domestico come un luogo di apprendimento che si realizza attraverso il gioco, favorendo la lettura ai bambini da parte degli adulti e i pasti condivisi;

					ridurre le esperienze negative durante l’infanzia (quali maltrattamenti, abbandono, violenza, esposizione alle dipendenze) tramite misure di sensibilizzazione, individuazione dei casi e intervento precoce.

			

			L’OMS sollecita in particolare il ripristino delle funzioni della libera scelta negli adulti e nei bambini come terapia in grado di ristabilire un equilibrio maggiore e più adattivo per la qualità di vita che può essere offerta ai pazienti adulti e ai minori in generale. Ciò vale anche a livello di prevenzione dei disturbi della salute mentale, come aveva indicato già Maria Montessori (Pecori, 2013, p. 188).

			

			
				
					1	Donatella Pecori è psicologa sperimentale specializzata in metodologia della ricerca. Presidente dell’Associazione Gruppo per la Ricerca Universitaria di Firenze – GRUF dal 1987, è fondatrice e presidente dell’Associazione Montessori Firenze dal 2016, del Gruppo «Flaminia Guidi» di Roma dal 1980 al 1999. Si è diplomata presso Opera Nazionale Montessori nel 1992, è stata segretaria dell’Opera Nazionale Montessori (sezione di Firenze) dal 1989 al 1998.

				

				
					2	Questo paragrafo («Il percorso di normalizzazione è ancora al centro della pedagogia montessoriana?») è stato scritto da Silvia Pietrantonio.

				

				
					3	Il concetto di «periodi sensitivi» viene ripreso da Eibl-Eibesfeldt che cita Maria Montessori (1967, p. 376). Da questa sapiente spiegazione in termini biologici di Maria Montessori che anticipa quanto poi riconfermato molti anni più tardi dagli attuali primatologi si ricava per deduzione che la normalizzazione non sia altro che la prima potente spinta dell’energia vitale, che un bambino possiede, per recuperare i propri meccanismi autopoietici sani al fine di garantirsi la riconquista dell’autoregolazione per riprendere un percorso maturativo sano ed efficiente in termini di sopravvivenza e presumibilmente di riproduzione. C’è da chiedersi se l’autoregolazione possa spingersi, se attuata precocemente, al ripristino di una corretta autocostruzione della funzionalità nelle zone specchio e limbiche, legate alle sensibilità dell’attaccamento e quindi dei modelli operativi interni. 

				

				
					4	Il termine «motività» deriva dall’aggettivo motivo, che significa «idoneo a imprimere un moto» (Petrocchi, 1892), oggi in disuso; in uso invece il sostantivo motivo come «presupposto o causa del determinarsi di un’azione» (Devoto e Oli, 1990). Probabilmente emotivo ha il significato specialistico di «al di fuori del controllo adatto a imprimere un moto»; per contrapposizione, motività dovrebbe indicare, nell’accezione data da Maria Montessori, «quel complesso meccanismo psichico deputato a originare decisioni relative ad azioni da svolgere, o da inibire». Nella pubblicazione del 1970, rispetto a quella del 1935, motività è stata sostituita con «per sviluppare i suoi strumenti espressivi e coordinare i suoi movimenti» (Montessori, 1970, p. 34). Le due definizioni non sono equivalenti e sottendono ben diverse implicazioni dal punto di vista del Sistema Nervoso Centrale. 

				

				
					5	WHO Regional Office for Europe (2013), The European mental health action plan, versione italiana a cura del Centro Collaboratore OMS per la ricerca e formazione in salute mentale Dipartimento di Salute Mentale, AAS n. 1 Triestina, Piano d’azione europeo per la salute mentale, www.salute.gov.it/imgs/C_17_pubblicazioni_2447_allegato.pdf. 

				

				
					6	WHO Regional Office for Europe (2013), Health 2020: a European policy framework supporting action across government and society for health and well-being, versione italiana a cura del Centro Regionale di Documentazione per la Promozione della Salute – DoRS, Salute 2020: Un modello di politica europea a sostegno di un’azione trasversale al governo e alla società a favore della salute e del benessere, www.salute.gov.it/imgs/C_17_pubblicazioni_1819_allegato.pdf. 

				

			

		





		
			Capitolo 6

			Non basta un corso…

			La «nuova maestra» e la sua autoeducazione, per nuove professionalità e pratiche pedagogiche centrate sul bambino1

			Silvia Pietrantonio

			Sappiamo che permettere il lavoro della nostra guida interiore è la parte più difficile del lavoro in classe. È facile valorizzare le nostre personali priorità; dare troppo peso ai risultati accademici; spingere per la soluzione veloce, sostituire la nostra volontà a quella del bambino. È così difficile trattenersi dal dirigere troppo, osservare senza giudizio, aspettare che sia il bambino a rivelarsi. Eppure, ancora e ancora, quando onoriamo quella guida interiore, la personalità si sviluppa in un modo che sorprende, che va oltre quanto avremmo potuto dirigere o prevedere. 

			Sharon Dubble

			Il movimento montessoriano internazionale ha, nel corso degli ultimi sessant’anni, conosciuto ondate di maggior o minore successo. Nel mondo esiste oggi un’ampia rete di scuole Montessori che ne comprende circa 22.000, distribuite in 117 Paesi. La preparazione degli insegnanti necessari al funzionamento di queste scuole è un problema di difficile soluzione, nato con lo straordinario successo del lavoro di Maria Montessori, dalla sua preoccupazione a mantenere un controllo rigoroso sulla diffusione del metodo e dalla scelta di essere sempre lei a occuparsi personalmente della formazione. Montessori gestì durante la sua vita la preparazione degli insegnanti in un modo molto personale, costruendo «ragnatele di rapporti», e con una certa difficoltà nel trovare diffusione tra gli insegnanti comuni, per la convinzione che per il successo di questo modello di educazione «la nuova maestra» dovesse liberarsi completamente «dai legami che la tengono imprigionata e stretta in qualche cosa che è più forte di ciò che pensa» (Pironi, 2007). I corsi internazionali che dal 1913 Montessori tenne in Italia e all’estero si basarono sempre molto sul carisma e sul rapporto diretto fra la dottoressa e i suoi allievi. Escluse la possibilità di fondare scuole di formazione, o di affidare ad altri questo delicato compito.2

			Se è vero, infatti, che Montessori continuò per tutta la vita a insistere che il suo non era un metodo educativo, e che i veri autori dei contenuti del suo pensiero erano i bambini stessi, è altrettanto vero che per osservare gli stessi fenomeni riteneva necessario che fossero replicate condizioni precise e fu sempre molto attenta nel vigilare che le sue idee non fossero indebitamente contaminate con altre. Infatti, scelse di abbandonare del tutto l’esercizio della professione medica e la carriera accademica, per dedicarsi di persona alla diffusione del suo pensiero, viaggiando instancabilmente per tutta la vita e formando personalmente gli insegnanti a cui potesse essere permesso di usare il suo nome. Probabilmente questo si può spiegare anche per la portata di grande rottura che gli insegnamenti montessoriani dovevano avere, per il loro contenuto innovativo, che Montessori andava sperimentando già dagli albori della sua carriera di educatrice: «Come insegnante di insegnanti, Montessori aveva un chiaro senso di sé come riformatrice devota all’innovazione piuttosto che come mezzo per trasmettere un corpo di conoscenze e tecniche didattiche ereditate dal passato» (Kramer, 1976, p. 98). Nel pensiero di Maria Montessori, la funzione degli educatori veniva riformata «a un alto e inedito livello di competenza con il quale ancora oggi stentiamo a misurarci» (Scocchera, 1990, p. 7). La nuova maestra (o maestro) deve essere iniziata, «creata ex novo, dopo che si sia liberata da ogni pregiudizio pedagogico» (Montessori, 2000b, p. 143). Già la stessa Maria Montessori era consapevole della difficoltà di questa idea di formazione dell’insegnante e della sua cruciale importanza per la buona riuscita del nuovo tipo di educazione da lei immaginato.

			Tuttavia, questo limitò fortemente la propagazione delle scuole Montessori durante la sua vita e prestò il fianco ad accuse di voler fondare una religione piuttosto che diffondere idee educative. Del resto, nella sua vita si possono riscontrare anche altri aspetti che fanno pensare a un’organizzazione religiosa, dalla dedizione dei suoi seguaci ai frequenti scismi delle associazioni che l’appoggiavano, dalle «scomuniche» spesso ingiustificate ricevute da critici aprioristicamente contrari, fino al linguaggio mistico, da profeta, che talora prediligeva, soprattutto con il passare degli anni. Eppure la realtà sorprendente del suo pensiero è la sua incredibile attualità, confermata non solo dal lavoro, dalla serenità e dai risultati ottenuti da tutti i bambini fino a oggi educati secondo i suoi sistemi, ma anche dalle conferme che le sue ipotesi continuano a ricevere dalla scienza contemporanea. 

			Formare un insegnante Montessori: cosa e come?

			Direte: Sappiamo bene come seguire un corso di studi: s’ascolta, si studia, s’impara! No. È necessario che ci capiamo prima di partire in questo viaggio. Non è così che mi dovete seguire. [...] non è in questo modo che potete imparare quanto desidero insegnarvi. Dovete capire, se non l’avete già fatto, che la disposizione interiore è altrettanto importante [...] questa sensibilità, questa capacità di osservazione è il lavoro che dovete portare a termine in voi stessi [...] solo voi stessi potete prepararvi a osservare, così come i bambini devono sviluppare se stessi tramite i loro propri esercizi. (Montessori, 2013, p. 16)

			Prima di posare lo sguardo sulle diverse strade che un aspirante insegnante montessoriano può intraprendere per la propria formazione, è necessario capire meglio quale sia il ruolo che dovrà svolgere in classe, cercando di generalizzare almeno per la fascia 3-12. Poiché Montessori scrisse la maggior parte delle sue opere prima di elaborare il suo progetto educativo per l’età della scuola primaria, spesso le indicazioni che vi si trovano si riferiscono prevalentemente alla casa dei bambini. Cercheremo di specificare i casi in cui la differenza è più marcata, evidenziando prevalentemente gli aspetti in comune.

			L’insegnante Montessori deve conoscere i materiali, saper preparare l’ambiente, ma soprattutto porsi con il bambino in un modo così diverso da quanto comunemente applicato nelle realtà scolastiche da richiedere innanzitutto un grande lavoro sulle proprie qualità umane. Inoltre, quest’insegnante deve sapersi muovere fra i bambini come uno scienziato, abbandonando i propri giudizi e pregiudizi per vederli nella loro interezza, pronto a comprendere i loro bisogni più autentici. Il bambino è il solo protagonista della propria educazione. L’insegnante deve essere in grado di accantonare il proprio ego per mettersi al servizio di ogni personalissimo percorso di autosviluppo. Dopo aver allestito l’ambiente con precisione e sensibilità, deve sapersi attenere a un’osservazione autentica, attiva, partecipata lasciando al bambino la possibilità di attuare spontaneamente e in autonomia le proprie conquiste, soprattutto quella della conoscenza di sé (Scocchera, 2002, pp. 296-297). Alla scuola primaria, l’insegnante ha un ruolo più attivo, ma mantenendo la stessa impostazione.

			A livello pratico, la formazione montessoriana ha fatto coincidere la conoscenza del metodo con il lavoro insieme ai bambini, la loro osservazione e la comprensione precisa dei materiali loro proposti. Per capire i principi montessoriani e la loro portata, è necessario, come sostiene David Elkind, «viverli a diretto contatto con la vita educativa dei bambini» (Turner, 1990). Gli educatori montessoriani, pur muovendosi in un contesto ben sperimentato, devono essere scienziati e sperimentare direttamente e continuamente nelle loro aule i principi e le pratiche educative. 

			Dopo aver appreso con perfetta precisione l’uso e la sequenza di presentazione del materiale, davanti alla classe l’insegnante Montessori si trova a dover affrontare un compito estremamente delicato, sottile, per cui non potrà far riferimento semplicemente ed esclusivamente a una preparazione diretta ma dovrà richiamarsi all’iniziazione ricevuta, alla «formazione interiore, di equilibrio e serenità» acquisita, alla nuova consapevolezza dell’autentica natura infantile (Montessori in Scocchera, 1990, p. 297). L’osservazione continua a essere il compito più importante per l’insegnante, che solo così può conoscere ogni singolo bambino, capire i suoi bisogni e organizzare l’ambiente in modo da rispondervi nel migliore dei modi. Tuttavia l’osservazione, sola, non basta: 

			una metodologia scientifica non è sufficiente a sostenere un valido rapporto con il bambino. La scienza conosce la vita, la tecnica ci offre i mezzi per realizzare progressi sempre maggiori nell’impiego delle energie naturali, ma è l’amore la spinta più potente che ci porta verso la natura e verso la vita [...] noi dovremmo essere per il bambino l’ambiente che desta la vita, la luce, il calore, la carezza che guida, riscalda, rassicura. (Marchetti, 1977)

			Per questo, è necessaria una «preparazione spirituale» (Marchetti, 1977, pp. 15-16). Non è semplice dare una definizione di questo cruciale aspetto del lavoro dell’insegnante Montessori, soprattutto perché le infinite possibili configurazioni di vita di ogni bambino presentano variazioni sempre nuove, senza poter trovare risposte univoche nel corpus di opere montessoriane, a loro volta spesso interessate da processi dialettici molto spiccati, talora persino, apparentemente, contraddittori. Uno studio del 1991, condotto su insegnanti Montessori in quattro diversi Paesi, illumina le enormi differenze di valutazione che questi esperivano nel proprio lavoro con i bambini, su questioni pur cruciali come quando intervenire e quando trattenersi, o cosa equivalga a un uso scorretto del materiale. Se nel caso di comportamenti apertamente aggressivi non sembrano sussistere dubbi, molto più equivoche sono le situazioni di materiali usati «male», o anche di errori non corretti (Chattin-McNichols, 1991). Non esistono risposte inequivocabili, ma è la sensibilità dell’insegnante a dover orientare la sua azione, che sarà necessariamente diversa di fronte a ogni bambino.3 In questo senso è particolarmente importante vincere la tentazione di appigliarsi a un’ortodossia rigida, che faccia nelle parole di Maria Montessori l’unica guida nella propria professionalità educante. Se il lavoro di Montessori fornisce senz’altro una cornice di senso ineludibile, il confronto con i colleghi, la letteratura e la ricerca contemporanea deve continuare. È significativo l’esperimento condotto durante un grande convegno montessoriano, dove agli insegnanti presenti, divisi in due gruppi, furono consegnate da commentare delle frasi, in un caso con l’indicazione dell’autore, nell’altro senza. Chi aveva ricevuto le frasi prive di autore le commentò con grande durezza, trovandole superate, stonate, persino sbagliate; gli altri invece le lodarono diffusamente. L’autore era sempre, naturalmente, Maria Montessori (Rzeplińska e Jendza, 2013).

			Cosa fa l’insegnante Montessori?

			«Correggere e impartire insegnamenti» non è il ruolo dell’insegnante montessoriano, che deve avere chiaro il principio di non dover «insegnare concetti per mezzo dei materiali, né persuadere il bambino a usarli senza commettere errori, chiedendogli di finire “bene” qualsiasi lavoro abbia intrapreso» (Montessori, 1996-1997a). Il materiale non rappresenta «un ausilio didattico», ma, piuttosto, un mezzo per realizzare autonomamente il proprio sviluppo interiore. Questo, tuttavia, non significa che l’adulto non abbia un compito rilevante; solo, esso è profondamente mutato rispetto alle scuole «normali». «In altri tipi di scuole per insegnare si ritiene sufficiente una buona preparazione accademica. Per noi invece questa è solo un aspetto del lavoro»: il maestro deve essere soprattutto «calmo, paziente, generoso, discreto» (Montessori, 1996-1997a, pp. 97-103). La sensibilità del maestro deve suggerirgli quando avvicinarsi al bambino per aiutarlo ma soprattutto quando questo aiuto non è più necessario e invece che un ausilio diverrebbe un intralcio al suo sviluppo. «L’adulto deve dare e fare quel tanto che è necessario affinché il bambino possa utilmente agire da solo» (Montessori, 1931, p. 10): questo passaggio delinea già uno dei nodi più significativi dell’idea montessoriana di insegnamento.

			La normalizzazione

			Il ruolo dell’insegnante si estrinseca intorno ad alcuni principali poli di attività: in primo luogo, un ruolo decisamente attivo quando inizialmente si pone di fronte a una nuova classe, che tornerà ogniqualvolta si presentino chiasso o disordine, poiché Montessori esorta gli insegnanti in questo modo: «Non temete di distruggere il male: soltanto il bene dobbiamo temere di distruggere» (Montessori, 1992, p. 266). In effetti, i bambini arrivano nella scuola Montessori diversi da come diventeranno, prima che sia avvenuto quel cruciale processo di normalizzazione che solo potrà rivelare la vera natura dei bambini.4 Mano a mano che si trasformeranno, uno alla volta, la loro nascente concentrazione va protetta, ma comunque, anche prima che questo avvenga, è necessario imporre disciplina: «l’insegnante deve essere un poliziotto» e «fare ciò che vuole con il resto della classe» (Montessori, 1992, p. 229). Rispetto a come si espliciti precisamente quest’attività, Montessori offre risposte diverse. Nel corso internazionale di formazione tenuto a Londra nel 1946, ad esempio, si raccomanda di non «punire, rimproverare o ammonire quando poniamo fine a un cattivo comportamento», ma piuttosto di proporre al bambino «di andare a raccogliere fiori nel giardino, o offrire un gioco o qualsiasi occupazione che possa interessarlo». Anche proporre piccole competizioni può funzionare, con la consapevolezza che in seguito lo spirito competitivo, in sé di ostacolo allo sviluppo, svanirà (Montessori, 1992, p. 229). Nel 1952, invece, nel libro La mente del bambino, menziona anche la possibilità di rimproverare o alzare la voce, anche se suggerisce, di preferenza, il proporre attività collettive o esercizi preparatori «come riporre sedie e tavoli in silenzio, disporre una fila di sedie e sedervisi, correre da un capo all’altro della classe in punta dei piedi, piccoli esercizi di vita pratica» (Montessori, 1992, p. 267). In questa fase, in ogni caso, la maestra è chiamata a lodare o esortare il bambino. Ancora, ella potrà «valersi di poesie, rime, racconti», ricordandosi che «una insegnante vivace attrae più di un’altra che non lo è e tutte possono essere vivaci se lo vogliono» (Montessori, 1992, p. 277-278). Un altro suggerimento è quello di prestare «un particolare e affettuoso interesse verso il bambino turbolento» (Montessori, 1992, p. 262).

			La fase della normalizzazione è lunga, difficile e cruciale. Anche se esistono preziose testimonianze di insegnanti Montessori che possono guidare il lavoro in classe, rimane davvero alla sensibilità dell’insegnante il come concretamente accompagnare i bambini in questo processo, senza soffocarne le possibilità di autoeducazione e senza scoraggiarsi. Solo l’esperienza può guidare con mano sicura l’insegnante, poiché un corso non potrà in nessun caso prepararlo a tutto l’arcobaleno di differenze dei vari bambini: per questo, al di là della preparazione iniziale, è essenziale la formazione continua, il confronto con i colleghi e la possibilità di avvalersi dell’esperienza di consulenti esterni.

			L’emancipazione delle energie interiori del bambino, vero cuore della classe montessoriana, può esprimersi solo una volta iniziato il processo di normalizzazione: quando, naturalmente seppur lentamente, dal disordine dei bambini comincerà a emergere un ordine, una trasformazione. Anche in questa fase il ruolo dell’insegnante è cruciale. Il momento in cui la trasformazione ha inizio, infatti, è estremamente delicato e a volte è difficile persino notarlo. Montessori afferma: «non notiamo generalmente cose come queste, specialmente nell’abito spirituale. Non posso darvi occhiali per vedere» (Montessori, 2012a, p. 226). Come gli occhi del biologo devono essere allenati prima che possa proficuamente lavorare al microscopio, anche quelli dell’insegnante devono essere debitamente esercitati (Montessori, 2012a, p. 226). In quel momento è cruciale che il maestro si astenga da qualsivoglia intervento, che non lodi o corregga il bambino, per proteggere il momento decisivo in cui la concentrazione inizia a manifestarsi. «Lode, aiuto o anche soltanto uno sguardo possono essere sufficienti a interromperlo o a distruggere l’attività [...] La scuola deve dare allo spirito del bambino spazio e privilegio di espandersi» (Montessori, 1992, p. 263), di liberarsi delle deviazioni nate dagli anni in cui non era libero di esprimere il proprio spirito creativo. L’insegnante deve «aiutare a risalire queste creaturine [...] deve chiamarle, destando i dormienti con la voce e con il pensiero» (Montessori, 1992, p. 278). Non c’è un percorso unico per ottenere questo risultato, ogni caso è differente e solo «l’intelligenza» e «il giudizio» della maestra potranno servirle. La transizione non è né immediata né omogenea; non solo tutti i bambini non ci arriveranno allo stesso momento, ma anche quelli che avranno cominciato a esperirne gli effetti modificatori potranno ancora, in questa delicata fase iniziale, ricadere nelle deviazioni precedenti. «Questi piccoli spiriti sono in un periodo di transizione, non trovano una porta aperta e stanno battendo e aspettando perché qualcuno l’apra loro» (Montessori, 1992, p. 266); il loro lavoro è ancora imperfetto, i loro atti capricciosi. È come una «convalescenza» dopo una lunga malattia, un periodo cruciale per lo sviluppo. In questa fase, l’insegnante deve esercitare due diverse funzioni: «sorvegliare i bambini e impartire lezioni individuali, vale a dire presentare il materiale regolarmente mostrandone l’esatto uso» (Montessori 1992, p. 269). Secondo Grazia Honegger Fresco, allieva diretta di Maria Montessori: «La presentazione individuale è in primo luogo una situazione relazionale a due»; anche il momento in cui avviene deve essere scelto con cura, «in base a un’osservazione vigile quanto discreta» ed essa va studiata in ogni dettaglio (Honegger Fresco, 1987, p. 16) . Nella fascia di età 6-12 compaiono anche sporadiche lezioni collettive, le favole cosmiche, usate per introdurre i grandi temi culturali che costituiscono il nervo dell’offerta per quest’età (che ha interessi diversi dalle precedenti): l’educazione cosmica. In queste occasioni collettive, l’insegnante deve ancora una volta dimostrarsi seducente, affascinante, affabulatore, ma mantenersi anche conciso.5 Ai bambini della scuola primaria piace lavorare in gruppo, quindi l’insegnante dovrà, dopo averne infiammato l’immaginazione, guidarli nell’organizzazione e nel lavoro collettivo. Con grande pazienza e sottile ma indefesso lavoro, dunque, l’insegnante montessoriano avrà creato le condizioni per questa profonda trasformazione dei bambini. Nella sua classe, ora, 

			il bambino diviene calmo, radiosamente felice, occupato, dimentico di sé e di conseguenza indifferente ai premi o a ricompense materiali. Questi piccoli conquistatori di se stessi e del mondo che li circonda sono di fatto dei superuomini, i quali rivelano a noi la divina anima che è nell’uomo. (Montessori, 1992, p. 262)

			Osservazione e cura dell’ambiente

			Una volta sviluppate nel bambino le qualità interiori necessarie per poter godere di questa libertà ben definita, la qualità del lavoro magistrale cambia. Ora il ruolo dell’insegnante si fa più discreto, pur rimanendo sempre guida e custode. Soprattutto, dovrà dedicarsi alla cura dell’ambiente, che deve essere sempre ordinato e attraente. Anche l’aspetto dell’insegnante dovrà continuare a mantenersi piacevole e curato. «Ricordiamoci sempre, quando ci presentiamo ai bambini, che essi sono creature elette. L’apparenza dell’insegnante è il primo passo di comprensione per il bambino e di rispetto per esso», esorta Montessori; «l’insegnante deve essere seducente, deve attrarre il bambino [...] deve essere come la fiamma il cui calore attira, vivifica e invita» (Montessori, 1992, p. 276).

			Un altro aspetto cruciale del ruolo dell’insegnante montessoriano è il suo rapporto privilegiato con l’ambiente, di cui deve avere grande cura e padronanza, in particolare una conoscenza «esattissima» (Montessori, 1970) dei materiali di sviluppo. In questa sua funzione, l’insegnante deve agire da tramite fra il bambino e l’ambiente, non solo durante la fase iniziale, ma anche successivamente, stabilendo la corretta rotazione del materiale e l’introduzione di quello nuovo. Da parte dell’insegnante, la «conoscenza della realtà e pratica del materiale dev’essere concreta, sicura, appunto esattissima» (Cives, 1996a, p. 331). Questa parte del lavoro magistrale è quella cui comunemente i corsi di formazione Montessori dedicano maggiori energie, testano con maggior cura e a cui è spesso dedicato il lavoro più impegnativo cui gli aspiranti insegnanti montessoriani sono chiamati: la preparazione dell’album che registra i materiali affrontati. Quest’attenzione al lato più tecnico può, a volte, oscurare gli altri aspetti della preparazione magistrale. Essere ottimi «tecnici» montessoriani, presentare perfettamente il materiale giusto nell’ordine prescritto è solo una parte del lavoro dell’insegnante che si avvicina all’educazione Montessori, che deve soprattutto essere capace di mettere il bambino al centro della sua azione educativa, comprendendone le necessità più profonde.

			L’ultimo, cruciale, aspetto del ruolo dell’insegnante è l’osservazione, «il cardine del sistema educativo montessoriano» (Foschi, 2012, p. 127). Per poter permettere all’indole del bambino di dispiegarsi nella sua più autentica e profonda natura, l’insegnante deve sapere, tramite osservazione sempre discreta e puntuale, esattamente a quale livello di sviluppo egli si trovi, per rimuovere gli ostacoli e proporre nuovi orizzonti. Secondo Montessori, l’insegnante «deve combinare scienza e arte: la scienza di conoscere la mente del bambino, e un metodo di educazione; e l’arte di riconoscere il grado di sviluppo in un bambino in un dato momento», per questo deve imparare «non a insegnare, ma piuttosto a osservare» (Montessori, 2013, p. 161). 

			La centralità dell’atteggiamento osservativo, come evidenzia Pironi, 

			implica un rovesciamento del rapporto maestro/allievo: è quest’ultimo che insegna e mostra come apprende. L’insegnante deve così apprendere la capacità di imparare a osservare, che lo porterà soprattutto a cambiare nei confronti di se stesso, esercitando un continuo controllo sulle proprie emozioni, stati d’animo, atteggiamenti. Si tratta, dunque, di un percorso autoriflessivo molto intenso e difficile, quasi un «noviziato», che non può risolversi esclusivamente in una preparazione di tipo culturale. Da qui il carattere — potremmo dire — «iniziatico» della formazione delle insegnanti montessoriane, che sono andate via via costituendosi attorno alla figura carismatica della Montessori. (Pironi, 2007)

			La difficile formazione dell’insegnante: scienziato o maestro spirituale?

			Questa carrellata sui compiti e il ruolo dell’insegnante ha delineato una sua peculiare identità, a cavallo fra lo scienziato e il maestro spirituale. Difficile, ancora una volta, incasellare il pensiero montessoriano in categorie rigide. Esso oscilla fra riferimenti scientifici e richiami alla vita spirituale, al senso del sacro.6 «In questa idea di insegnante si compenetrano in una complessa sinergia scienza e misticismo, competenza scientifica e spirito missionario, coinvolgimento intenso e assoluto distacco» (Pironi, 2007). In effetti,

			Venuto meno per l’insegnante il compito tradizionale della trasmissione forzata della cultura, trasferito il compito dell’insegnare-apprendere al supporto strumentale del materiale, egli libera così «la sua parte nobile personale di maestro, cioè di sapiente nel senso spirituale: diventando protettore delle anime che acquistano il sapere per attività propria». (Cives, 1996a, p. 326; le parole di Montessori, citate fra virgolette, provengono da una conferenza del 1934)

			Formare un insegnante con queste caratteristiche non è compito semplice. L’esperienza di Maria Montessori come formatrice al Magistero fu cruciale nell’aiutarla a cogliere i punti critici della preparazione dell’insegnante. «Non si tratta tanto di rivederne cultura e comportamenti, bensì di trasformare radicalmente il proprio modo di essere» (Scocchera, 1990, p. 9). La preparazione accademica, la trasmissione di procedure, pur necessarie, non sono sufficienti né a creare il maestro-scienziato, il paziente osservatore e sperimentatore, né tantomeno il maestro spirituale, che deve in primo luogo sottoporre se stesso a un accurato esame morale prima di potersi porre di fronte al bambino. «Dobbiamo essere educati, se desideriamo educare» (Montessori, 1990, p. 203). In queste parole si sente l’eco di un altro tema importante del pensiero montessoriano, rafforzato anche dall’avvicinamento alla psicoanalisi: il tema dell’antiautoritarismo, della lotta fra adulto e bambino che ne viene sopraffatto perché, indifeso, non può che assumersi il peso dell’immagine negativa che su di lui viene proiettata. Secondo Scocchera, per Montessori non era sufficiente sostituire «il vecchio sfondo filosofico con la cultura scientifica [...] perché si tratta soltanto di un cambiamento di autorità da cui far derivare le conoscenze sul processo educativo e sul bambino» (Scocchera, 1990, p. 9). Lo spirito scientifico in pedagogia deve implicare «una ricerca trasformatrice dell’ambiente educativo in cui le due libertà, di osservazione e manifestazione, sono connesse intimamente quale presupposto dello spirito scientifico» (Scocchera, 1990, p. 10). A differenza di Freud, infatti, Montessori è persuasa che l’inconscio possa essere reso conscio e che la lotta che l’adulto muove al bambino possa cessare qualora si diano al primo gli strumenti adeguati. Dove per il padre della psicoanalisi l’educazione non può che coincidere con la repressione, per Maria Montessori, lasciandosi guidare dal bambino, essa può divenire strumento di liberazione.

			I due aspetti, la scienza e il misticismo, sono ugualmente importanti, nessuno, da solo, è sufficiente. «Cerchiamo di infondere in un’anima sola lo spirito di aspro sacrificio dello scienziato e quello di estasi ineffabile di un tale mistico, e avremo completamente preparato lo spirito del “maestro”. Egli infatti imparerà dal fanciullo stesso i mezzi e la via per la propria educazione» (Montessori, 1991, p. 9). Secondo Raniero Regni, Montessori «ha elaborato una sua antropologia che non è né materialistica né spiritualistica, ma che riesce in qualche maniera a far convivere le scoperte della scienza con una superiore missione cosmica affidata all’umanità, che la sottrae a un completo immanentismo come a ogni evasione mistica» (Regni, 1997, p. 118).

			Vi sono altri due aspetti fondamentali del ruolo dell’insegnante, fra loro strettamente collegati, che si inseriscono in quest’ambito e completano il quadro complesso che stiamo delineando. Il primo è la capacità di amare, non tanto il singolo bambino quanto l’umanità intera. Il maestro deve essere mosso dallo spirito scientifico, coadiuvato però da uno «sguardo amoroso» sconosciuto ad altri rami della scienza. C’è una ricorrente analogia fra «scelta di vita religiosa e militanza scientifica» (Babini e Lama, 2000, p. 298); nella pratica pedagogica l’amore è considerato una forza imprescindibile.

			Collegato a questa capacità vi è il ruolo che il maestro deve giocare nel quadro di un’educazione dilatatrice, che concretizza il lavoro che sempre più Montessori svolgerà con l’obiettivo di educare l’umanità alla pace. Sin dal discorso inaugurale della prima Casa dei bambini, la maestra non è vista semplicemente come una lavoratrice che svolge un compito, ma, in modo anche un po’ retorico, viene investita di una profonda missione sociale. Anche in seguito, quando il movimento montessoriano prese a diffondersi a macchia d’olio nel mondo — e fra tutte le classi sociali — e venne meno quest’immagine della maestra che si trasferisce in mezzo alle famiglie per portarvi direttamente un esempio di progresso sociale, rimase comunque centrale l’idea di una rivoluzione educativa, capace di cambiare il destino dell’uomo. 

			La nuova educazione è considerata poi con continuità da Montessori come via di crescita del bambino e dell’uomo, e insieme della cultura e della società in un senso e in una direzione sempre più ampi. La nuova educazione è vista come rivoluzione universale in cui l’uomo innalzi i suoi valori. (Cives, 1996a, p. 332) 

			A questa prospettiva Maria Montessori dedicherà molte delle sue energie. Se parlava di educazione trasformatrice già nella prima edizione (1909) del Metodo della pedagogia scientifica applicato all’educazione infantile nelle Case dei Bambini (Montessori, 2000d), negli anni arrivò all’elaborazione di una vera e propria cultura per la pace, che culmina nell’idea di educazione cosmica e che la portò a essere candidata per tre volte per il premio Nobel per la pace. 

			Nelle parole di Raniero Regni,

			L’ultima rivoluzione [...] capace di unire tutti per un fine comune, è quella educativa. Il fine comune capace di attrarre tutti è il bambino, il figlio dell’uomo, con tutte le sue immense potenzialità di sviluppo. Se si realizzerà una nuova educazione forse l’uomo sarà all’altezza delle sfide che lo aspettano e imparerà a vivere in una terra «senza esiliati», una terra di tutti e per tutti. Se questo sarà, o non sarà, lo potranno unicamente dire la vita e la storia dei giorni ancora non nati. Ma per realizzare tutto ciò bisogna innalzare il tetto dell’educazione, portare il cielo in una stanza attraverso quello che è il segreto motore della prospettiva montessoriana, e cioè la dimensione cosmica dell’educazione [...] come guida per realizzare, nella società per coesione e nella disciplina della libertà, un’autentica convivenza umana. (Regni, 1997, p. 70)

			Come formare questo nuovo maestro è un problema che non trova soluzione teorica nelle opere montessoriane, ma soltanto alcuni suggerimenti pratici, non sempre coerenti fra loro. D’altronde, «è difficile preparare “teoricamente” una tale maestra che deve “fermare se stessa”, che deve apprendere a osservare, a essere calma, paziente e umile, a trattenere i propri impulsi» (Catarsi, 1992, p. 447). La preparazione va intesa, prima di tutto, in senso etico-spirituale e non solo culturale e tecnico: «condotta e scienza sono dunque fortemente unite fra loro e hanno un ruolo caratterizzante» (Cives 1996a, p. 323). La teoria, seppur necessaria, non può aiutare il maestro nel compito cruciale di «cambiare il proprio punto di vista verso il bambino», rinunciando «anzitutto a essere — verbalmente e praticamente — il despota cui il bambino deve obbedienza» (Montessori, 1996-1997a, p. 98). L’esperienza è cruciale, tanto in relazione alla necessaria e lunga pratica con i materiali, quanto e soprattutto nell’apprendere la capacità di trattenersi da qualsiasi azione non necessaria, ricordando sempre però di intervenire quando serve (figura 6.1).
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			Fig. 6.1	L’insegnante può essere chiamato a un ruolo più diretto.

			Il problema di come acquisire la capacità di discriminazione rimane nell’ambito dell’esperienza e dell’autoeducazione. Se è vero che «l’insegnante deve conoscere e vivere il segreto dell’infanzia», solo l’aver assistito in prima persona alla trasformazione dei bambini potrà sorreggere la sua fede, la sua capacità di «comportarsi come un domestico che serve lo spirito del bambino» (Montessori, 1992, p. 280) (figura 6.2).
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			Fig. 6.2	«Il più grande segno di successo per un insegnante [...] è poter dire: i bambini stanno lavorando come se io non esistessi» (Maria Montessori).

			In un’altra occasione, Montessori affermerà:

			L’adulto, il maestro deve preoccuparsi prima di tutto della propria conversione [...] deve imparare una certa etichetta formale se aspira a essere educatrice del bambino: un po’ come una persona vicina a un re, deve conoscere le regole dell’etichetta. [...] La maestra si abbandoni alla fede nel bambino perché se lei non lo fa e non è passiva, il bambino non può essere attivo. (Montessori, 1929, p. 5)

			Chi forma gli insegnanti?

			Ancora oggi, gli educatori montessoriani sono sempre troppo pochi rispetto alle richieste delle scuole; la loro preparazione è affidata, nel mondo, a una grande varietà di enti, organizzazioni e università, ognuno con la sua diversa proposta formativa. L’ente più noto e affermato in quest’ambito è senz’altro l’Association Montessori Internationale – AMI,7 fondato da Maria e Mario Montessori nel 1929, per dare respiro e solidità internazionale al movimento montessoriano quando era ormai chiara l’inevitabile rottura con il regime fascista. I corsi AMI si svolgono in diversi centri nel mondo e si contraddistinguono per un grande rigore scientifico, un forte impegno richiesto ai corsisti e un costo importante. Dopo la morte di Maria Montessori, il figlio Mario assunse la guida dell’attività dell’AMI, concentrandola sulla creazione di centri permanenti per la formazione degli insegnanti e sulla preparazione dei formatori che potessero dare continuità al lavoro di questi centri. Nel 1974, a questo fine fu individuato un approccio maggiormente strutturato e fu istituito un programma di formazione dei formatori stessi. Ad oggi l’AMI offre corsi per gli insegnanti per la prima infanzia, per la casa dei bambini e per la scuola primaria, oltre ai corsi per i formatori, in 35 centri nel mondo distribuiti in 17 Paesi (due in Italia, a Bergamo per la scuola primaria e a Perugia per la casa dei bambini), ognuno dei quali integra la sua offerta formativa con quella invalsa nella normativa nazionale. I corsi toccano: dal punto di vista teorico, argomenti quali la vita e le opere di Maria Montessori, i quattro piani di sviluppo, la mente assorbente, i periodi sensitivi; aspetti più pratici della didattica, come la preparazione dell’ambiente, il ruolo dell’insegnante, la lezione a tre tempi, ecc.; infine, il materiale di sviluppo, con lezioni e lavori pratici di manipolazione. Inoltre, è richiesto un tirocinio osservativo e la preparazione di album, oltre che esami scritti e orali. 

			In molti Paesi ci sono anche altri enti che offrono formazioni diverse, spesso più flessibili o meno costose, in alcuni casi anche on line. In effetti, in quasi tutto il mondo è possibile chiamare una scuola «Montessori» senza criteri specifici e impiegando insegnanti formati nei modi più disparati. Esistono anche formatori che, dopo aver semplicemente seguito un qualche corso con un’etichetta «Montessori», offrono a loro volta corsi e seminari, con risultati che variano enormemente a seconda delle diverse persone coinvolte. 

			Negli Stati Uniti, le scuole che si definiscono Montessori sono più di 4.000 (in tutta Europa, Russia compresa, meno di 3.000), anche se non tutte sono accreditate presso un ente che ne certifichi la congruenza del progetto educativo. Ci soffermeremo un istante su questo Paese, che offre un panorama formativo fra i più variegati al mondo. Oltre all’AMI, l’altro ente principale di formazione per gli insegnanti è l’American Montessori Society – AMS.8 Dopo un passato piuttosto burrascoso, oggi i due enti lavorano in sinergia, con l’obiettivo comune di portare le idee montessoriane sempre più anche nelle scuole pubbliche. La maggior parte dei corsi di formazione Montessori si tengono presso le università, ma non solo. È possibile ottenere un qualche titolo di specializzazione montessoriana presso centinaia di diverse strutture.

			Il North American Montessori Center, ad esempio, offre corsi di formazione di nove mesi esclusivamente on line, fornendo materiale, tutoraggio individuale, video. I corsi, studiati per adattarsi alle esigenze di persone già impegnate, hanno un costo chiaramente inferiore a quello degli altri enti, ma vengono considerati validi da molte scuole negli USA e altrove. Sono offerti anche in spagnolo e in cinese.9

			Interessante anche l’offerta di Age of Montessori, che offre otto mesi di corso teorico on line, quindici giorni di preparazione intensiva e un anno di tirocinio in una scuola.10 In questo si discosta da altri corsi on line, che possono anche non richiedere alcun tipo di tirocinio. È indubbio che l’esperienza diretta nell’ambiente preparato sia parte integrante della preparazione dell’insegnante; è tuttavia molto interessante la diffusione di corsi on line, che offrono la possibilità di avvicinarsi alla filosofia montessoriana anche a chi non potrebbe permettersi di raggiungere un centro di formazione, o ha già impegni familiari e/o lavorativi tali da impedire la frequenza di un corso. Ampliare il bacino di chi si avvicina al Montessori dovrebbe essere un obiettivo importante per tutti coloro che hanno a cuore l’educazione, sebbene a volte possa risultare difficile discriminare rispetto alla qualità effettiva della formazione offerta. L’AMI non prende posizione contro la formazione on line, sebbene non ne offra, ma invita le famiglie a informarsi attivamente quando scelgono una scuola, senza fermarsi all’etichetta «Montessori». È da segnalare la pratica di alcune scuole AMI di assumere personale non formato, come assistenti, e poi finanziare loro un anno di formazione presso un centro riconosciuto. 

			In Italia, la situazione è molto meno complessa. Le scuole sono poche centinaia (alcune private, alcune parentali, altre ancora sezioni all’interno di istituti scolastici statali). L’interesse da parte delle famiglie è in crescita, ma la diffusione più capillare del metodo Montessori è ostacolata da diversi aspetti, fra i quali la carenza di insegnanti preparati. L’ente più importante che si occupa di formazione è l’Opera Nazionale Montessori – ONM, costituita da Mussolini nel 1929, fulcro dell’iniziale collaborazione fra Montessori e il Duce, centro del successivo tentativo fascista di costruire un «montessorismo senza Montessori» e infine abbandonata nel 1934, con l’ordine di chiudere tutte le scuole Montessori in Italia. L’ONM fu ricostituita nel 1947, cominciando da subito a dedicarsi alla formazione degli insegnanti. Nonostante questi corsi arrivassero, nel 1970, ad aver formato circa 8.000 insegnanti, aiutati anche da successivi corsi di perfezionamento, seminari e congressi (e senza contare gli insegnanti formati dall’AMI), essi non furono mai sufficienti a coprire le richieste (Pignatari, 1970). L’Opera ha conosciuto un periodo difficile fra il 1975 e il 1998, arrivando anche a tenere corsi molto brevi, privi del periodo di osservazione, e senza materiali. Alla scomparsa nel 1975 del presidente dell’ONM, Maria de Unterrichter Jervolino, non fu possibile eleggere un nuovo presidente, per cui nel 1982 l’Ente fu commissariato dal Ministero della Pubblica Istruzione. Nel frattempo comparvero molti enti che conferivano titoli montessoriani senza alcuna formazione, contribuendo enormemente alla crisi del metodo in Italia.11

			Dalla fine degli anni Novanta si assiste a un rifiorire dei corsi di formazione ONM, mirati a promuovere una nuova professionalità implicante «una formazione filosofica [...] che modifichi l’atteggiamento dell’insegnante e lo conduca a realizzare concretamente l’autoeducazione (con una trasformazione insieme al modo di vedere e di essere) [...] una preparazione scientifica e psicologica»; una preparazione pedagogica; e infine una preparazione didattica «finalizzata alla conoscenza dettagliata e puntuale di tutto il materiale di sviluppo» (Cives, 1996b, p. 422). I corsi sono divisi per le diverse fasce d’età, recentemente anche per la scuola secondaria di primo grado, hanno una durata di circa 500 ore, compreso un tirocinio osservativo, e rilasciano un titolo spesso ritenuto necessario per l’insegnamento nelle sezioni Montessori della scuola pubblica. L’ONM organizza anche corsi di formazione per formatori, si occupa di ricerca e cura la biblioteca e gli archivi Montessori presso la propria sede, a Roma.

			La cronica carenza di insegnanti montessoriani, e il rinato interesse nel metodo, ha portato negli ultimi anni altri enti a offrire formazione montessoriana, con proposte diverse per durata, modalità, principi. L’idea che solo il titolo ONM possa essere considerato valido per entrare nelle graduatorie Montessori è spesso messa in discussione e nelle aule di tribunale è stata anche smentita. Nel 1995, il Consiglio di Stato ha sottolineato come 

			la circostanza per cui l’Opera Nazionale Montessori abbia assunto tra i suoi fini statutari la promozione, lo sviluppo e la diffusione del metodo d’insegnamento Montessori non le attribuisce una posizione giuridica qualificata a svolgere in esclusiva corsi di didattica differenziata fondati sullo stesso metodo, di modo che uguale attività sia preclusa a ogni altro soggetto pur ritenuto idoneo.12

			Questo punto è stato ribadito ulteriormente, poiché è invalsa la prassi di considerare titolo valido all’insegnamento in scuole Montessori solo quello rilasciato dall’Opera, secondo quanto riportato in una circolare del 2012, che afferma: 

			Nelle sezioni di scuola dell’infanzia o nelle classi di scuola primaria che attuano la didattica differenziata Montessori, può essere nominato solo il personale in possesso del titolo di specializzazione nella specifica metodologia didattica, conseguito presso l’Opera Nazionale Montessori.13 

			Altri organi giudiziari hanno ripetutamente accolto i ricorsi di docenti formati da altri enti, ribadendo la posizione del Consiglio di Stato e accogliendo il principio secondo il quale titoli montessoriani conferiti da altri enti, purché autorizzati dal MIUR, hanno «assoluta validità».14

			Oggi offrono corsi di formazione montessoriana diverse università, anche in collaborazione con l’ONM, e enti quali Fondazione Montessori Italia – FMI15 o Montessori in Pratica.16 FMI offre corsi di formazione per insegnanti dal nido alla scuola primaria, che richiedono una frequenza di 300 ore, articolate in lezioni frontali, esercitazioni, seminari, osservazioni e produzione di materiali e documenti. Montessori in pratica, invece, offre percorsi di formazione flessibili, anche on line. La Provincia autonoma di Bolzano, ancora, sta da qualche anno sperimentando un percorso di formazione montessoriano proprio (a tal proposito, si veda il capitolo 10, paragrafo «Montessori nella città di Bolzano»). 

			Se, nel mondo, la formazione degli insegnanti Montessori è una realtà variegata (e la difesa di un monopolio difficilmente può essere la soluzione per diffondere le idee educative montessoriane oltre i confini delle poche scuole a metodo), resta da valutare in quali circostanze un corso possa ritenersi valido, riuscendo a formare gli insegnanti in tutte le delicate aree che il loro ruolo interesserà. Per questo sono fondamentali non solo i contenuti, e le capacità dei formatori, ma anche un’impostazione didattica innovativa del corso stesso e gli obiettivi espliciti (abbandonando le pretese di stare formando gli unici, «autentici» insegnanti montessoriani). 

			Dal nido alle scuole secondarie di secondo grado, il metodo Montessori è una risposta educativa che convince moltissime famiglie, ma l’apertura di nuove scuole e il mantenimento, per quelle esistenti, di un elevato standard di qualità richiederebbero un numero di insegnanti preparati sempre maggiore a quello disponibile. È difficile, peraltro, formare e valutare quelle doti più sottili che rendono un insegnante davvero adatto all’approccio educativo montessoriano. In vita, Maria Montessori affidava lo sviluppo di queste doti al contatto diretto con lei e alle lunghe ore di osservazione in classe. Nonostante la portata rivoluzionaria, di liberazione, della pedagogia montessoriana resti immutata anche ai giorni nostri, la maggior parte dei corsi di formazione per insegnanti sono d’impianto sorprendentemente conservatore. Essi tendono a concentrarsi sulla trasmissione di un sapere fisso, sull’apprendimento preciso di sequenze di movimenti, sulla «incorporazione di un copione pedagogico altamente elaborato, sviluppato prima da Maria Montessori, poi conservato e trasmesso da formatori esperti che servono, in effetti, come i custodi della conoscenza» (Cossentino, 2009, p. 521). Questo repertorio tecnico tende a sovrastare la formazione critica e la capacità di ricerca individuale dei corsisti. La formazione montessoriana ha anche carattere di Gestalt, chiede continuamente all’adulto di vivere le esperienze come un bambino, per capire in prima persona, oltre ai modi, anche i perché di determinate pratiche educative. Conoscere a fondo i materiali è un requisito fondamentale per poter capire in che modo ogni bambino potrà utilizzarli nel proprio percorso di autoapprendimento. Tuttavia, l’enfasi sulla correttezza procedurale può facilmente irrigidire l’adulto, sbilanciando il suo intervento con i bambini verso una difesa delle pratiche apprese, impedendogli la necessaria creatività per adattarle a ciascuno, o può deluderlo, quando il bambino non risponde alle aspettative, a volte causando un ritorno a pratiche educative tradizionali. È necessario nutrire la fiducia e la motivazione dell’insegnante, stringendo una rete di supporto con altri impegnati nello stesso compito, promuovendo gli scambi e le osservazioni fra scuole e assicurando la consulenza di esperti esterni.

			I casi più virtuosi di scuole montessoriane di successo nel mondo ci indicano la necessità di puntare su un lavoro significativo di formazione continua e supervisione, al di là della preparazione iniziale. In questo senso può essere utile anche l’esperienza delle «scuole senza zaino», che ad oggi in Italia costituiscono l’esempio più diffuso di esperienza di educazione attiva nella scuola pubblica, facendo della formazione permanente e del sostegno agli insegnanti una chiave del loro successo (Orsi, 2006).

			«Non si tratta solo di trasmettere ai nostri allievi un rigoroso insieme di conoscenze, ma di creare sistemi che liberino creatività e capacità critica [...] per promuovere un sistema liberatorio di educazione degli adulti» (Torrence, 2017, pp. 292 e 298). Per ottenere questo risultato, anche i formatori devono imparare a essere incoraggianti e positivi, guidando con l’esempio gli studenti nelle qualità che desiderano vedere svilupparsi in loro. Questo è peraltro un requisito necessario a qualunque corso che voglia formare insegnanti; difficilmente essi potranno portare in classe metodologie innovative, soluzioni creative, ascolto e rispetto per i propri alunni se non li avranno sperimentati prima su se stessi durante la loro preparazione.17 Diventare un buon tecnico Montessori non è difficile; formare gli scienziati spirituali che Maria Montessori desiderava guidassero i bambini è una sfida decisamente più complessa.

			Per concludere, un consiglio di un educatore Montessori: 

			Non fare lezioni. Non insegnare. Non fidarti del metodo. Non seguire un curriculum. Offri presentazioni. Guida. Il lavoro e la scoperta sono solo del bambino. Incuriosisci. Invita. Abbi fiducia nella misteriosa complessità di ogni bambino. Osserva come uno scienziato, medita come un monaco. Segui il bambino.18
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			Capitolo 7

			L’invenzione linguistica alla scuola primaria

			Federico Gobbo1

			Non si può insegnare una lingua, 
si possono solo creare le condizioni perché possa essere acquisita.

			Wilhem von Humboldt

			La didattica delle lingue nell’esperienza montessoriana2

			Lo sviluppo del bambino, come aveva intuito con incredibile precisione Maria Montessori, avviene all’interno di finestre di possibilità (periodi sensitivi): prima che esse si aprano, è impossibile, per il bambino, apprendere una determinata capacità; dopo che si sono chiuse, l’apprendimento, quando ancora possibile, è molto più difficoltoso. Pensiamo, ad esempio, alle conquiste del movimento, al bambino che impara, del tutto spontaneamente, a gattonare e poi a camminare, ma l’ambito in cui questo fenomeno avviene con maggiore evidenza è il linguaggio. Il bambino, silente per mesi, comincia a lallare, a pronunciare qualche prima sillaba e poi, come un’esplosione, a parlare. Questo tuttavia avviene solo se l’ambiente in cui è inserito è favorevole; i bambini imparano la lingua alla quale sono esposti, con il livello di competenza delle persone che li circondano. Se per qualche motivo non vengono esposti ad alcuna lingua nei primi anni di vita, arriva un certo punto in cui è troppo tardi: la finestra si è chiusa e non è più possibile imparare a parlare. Il caso studio più clamoroso in questo senso è quello di Victor, il ragazzo selvaggio, studiato da Itard e noto anche a Maria Montessori. Altri casi hanno confermato che alcuni aspetti della lingua, soprattutto la sintassi, non possono essere appresi dopo una certa età. L’apprendimento di altre lingue non funziona necessariamente allo stesso modo, ma presenta alcune interessanti similarità.

			Lo studio dell’apprendimento delle lingue è una disciplina abbastanza recente, ancora in costruzione, che però pare indicare alcuni elementi indiscutibili. In primo luogo, entro una certa età è possibile apprendere più di una lingua con competenze da madrelingua, se l’ambiente in cui si muove il bambino le presenta al suo interno naturalmente. Di converso, oltre una certa età (indicativamente compresa fra i sei e i sedici anni), imparare altre lingue è possibile, ma non arrivare a una condizione di vero multilinguismo.

			A oggi, non permane alcun dubbio sulla rilevanza dello sviluppo di competenze comunicative in diverse lingue, sia per il rafforzamento di una cittadinanza attiva e responsabile, sia per gli effetti favorevoli sul cervello (persino nella prevenzione di alcune malattie degenerative). L’esposizione tempestiva a una o più lingue altre è sempre più considerata parte cruciale del curricolo educativo, a partire dalla scuola dell’infanzia ma anche dal nido, e molte famiglie decidono di esporre i bambini a due o più lingue anche quando vivono in contesti monolingui (che comunque costituiscono, nel mondo, un’eccezione, più che la regola). L’ambito delle lingue, inoltre, offre un esempio particolarmente efficace della differenza fra un insegnamento, calato dall’alto, uguale per tutti, e un apprendimento naturale, basato sull’interesse e personalizzato. Le lingue si imparano meglio se la motivazione è alta e intrinseca, se c’è coinvolgimento emotivo, se il discente è protagonista del proprio apprendimento e se il gruppo classe può essere impegnato in relazioni collaborative: tutte caratteristiche importanti per una scuola efficace nella nostra contemporaneità e tutte peculiarità di una scuola Montessori (D’Alessio 2012; Ricci Garotti, 2010; Daloiso, 2011).

			Nell’ambito montessoriano, la questione non è stata ancora studiata in modo approfondito. Tentativi di creare ambienti di apprendimento plurilingui esistono da lungo tempo (in fondo anche Maria Montessori si muoveva in un contesto plurilingue, avendo vissuto in Spagna, Paesi Bassi, India; lei capiva sicuramente l’inglese, il francese e lo spagnolo, anche se preferiva esprimersi nella sua lingua madre). Il plurilinguismo, d’altronde, è una condizione naturale in molta parte del mondo e in quei luoghi l’avere insegnanti che si esprimono in diverse lingue è un dato di fatto. È noto il caso di una scuola Montessori aperta in Francia nel 1915 per gli orfani di guerra, in cui gli insegnanti avevano diverse nazionalità, si esprimevano nelle reciproche madrelingue e i bambini erano fluenti in tutte.3 Altrove, le esperienze di inserimento di diverse lingue non sono state sistematizzate, così come Maria Montessori, pur mostrando in alcuni passaggi l’intuizione dell’importanza della questione, non ha offerto nessuna riflessione sistematica su di essa. La prassi varia da scuole bilingui (o plurilingui), in cui la presenza delle diverse lingue nell’ambiente è garantita da insegnanti di diverse lingue madri, a scuole monolingui in cui si propongono alcune ore in lingua altra, con svariate metodologie possibili.

			I risultati varieranno, ma anche gli obiettivi a monte non possono essere gli stessi. In tutti i casi, gli elementi cruciali per la riuscita della creazione di un ambiente di apprendimento plurilingue sono la tempestività dell’intervento, la sua naturalezza, il mantenimento di una motivazione intrinseca, una buona connessione emotiva con i bambini. La competenza linguistica da loro raggiunta sarà supportata dallo sviluppo di una riflessione metalinguistica e dallo sfruttamento della plasticità neuronale che, anche qualora il bambino in futuro non dovesse costruire ulteriormente su queste prime basi, è stato provato avere comunque caso effetti benefici sulla strutturazione del suo pensiero e sullo sviluppo delle competenze cognitive.

			Un’attenzione a parte va dedicata allo sviluppo di materiali appositi. I materiali usuali, in lingue diverse, non necessariamente possono essere utilizzati nell’ambito dell’apprendimento di lingue altre, soprattutto se l’esposizione alle diverse lingue non è omogenea. Spesso i materiali che potrebbero essere adeguati alle competenze linguistiche dei bambini non sono sufficientemente complessi per sostenere il loro interesse, mentre quelli più elaborati non risultano fruibili. Inoltre, l’introduzione della lingua scritta può presentare elementi di criticità, soprattutto in casi di sistemi fonetici diversi. In questo caso è cruciale che gli insegnanti si dedichino allo sviluppo di materiali dedicati.

			L’invenzione linguistica

			Nella scuola di oggi in Italia e in molte realtà europee, una presenza significativa di alunni con lingue di casa diverse dalla lingua di istruzione — per la maggior parte delle realtà in Italia, l’italiano — è diventato un fatto normale. L’opportunità, quando non addirittura la necessità, di integrare questa risorsa importante nel percorso didattico fin dalla scuola primaria diventa evidente nell’obiettivo europeo di formare cittadini che parlino una lingua prima più due lingue seconde. La letteratura specialistica ha mostrato da molti anni che l’integrazione delle lingue di casa è un fattore importante nell’apprendimento sicuro della lingua di istruzione nei primi anni della scolarizzazione.

			Nel contesto montessoriano, una attenzione particolare all’apprendimento non solo linguistico ma anche metalinguistico è presente fin dalle origini. Secondo la definizione di Tunmer, Pratt e Herriman (1984), la consapevolezza metalinguistica è «l’abilità di riflettere su e di manipolare i tratti strutturali del linguaggio parlato, trattando il linguaggio stesso come oggetto di pensiero, in opposizione al semplice uso del sistema linguistico per comprendere e produrre frasi». All’età di 9-10 anni i bambini hanno raggiunto una consapevolezza metalinguistica che permette loro, ad esempio, di distinguere le parti del discorso fondamentali: un nome è diverso da un verbo e, a loro volta, entrambi sono diversi da una preposizione o da un articolo.

			Maria Montessori aveva ideato gli «scatolieri», più tardi ribattezzati «scatole grammaticali», già per i primi anni di apprendimento della lettura (Honegger Fresco, 1992b). La lettura è una tappa fondamentale dello sviluppo naturale del bambino e, per sostenere questa scoperta formidabile, Montessori elabora la psicogrammatica, termine da lei coniato per descrivere quello che oggi potrebbe venir chiamato «grammatica cognitiva» o forse, più arditamente, «neurogrammatica». Si tratta di un sistema di strumenti didattici atti a facilitare il processo di costruzione della consapevolezza metalinguistica, come definita poc’anzi; a sua volta, in un circolo virtuoso, l’incremento della consapevolezza metalinguistica permette al bambino un uso più sicuro di tutti gli strumenti linguistici a sua disposizione. In altre parole, la consapevolezza metalinguistica è la chiave universale che apre tutti gli scrigni linguistici: non importa se il bambino parla italiano, olandese o cinese, imparare a vedere il linguaggio come un oggetto di pensiero, in astratto, gli permette di manipolare l’oggetto stesso con maggior consapevolezza e sicurezza. È interessante notare come in Psicogrammatica (2017), Montessori spesso e volentieri illustra il concetto confrontando l’italiano con lingue diverse, in particolare lo spagnolo e l’arabo.

			Il confronto tra lingue diverse, spesso per contrasto, è uno strumento molto immediato per far capire come lo stesso concetto possa essere veicolato nelle lingue mediante strategie diverse. Facciamo un esempio, mettendo a confronto l’italiano e l’inglese, la lingua seconda più studiata in Italia, in Europa e nel mondo. Una regola grammaticale dell’inglese piuttosto nota riguarda l’ordine dell’aggettivo e del nome: l’ordine è rigido e il determinato (aggettivo) viene anteposto al determinante (nome). Se spiegassimo ai bambini del secondo ciclo (9-11 anni) tale regola in modo così astratto, potremmo aspettarci che la maggior parte dei bambini, se non tutti, non la capiscano o comunque non la ricordino, perché non la potrebbero agganciare, cognitivamente ed emotivamente, alla realtà della loro vita di tutti i giorni. Se, invece, dicessimo loro che «carta igienica» in inglese si dice toilet paper, mentre paper toilet potrebbe essere un buffo gabinetto fatto interamente di carta, e magari glielo facessimo anche costruire, avremmo probabilmente risultati molto più duraturi.

			Il limite principale nel mettere a confronto a scuola lingue diverse risiede nel fatto che si prendono in considerazione solo le lingue oggetto di studio, tipicamente la lingua d’istruzione e le lingue straniere. Nella stragrande maggioranza dei casi, in Italia, questo significa in pratica considerare l’italiano e l’inglese, e nient’altro. Non sembra esserci un contesto scolastico in cui le lingue di casa possano essere usate con profitto, sia dagli alunni che le parlano, sia dagli altri.

			A partire da questa constatazione si è partiti nel formulare il laboratorio linguistico attualmente in corso con i bambini di quarta e quinta classe di scuola primaria della Scuola Montessori di Milano, via Milazzo, e già presentato in diverse sedi (Gobbo, 2013; 2016; Gobbo e Bonazzoli, 2016; Gobbo et al., 2016). Nei prossimi paragrafi si intende presentare i risultati del laboratorio, ottenuti e in corso, da una prospettiva di glottodidattica delle lingue straniere. Non si prenderanno dunque in considerazione altre importantissime dimensioni di crescita favorite dal laboratorio stesso, in particolare quella socio-relazionale ed emotivo-affettiva, in corso di analisi grazie alla collega Francesca Gastaldi dell’Università di Torino. Lo strumento principale del laboratorio linguistico è l’invenzione di una lingua segreta, che diventa un artefatto culturalmente significativo di proprietà del gruppo classe, che si costituisce così come una comunità linguistica in miniatura. In questa sede basti solo affermare che, stando alle nostre osservazioni partecipanti, la lingua segreta non è solo un mero strumento di comunicazione, ma anche un veicolo dell’identità del gruppo classe. In altre parole, i bambini la sentono come propria e condivisa. Va anche notato che questo processo di invenzione linguistica abbraccia due anni scolastici — la quarta e la quinta classe della scuola primaria — durante le ore curricolari dedicate alla lingua italiana, in stretta collaborazione con l’insegnante responsabile di tale area, Chiara Bonazzoli. 

			Breve excursus sulle lingue inventate

			L’espressione «lingua inventata» potrà apparire inconsueta o strana a molti lettori e pertanto merita di essere spiegata opportunamente, prima di entrare nel vivo del laboratorio linguistico. Le lingue non sono forse naturali? Può una lingua essere inventata di sana pianta? Il punto è che i linguaggi verbali umani sono storico-naturali: da un lato, essi sono basati su una predisposizione naturale, genetica della specie umana (e di nessun altra) ad apprendere nella socializzazione primaria uno o più codici di comunicazione di questo tipo per la sopravvivenza (e, sia detto per inciso, normalmente si imparano più codici, non uno solo, vale a dire il bilinguismo è la norma, il monolinguismo un’eccezione per difetto); dall’altro lato, quali lingue si apprendono dipende dal contesto sociale in cui si è immersi e questo è l’aspetto storico. Per fare un esempio, un bambino di genitori cinesi nato e cresciuto in Italia imparerà naturalmente il cinese come lingua di casa e l’italiano come lingua della società.

			Se una società decide di cambiare drasticamente una lingua per motivi politici lo può fare. Sono noti diversi casi di cambi di sistemi di scrittura nel giro di una generazione, come nell’esempio della Turchia, dove Atatürk decise d’imperio di abolire la scrittura araba per la lingua nazionale a favore di un alfabeto su base latina, con conseguenze molto intense sulla lingua (Lewis, 1999). Adottare un alfabeto nuovo è un’operazione molto più forte che inventare una parola nuova (neologismo), ma si può anche fare di più. Il caso più famoso probabilmente è quello dell’ebraico, lingua rimasta nell’uso rituale e sacro del popolo ebraico ma non più lingua e quotidiana per secoli, rivitalizzato a partire dalla spinta ideale e politica di Eliezer Ben Yehuda, figura centrale del movimento sionista (Fellman, 1973). Può dunque un singolo essere umano inventare una lingua che diventa viva grazie una comunità di parlanti che si forma attorno alla lingua stessa? Se il caso dell’ebraico moderno non dovesse convincere ancora il lettore più scettico che ciò è possibile, perché l’ebraico biblico esisteva già da secoli — non è questa la sede per disquisire sulle differenze tra l’ebraico biblico e quello moderno, che comunque esistono, e non solo per il lessico — l’opera di un altro ebreo quasi coetaneo di Ben Yehuda proverà senza ombra di dubbio che ciò è avvenuto. Difatti, dallo stesso humus culturale, quello ashkenazita, vale a dire il gruppo di ebrei europei centro-orientali, la cui lingua comune era lo yiddish, provenivano i «due Lazzari», Eliezer Ben Yehuda e Lejzer Zamenhof, che diverrà noto quale inventore dell’esperanto. Per quanto le aspirazioni di Zamenhof sull’esperanto non si siano avverate, una solida comunità di parlanti esperanto si è formata fin dal momento della sua pubblicazione, nel 1887, ed esiste ancora oggi, nonostante due guerre mondiali abbiano tentato di estirparla. La principale differenza tra le lingue storico-naturali e quelle inventate — per amore di precisione menziono che il termine specialistico è «lingue pianificate», in quanto casi estremi di pianificazione linguistica — è la loro origine: mentre tutte le lingue storico-naturali nascono parlate (con la notevole eccezione delle lingue dei segni) e poi, semmai, vengono scritte, le lingue inventate vengono pianificate per iscritto e poi, semmai, vengono parlate (Gobbo, 2009).

			Va detto infatti che non tutte le lingue inventate vengono pianificate per motivi politici o ideali: molte di esse hanno un mero valore ludico o vivono in un contesto letterario. Il caso più famoso è sicuramente quello delle lingue della Terra di Mezzo, il mondo diegetico creato da Tolkien (che oltre a essere un filologo e linguista si interessò di esperanto negli anni Trenta) con famiglie di lingue collegate alle razze simili agli uomini che la abitano, vale a dire, elfi, nani, orchi e quant’altro. Tolkien scrisse un saggio sull’invenzione linguistica, A secret vice («Un vizio segreto»; Tolkien, 2016). Lo scrittore inglese non avrebbe mai immaginato che un giorno, sulla spinta della trasposizione cinematografica, il Sindarin, la sua lingua degli elfi, sarebbe stata rielaborata per poter essere usata dai fan di tutto il mondo: a partire dal Klingon della più nota serie televisiva americana di fantascienza Star Trek per arrivare al Dothraki della serie televisiva fantasy più recente «Il Trono di Spade», si forma un gruppo di lingue inventate per Hollywood, quali supporto ai rispettivi mondi narrativi e quindi, in fin dei conti, prodotti di marketing. Si noti che tali lingue sono commissionate a linguisti professionisti: si tratta di lingue complete, come le lingue nazionali a cui siamo abituati, come lo spagnolo o il tedesco. Naturalmente, non avranno la ricchezza culturale e letteraria di queste ultime, ma comunque hanno una loro cultura di riferimento, che si basa proprio sul mondo diegetico. Il fenomeno delle lingue inventate mostra che, senza eccezioni, le lingue per vivere hanno bisogno di una cultura, intesa antropologicamente come complesso di conoscenze e credenze relative a una determinata società, che sia reale o fittizia, vivente o scomparsa. 

			Ciò che viene compiuto nelle diverse edizioni del laboratorio linguistico4 non è molto diverso da quello che si fa per le lingue di Hollywood, è solo meno pretenzioso e più «volatile»: l’invenzione lì è fatta da un singolo glottoteta (inventore di lingue) su commissione, qui da un gruppo classe di bambini, con la supervisione dell’adulto, per fini didattici; lì il mondo di riferimento esiste a priori e la lingua viene modellata su di esso; qui, la lingua viene prima, e il mondo ideale della lingua stessa viene costruito solo in seguito, sempre mediante l’intelligenza collettiva dei bambini. 

			Queste lingue inventate nelle classi montessoriane sono volatili perché, una volta concluso il percorso scolastico, la lingua segreta della classe cessa di esistere, perché si scioglie la microsocietà che l’ha fatta vivere, vale a dire il gruppo classe. A volte i bambini si rendono conto alla fine della classe quinta di questo destino ineluttabile e ne sono dispiaciuti: a loro dico sempre che ciò che hanno imparato nel laboratorio non è solo la lingua segreta ma il processo di invenzione della stessa. Se ne avranno voglia, potranno inventarne quante ne vorranno nel corso della loro vita futura.

			La lingua segreta come percorso montessoriano

			Il laboratorio linguistico parte dalla classe quarta perché coincide con l’inizio del secondo ciclo della scuola primaria. A questo punto del percorso scolastico, l’analisi simbolica, una parte importante della psicogrammatica montessoriana, è stata, se non assimilata del tutto, perlomeno presentata estesamente. L’analisi simbolica consiste nell’etichettare le parole della lingua d’istruzione, nel nostro contesto l’italiano, con dei simboli grafici che rappresentano le parti del discorso fondamentali. Esse sono raggruppate in due famiglie: la prima famiglia, quella del nome, è rappresentata da triangoli; la seconda famiglia, quella del verbo, da cerchi. Infine, abbiamo gli aiutanti, le cui forme sono diverse: ad esempio, le preposizioni sono a forma di mezzaluna o di ponte, a seconda di come il materiale viene presentato ai bambini. Purtroppo non c’è uniformità né nel numero dei simboli — in Italia se ne usano 9, nelle scuole montessoriane olandesi ne ho contati 15 — né nei colori con i quali le famiglie vengono associate. Di solito, la famiglia del nome è rappresentata con colori freddi, come il nero o il blu, che intuitivamente rimandano a oggetti statici, mentre quella del verbo è rappresentata da colori caldi, come il rosso e l’arancione, che rimandano al fuoco, l’elemento che trasforma, dinamico. Come vedremo nel prossimo paragrafo («Dai suoni al vocabolario: il processo di costruzione delle lingue segrete»), l’analisi simbolica sarà una guida fondamentale per guidare la fase di costruzione della lingua.

			Per quanto il laboratorio sia strutturato in alcune tappe fondamentali, esso dipende fortemente dal gruppo classe ed è per questo che viene fatto nelle ore curricolari in stretta collaborazione con l’insegnante di riferimento dell’area di italiano. La competenza metalinguistica condivisa tra tutti i bambini passa necessariamente per la lingua di istruzione: attraverso quella i bambini imparano a leggere e soprattutto a scrivere, vale a dire a impadronirsi del registro formale in forma attiva. Difatti, per poter fare confronti con lingue altre bisogna avere prima un punto di riferimento piuttosto solido nella lingua principale condivisa dalla classe. Per questo motivo, l’invenzione della lingua segreta non potrà che partire dalla lingua italiana e renderla criptica mediante alcune regole arbitrarie, ma coerenti, e piuttosto semplici. 

			Il processo di invenzione è insieme collettivo e supervisionato: sono i bambini che decidono insieme, mediante decisione democratica su maggioranza per alzata di mano, tra due proposte che vengono guidate e raccolte dall’adulto nel momento della discussione comune. Una volta decisa una regola, viene trascritta dalla lavagna a un cartellone che illustrerà, ad esempio, come funzionano i pronomi. Sarà compito dell’adulto scrivere le regole in maniera molto chiara, tendenzialmente senza eccezioni, sull’esempio di altre lingue inventate già note, come ad esempio l’esperanto. La lingua segreta, infatti, rappresenta un contesto linguistico dove il gruppo classe acquisisce confidenza sulle proprie competenze linguistiche: l’importante è evitare che una parte della classe si metta a lavorare in autonomia, spezzando l’unità del gruppo. In altre parole, la lingua segreta appartiene a tutti i membri del gruppo classe ma non è proprietà di nessuno in particolare. Gli unici adulti a cui è consentito conoscerla sono quelli attivamente coinvolti nel processo di invenzione: questo può a volte disorientare i genitori, che possono non accettare il fatto che i propri figli stiano lavorando su qualcosa che per loro è completamente estraneo. Per tale motivo, alla fine di ogni anno scolastico viene organizzato un incontro con i genitori dei bambini per spiegare il percorso effettuato fino a quel momento. Nemmeno gli altri bambini della scuola, più piccini, sono titolati a usufruire dei prodotti del laboratorio: spesso sono molto curiosi di questi oggetti misteriosi che si aggirano nelle aule. Nella Scuola Montessori di via Milazzo, a sezione unica, sono attive contemporaneamente sempre due lingue segrete, una nella classe quarta, l’altra nella classe quinta, il che rende il laboratorio ancora più intrigante, perché le due lingue devono essere segrete in maniera diversa l’una dall’altra. 

			Un aspetto importante dei laboratori linguistici è la modalità di lavoro: il bambino non lavora mai da solo sulla lingua segreta. Nella fase iniziale di invenzione della lingua, il gruppo classe lavora insieme, sotto la supervisione dell’adulto. Quando si inizia a usare la lingua attivamente, si lavora a piccolo gruppo o anche a coppie. Questo aspetto è molto importante, perché c’è sempre un controllo sulla giusta applicazione delle regole grammaticali decise in precedenza; i bambini imparano a valutare il lavoro da soli. Un bambino di quinta mi disse una volta: «Sembra più un lavoro di matematica che di italiano», perché l’applicazione della regola era talmente evidente, senza eccezioni, al punto tale che il «risultato» poteva essere verificato senza l’intervento dell’adulto. Si tratta di una modalità molto montessoriana, perché realizza il motto «aiutami a fare da solo».

			Un altro aspetto importante riguarda la valutazione dei lavori effettuati e la tolleranza dell’errore. Il laboratorio linguistico è uno spazio di libertà, in cui non dovrebbero essere assegnati dei voti, anche perché il lavoro non è mai individuale. Questo serve a ridurre lo stress dei bambini e a impostare un’atmosfera di gioco didattico, enfatizzando la collaborazione tra i membri del gruppo, invece che la competizione. A volte i bambini insistono per ricevere una valutazione: se proprio c’è bisogno di una correzione dei lavori svolti, questa va fatta pubblicamente e anonimamente: si trascrive sulla lavagna la frase con la regola applicata erroneamente e si chiede al gruppo classe di dare la caccia all’errore. Questo permette di migliorare la competenza sulla lingua segreta per tutti i membri, senza mettere in imbarazzo nessuno. In sostanza, la lingua segreta deve essere uno strumento di inclusione della classe, anche di eventuali bambini con dislessia o altre disfunzionalità.

			Dai suoni al vocabolario: il processo di costruzione delle lingue segrete

			I mattoni fondamentali di ogni linguaggio verbale umano sono i suoni significativi, che i linguisti chiamano fonemi. È un’esperienza comune nell’apprendere una lingua straniera la difficoltà nel riconoscere passivamente e poi produrre attivamente dei fonemi che non esistono nella propria lingua madre. Per far sì che la lingua segreta sia «comoda» per tutti i bambini, il suo spazio fonetico sarà quasi inevitabilmente una riduzione di quello dell’italiano: in altre parole, si parte dall’italiano e si tolgono alcuni «suoni antipatici» o «difficili» per i bambini. Nelle tre edizioni svolte fino a oggi, le vittime più frequenti sono la nasale palatale [ɲ] — scritta con il digramma {gn} — e la laterale palatale [ʎ] — scritta con il digramma {gl}. La sopravvivenza della vibrante {r} è sempre oggetto di discussione, ma alla fine viene salvata. Vengono approntate delle regole di trasformazione dall’italiano alla lingua segreta quando si incontra uno dei fonemi eliminati: ad esempio, la laterale palatale potrà diventare una laterale alveolare [l]; quindi «aglio» diventerà «alo» (si noti che la {i} di «aglio» è muta). In un solo caso si è introdotto un fonema inesistente in italiano: nella prima edizione, alcuni bambini hanno richiesto l’introduzione della vocale «nasale» [y], presente in diverse lingue germaniche — in tedesco viene scritta {ü} — probabilmente per via della composizione particolarmente internazionale del gruppo classe. Va anche detto che in lombardo il fonema esiste: per dei bambini che vivono a Milano non si tratta di un suono sconosciuto. Di solito il sistema rimane pentavocalico, ma le vocali possono essere ridotte da cinque a tre.

			I bambini accolgono volentieri il principio sottostante alla grafizzazione dell’esperanto — ma presente anche di altre lingue europee, come il croato — per scrivere i fonemi della lingua segreta: a ogni fonema corrisponde uno e un solo grafema in forma di monogramma. Di conseguenza, non ci sono lettere mute nelle nostre lingue segrete. L’eliminazione del digramma {qu} e i suoi derivati {qqu} e {cqu} è sempre accolta con molto entusiasmo. La lettera {h}, essendo muta, viene inesorabilmente eliminata. Non è sempre semplice far corrispondere un monogramma quando le abitudini dell’italiano portano a scrivere dei digrammi, specialmente per quanto riguarda l’occlusiva velare sorda [k], che in italiano viene scritta {c}, {ch} o, raramente, {k}. In tal modo, i bambini imparano i primi rudimenti di lettura dell’alfabeto fonetico internazionale IPA, utilissimo nella consultazione avanzata dei vocabolari, e soprattutto distinguono lo spazio fonetico dal sistema di scrittura usato per rappresentarlo.

			Il passo successivo rafforza questa consapevolezza. Si tratta dell’invenzione dell’alfabeto segreto: ogni monogramma trascritto in IPA (a volte senza tutti i dettagli) può essere scritto anche con una lettera di un alfabeto originale, su ispirazione dei sistemi di scrittura delle lingue del mondo esistenti. Questa fase è sempre molto apprezzata da tutto il gruppo classe. A questo punto diventa possibile scrivere il proprio nome nella lingua segreta (quindi adattando i suoni) e nell’alfabeto segreto. Si noti che non esiste distinzione tra lettere maiuscole e minuscole: l’alfabeto segreto è uno solo; anche i segni di punteggiatura possono prendere forme inconsuete e misteriose. La scrittura del proprio nome è un momento molto importante per l’appropriazione della lingua e per esercitarsi sull’alfabeto segreto. 

			A questo punto, diventa naturale analizzare le parti del discorso a partire dai nomi: se i nomi propri vengono solo trascritti, i nomi comuni devono essere proprio cambiati per diventare segreti. I bambini sanno che i nomi possono essere primitivi, derivati, alterati, composti, ecc., ma non sono consapevoli della differenza tra un lessema (o radice) e un morfema derivazionale. Si tratta di definire delle regole semplici ed espressive allo stesso tempo per decostruire e ricostruire i nomi di tutti i tipi conosciuti: ad esempio, smontando «casetta» e «casaccia» otteniamo due morfemi derivazionali, che vanno reinventati nella lingua segreta, anche in maniera del tutto arbitraria. Il compito dell’adulto in questa fase è di raccogliere le proposte, anche le più fantasiose, e mostrare quali siano praticamente utilizzabili. Ad esempio, se arrivano proposte per il dispregiativo lunghe quattro o cinque sillabe, piene di consonanti e quasi impronunciabili, sarà meglio mostrare che sono poco maneggevoli: è importante mantenere la lingua segreta sempre di facile accesso, per tutti i membri del gruppo classe.

			Si procede poi analogamente con le altre parti del discorso. Man mano che vengono fatte delle proposte, esse vengono registrate nella bozza di quello che diventerà il vocabolario bilingue italiano-lingua segreta, suddiviso in tre colonne: parola in italiano; parola in lingua segreta, trascritta in alfabeto fonetico; la stessa parola, scritta nell’alfabeto segreto. Alcuni aspetti della grammatica suscitano discussioni vivaci. La questione del genere grammaticale è molto sentita, soprattutto dalle bambine: spesso esiste un’idea di mimesi tra il genere grammaticale e il genere del referente, che va ridimensionata. Se «il sole» in italiano è maschile e «la luna» è femminile, in tedesco avviene esattamente il contrario; in italiano non esiste il genere neutro, mentre in inglese invece sì, ecc.

			Quando si aprono discussioni collettive nella fase di invenzione della lingua, sarà compito dell’adulto invitare i bambini che parlano altre lingue a casa a mostrare come funzionano agli altri. Spesso questa è la prima volta in cui i bambini possono parlare della loro lingua di casa a scuola e questo ha un impatto simbolico fortissimo. Se per tutti i linguisti e per gran parte dell’opinione pubblica il bilinguismo precoce è un valore positivo in sé, per i bilingui precoci viene vissuto a volte come un handicap, perché si sentono insicuri sulla lingua di istruzione, e la loro lingua di casa, confinata nell’ambiente familiare, non sembra loro di alcuna utilità, specie se si tratta di una lingua non particolarmente prestigiosa o nota. Accaduto ciò, può essere che ci prendano gusto: nella lingua segreta avremo perciò parole che provengono da giapponese, serbo o ebraico, oppure strutture che in italiano sono rare o inesistenti, come ad esempio le forme di nomi composti alla maniera germanica o l’assenza di articoli indeterminativi alla maniera slava. Il ruolo dell’adulto è solo di guida: saranno i bambini stessi a insegnarsi tra loro elementi di grammatica di altre lingue diverse dall’italiano e dall’inglese, e quindi ad accendere la curiosità e a stimolare l’apertura verso la conoscenza di altre lingue del mondo. 

			La lingua segreta e il suo mondo

			È interessante osservare l’uso che viene fatto della lingua segreta da parte dei bambini anche da un punto di vista dei contenuti. In molti casi, inizialmente vengono composti in lingua segreta componimenti poetici, filastrocche, formule magiche, o anche nonsense, ottenendo dei testi in italiano molto più sorvegliati, ossia testi ortograficamente corretti, che mostrano un uso della grammatica italiana attento e una scelta del lessico varia e appropriata. Tutti questi generi testuali sono particolarmente adatti a una lingua segreta, grazie al suo carattere misterioso, veicolato dalla segretezza delle regole e dall’alfabeto fantastico che la contraddistingue. L’invenzione delle parti del discorso passa attraverso frasi d’esempio e così, un po’ per volta, si delineano gli ambiti d’uso della lingua.

			Ogni edizione del laboratorio linguistico è un percorso che parte dalla grammatica normativa della lingua ma che non si sa dove finisce: è il gruppo classe che orienta l’uso della lingua stessa. Nella seconda edizione del laboratorio, che si sta ora avviando alla sua naturale conclusione, il gruppo classe dell’attuale quinta in uscita ha lavorato tutto l’anno a un progetto ambizioso. Una volta definita la lingua, i bambini hanno voluto creare un mondo fantastico, utopico, dove la lingua vive con un suo apparato statuale, uno spazio dell’immaginario che i bambini vivono proprio per poter sperimentare liberamente la loro società ideale. I bambini di oggi sono immersi in una serie di stimoli caotici spesso negativi rispetto al mondo che li circonda: viviamo tempi di incertezza rispetto al futuro e i bambini percepiscono l’inquietudine degli adulti di riferimento, in primo luogo dei loro genitori. La creazione artistica del mondo di riferimento della lingua ha avuto, nel corso di quest’anno scolastico, la funzione di affrontare temi anche difficili, quali la democrazia, i diritti civili e la sostenibilità ambientale. Per poter definire tale mondo gli adulti di riferimento hanno proposto di scrivere una guida turistica per italiani che vogliano visitare il fantastico Paese del Gatlòik, che è una democrazia parlamentare. Dapprima si è proceduto a illustrare i tratti caratteristici del Paese, che ha la forma di un’isola con un vulcano al centro che spara coriandoli, dove i mezzi di trasporto sono tutti a impatto ambientale zero. Parallelamente, partendo dall’osservazione di manuali di conversazione per turisti in diverse lingue, sono stati definiti alcuni contesti d’uso, quali «sport», «al ristorante», o «modi di dire»: a coppie o in piccoli gruppi, i bambini hanno scritto dei frasari bilingui in lingua segreta e italiano, dando così sempre più concretezza alla lingua inventata.

			Conclusioni

			L’esperienza dei laboratori linguistici montessoriani è senz’altro molto positiva per tutti i partecipanti: anche i bambini che in altri ambiti scolastici presentano delle difficoltà vivono il laboratorio senza particolari ansie e sembra che il livello di produzione testuale migliori sensibilmente, sia in italiano che in inglese. Attualmente questo miglioramento è solamente frutto dell’osservazione partecipante e va considerato un’ipotesi di lavoro, basata sull’esperienza delle tre edizioni: non è stato ancora possibile testare i risultati di un ciclo del laboratorio con un gruppo di controllo, perché la Scuola Montessori di Milano, via Milazzo, è a sezione unica. Idealmente, bisognerebbe avere due gruppi di controllo, di cui uno appartenente a una scuola Montessori e l’altro a una scuola statale senza particolari connotazioni didattiche. In via del tutto teorica, è possibile ipotizzare l’applicazione del laboratorio linguistico anche in una scuola non a indirizzo montessoriano; d’altro canto, ci sembra che gli elementi genuinamente montessoriani nella struttura e nello svolgimento del laboratorio siano numerosi e significativi e quindi possa essere considerato a pieno titolo un’applicazione moderna e originale del metodo Montessori.
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			Capitolo 8

			BES, DSA e altri acronimi

			L’attualità del pensiero montessoriano e il lavoro in classe

			Elisa Loprete1

			Il grande lavoro di riconoscimento legislativo, pedagogico e didattico dei Bisogni Educativi Speciali per i bambini e i ragazzi con Disturbi Specifici dell’Apprendimento è un’imperdibile occasione che la scuola ha per avviare un percorso generale di analisi critica dei suoi fondamenti pedagogici. La scuola dovrebbe estendere a ciascun individuo, non solo ai DSA, una «didattica individualizzata e personalizzata» che tenga conto delle «caratteristiche peculiari dei soggetti» per «promuovere lo sviluppo delle potenzialità» di cui ciascun bambino, ragazzo e giovane è portatore.2 Tutto dipende da come la scuola affronterà questo passaggio e da quanto è disposta a mettersi in gioco. 

			L’attenzione che la questione dell’inclusione scolastica ha destato — e continua a destare — è molta, non solo all’interno della scuola, ma anche nella comunità scientifica. Neuroscienziati, psicologi evolutivi e cognitivi e pedagogisti si dedicano con sempre maggior raffinatezza allo studio della mente e dei processi di apprendimento in condizioni di normale funzionamento e in condizioni di difficoltà o di disturbo di apprendimento.

			Oltre a questo vivace dibattito di sostanza, è andato specificandosi negli anni anche in Italia il quadro formale di norme e direttive che danno identità e riconoscimento istituzionale a situazioni di disagio che si manifestano a scuola e che non rientravano nella Legge n. 104 del 1992, ma che avevano tutto il diritto di essere riconosciute, legittimate e normate: questo è il contributo dato dalla Legge n. 170 del 2010 e dalle successive direttive ministeriali e regionali. 

			Apparentemente, quindi, si tratterebbe di specializzare le pratiche dell’inclusione scolastica concretizzandone i principi nella quotidianità in classe. Tuttavia, facendo riferimento al significato della parola «includere», è possibile spingere la riflessione verso orizzonti decisamente più ampi e coinvolgenti. Diversi dizionari sono concordi nell’attribuire al verbo «includere» il significato letterale di chiudere dentro, ma anche quelli di comprendere o contenere in sé e, in seconda battuta, di far entrare in un gruppo.3 Quello che possiamo dare per certo è che l’azione di includere presuppone un «dentro» e un «fuori» e un criterio di riferimento in base al quale riconoscere se qualcosa o qualcuno è «dentro» o «fuori». 

			Dentro riescono a stare oggi tutti i bambini, i ragazzi e i giovani che trovano nella scuola così come è una risposta adatta alla loro individualità, o che hanno una spiccata capacità di adattamento al sistema predefinito di risposte ai bisogni educativi: ci stanno quelli che riescono a imparare nella maniera in cui gli insegnanti hanno deciso di insegnare, quelli che sono capaci di gestire l’immobilità per diverse ore nell’arco della giornata, che rispondono positivamente al sistema di valutazione tramite i voti o che riescono a gestire la paura e l’ansia che a volte provano nell’apprendere. Qualche avveduto inizia a interrogarsi anche su quelli che stanno dentro apparentemente bene, ma che rischiano di perdere la propria individualità, di trasformare quell’amore e quella curiosità per la conoscenza che tanto animava la prima infanzia in mero senso del dovere. Da questo punto di vista, la presenza di un numero significativo di «falsi positivi» agli accertamenti clinici di disturbi dell’apprendimento, le percentuali di abbandono scolastico e il disagio crescente degli insegnanti in classe confermano che lo stare dentro la scuola — l’essere cioè privi disturbi dell’apprendimento — non solleva dal trovarsi in situazioni di disagio nell’apprendere. 

			Fuori dalla scuola, invece, ci stanno tutti quelli che non possono contare sulla medesima capacità di adattamento, per motivi riconducibili al fatto che per funzionamento non riescono a stare in quella normalità presa come riferimento da un’istituzione scolastica generalista e da un curricolo standardizzato.4

			Questa lettura ci conduce chiaramente a una conclusione: è la scuola stessa, oggi, a determinare un dentro e un fuori, non tanto per i documenti di indirizzo che la dovrebbero orientare, quanto per come viene progettato e condotto il processo insegnamento-apprendimento nel concreto in classe.5 La scuola è ancora diffusamente ancorata a un modello trasmissivo delle conoscenze, ha come riferimento un tipo di apprendimento basato sulla memorizzazione di sequenze linguistiche o numeriche e sulla verbalizzazione, incoraggia la competizione tra pari, stimola in chi apprende una motivazione estrinseca alla conoscenza.6 Il bambino e il ragazzo sono relegati ad accessori di una macchina che, a volte, sembrerebbe funzionare loro malgrado. Si è ancora tanto distanti, ad esempio, dall’acquisire conoscenza e consapevolezza circa l’esistenza di diverse modalità di apprendimento e dal riconoscere il forte ruolo giocato dalle emozioni negli apprendimenti. Non è ancora chiaro a tutti come la scuola abbia il dovere di preparare al futuro non attraverso contenuti che decadono sempre più velocemente, ma attraverso la messa a punto di abilità cognitive e di intelligenze utili a interpretare i segni dei tempi che oggi più che mai sono soggetti a continue accelerazioni: «Una persona dotata di queste intelligenze o mentalità sarà ben attrezzata per affrontare quello che si aspetta e anche quello che è impossibile prevedere» (Gardner, 2015, p. 12).7

			Tornando ai significati di includere, qualche dizionario riporta anche quello di far entrare in un gruppo: allora per inclusione possiamo anche intendere l’azione di riportare dentro la scuola chi potrebbe, altrimenti, restarne irrimediabilmente fuori a causa di bisogni educativi diversi da quelli della maggioranza. Anche se questo sistema di interventi rappresenta una grande conquista nella garanzia del diritto all’istruzione per tutti, può essere rischioso per la scuola fermarsi a questo grado di inclusione scolastica. Un primo rischio è quello di creare, anche inconsapevolmente, un sottoinsieme a sua volta chiuso di alunni e studenti che possono stare dentro nella misura in cui hanno diritto a un PEI, a un PDP e a misure compensative e/o dispensative. Se a livello personale queste misure migliorano l’accessibilità agli apprendimenti, da un punto di vista relazionale e sociale separano il soggetto dalla classe, mettendolo in luce, di fronte ai compagni, per la sua inadeguatezza e abbassandone notevolmente l’autostima. Il secondo rischio, quello forse più temibile, sta nel non riuscire a cogliere nei DSA una provocazione al sistema: sarebbe un errore non riportare i «luoghi di crisi» (Erbetta, 1994, p. 16) della scuola di oggi a quella pedagogia capace di una riflessione critica e generativa di cambiamento. Le conoscenze che si vanno acquisendo sulla mente e sul suo funzionamento, oltre che offrire alla scuola indicazioni di lavoro nei confronti di alunni con DSA, mostrano chiaramente che nell’apprendimento ciascun bambino segue un suo percorso, differente da quello degli altri in quanto influenzato non soltanto dalla struttura e dalla funzione della mente ma anche da fattori sociali, ambientali e affettivi che gli sono del tutto propri. Per la scuola, quindi, accettare la sfida del cambiamento significa non fermarsi a una logica di individuazione di misure puntuali e correttive per includere chi resta fuori, ma rimettersi in discussione e pensare di estendere l’individualizzazione del curricolo a tutti, in una logica di piena e adeguata valorizzazione delle potenzialità cognitive di ciascuno. 

			Tenendo queste premesse come riferimento, il lavoro e il pensiero di Montessori non solo sono ancora di sorprendente attualità, ma possono diventare spunto per progettare nel concreto della quotidianità in classe una scuola capace di accogliere più diffusamente e con maggior flessibilità una pluralità di bisogni educativi ciascuno a suo modo speciale. Sono numerosi i contributi che Montessori può dare a una scuola che intende ripensarsi al fine di migliorare la propria capacità di tener dentro ciascun individuo. 

			In questo capitolo se ne presentano alcuni con un’importante premessa: guardare al metodo Montessori oggi non prescinde dal metterlo a confronto con le nuove acquisizioni delle neuroscienze e delle scienze dell’educazione, ma anche con le diverse esperienze attuali di scuole Montessori in Italia e nel mondo. Una rilettura della riflessione di questa grande pedagogista alla luce di nuove acquisizioni e di nuove esperienze non può far altro che irrobustirne l’impianto, riconsegnandolo più vigoroso, sempre di più un patrimonio libero e comune. 

			Il bambino guida l’insegnante che lo osserva

			Un primo contributo che Montessori può portare in direzione di una scuola inclusiva per tutti sta in quell’invito, letteralmente rivoluzionario non solo per il suo tempo, di mettere il bambino al centro dell’educazione e della scuola. E Montessori fece questa operazione conciliando in modo straordinario intenzionalità scientifica e prossimità spirituale — oggi diremo «empatia» — verso il mondo dell’infanzia. Il suo lavoro muove i passi dalla conoscenza degli aspetti fisiologici del bambino8 per arrivare a una indagine scientifica della sua mente che descrive come «una mente capace di assorbire» (Montessori, 1992, p. 28) inconsciamente nella primissima infanzia una serie di impressioni e sensazioni sul mondo che, con il tempo, porta alla coscienza grazie al materiale di sviluppo presente in ambiente. 

			Nello studiare la natura del bambino, Montessori ha «anticipato di un secolo l’attuale visione olistica di un’unità mente-corpo» (Balsamo, 2010, p. 40), conciliando nel suo pensiero queste due dimensioni apparentemente indipendenti. Oltre alle conoscenze maturate sulla mente e sul suo funzionamento, Montessori prende in considerazione, rispetta e tutela la dimensione interiore del bambino precorrendo l’attuale riconoscimento dei fattori emotivo-affettivi nell’apprendimento: sono ormai tutti concordi nel dire che l’apprendimento 

			non è un fatto esclusivamente intellettuale né esclusivamente legato allo sviluppo delle strutture neurologiche, ma dipende invece, direttamente, dallo sviluppo delle emozioni, dei vissuti, delle fantasie che determinano la qualità del mondo interno dell’individuo e il tipo di incontro con gli oggetti del mondo esterno. (Blandino e Granieri, 1995, p. 44)

			La conoscenza del bambino cui arriva Montessori attraverso l’osservazione9 costituisce un riferimento imprescindibile perché ogni intervento didattico possa davvero «aiutare la mente nei suoi diversi processi di sviluppo, secondarne le varie energie e rafforzarne le diverse facoltà» (Montessori, 1992, p. 29). 

			Si comprende come ne esca trasformato il ruolo dell’insegnante che, prima di essere un esperto della sua disciplina e competente nella didattica, dovrebbe saper osservare e dedicarsi all’osservazione attenta del bambino in tutti i momenti della sua giornata. L’osservazione cui fa riferimento Montessori non va alla ricerca di conferme nei confronti di proprie supposizioni: l’insegnante continua a osservare il bambino anche — e forse soprattutto — quando pensa di aver compreso tutto di lui. In Montessori l’osservazione non è fine a se stessa, ma serve a progettare nel modo più adeguato possibile l’azione didattica. Sembra quasi associare il lavoro di un insegnante a quello di uno scienziato. Montessori apre il capitolo Come una maestra dovrebbe far lezione. Confronto con i vecchi sistemi con queste inequivocabili parole: «In questo consiste la preparazione della maestra. Ella dovrebbe esser preparata a tentare soltanto esperimenti» (Montessori, 1991, p. 117). Proprio questo prevede la metodologia della ricerca-azione in campo sociale e educativo: l’insegnante o l’educatore, infatti, dopo aver osservato, progetta un intervento — indirettamente, attraverso l’ambiente o il materiale, e direttamente tramite il suo agire — e prosegue nella sua attività osservativa dell’alunno o dello studente al lavoro. In questo continuo assestamento, Montessori mette in guardia di fronte al possibile fallimento dell’adulto, all’errore che può diventare occasione di crescita professionale: 

			Se poi la lezione, preparata con il dovuto rispetto alla brevità, semplicità e verità, non è compresa dal bambino come spiegazione dell’oggetto, occorre dare alla maestra due avvertimenti: primo, non insistere nel ripetere la lezione; secondo, trattenersi dal far capire al bambino che egli ha commesso un errore o non ha capito, perché questo potrebbe arrestare per lungo tempo l’impulso ad agire, che costituisce tutto il fondamento del progresso. (Montessori, 1991, p. 118) 

			Essere capace di rivedere continuamente le proprie scelte didattiche e relazionali alla luce degli stili di apprendimento di ciascuno dei bambini, dei ragazzi e dei giovani che ha di fronte fa dell’insegnante un potente veicolo di inclusione. Non c’è augurio migliore per un insegnante che non quello di

			essere affascinato dai meccanismi della mente e dalle particolari caratteristiche di funzionamento mentale che caratterizzano in modo peculiare ciascun bambino. Un atteggiamento siffatto dovrebbe portare ad apprezzare non solo le diversità delle menti, ma anche i casi che si segnalano per specifiche caratteristiche estremamente marcate. (Cornoldi e Zaccaria, 2015, p. 13)

			L’ambiente è un maestro discreto

			La conoscenza della natura del bambino porta Montessori a riconoscere nell’ambiente scolastico un valido aiuto al bambino e al ragazzo impegnati ad apprendere efficacemente in una condizione di autonomia e di benessere. In una classe, gli arredi costituiscono un primo aspetto su cui lavorare: «cominciai dunque con il fare costruire un arredamento scolastico che fosse proporzionato al bambino e che rispondesse al suo bisogno di agire intelligentemente» per potersi «liberamente esprimere e così rivelarci bisogni e attitudini che rimangono nascosti o repressi quando non esista un ambiente adatto a permettere la loro attività spontanea» (Montessori, 1991, p. 50).

			Nulla viene infatti lasciato al caso: arredi e materiali acquistano valore in riferimento ai bisogni educativi di ciascun membro del gruppo classe. L’abilità di un insegnante cambia: non sta più nel forzare l’attenzione della classe verso la sua lezione, ma nel predisporre, di volta in volta, arredi e materiali nel modo più rispondente ai bisogni e agli interessi di ogni singolo membro della classe (figura 8.1). Montessori ci presenta un ambiente che non accentra l’attenzione sulla cattedra, sulla lavagna, sulla LIM o sulle parole dell’insegnante: «Infatti sospettiamo che la scuola fallisca anche perché parla troppo, perché mette le parole al posto delle cose, le parole dell’insegnante al posto dell’azione del bambino. Soffre di petulanza didattica e di intellettualismo» (Regni, 1997, p. 91). Sono altri, nel metodo, i veicoli attraverso cui si concretizza l’apprendimento.
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			Fig. 8.1	Un’aula di scuola primaria Montessori.

			In un ambiente Montessori trovano collocazione su scaffali, e sempre a disposizione degli alunni e degli studenti, i materiali di sviluppo, che partono tutti da un presupposto fondamentale, quello cioè di affidare alla mano, e quindi all’esperienza, l’avvio alle conoscenze; l’attività osservativa condotta sui bambini aveva portato Montessori a constatare come l’apprendimento passasse più facilmente e in modo immediato attraverso i sensi e l’azione (figura 8.2). La mano, organo dell’intelligenza fin dall’inizio della storia dell’uomo, «è connessa in presa diretta con la vita psichica, con la mente e con il cervello, con i quali è in rapporto dialettico: la mano dipende dallo sviluppo della psiche e la psiche dipende dallo sviluppo della mano» (Regni, 1997, p. 101). I materiali di sviluppo Montessori favoriscono lo sviluppo cognitivo attraverso «astrazioni materializzate» (Montessori, 1992, p. 185), cioè «concetti fatti cosa, così la mente si carica di teorie implicite e di capacità di discriminare, che ritorneranno fuori sotto forma di esplosioni meravigliose quando il bambino sarà più grande» (Regni, 1997, p. 86). Riuscire a equilibrare e integrare pratica e teoria, fare e sapere, è una scommessa che riguarda tutti i gradi dell’istruzione, università compresa. L’esperienza concreta di un concetto o di un’idea facilita qualunque tipo di apprendimento e permette una comprensione migliore e una memorizzazione più duratura: «i bambini dimostrano un grande interesse per le materie astratte quando vi arrivano attraverso una attività manuale» (Montessori, 2007, p. 26). L’inserimento di materiali che offrono un graduale avvicinamento all’astrazione riduce anche l’ansia spesso associata ad alcuni apprendimenti, quelli relativi alla matematica in particolare. Adottare questa prospettiva migliora la didattica per tutti, non solo per chi ha Bisogni Educativi Speciali a causa di difficoltà o disturbi nell’apprendimento o magari perché non italofono. Estendere a ciascun alunno o studente l’accesso a materiali che siano facilitanti l’acquisizione di concetti astratti, previene, inoltre, il rischio di isolare all’interno della medesima classe chi è destinatario, ad esempio, di misure compensative e dispensative a fronte di DSA. 
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			Fig. 8.2	Alfabetario mobile per imparare a leggere e scrivere.

			Quello che si vede in una classe Montessori sono bambini al lavoro con i materiali in un ambiente ben costruito sui loro bisogni, ciascuno nel rispetto dei suoi tempi e dei suoi modi di apprendimento: viene in questo modo a cadere una logica standardizzata dell’insegnamento e tutti possono davvero trovare una propria collocazione senza sentirsi in nessun modo inadeguati, e quindi fuori dalla scuola.

			Autoeducazione

			Individuare una modalità non direttiva di insegnare attraverso l’ambiente e il materiale è il modo migliore per prestar fede al principio cardinale di mettere il bambino al centro di ogni processo educativo e di apprendimento. Montessori riconosce all’individuo in età evolutiva non solo il bisogno ma la necessità, per natura, di essere protagonista responsabile del suo sviluppo e di godere di autonomia nel perseguire la sua crescita. «Il bambino ha una grande missione da compiere: quella di crescere e diventare uomo. [...] Le origini del suo sviluppo sono interiori»: il bambino «cresce perché la vita potenziale in lui si svolge, facendosi attuale» (Montessori, 1991, p. 67).

			«Il primo istinto del bambino è agire da solo, senza l’aiuto altrui, e il suo primo atto cosciente di indipendenza è difendersi da coloro che cercano di aiutarlo» (Montessori, 1992, p. 93). L’educazione deve diventare, quindi, un «aiuto attivo alla vita» (Montessori, 1991, p. 66): occorre permettere ai bambini di «esprimersi liberamente rivelando bisogni e attitudini che rimangono nascosti o repressi quando non esista un ambiente adatto a permettere la loro attività spontanea» (Montessori, 1991, p. 50). Questo desiderio naturale di autodeterminazione non caratterizza solo l’età dell’infanzia ma perdura e si specializza nell’adolescenza e nella giovinezza: le considerazioni di Montessori sono quindi illuminanti non solo per le scuole dell’infanzia o primarie ma anche per i gradi secondari dell’istruzione. 

			Nella libertà di scegliere i materiali che soddisfano il proprio interesse, alunni e studenti si orientano naturalmente verso quel materiale che soddisfa il bisogno cognitivo di quel momento, mantenendo un buon equilibrio tra le conoscenze già possedute, che diventano base necessaria per le nuove acquisizioni. È il bambino che valuta, in autonomia, quando una conoscenza è consolidata a tal punto da poter essere premessa per una conoscenza di ordine superiore. In alcuni casi è lo stesso materiale che contiene in sé diversi gradi di complessità, in altri casi questo bisogno di crescente difficoltà viene soddisfatto grazie alla presenza di diversi materiali nell’ambiente. La possibilità di dosare la difficoltà di un compito permette al lavoro di non essere troppo ansiogeno perché le conoscenze pregresse non sono ancora ben confermate o, all’opposto, troppo noioso perché ripropone le stesse conoscenze magari già da tempo acquisite. In questo equilibrio il bambino trova interesse per il lavoro e riesce a raggiungere quella concentrazione e quel benessere che, per Montessori, costituiscono la motivazione intrinseca dell’apprendimento. In un contesto simile di libertà e fiducia nel bambino, l’insegnante resta comunque un riferimento importante: la sua «cooperazione è tutt’altro che esclusa, ma diventa prudente, delicata e multiforme» (Montessori, 1991, p. 165). Semplicemente, l’adulto agisce indirettamente sul bambino attraverso la preparazione dell’ambiente e dei materiali e in questo modo riesce anche a intervenire su atteggiamenti di disordine che non gioverebbero all’apprendimento e al benessere del bambino stesso. 
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			Fig. 8.3	Controllo autonomo dell’errore dopo un lavoro.

			Aspetto altrettanto essenziale all’autoeducazione è la possibilità di controllare autonomamente l’errore durante il proprio lavoro (figura 8.3). Le parole di Montessori a riguardo sono inequivocabili: 

			Nella vita della scuola deve entrare il principio che non è importante la correzione ma il controllo individuale dell’errore, che ci dice se abbiamo ragione o no. Io devo sapere se ho lavorato bene o male, e, se prima avevo considerato l’errore con leggerezza, ora esso mi diventa interessante. Nelle comuni scuole un alunno sbaglia senza saperlo, inconsciamente e con indifferenza, perché non è lui che corregge i propri errori ma è l’insegnante che se ne incarica. Quanto è lontano quel procedimento dal campo della libertà! (Montessori, 1992, p. 246) 

			Riportare all’individuo in apprendimento la facoltà del controllo dell’errore eleva ancora di più il grado di consapevolezza del Sé e aumenta l’autostima: il demandare infatti ad altri questo compito genera «un senso di inferiorità soggiogante e una mancanza di confidenza in noi stessi» (Montessori, 1992, p. 247). 

			In questo riconoscimento della capacità di autoeducarsi di un individuo si possono trovare le basi pedagogiche per l’individualizzazione dell’offerta formativa per tutti, evitando così di scivolare «inesorabilmente in assurde classificazioni che accorpano destini incompatibili in gruppi di alunni con capacità o difficoltà simili di apprendimento» (Lorenzoni, 2014, p. 95). 

			Vita sociale e apprendimento tra pari

			Poter vivere l’apprendimento come un fatto sociale è una grande opportunità offerta dal metodo Montessori: opportunità che riesce a fare di una classe una «comunità lavoratrice» (Montessori, 1992, p. 223) nella quale ciascuno riesce a trovare facilmente il suo posto. Anche l’assenza di voti e giudizi contribuisce a questo fenomeno. Nelle scuole Montessori l’insegnante non esprime né giudizi né voti nei confronti di alunni e studenti in apprendimento. La sua presenza è un accompagnamento all’apprendimento di ciascun individuo che trova nella soddisfazione per il lavoro, nell’interesse verso un materiale e nella concentrazione le motivazioni intrinseche dell’apprendimento. L’insegnante è piuttosto invitato a osservare e verificare con riservatezza bambini e ragazzi al lavoro per capire se l’apprendimento è avvenuto. In caso contrario, la valutazione più importante è quella che l’insegnante stesso fa sul suo modo di insegnare e sulla necessità di trovarne uno adeguato a generare apprendimento.

			Il clima all’interno di una classe Montessori è molto diverso dalla situazione per cui, generalmente, chi dispensa la conoscenza è l’insegnante e i compagni di classe raramente interagiscono tra di loro in modo significativo e finalizzato all’apprendimento. Il momento della verifica o del compito in classe è solitamente un momento del tutto individuale, in cui l’accertamento degli apprendimenti riguarda il singolo e viene fatto, nella maggior parte dei casi, con la somministrazione di un’unica e identica prova, fatto salvo la presenza di alunni per cui è stato elaborato un PEI o PDP per i quali dovrebbero essere somministrate prove differenti. Situazioni di questo genere escludono la cooperazione tra pari, favorendo, al contrario la competizione in un sistema in cui eccellere tra i compagni viene visto come una nota di merito del singolo. Nelle scuole Montessori è diverso: 

			Le nostre scuole hanno dimostrato che i bambini di età diverse si aiutano l’uno con l’altro; i piccoli vedono ciò che fanno i maggiori e chiedono spiegazioni, che questi danno loro volentieri. È un vero insegnamento, giacché la mentalità del bambino di cinque anni è così vicina a quella del bambino di tre, che il piccolo capisce facilmente da lui quello che noi non sappiamo spiegargli. (Montessori, 1992, p. 225) 

			Questo facilmente accade nelle pluriclassi, ma succede anche in classi omogenee per età perché non tutti gli alunni o gli studenti possiedono lo stesso livello di conoscenze e competenze nelle diverse discipline. La differenza tra una situazione e l’altra sta nello stile di insegnamento che può favorire o scoraggiare questa naturale propensione a cooperare. Vygotskij assegnava ai pari un ruolo importante nello sviluppo: egli «sostiene che l’apprendimento avviene in una zona di sviluppo prossimale, cioè il raggiungimento di una certa abilità cognitiva non avviene nella solitudine ma nell’interazione con qualcuno di più competente. Da questo punto di vista, coetanei con competenze di poco migliori diventano aiuto importante allo sviluppo» (Stoll Lillard, 2008, p. 220). Nelle classi Montessori bambini e ragazzi, crescendo negli anni, sono inclini ad aumentare le occasioni in cui provano piacere a lavorare insieme su un certo materiale, cooperando nel lavoro e nella ricerca di soluzioni. Nella figura 8.4 è possibile vedere come un materiale di sviluppo spesso inteso come individuale possa essere utilizzato insieme, superando il pregiudizio di una tendenza individualista che molti ritengono inscritta nel DNA della didattica montessoriana. 
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			Fig. 8.4	Cifra e quantità nelle marchette, materiale per apprendere i numeri da 1 a 10.

			In questo modo l’apprendimento avviene anche per osservazione e imitazione tra pari, in una situazione di serenità: chi ha maggiori conoscenze e competenze in un certo ambito disciplinare spontaneamente è portato a condividere quanto sa con gli altri, riportando la classe a una comunità di apprendimento nella quale è facile trovare bambini e ragazzi che ragionano su un problema matematico o si assegnano e si correggono reciprocamente dettati o testi scritti. Nelle classi Montessori il lavoro dei compagni è anche fonte di interesse: mentre qualcuno sta lavorando a un materiale è facile che si desti in lui interesse per quanto stanno facendo altri accanto a lui. Guardare i compagni al lavoro diventa interessante non per la ricerca di confronto sul risultato (i lavori sono diversi!) ma perché c’è un’altra attività in esecuzione il cui svolgersi merita di essere seguito anche a distanza. Anche questo svilupparsi contemporaneo di lavori che richiamano le reciproche attenzioni è segno tangibile di coesione e può facilmente diventare occasione di apprendimento, sicuramente stimolo alla curiosità verso i materiali presenti in classe. 

			In questo clima, tutti si possono sentire adeguati, accolti in una scuola che include e accetta i modi e i tempi di apprendimento di ciascuno. Da questo punto di vista la presenza dell’insegnante non risulta sminuita ma torna a essere fondamentale. All’interno di una comunità educante, l’adulto può diventare una persona di cui potersi fidare, un alleato per superare delle difficoltà o per comprendere gli errori, un riferimento su cui poter contare al bisogno: la competenza per cui viene chiamato, allora, sta nell’individuare il miglior modo di far apprendere ciascuno.

			Conclusioni

			In conclusione, adottare una prospettiva montessoriana nel riflettere sul tema dell’inclusione scolastica riporta in primo piano nella scuola il discorso pedagogico e, quindi, la dimensione intenzionale dell’educare e dell’insegnare. Montessori restituisce al corpo docente di ogni ordine scolastico una professione rinnovata, che torna a riappropriarsi con coraggio del processo educativo e di insegnamento-apprendimento troppo spesso affidato ai libri di testo o delegato a interventi esterni. La scuola e i suoi insegnanti possono tornare a guardare al bambino, al ragazzo e al giovane come portatore sicuramente di bisogni educativi individuali, ma anche di risorse potenziali da valorizzare. 

			Per la scuola, oggi, saper rispondere adeguatamente integrando bisogni e risorse di ciascuno diventa l’unico modo per uscire da quella logica dentro-fuori che rischia di far perdere qualcuno per strada. Anche solo uno.

			

			
				
					1	Elisa Loprete si è specializzata, dopo studi pedagogici e di antropologia dell’educazione, nel metodo Montessori. Per anni impegnata nel campo dell’intercultura e dell’inclusione sociale, oggi è insegnante Montessori in una struttura 0-6 anni in provincia di Biella. Collabora con Fondazione Montessori Italia alla formazione di insegnanti e genitori sul metodo Montessori.

				

				
					2	Legge 8 ottobre 2010, n. 170 «Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento in ambito scolastico», art. 2, comma 2 e 1.

				

				
					3	Versioni on line dei dizionari Treccani (www.treccani.it/vocabolario/), Hoepli (www.grandidizionari.it), Garzanti (www.garzantilinguistica.it), De Mauro (dizionario.internazionale.it). 

				

				
					4	La classificazione ICF dell’OMS del 2001 intende offrire un riferimento sistematico e internazionalmente valido per tutti; introduce il concetto di «funzionamento» della persona come sintesi di più parametri: struttura e funzioni corporee, attività personali e partecipazione sociale. Questa classificazione influisce non solo sulla lettura dei casi di difficoltà e disturbi di apprendimento, ma anche sull’attivazione di interventi educativi complessi e ben articolati che integrino diversi contributi (OMS, 2001).

				

				
					5	A una lettura attenta, le Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione (2012) e, per lo specifico tema dell’inclusione scolastica, la Direttiva MIUR del 27 dicembre 2012 «Strumenti d’intervento per alunni con Bisogni Educativi Speciali e organizzazione territoriale per l’inclusione scolastica» costituiscono un tentativo significativo di delineare un nuovo indirizzo per la scuola.

				

				
					6	Il sistema di valutazione e riconoscimento da parte dell’adulto, quindi esterno al soggetto che apprende, prende vigore con la scuola primaria, ma già in età di scuola dell’infanzia si concretizza, informalmente, con rinforzi verbali da parte degli insegnanti (positivi in caso di obbedienza e successo, negativi in caso contrario). A chi apprende viene così negata la possibilità di sviluppare un proprio senso di soddisfazione (motivazione intrinseca) nell’apprendimento fatto di curiosità, di interesse per la scoperta e l’esperienza, di concentrazione e di amore per il lavorare (tutti tratti che Montessori ritiene essere innati in un bambino). 

				

				
					7	Howard Gardner (2005; 2015) completa così la teoria delle intelligenze multiple con cinque altri tipi di intelligenze cui intende affidare il futuro dell’uomo e che ritiene sia importante iniziare a coltivare nell’educazione: intelligenza disciplinare, sintetica, creativa, rispettosa ed etica.

				

				
					8	Oggi il quadro ICF (OMS, 2001) mette a disposizione il modello biopsicosociale che permette di cogliere la fenomenologia umana nella sua interezza.

				

				
					9	Molto probabilmente è proprio grazie all’intensità e al perdurare del suo sguardo verso il bambino che è arrivata ad acquisizioni scientifiche relative alla mente del bambino che, per buona parte, sono oggi confermate dalle neuroscienze e dalla psicologia cognitiva.

				

			

		





		
			Capitolo 9

			Montessori e tecnologia

			Un incontro possibile

			Iliana Morelli1

			Coding e programmazione informatica

			I bambini di oggi stanno crescendo in un mondo sempre più pervaso dalla tecnologia e anche l’istruzione sta cercando di adeguarsi a questo cambiamento, mentre ricercatori e politici stanno ponendo maggiore attenzione alle materie STEM (Science Technology Engineering Math). Inoltre, la velocità con la quale il progresso tecnologico avanza diventa sempre maggiore e gli adulti del prossimo futuro saranno tenuti ad avere una certa alfabetizzazione digitale per fronteggiare molti dei cambiamenti in atto e usufruirne nel lavoro e nella vita quotidiana. In questi ultimi anni, si sta parlando molto di coding e pensiero computazionale e se — ed eventualmente come — questi vadano introdotti all’interno delle mura scolastiche.

			Andiamo per gradi e partiamo dalla terminologia per cercare di capire di che cosa stiamo parlando. Coding è una parola inglese che indica l’«attività di scrittura del codice sorgente», è quindi la stesura di un programma informatico; il codice sorgente si scrive come un vero e proprio testo, quindi bisogna conoscerne lessico e grammatica. In Italia, a oggi, il termine «coding» viene utilizzato per definire le attività di introduzione dei bambini alla programmazione, attraverso sia attività unplugged (senza strumento tecnologico), sia di programmazione visuale a blocchi (ad esempio, Scratch, Snap!), nei quali è possibile, ma non necessario, scrivere il codice. Il termine «programmazione», però, ha un significato molto più ampio poiché, oltre che scrivere un codice sorgente, significa anche analizzare, organizzare, pianificare, verificare. Perché allora viene continuamente utilizzata la parola «coding» al posto di «programmazione»? Forse perché quest’ultima non richiama immediatamente a un contesto tecnologico, come invece potrebbe essere per il termine «coding»? 

			In questi ultimi quattro anni, nei quali mi sono confrontata con molti bambini, docenti e genitori, ho notato una grande difficoltà nell’utilizzo delle terminologie corrette, cosa che creava non poca confusione anche nello sviluppo delle attività. Mi chiedo se questo sia dovuto anche al fatto che chi avrebbe dovuto occuparsi delle scelte terminologiche non abbia tenuto conto di chi fossero i principali destinatari di queste attività da inserire all’interno del contesto scolastico: insegnanti, genitori, bambini, e non informatici. Il sito Programma il Futuro (programmailfuturo.it) riprende i suoi contenuti da uno dei siti di maggiore riferimento di questo argomento come code.org (di cui il MIUR pare essere l’unico Ministero partner), ponendo però un accento diverso sul termine «coding» e legandolo a quello di «programmazione» come se fossero sinonimi. Tuttavia se ascoltiamo i molti video a disposizione proprio su code.org viene usato sempre il termine programming (il nostro equivalente di programmazione) e non «coding».

			Nell’edizione 2016 del Vocabolario Zingarelli sono state inserite 500 nuove parole; coding è una di queste e viene così definita: «[vc. ingl., propr. ‘codifica’] s. m. inv. – (inform.) programmazione, spec. come materia scolastica». A dirla tutta, la definizione «materia scolastica» mi lascia perplessa: il coding non è una materia scolastica, semmai è un’attività della materia «informatica». Infatti, l’obiettivo di code.org è quello di ampliare l’accesso all’informatica e di aumentare soprattutto la partecipazione delle donne e delle minoranze. Poiché, inoltre, le attività di introduzione alla programmazione previste per i bambini non prevedono la vera e propria scrittura di un codice, ma lo sviluppo di ben altre competenze, come quella del pensiero computazionale, sembrerebbe un po’ riduttivo utilizzare il termine «coding». Pertanto in quest’articolo utilizzò il termine «programmazione» per identificare quelle pratiche che altrove vengono individuate sotto il termine «coding».

			Il pensiero computazionale

			Fatte le precedenti precisazioni, possiamo passare al pensiero computazionale, anch’esso nominato sempre quando si parla di coding e programmazione. Nel 2006 la scienziata Jeannette Wing, direttrice del Dipartimento di Informatica della Carnegie Mellon University, portò all’attenzione del mondo universitario e della comunità scientifica il concetto di computational thinking con un suo articolo (Wing, 2006). Wing indica il pensiero computazionale come competenza indispensabile per tutti, non solo per gli informatici, poiché può essere usato non solo in ambito lavorativo o scientifico e dimostrò come, in tutta una serie di ambiti scientifici, l’informatica abbia portato innovazioni nel modo di pensare. C’è da dire però che non c’è, a oggi, una definizione precisa e condivisa di pensiero computazionale. Certo, possiamo dire che molti si ritrovano con la tesi espressa da Wing, in quanto il pensiero computazionale vive indipendentemente dall’esistenza di un computer. La stessa Wing lo definisce così: «È lo sforzo che un individuo deve mettere in atto per fornire a un altro individuo o macchina tutte e sole le istruzioni necessarie affinché questi eseguendole siano in grado di portare a termine il compito dato» (Wing, 2008). Facciamo un esempio. 

			Si ritiene comunemente che il Discorso sul metodo di Descartes rappresenti l’atto di nascita della filosofia moderna. Al suo cuore vi è l’enunciazione di quattro regole che dovrebbero condurre ogni ragionamento. È interessante che, eccettuata la prima che ha un significato chiaramente gnoseologico, le altre praticamente coincidono con alcuni principi di quella che dagli anni Sessanta viene chiamata programmazione strutturata e che è considerata come uno dei punti di non ritorno della storia dell’informatica: dividere ogni problema in tante parti quante fosse possibile e richiesto per risolverlo più agevolmente, condurre ordinatamente i miei pensieri cominciando dalle cose più semplici e più facili a conoscersi, fare in tutti i casi enumerazioni tanto perfette e tanto complete da essere sicuro di non omettere nulla. [...] Possiamo dire che l’informatica si pone implicitamente in una prestigiosa tradizione di pensiero rigoroso. Ovviamente non è assicurato che la capacità di analizzare un problema informatico immediatamente si ripercuota in altri campi (questa permeabilità è uno dei classici problemi della pedagogia): ma il meno che si possa dire è che tutto ciò che incoraggia il pensiero ordinato è bene, così come è bene imparare a scomporre ogni problema nei suoi costituenti elementari. (Salmeri, 2016)

			Anche Seymour Papert, matematico, informatico, pedagogista e padre del costruzionismo (declinazione del costruttivismo), fu il primo a usare la locuzione di pensiero computazionale e afferma, nel suo famoso libro Mindstorms (Papert, 1980), che la programmazione sviluppa l’intelligenza sequenziale e il pensiero procedurale, insegna come scomporre il problema in componenti più semplici e a trovare eventuali errori se il procedimento non funziona. Possiamo certamente dire, con queste premesse, che il pensiero computazionale viene utilizzato anche al di fuori di un contesto prettamente informatico, ma rimanendo sempre all’interno di un contesto logico-matematico, ed effettivamente credo che si possa essere d’accordo sulla necessità un suo potenziamento, poiché può esserci davvero un utile alleato nei percorsi scolastici. A questo punto però è necessario e fondamentale chiederci: come? Con quali obiettivi? Ci sono degli strumenti privilegiati? Si tratta solo di competenza tecnica o pedagogica, o coinvolge entrambe? Forse quello che manca, a oggi, è trovare il giusto punto d’incontro tra gli aspetti più pedagogici coinvolti in questo tipo di attività e quelli prettamente tecnici con i quali devono confrontarsi gli insegnanti. Credo anche che il punto da cui partire sempre sia l’educazione e mai dovremmo dimenticare cosa essa significa e qual è il suo scopo.

			Programmazione informatica e pensiero computazionale a scuola

			Per Maria Montessori, l’educazione doveva permettere agli esseri umani di conoscere il proprio ambiente per potervi svolgere un compito significativo. E allora guardiamoci attorno: qual è l’ambiente in cui l’educatore deve aiutare l’educando a adattarsi, al di fuori delle mura scolastiche? È un ambiente fatto di persone, di relazioni, di natura, di oggetti, di competenze e saperi. Di questi oggetti e saperi che ci circondano fanno parte anche quelli tecnologici. Possiamo allora continuare a non disciplinare il loro uso e permetterne semplicemente una fruizione passiva? Viviamo in un mondo in cui ogni giorno utilizziamo massivamente e passivamente la tecnologia, e quindi mezzi informatici, e abbiamo sempre più accesso a ogni tipo di informazione attraverso Internet. Vediamo bambini che già in tenera età sono utilizzatori passivi di quelle che alcuni definiscono «diavolerie». Nonostante questo, però, lo sviluppo di competenze legate alla tecnologia informatica continua ad avere poca rilevanza all’interno dell’istruzione scolastica, se non negli ultimi due anni con la maggiore attenzione che si è creata attorno al Piano Nazionale Scuola Digitale (anche se nel documento viene utilizzata spesso l’espressione «competenze digitali», che però non specifica di cosa si tratti).2 Inoltre, ancora troppo spesso, si crede che la programmazione e il pensiero computazionale siano strettamente legati all’utilizzo del computer o di uno strumento tecnologico, ma non è affatto così. Questo non significa che, per gli insegnanti della scuola primaria, non sia necessaria la benché minima preparazione tecnica, ma non significa nemmeno che per l’insegnamento della programmazione basilare sia necessaria una laurea in informatica.

			Edsger Dijkstra, il teorico della programmazione strutturata, impartiva i suoi corsi senza mai far toccare un computer, non toccandolo neppure lui, e sottolineando che la correttezza di un programma andava sempre dimostrata con carta e penna, come si fa con un teorema matematico. (Salmeri, 2016)

			Molti sostengono che l’introduzione alla programmazione sia fondamentale per dare ai bambini le basi per il «lavoro del domani». Sicuramente questo può avere il suo peso, ma io non credo sia l’aspetto principale e prioritario. Non possiamo ipotizzare con certezza chi e quanti saranno i futuri informatici del domani, ma di certo potremmo provare ad appassionare i bambini a una materia che ormai è costante nel lavoro e nella vita e che spesso, in particolare all’università, viene trascurata. Lo scopo della scuola dovrebbe essere quello di coltivare le intelligenze e i talenti di ognuno, fornendo a tutti le giuste competenze del «sapere» per affrontare il mondo. La matematica viene insegnata indipendentemente da un ipotetico futuro da grandi matematici, stessa cosa per la scrittura e le altre discipline. Tutti abbiamo iniziato imparando prima le lettere, poi abbiamo composto una parola, una frase e un testo: ma tutti abbiamo dovuto iniziare da qualcosa di semplice e dominabile. Sarebbe a questo punto un controsenso non affrontare questa sfida e non comprendere che, anche se non strettamente indispensabile, dare modo ai bambini di comprendere l’informatica e i «suoi» modi di pensare, partendo da un livello elementare (ed è proprio questo che ci interessa), potrebbe dar loro l’opportunità di essere dalla parte di chi programma per creare e non solo di chi semplicemente «clicca» per usufruire (figura 9.1). Non sarebbe, ad esempio, un modo interessante di affrontare l’ora di tecnologia all’interno delle scuole primarie, magari sviluppando anche progetti di approfondimento su altre materie in un’ottica interdisciplinare?

			Forse è bene che i bambini (e magari anche gli adulti) inizino a vedere nello strumento tecnologico non un prodotto magico che riesce a fare cose incredibili, progettato da chissà quale genio inarrivabile, ma un oggetto prodotto dall’intelligenza e dallo studio dell’uomo, come ogni altra cosa. Si è sempre data la possibilità ai bambini di scrivere raccontando storie, come fossero dei veri scrittori, perché non fare in modo che questa semplicità possa far parte anche delle materie scientifiche e tecnologiche? 

			
				
					[image: La foto mostra dei bambini dei bambini che stanno svolgendo delle attività con degli strumenti tecnologici (in questo caso delle penne digitali collegate ad un computer)]
				

			

			Fig. 9.1	Partecipazione attiva agli strumenti tecnologici.

			Durante un’attività laboratoriale con bambini dai 6 ai 10 anni, ho messo a loro disposizione due kit LEGO WeDo. Ho semplicemente spiegato da che cosa erano composti e le varie possibilità che avevano di costruzione. Dopo un paio di giorni, due bambini, molto presi dalla voglia di sperimentare, unendo i due kit sono riusciti con la loro sola creatività a costruire un robot di loro invenzione, che faceva qualcosa che le istruzioni, in quel particolare caso, non prevedevano: girare a destra e sinistra (figura 9.2).

			Einstein ha detto: «Se avessi solamente un’ora per salvare il mondo, passerei cinquantacinque minuti a definire bene il problema e cinque a trovare la soluzione». E che cos’è il definire bene un problema se non analizzare, organizzare, pianificare e verificare una situazione, per trovare una soluzione? Forse è bene che ci si appropri dell’informatica come qualcosa che appartiene al nostro sapere al pari di ogni altra conoscenza, che essa rientri nel posto che le appartiene insieme alla logica e alla matematica e non resti solo un prodotto da acquistare sugli scaffali dei negozi. I nostri bambini, oggi, sono semplici campioni commerciali per capire quale nuovo gioco o app progettare, sono solo dita che cliccano su un pulsante piuttosto che su un altro. Per invertire questo meccanismo è necessario educarli.

			È difficile immaginare una maniera profonda di comprendere l’informatica se non studiare in qualche modo, a qualche livello, la programmazione, che permette di sperimentare come la comprensione della soluzione di un problema all’adatto livello di astrazione sia, appunto, un processo tipicamente umano. (Salmeri, 2016)

			
				
					[image: Foto di due bambini che hanno realizzato un piccolo robot con dei lego che si muove grazie a dei comandati presenti su un tablet]
				

			

			Fig. 9.2	Andare oltre alle istruzioni: programmazione e robotica con LEGO WeDo.

			Montessori e tecnologia, un incontro da costruire

			Anche nelle scuole Montessori si fatica a realizzare un curriculum con la robotica e la programmazione informatica; ciò spesso è dovuto all’impressione che le tecnologie digitali siano completamente estranee al metodo Montessori e fuori luogo a fianco dei materiali tradizionali. La questione diventa sempre più dibattuta e alcune realtà si stanno muovendo per sviluppare un approccio efficace per l’integrazione della programmazione e dei suoi concetti fondamentali. L’Association Montessori Internationale e l’American Montessori Society, ad esempio, hanno preso una posizione ferma a favore delle nuove tecnologie nelle scuole e ne incoraggiano l’utilizzo al fine di promuovere l’alfabetizzazione digitale e le competenze del Ventunesimo secolo.

			Si avverte la necessità di ricercare un nuovo modello in cui la tecnologia supporti e integri lo studio delle diverse discipline nel contesto del metodo Montessori, in modo cioè che la tecnologia entri come strumento per la scoperta e lo studio. I vari modelli di robotica (LEGO WeDo, Cubetto, Bee-Bot, ecc.) presentano caratteristiche che permettono l’interazione in prima persona del bambino e l’esperienza manuale. Inoltre sono stati progettati per essere autocorrettivi, sposando quindi l’importante concetto del controllo dell’errore nei materiali strutturati, dando al bambino la possibilità di fare e sperimentare da solo e stimolando diversi sensi, tra cui il tocco, il suono e la vista. Il mezzo tecnologico proposto dall’insegnante, utilizzato responsabilmente e con finalità chiare, diverrebbe così uno strumento utile, pari agli altri.

			Anche se i bambini almeno fino ai 6 anni di età hanno necessità di sperimentare manualmente e sensorialmente ogni attività, ciò non esclude a priori l’uso della tecnologia. Basti pensare che la sequenzialità logica che troviamo nelle azioni fatte per l’uso corretto di un materiale strutturato è la stessa che ritroviamo nell’attività di programmazione informatica. Nella scuola primaria l’ora di tecnologia potrebbe avere momenti dedicati alla programmazione, al recupero e alla raccolta corretti delle informazioni, all’approfondimento delle terminologie in rapido mutamento, insegnando inoltre il modo corretto e ottimale per fare ricerca, in un’era in cui va per la maggiore il «copia e incolla», e soprattutto il modo in cui distinguere le notizie vere da quelle fasulle. Questo sarebbe un possibile inizio di contaminazione tra una materia e l’altra, come dovrebbe poi avvenire effettivamente nelle scuole Montessori.

			La posizione di due grandi associazioni: Association Montessori Internationale (AMI) e American Montessori Society (AMS)

			Nel 2015 sull’«AMI/USA Journal» viene pubblicato un interessante articolo su tecnologia e Montessori: Technology in the Montessori classroom: Benefits, hazards and preparation for life. Greg MacDonald scrive: 

			Quando pensiamo alla «tecnologia» in classe, la nostra mente è subito volta a pensare a dispositivi elettronici: computer, televisori, smartphone, tablet, ecc. La tecnologia, tuttavia, è un termine che si riferisce a molto più che a tutto questo. Il Dizionario Cambridge definisce «tecnologia» i metodi per l’utilizzo di scoperte scientifiche per scopi pratici, e se si considera la tecnologia da questo punto di vista, una discussione a questo riguardo, nelle aule Montessori, può prendere davvero direzioni interessanti. Un momento cruciale della nostra storia si è verificato quando uno dei nostri antenati raccolse un sasso e lo utilizzò per aprire un granchio in modo che la carne all’interno potesse essere presa. Il primo strumento umano era stato inventato. L’invenzione di questo primo oggetto ha poi portato all’invenzione di qualcos’altro immediatamente dopo. Così come vantaggi e pericoli hanno accompagnato il primo strumento, stessa cosa vale per gli ultimi strumenti tecnologici, ed è sia alle prestazioni che ai pericoli che dobbiamo dirigere la nostra attenzione. Computer, smartphone e tablet sono solo gli ultimi arrivati in una sfilata di tecnologia che è stata la nostra vita per secoli. È questa la «tecnologia» più recente a cui la maggior parte delle persone si riferisce quando si parla di «tecnologia in classe.»[...] Dobbiamo anche però, come educatori Montessori, guardare da vicino ciò che la tecnologia nelle nostre aule potrebbe offrire ai bambini in termini di potenziali benefici e rischi. (MacDonald, 2015)

			MacDonald, inoltre, nel suo articolo ci parla dell’interessante concetto di tempo dello schermo: cosa significa? Questo tempo è facile da misurare, in quanto si riferisce ai minuti esatti che un bambino trascorre davanti a uno schermo, ma MacDonald ci dà un’altra ottima informazione. «Il tempo trascorso» non è poi così importante come quanto quello che stava succedendo in quel «tempo dello schermo». La ricerca è più concentrata su «quello che stava accadendo» in quel lasso di tempo, e non sul quanto, gettando una nuova luce su alcuni benefici generalmente accettati e su alcuni pericoli. A riguardo MacDonald ci riporta anche degli interessanti progetti di ricerca. 

			
					La ricerca longitudinale Do television and electronic games predict children’s psychosocial adjustment? (Parkes et al., 2013) ha dimostrato che il fatto che bambini guardino la TV per tre ore o più su base giornaliera non ha nessun impatto sulla loro condotta futura. Nessuna ripercussione particolare inoltre è stata osservata rispetto al giocare con il computer, anche per quanto riguarda comportamenti negativi spesso associati con il tempo dello schermo.

					Un recente studio (Linebarger, Jennings e Piotrowski, 2013) ha rilevato che ai media che coinvolgono personaggi reali in situazioni reali è stato associato un potenziale migliore nel favorire lo sviluppo del linguaggio nei bambini e che le interazioni tra genitore e bambino erano una componente fondamentale di questo sviluppo. 

					In un’altra ricerca (Flewitt, Messer e Kucirkova, 2014) è emerso che bambini che mostravano difficoltà di apprendimento utilizzando i libri spesso facevano maggiori progressi utilizzando il tablet. Questo studio ha anche mostrato che i tablet hanno aiutato bambini poco eloquenti a esprimersi maggiormente.

					Nell’ottobre 2014 il progetto di ricerca UCLA Five days at outdoor education camp without screens improves preteen skills with nonverbal emotion cues («Cinque giorni di camp educativo all’aperto senza schermi migliorano le competenze dei preadolescenti nel linguaggio non verbale emotivo»; Uhls et al., 2014) ha scoperto che ragazzi della prima classe di scuola secondaria di primo grado, che non avevano dato nemmeno uno sguardo di sfuggita a uno schermo per cinque giorni, hanno mostrato performance sostanzialmente migliori nella comprensione delle emozioni umane, rispetto a loro coetanei della stessa scuola che invece avevano continuato a trascorrere ore ogni giorno sui loro dispositivi digitali. 

			

			I risultati di queste ricerche dovrebbero farci riflettere sul fatto che la valutazione andrebbe fatta non tanto sul tempo trascorso sullo schermo e basta, poiché ciò che è importante è l’attività che il bambino svolge in quel «tempo» ed è quella che può portare benefici o pericoli. Inoltre, il grado di beneficio o pericolo è legato all’età dei bambini che interagiscono con il dispositivo. 

			MacDonald ci dice che nella scuola primaria è necessario tornare all’originale definizione di «tecnologia» ed è fondamentale porsi alcune domande al proposito. 

			C’è un preciso scopo per l’utilizzo di questo dispositivo digitale? Può offrire un approccio alternativo che non esiste in nessun altro formato (ad esempio, opere d’arte digitale)? Se la nostra risposta è «sì», allora forse l’accesso al computer deve essere garantito per i bambini anche nelle classi primarie montessoriane. (MacDonald, 2015) 

			Dalla scuola primaria in poi, siamo sicuramente in un terreno più sicuro quando pensiamo ai dispositivi digitali come potenziali strumenti per l’autocostruzione e non dovremmo astenerci dalla loro introduzione poiché le vie sensoriali sono state sicuramente esplorate dai bambini e continueranno a esserlo indipendentemente dalla presenza di uno strumento tecnologico, che non esclude l’utilizzo di altri materiali. Questi dispositivi dovrebbero essere semplici «materiali» in classe e possono conformarsi pienamente alla filosofia e pratica montessoriana. Potrebbero, ad esempio, essere richieste ai bambini presentazioni dei lavori, fatte su dispositivi digitali, in maniera curata e attenta, con la debita attenzione alla sicurezza. L’accesso e l’uso di tali dispositivi, inoltre, dovrebbero essere moderati dalle finalità di tutta la classe, aumentando parallelamente all’età dei bambini, che a loro volta acquisiranno costantemente le competenze tecnologiche e il know-how di cui hanno bisogno per gli step successivi che li porteranno verso l’età adulta. 

			I computer e gli altri dispositivi digitali sono indispensabili per la vita nella società del Ventunesimo secolo. I nostri figli devono uscire dalle loro scuole Montessori ben preparati anche nell’uso di questi strumenti. Questa è ancora la convinzione del metodo Montessori nel Ventunesimo secolo, ossia che l’educazione debba preparare alla vita. (MacDonald, 2015) 

			Anche l’American Montessori Society ha espresso la sua opinione a riguardo, ossia incoraggia e sostiene l’esplorazione dell’uso della tecnologia in ambiti educativi montessoriani, soprattutto nella scuola primaria e superiore. Utilizzare la tecnologia è opportuno e desiderabile per gli insegnanti e gli amministratori della scuola, oltre che per la varietà di usi possibili che ne potrebbe fare ogni alunno. Integrata in modo ragionevole nell’ambiente Montessori, la tecnologia può essere un importante strumento di comunicazione e può essere anche promotrice di principi tradizionali montessoriani. Tuttavia, molti insegnanti Montessori, che oggi provano a inserire le nuove tecnologie nelle loro classi insieme ai materiali tradizionali, ancora non riescono a sentirsi a proprio agio. 

			Nutrire lo sviluppo del bambino deve essere la base per aggiungere qualsiasi materiale nuovo o diverso nell’ambiente. La tecnologia non è diversa, ma sicuramente ne va richiesto un corretto utilizzo. Come per i tradizionali materiali Montessori, anche l’uso appropriato della tecnologia in classe necessita sicuramente di una guida. L’applicazione della tecnologia in ambito Montessori dovrebbe essere attentamente pensata, valutata e integrata in modo da essere complementare ma mai sostitutiva di qualsiasi materiale, approccio o piano di studi.

			Maria Montessori ha fatto ricorso a un’ampia osservazione scientifica per scoprire il «segreto dell’infanzia». Da quelle conoscenze è riuscita a creare dei materiali concreti per migliorare l’apprendimento attraverso i sensi. La tecnologia ci offre un altro strumento di scoperta, utilizzare i metodi di osservazione montessoriani ci aiuterà sicuramente a determinare in modo efficace il ruolo della tecnologia nel mondo delle classi Montessori. 

			Caso-studio: Inserire un curricolo di robotica in una classe Montessori di scuola primaria

			La ricerca recente dimostra l’importanza di esporre i bambini alle materie STEM (Science Technology Engineering Math) già dai primissimi anni di scuola primaria, per evitare il consolidarsi di stereotipi o altri tipi di ostacoli che potrebbero intralciare l’accesso a questi campi del sapere negli anni successivi (Madill e Sanford, 2007; Markert, 1996; Metz, 2007; Steele, 1997). Sulla spinta di queste ricerche, sono stati sviluppati nuovi standard di apprendimento della tecnologia e buone prassi per l’integrazione della tecnologia stessa nel lavoro in classe. Insegnanti provenienti da contesti educativi diversi si sono ritrovati a dover sviluppare delle modalità per incorporare la nuova tecnologia nei loro curricoli. Tuttavia, per molti insegnanti montessoriani, l’implementazione di un curriculum di robotica educativa, che permetta l’utilizzo delle tecnologie digitali, a un primo impatto potrebbe sembrare poco pertinente in un ambiente sensoriale e manipolativo come quello Montessori.

			In un ambiente montessoriano, è fondamentale il ruolo dell’insegnante, che deve offrire ai propri bambini un ambiente a misura del loro desiderio di esplorazione, in grado di dare a ognuno di loro la possibilità di esprimere i propri interessi. I docenti montessoriani non impongono il proprio insegnamento, ma aiutano il bambino a sviluppare interesse verso i vari saperi coltivando in loro una buona autonomia. Le classi Montessori si distinguono anche per i materiali d’apprendimento sensoriali. Strumenti che, partendo dalla classificazione delle qualità sensoriali caratterizzanti l’ambiente fisico (dimensioni, forme, colori, suoni, peso) giungono sino alla presentazione delle basi del sapere (dalla scrittura al calcolo aritmetico, alla geografia e alla biologia, alla musica, ecc.). Il grande valore di questi materiali risiede nel rendere concreto ciò che è astratto, il loro corretto utilizzo e la loro manipolazione permettono uno sviluppo cognitivo che dà ottimi risultati in termini di apprendimento e competenze. Il compito degli insegnanti, a questo riguardo, è mostrare e far comprendere ai bambini l’utilizzo e la gestione di questi materiali cosicché i bambini ne imparino ad avere rispetto e provino qualcosa di naturalmente magico nell’apprendimento attraverso questi oggetti.

			La robotica nella prima educazione

			La ricerca dimostra che i bambini che sono esposti alla programmazione informatica in tenera età manifestano meno stereotipi di genere nella scelta delle carriere STEM (Metz, 2007; Steele, 1997) e meno difficoltà in questi campi accademici (Madill e Sanford, 2007; Markert, 1996). Un modo per esporre i bambini a questo tipo di attività è attraverso l’uso di strumentazione robotica, che è di per sé manipolativa. La robotica è un modo coinvolgente per favorire esplorazioni interdisciplinari attraverso l’uso della tecnologia (Bers, 2008). Nelle sezioni Montessori, l’uso della robotica manipolativa è sorprendentemente coerente con altri tipi di materiali Montessori, ma non sostitutivo ad essi, poiché consente ai bambini di partecipare a esplorazioni creative, sviluppare le abilità motorie e la coordinazione oculo-manuale e di impegnarsi nella collaborazione e nel lavoro di squadra (Bers, 2008; 2010; Lee, Sullivan e Bers, 2013). Proprio come richiede la tradizione manipolativa Montessori attraverso i propri materiali, i kit di robotica educativa possono essere in grado di aiutare i bambini a sviluppare una forte comprensione dei concetti matematici come il numero, le dimensioni e la forma (Bers, 2012; Resnick et al., 1998) (figura 9.3).

			
				
					[image: La foto mostra una classe di bambini che stanno lavorando autonomamente ad un proggetto di robotica con i lego]
				

			

			Fig. 9.3	Lavoro autonomo dei bambini.

			La robotica permette anche di coinvolgere i bambini nel problem solving e «debugging» e nella costruzione e creazione delle cose. Debug, o risoluzione dei problemi, è una forma di problem solving utilizzato nei campi di ingegneria e scienza dell’informazione. Per eseguire il debug di un problema, il bambino deve prima riconoscere che qualcosa non funziona. Quando si verifica un debug per un problema di robotica, di solito non c’è una risposta «giusta», ma una varietà di modi per risolvere creativamente un problema. Le fasi del processo di debug sono una componente fondamentale del processo di design ingegneristico, che si riferisce al processo ciclico o iterativo che utilizzano gli ingegneri per progettare un manufatto volto a soddisfare un bisogno. L’insegnamento della robotica, utilizzando il processo di progettazione ingegneristico, stabilisce un ambiente di apprendimento in cui il fallimento, al contrario del successo immediato, è previsto e persino necessario per l’apprendimento; Montessori lo chiamava «il Signor Errore», per quanto lo riteneva importante nella crescita e nello sviluppo di un bambino. Con il processo di design ingegneristico, non ci si aspetta dai bambini di riuscire già nel primo approccio a completare o eseguire correttamente un’attività proposta, ma di impegnarsi per trovare diverse strategie per la risoluzione dei problemi (Bers et al., 2014). Questo offre un’opportunità unica per mettere a fuoco il processo di apprendimento, al contrario di quanto accade quando si pone l’attenzione solo sui risultati ottenuti. Mentre la maggior parte del lavoro educativo sulla robotica e l’ingegneria si è concentrata sugli studenti della scuola secondaria di primo e secondo grado, un lavoro recente ha dimostrato come questi campi rappresentino un potenziale speciale per la prima infanzia (Bers, 2008; Bers e Horn, 2010; Kazakoff e Bers, 2012). La ricerca dimostra che bambini di età inferiore ai 4 anni possono costruire con successo un programma di robotica apprendendo una serie di concetti di processo che ritroviamo nell’ingegneria informatica e che gli insegnanti possono integrare con successo la robotica con altre aree curricolari.

			Quando i bambini si impegnano nella programmazione informatica, «sequenziano» i comandi da dare al robot per agire. La capacità di sequenziamento è fondamentale per la matematica, l’alfabetizzazione e la pianificazione (Zelazo, 1997). La ricerca sulla robotica e l’inserimento del curriculum di programmazione hanno dimostrato ripetutamente significativi miglioramenti nella capacità di sequenziamento per i bambini nella scuola dell’infanzia (Kazakoff e Bers, 2012; Kazakoff, Sullivan e Bers, 2013). La programmazione informatica, inoltre, promuove capacità di sequenziamento sviluppando il pensiero computazionale. La base per il pensiero computazionale è l’astrazione, che, come sappiamo, è una competenza che si raggiunge gradualmente lungo tutto il percorso della scuola primaria — nella scuola Montessori rispettando i tempi di ogni bambino — e basandosi sulla solida comprensione ottenuta che deriva dalla manipolazione concreta. 

			L’integrazione della robotica educativa nella classe Montessori 

			La ricerca sull’ingegneria e la robotica ha dimostrato che i bambini piccoli possono sperimentare una gamma di benefici cognitivi e sociali quando questo tipo di materiali viene introdotto con le modalità appropriate (Bers, 2008; Bers e Horn, 2010; Kazakoff e Bers, 2012). Nonostante questo tipo di tecnologiche manipolative possa adattarsi perfettamente nelle aule montessoriane, c’è ben poca ricerca sull’integrazione della tecnologia nell’educazione Montessori. L’intento del caso-studio che presento è proprio quello di iniziare a trovare collegamenti tra la ricerca sulla robotica nell’età della prima infanzia e sul metodo Montessori, al fine di poter individuare delle possibili linee guida per un’integrazione efficace tra materiali manipolativi robotici, coding e materiali sensoriali montessoriani. L’obiettivo di questo caso-studio è di cercare di sviluppare un approccio efficace per integrare la programmazione informatica e i concetti base di ingegneria nei primi anni di scuola primaria Montessori. Lo studio documenta lo sviluppo e l’attuazione di un programma di robotica, per la prima volta, integrando le materie STEM con la scienza sociale in un ambiente montessoriano.

			Nel 2014, il «Journal of Information Technology Education: Innovations in Practice» presentò una sperimentazione che illustrava come la robotica potesse essere utilizzata come nuovo strumento didattico nei primi anni della scuola primaria. Si trattava dell’esperienza di un’insegnante che aveva attuato un programma di studio integrando robotica e scienze sociali nella sua classe di età mista (cardine del Montessori). L’insegnante non aveva avuto esperienze precedenti con la robotica educativa, ma aveva soltanto partecipato a un breve workshop sul tema (Elkin, Sullivan e Bers, 2014).

			Questo caso-studio è stato costruito attraverso la raccolta di dati provenienti da indagini, interviste e un blog personale della docente per documentare la sua esperienza in classe. L’esito di questa sperimentazione presenta una serie di criteri propositivi per un’integrazione fondata ed efficace tra programmazione informatica, concetti di ingegneria e didattica Montessori. 

			Il caso-studio ha seguito un’insegnante della scuola primaria durante il primo anno di attuazione di un curriculum di robotica nella sua classe. La classe era composta da 19 alunni, di cui 6 della prima classe di scuola primaria, 8 della seconda e 5 della terza. Il materiale didattico utilizzato è stato il LEGO Education WeDo, un kit di robotica progettato per i bambini dagli 8 agli 11 anni che permette di costruire diversi modelli di robot. Il kit di costruzione contiene più di 150 elementi tra cui un motore, un sensore di inclinazione, un sensore di movimento, ingranaggi e una varietà di mattoncini. Una volta che il robot è stato costruito, i bambini lo collegano al computer utilizzando la porta USB e programmandolo attraverso software compatibili con il kit (ad esempio Scratch). A oggi è in commercio un nuovo kit, il LEGO WeDo 2.0 con 280 mattoncini, un motore, due sensori e tecnologia bluetooth. Questa tipologia di strumenti ha caratteristiche specifiche che emulano quella manipolativa dei materiali Montessori. In particolare, questo kit non solo stimola diversi sensi, tra cui tatto, suono e vista, ma è stato progettato per essere autocorrettivo, dando agli alunni l’opportunità di determinare in maniera autonoma se i robot sono stati correttamente assemblati e programmati, senza che ci sia la necessità di intervento da parte degli adulti (figura 9.4). 

			L’insegnante di questo caso-studio, per progettare questo percorso, ha ideato un programma per lo studio della Grecia antica, un argomento che lei aveva già trattato negli anni precedenti, ideando dei momenti determinati di «lezione» in cui lo sfondo tematico avrebbe offerto l’occasione di inserire la progettazione di elementi di robotica (ad esempio nello studio delle leve). 

			
				
					[image: La foto mostra due bambine che stanno lavorando autonomamente al progetto LEGO WeDo cioè un proggetto di robotica con i lego]
				

			

			Fig. 9.4	Al lavoro con LEGO WeDo.

			Robotica e caratteristiche del metodo Montessori 

			L’insegnante ha modulato degli incontri laboratoriali, pur mantenendosi fedele ai principi fondamentali Montessori che stava già utilizzando nella sua classe. In particolare, il lavoro si è incentrato sulla collaborazione e la possibilità di introdurre il contenuto di ingegneria e robotica in molteplici modalità. L’insegnante ha incoraggiato gli alunni a lavorare insieme, valorizzando il contributo di ognuno al lavoro di squadra. Ha anche previsto degli incontri per dare l’opportunità ai bambini di discutere i loro pensieri sulle attività quotidiane, condividendo nuove idee e dandosi feedback reciproci. I bambini hanno avuto accesso anche a un bidone pieno di materiali riciclabili che avrebbero potuto integrare nei loro progetti robotici per renderli significativamente personalizzati. Oltre a presentare i concetti fondamentali di ingegneria e programmazione, l’insegnante ha previsto di incorporare nella cornice tematica comune anche altri settori curricolari, quali l’arte e la matematica. Ha usato metodologie diverse per insegnare i concetti di robotica, al fine di soddisfare i diversi stili di apprendimento dei suoi alunni. Inoltre sono stati quasi sempre inseriti, in ogni momento laboratoriale, anche giochi, musica e libri.

			Le caratteristiche dell’ambiente e dello stile educativo montessoriano hanno contribuito al successo di questo curriculum di robotica. I bambini della classe Montessori erano già abituati ad ascoltare nuove idee e a valorizzare i diversi approcci di ognuno di loro a una stessa attività. L’insegnante ha riportato come gli alunni hanno spesso collaborato dicendo: «Siamo abituati a vedere i punti di forza dei nostri compagni e questa idea ci accompagna sempre mentre lavoriamo» (Elkin, Sullivan e Bers, 2014). L’ambiente, quindi, era molto rispettoso e la natura cooperativa dell’approccio Montessori è perfettamente in linea con la ricerca, che ha dimostrato come la robotica manipolativa può coinvolgere i bambini nella collaborazione e nel lavoro di squadra (Bers, 2008; Lee, Sullivan e Bers, 2013). 

			L’insegnante ha dichiarato di intendere il curriculum come un «work in progress», poiché era riuscita a insegnare i fondamentali principi di robotica e di ingegneria ai suoi alunni, ma con tempi adeguati a ognuno di loro, modulando le attività volta per volta osservando gli stimoli suggeriti dai bambini, i quali, inoltre, erano già abituati, attraverso i materiali Montessori, a effettuare un lavoro ottenendo molteplici soluzioni per uno stesso problema. Questo è un concetto fondamentale dell’ingegneria che sembra sposarsi molto bene con i principi montessoriani. I bambini hanno consolidato la comprensione di concetti per loro già familiari: ad esempio, l’idea che non c’è progetto più produttivo di quello ottenuto dalla condivisione e dal confronto e che non sempre c’è un unico risultato corretto a delle situazioni problematiche. Bambini già abituati a vedere che ognuno di loro, quando lavora, può ottenere un risultato diverso si trovano nella posizione perfetta per recepire l’idea cruciale del processo di design ingegneristico, secondo la quale ci sono diversi modi per raggiungere uno stesso obiettivo, utilizzando gli stessi materiali.

			Questo caso-studio è chiaramente solo l’esperienza di un’insegnante che introduce un programma di robotica attraverso LEGO WeDo e non è rappresentativo della realtà di tutte le classi Montessori, ma sicuramente può fornire riflessioni sul modo in cui la robotica può essere inserita con successo in una classe montessoriana e anche su come alcuni principi del metodo Montessori lo rendano particolarmente adatto per la proficua esposizione dei bambini, anche in età precoce, a robotica, programmazione e pensiero computazionale. Evidentemente, più saranno le esperienze in questo contesto, più si potranno ottenere risultati rilevanti e significativi.

			Conclusioni

			Grazia Honegger Fresco, una delle ultime allieve dirette di Maria Montessori, in un’intervista ha detto: «Non dimentichiamoci che Maria Montessori era una donna dell’Ottocento. Era, però, molto curiosa, avrebbe sicuramente provato e studiato che cosa si potesse fare con computer e reti sociali. Curiosa, ma concreta. Avrebbe usato questi materiali secondo le modalità di tutti gli altri materiali: libera scelta, individualizzazione, autocorrezione, ecc.».3

			La tecnologia ci offre un altro strumento e un altro modo per fare scoperta e, se la si insegna da subito, verrà utilizzata a supporto delle difficoltà umane, per risolvere al meglio problemi altrimenti non affrontabili. Inoltre, all’estero sono già presenti sperimentazioni sia nella scuola primaria Montessori che in quella secondaria di primo grado. Per tutte queste motivazioni, ritengo che sia fondamentale e necessario sviluppare un pensiero che possa fornire una «guida» all’utilizzo della tecnologia all’interno delle scuole.

			Nel libro Formazione dell’uomo (Montessori, 1993), Maria Montessori scompone il linguaggio in tre componenti: la lingua parlata, la scrittura e la lettura. Descrive lo sviluppo del linguaggio parlato e si riferisce al linguaggio scritto come a una «forma superiore di linguaggio», quindi un’evoluzione. E scrive: «La civiltà dei nostri giorni non può fare progressi tra le persone che possiedono solo la lingua parlata e l’analfabetismo diverrebbe, di conseguenza, il più grande ostacolo al progresso» (Montessori, 1993). Maria Montessori scrive queste parole quando le tecnologie digitali chiaramente non esistevano, ma le sue riflessioni sulla capacità di scrittura dovrebbero farci riflettere sul fatto che la programmazione rappresenta, forse, la lingua necessaria per la cultura del nostro tempo e che l’analfabetismo nel campo dell’informatica potrebbe diventare, in futuro, un grande ostacolo al progresso dell’umanità.

			

			
				
					1	Iliana Morelli si è specializzata nel 2014 come Coordinatore educativo nei servizi per l’infanzia presso il Centro Studi Montessoriani – CeSMon dell’Università Roma Tre. È fondatrice e amministratrice di Boboto. È ideatrice del progetto MONTESSORI 3D, progetto di punta di Boboto, nato per rendere la pedagogia montessoriana fruibile e inclusiva in tutti i contesti educativi.

				

				
					2	Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca – MIUR, «Piano Nazionale Scuola Digitale», goo.gl/4KKhlZ (short URL). 

				

				
					3	Riferito da Mario Valle in una presentazione del 2013 («Montessori è moderna, parola di scienziato e di mamma insegnante», mariovalle.name/montessori/montessori-moderna-brescia.html).

				

			

		





		
			Terza parte

			Il metodo Montessori si fa scuola

		





		
			Capitolo 10

			Un percorso tra normativa e autonomia, forma e sostanza

			Sonia Coluccelli

			È una mail, una telefonata, un messaggio. Arriva almeno una volta alla settimana, più spesso in periodi sensibili come quello dell’inizio di anno scolastico o solare.

			A scrivere o telefonare è un genitore o un insegnante, più raramente un dirigente scolastico. Vogliono capire quale procedura attivare per avviare una sezione a metodo Montessori nella scuola dei loro figli, in quella dove lavorano o che dirigono. Per le famiglie che hanno già tentato senza successo questa strada la domanda è più complessa: come avvio una scuola privata parificata? Oppure: come posso creare un gruppo che avvalendosi dell’educazione parentale realizzi un progetto tanto ambizioso per i propri figli, ispirandosi ai principi della pedagogia montessoriana?

			Questo capitolo si propone di guidare chi legge in un viaggio per raccontare, spiegare e dettagliare come sia possibile scegliere di fare scuola Montessori attraverso percorsi diversi, tutti legittimi. 

			Una risposta per chi lavora nella scuola statale e per chi in una paritaria, e anche per chi sceglie un percorso di scuola parentale con altre famiglie che condividono la medesima visione educativa: cercheremo di spiegare cosa ci dicono le norme e quali esperienze possono esserci di aiuto per seguire piste già battute con successo (con uno spazio significativo sull’esperienza delle scuole Montessori di Bolzano, espressione di autonomia agita su più livelli); rifletteremo su quali risorse occorrono per realizzare l’obiettivo di un’innovazione di qualità in direzione montessoriana. Apriremo uno spazio anche per ragionare sull’alleanza fondamentale scuola-famiglia, capaci di fondare un patto educativo che funzioni da bussola per le scelte di ciascuno.

			Un contributo, questo, per mettere in condizione di valutare quale opzione risulti più adeguata alle risorse disponibili ma anche alla visione dei promotori, i portatori di interesse secondo il linguaggio della progettazione sociale.

			Faremo riferimento a normative ed esperienze, con la massima laicità e neutralità, perché la conoscenza di uno spettro ampio di possibilità sia opportunità di scelta consapevole, come genitori e come insegnanti, magari per entrambi; insieme per fare ed essere comunità educante sin dai primi passi.

			Attivare classi Montessori nella scuola pubblica statale

			La scuola di tutti, laica, gratuita, incardinata nel territorio. La scuola dell’autonomia e dei diritti, del Piano triennale dell’offerta formativa e delle graduatorie, delle domande di mobilità, delle assegnazioni provvisorie degli incarichi annuali e brevi, delle messe a disposizione, ecc., delle accelerazioni e frenate del sistema, delle Indicazioni nazionali e delle prove Invalsi, della libertà di insegnamento e della formazione forse obbligatoria, delle leggi che a volte fanno a pugni tra loro e a volte si completano.

			La scuola di tutti, sì. Anche di chi desidera per sé come docente o per i propri figli una metodologia, un approccio educativo, un progetto didattico diverso da quello, credo impropriamente, definito come tradizionale. Negli ultimi anni è cresciuta in modo esponenziale la mobilitazione di gruppi di genitori che chiedono l’attivazione di classi o sezioni a metodo Montessori nella scuola pubblica, a rivendicare un diritto a una pluralità di opzioni pedagogiche per i loro figli quando si trovano in età da iniziare il percorso scolastico.

			Ma come si procede? Quali passaggi sono necessari?

			I percorsi per avviare un’esperienza montessoriana nella scuola pubblica sono essenzialmente due:

			
					l’attivazione di classi a differenziazione didattica in base alla convenzione tra il MIUR e l’Opera Nazionale Montessori;

					l’attivazione di sperimentazioni e classi a indirizzo metodologico e pedagogico montessoriano avvalendosi di quanto previsto dall’autonomia scolastica.

			

			Il primo percorso fa riferimento a quanto stabilito nella convenzione del MIUR con l’Opera Nazionale Montessori – ONM, che riportiamo nei passaggi essenziali della sua ultima versione del 5 agosto 2016.1

			Art. 1 – ISTITUZIONE DI PERCORSI SCOLASTICI SECONDO IL METODO MONTESSORI

			
					Le istituzioni scolastiche, nell’ambito della propria autonomia, possono istituire sezioni di scuola dell’infanzia e classi di scuola primaria secondo il metodo di differenziazione didattica Montessori. 

					Il Collegio dei docenti, sulla base di una specifica richiesta da parte delle famiglie, elabora il Piano triennale dell’offerta formativa della scuola tenendo conto di un apposito progetto educativo «Montessori». 

					Il progetto approvato è presentato al competente Ufficio Scolastico Regionale per la formazione delle classi e per l’assegnazione del personale munito di differenziazione didattica [...].

					Il Dirigente scolastico, nel novero delle classi autorizzate e dell’assegnazione di personale docente munito dello specifico titolo di differenziazione didattica, avvia il funzionamento delle relative sezioni o classi a indirizzo didattico differenziato provvedendo a dotarsi delle attrezzature e del materiale per la realizzazione del metodo Montessori con fondi a carico dell’istituzione scolastica. Art. 2 – GLI INSEGNANTI PREPOSTI ALLE SEZIONI E CLASSI A METODO DIFFERENZIATO 


			

			
					Alle sezioni e classi, di cui al precedente art. 1, sono assegnati insegnanti in possesso del diploma di differenziazione didattica «Montessori», conseguito al termine della frequenza di uno specifico corso, secondo le disposizioni vigenti in materia. 

					Per l’assegnazione di insegnanti di sostegno alle sezioni e classi che attuano il metodo didattico Montessori, in cui siano presenti bambini e alunni disabili, è richiesto il titolo di specializzazione sul sostegno e, di norma, il diploma di differenziazione didattica «Montessori». 

					L’insegnante, in possesso del diploma di differenziazione didattica «Montessori» conseguito secondo le disposizioni vigenti in materia, in servizio in sezione o classe che attua il metodo «Montessori», anche se a tempo determinato, è tenuto a curare la specifica formazione, nel quadro dei criteri e progetti concordati tra il dirigente scolastico e gli esperti dell’assistenza tecnica.

					Il personale di nuova assunzione, in possesso del diploma di differenziazione didattica «Montessori» conseguito secondo le disposizioni vigenti in materia, curerà nell’anno di formazione l’approfondimento nel metodo, sulla base di specifici criteri e progetti concordati tra il dirigente scolastico e gli esperti dell’assistenza tecnica. Art. 3 – SPERIMENTAZIONE NELLA SCUOLA SECONDARIA DI PRIMO GRADO 


			

			
					Le istituzioni scolastiche ove siano attivate le sezioni e le classi di cui all’art. 1, anche in rete tra loro, possono proporre al Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca, congiuntamente all’Opera Nazionale Montessori, progetti di innovazione ai sensi dell’art. 11 del DPR 275/1999 specifici per la scuola secondaria di primo grado e ispirati ai principi del metodo «Montessori». 

					I progetti di innovazione di cui al precedente comma sono autorizzati con decreto del Ministro dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca che ne definisce tempi, modalità di attuazione, compreso un qualificato piano di formazione riservato ai docenti della scuola secondaria di primo grado inseriti nella sperimentazione, e di valutazione degli esiti.Art. 4 – ASSISTENZA TECNICA 


			

			
					L’Opera Nazionale Montessori è tenuta a prestare assistenza tecnica alle scuole che applicano il metodo «Montessori» per il necessario sostegno didattico metodologico per quanto attiene sia alla formulazione dello specifico progetto educativo montessoriano, sia alle pratiche educative del metodo stesso in relazione ai diversi momenti della vita scolastica. 

					L’Opera Nazionale Montessori è tenuta inoltre a prestare consulenza alle istituzioni scolastiche ai fini della più proficua applicazione del metodo.

					Le istituzioni scolastiche ove siano attivate le sezioni e le classi di cui all’art. 1 sono tenute ad attuare il metodo di differenziazione didattica e si impegnano, a tutela della qualità della proposta montessoriana, a richiedere, se necessario, l’assistenza tecnica fornita dall’Opera Nazionale Montessori.

			

			Questa procedura prevede dunque che, a seguito dell’autorizzazione rilasciata dall’Ufficio Scolastico Regionale di competenza, le scuole che hanno deliberato l’attivazione di sezioni a differenziazione didattica Montessori impieghino in quelle classi esclusivamente personale inserito nella graduatoria specifica a cui possono iscriversi i docenti in possesso del titolo di differenziazione didattica Montessori (quale titolo costituisca criterio di accesso è oggetto di dispute, come abbiamo già visto nel capitolo 6 Non basta un corso… La «nuova maestra» e la sua autoeducazione, per nuove professionalità e pratiche pedagogiche centrate sul bambino).

			Laddove nell’organico della scuola o in quello provinciale non siano disponibili insegnanti in possesso di quello specifico diploma si avvierà una ricerca su scala nazionale di docenti diplomati interessati all’insegnamento in quella sede.

			Il secondo percorso, invece, vede le scuole agire sulla base della loro autonomia nell’elaborazione del Piano triennale dell’offerta formativa, potendo in questo quadro attivare sperimentazioni metodologiche e didattiche.

			L’art. 21, comma 9 della Legge n. 59 del 15 marzo 1997 recita infatti:

			L’autonomia didattica è finalizzata al perseguimento degli obiettivi generali del sistema nazionale di istruzione, nel rispetto della libertà di insegnamento, della libertà di scelta educativa da parte delle famiglie e del diritto ad apprendere. Essa si sostanzia nella scelta libera e programmata di metodologie, strumenti, organizzazione e tempi di insegnamento, da adottare nel rispetto della possibile pluralità di opzioni metodologiche, e in ogni iniziativa che sia espressione di libertà progettuale, compresa l’eventuale offerta di insegnamenti opzionali, facoltativi o aggiuntivi e nel rispetto delle esigenze formative degli studenti.

			Il comma 10 della medesima legge attribuisce alle singole istituzioni scolastiche autonome «autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo nei limiti del proficuo esercizio dell’autonomia didattica e organizzativa». Il Regolamento, di cui al DPR n. 275 dell’8 marzo 1999, prevede all’art. 6 che:

			le istituzioni scolastiche, singolarmente o tra loro associate, esercitano l’autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo tenendo conto delle esigenze del contesto culturale, sociale ed economico delle realtà locali e curando tra l’altro:

			
					la progettazione formativa e la ricerca valutativa;

					la formazione e l’aggiornamento culturale e professionale del personale scolastico;

					l’innovazione metodologica e disciplinare;

					la ricerca didattica sulle diverse valenze delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione e sulla loro integrazione nei processi formativi;

					la documentazione educativa e la sua diffusione all’interno della scuola;

					gli scambi di informazioni, esperienze e materiali didattici;

					l’integrazione fra le diverse articolazioni del sistema scolastico e, d’intesa con i soggetti istituzionali competenti, fra i diversi sistemi formativi, ivi compresa la formazione professionale.

			

			Le Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione,2 il documento normativo che orienta (o dovrebbe orientare) oggi la scuola pubblica in quel ciclo di formazione, conferma e attualizza i principi espressi più di vent’anni fa dalla legge sull’autonomia:

			Nel rispetto e nella valorizzazione dell’autonomia delle istituzioni scolastiche, le Indicazioni costituiscono il quadro di riferimento per la progettazione curricolare affidata alle scuole. Sono un testo aperto, che la comunità professionale è chiamata ad assumere e a contestualizzare, elaborando specifiche scelte relative a contenuti, metodi, organizzazione e valutazione coerenti con i traguardi formativi previsti dal documento nazionale.
Il curricolo d’istituto è espressione della libertà di insegnamento e dell’autonomia scolastica e, al tempo stesso, esplicita le scelte della comunità scolastica e l’identità dell’istituto. La costruzione del curricolo è il processo attraverso il quale si sviluppano e organizzano la ricerca e l’innovazione educativa. 
Ogni scuola predispone il curricolo all’interno del Piano dell’offerta formativa con riferimento al profilo dello studente al termine del primo ciclo di istruzione, ai traguardi per lo sviluppo delle competenze, agli obiettivi di apprendimento specifici per ogni disciplina. (Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, p. 12)

			In base a queste norme è quindi possibile, a seguito di delibera del Collegio Docenti e del Consiglio di Istituto avviare in modo legittimo e formalmente corretto classi di scuola di infanzia e primaria che adottino il metodo Montessori come indirizzo pedagogico e didattico anche senza richiedere all’Ufficio Scolastico Regionale l’istituzione di classi a differenziazione didattica. Questa formula permette alle scuole di reclutare, come docenti per queste classi, insegnanti formati senza vincolo per il titolo acquisito e per l’ente che lo rilascia, che siano disponibili nell’organico dell’istituto, sul territorio provinciale o fuori provincia. Non è però possibile attingere, in questo caso, a una graduatoria specifica, strumento che rappresenta un canale di accesso/reclutamento privilegiato, ma anche un vincolo per il reperimento del personale a copertura delle classi. 

			Attualmente in Italia esistono diversi soggetti che offrono una formazione anche riconosciuta dal Ministero dell’Istruzione in quanto enti formativi accreditati (ex direttiva 170/2016) ma non riconducibile alla convenzione sopracitata. Il tema delle contraddizioni normative e di diverse sentenze che riconoscono legittimità a titoli rilasciati da enti diversi è stato toccato nel capitolo 6 (Non basta un corso… La «nuova maestra» e la sua autoeducazione, per nuove professionalità e pratiche pedagogiche centrate sul bambino), ci preme però qui sottolineare quanto ciascuna scuola o gruppo promotore possa compiere il proprio percorso all’interno di una legittima facoltà di scelta procedurale, che non è solo dettata da ragioni di tipo operativo ed economico, ma anche di approccio al tema dell’attivazione di esperienze innovative. 

			Conoscere e valutare la proposta formativa di enti diversi, declinata in termini di modello sia formativo che pedagogico, esprime un principio di pluralità che è condizione e insieme risultato di un pensiero consapevole e non solo vincolato da cavilli normativi.

			Un pensiero consapevole. In questa fase di ricerca, a volte carica di aspettative e preoccupazioni, occorre che chi desidera promuovere processi di innovazione e cambiamento di ordine montessoriano nella scuola statale tenga fermi alcuni principi.

			È chiaro, infatti, a chiunque si occupi di scienze umane quanto sia importante monitorare il processo più sostanziale che permette di attivare prima una riflessione educativa e solo in seguito una scelta operativa in direzione di una metodologia montessoriana: lo sguardo educativo che caratterizza la pedagogia montessoriana deve essere frutto di una risonanza autentica in chi aderisce a questo percorso come docente e prima ancora come persona. 

			Non esiste infatti percorso formativo che possa trasformare e determinare quello sguardo, la formazione permette di dare strumenti operativi a chi sente già inadeguata la sua collocazione nella scuola e nella didattica «tradizionale». Non crediamo, per questo motivo, che sia in alcun modo utile o efficace promuovere azioni «di forza» per ottenere una sezione a metodo laddove la comunità scolastica — o meglio ancora la «comunità educante» — non si sia almeno in parte riconosciuta in un percorso condiviso. La raccolta di firme a testimonianza di una richiesta pressante da parte dell’utenza (pratica di recente diffusa su tutto il territorio nazionale) è un atto tanto legittimo quanto scivoloso perché chiede/esige anziché aprire spazi di dialogo, tenta di forzare una resistenza, anch’essa legittima, con una pressione che fa riferimento a numeri e iscrizioni che potrebbero allettare istituzioni scolastiche in difficoltà. 

			Può un insegnante costretto a aderire a un metodo così profondo e complesso instaurare una vera collaborazione con le famiglie che hanno spinto tanto per un cambiamento che non era nelle corde di quel docente? Può una scuola che ha fatto muro contro l’avvio di una sezione Montessori accogliere e armonizzare al suo interno la presenza di insegnanti «forestieri» arrivati con il titolo giusto a dare gambe a ciò che genitori esigenti chiedevano con forza?

			Dopo anni di lavoro credo di poter dire con assoluta certezza che, ghandianamente, il seme e il frutto sono strettamente legati, in educazione in modo molto evidente. Nessun cambiamento reale è possibile senza un processo di condivisione e di costruzione di alleanze autentiche che può richiedere anche molto tempo. Oppure no. Perché capita anche che sin dal principio la risposta di insegnanti, dirigenti e amministratori sia più che entusiastica o che siano essi stessi promotori di una svolta montessoriana nel piano dell’offerta formativa. Ma senza una comunità il cammino è breve, a volte non inizia neppure. 

			Perché occorre essere pionieri, sì, ma non ciechi e sordi. Perché ogni processo mal costruito che fallisce impedisce per anni di ripartire non solo in quella scuola ma anche in quelle vicine.

			Pensarsi e agire come una comunità è una sfida importante, per tutti; per una comunità che ha a cuore la qualità dei percorsi educativi ancora di più.

			Nei processi più virtuosi, infatti, il confronto per un cambio di direzione dell’offerta formativa di un piccolo o grande comune è materia che riguarda non solo la scuola e le famiglie, ma anche le amministrazioni che proprio sulla scuola di infanzia e primaria hanno competenza. Riguarda anche tutto il mondo del privato sociale che costruisce la cultura di un territorio in una rete di collaborazioni che dalla scuola traggono ispirazione e destinazione.

			Una dinamica virtuosa credo venga messa in moto solo costruendo spazi di partecipazione per una riflessione che non può essere imposta, di cui nessuno può definire a priori i tempi e gli esiti. Un processo tra soggetti diversi fa sintesi dei punti di vista che ciascuno porta e capita sempre, o quasi, che quella sintesi sia difforme da ciò che i promotori potevano avere in animo di realizzare.

			Tuttavia, questa è la base di ogni percorso di comunità e di relazione. E anche di apprendimento. Sarebbe in realtà abbastanza curioso pensare di promuovere una linea pedagogica centrata sull’ascolto, sull’osservazione, sul rispetto dei percorsi individuali e poi voler imporre la risposta giusta in tempi prestabiliti alle persone a cui vorremmo affidare il percorso formativo dei nostri figli.

			Del resto occorre anche chiedersi se la scuola statale può sottrarsi a questo confronto quando i genitori di quel territorio chiedono di svolgere il proprio compito di responsabilità nella scelta del percorso educativo dei figli. Come si costruisce il piano dell’offerta formativa se non dialogando con coloro ai quali quell’offerta è rivolta? 

			Montessori nella città di Bolzano3

			Bolzano: città inserita in una terra di confine a cavallo tra diverse culture. Città che si interroga e che, nel suo essere ponte culturale, rivolge lo sguardo verso diversi orizzonti. 

			Il mondo della scuola non si sottrae alle suggestioni provenienti dalle zone confinanti, in primis i genitori che in questa terra, così unica a livello culturale, hanno creato il loro nido. Vi sono poi gli «addetti ai lavori», vale a dire i docenti e i dirigenti scolastici, impegnati in una continua riflessione nei confronti delle scelte pedagogiche compiute in Italia, ma anche in Svizzera, Austria e Germania. 

			Non è inusuale incontrare docenti che in questi Stati hanno svolto un periodo di formazione o di tirocinio. Personalmente sono una di questi fortunati docenti che hanno avuto la possibilità di studiare in ambiente germanico, formandomi, a livello universitario, anche in una città della Baviera. Era l’anno 2000. Incontrai sul mio cammino docenti tedeschi che mi parlarono della loro attuazione all’interno della realtà scolastica di percorsi Montessori. Fui molto sorpresa nello scoprire che in ambito tedesco Montessori aveva avuto così tanto successo, tanto da avviare numerosi corsi di formazione per docenti. Questa attenzione alla formazione e alla ricerca nei confronti del metodo aveva portato all’apertura di scuole, in prevalenza private, di ispirazione montessoriana. 

			Se spesso a livello professionale si ha timore di intraprendere un nuovo percorso, come genitori si desidera che una proposta che si riconosce come valida e unica venga concretizzata per i propri figli. È stato proprio il forte desiderio di diversi genitori a rendere possibile la presenza di sezioni a indirizzo Montessori anche nel capoluogo atesino. 

			Nel corso degli ultimi vent’anni, nella città di Bolzano sono state attivate due sezioni Montessori in due diverse realtà scolastiche pubbliche. La prima esperienza Montessori in una scuola altoatesina è nata all’interno della scuola primaria «Pestalozzi», scuola pubblica in lingua tedesca. Era l’inizio del 2001 e un gruppo di genitori si attivò per richiedere l’apertura di una sezione collegata ai fondamenti della pedagogista italiana. Nel 2001 partì la prima classe all’interno di questa scuola. Nello stesso periodo venne avviata, nella vicina cittadina di Terlano, un’esperienza bilingue all’interno di una scuola privata fondata sulla collaborazione attiva dei genitori. Oggi questa scuola dell’Associazione Montessori.coop4 è dislocata sul Colle, una montagna facilmente raggiungibile da Bolzano. Queste due esperienze coinvolgevano prevalentemente bambini e famiglie di madrelingua tedesca. Sono da considerarsi esperienze diverse tra di loro ma uniche nella proposta: ambedue pongono sempre il bambino al centro dell’esperienza educativa e protagonista nel suo cammino di conoscenza. La particolarità di queste due esperienze è la stretta connessione alla tradizione culturale locale con attenzione al rispetto dei fondamenti metodologici, pedagogici e scientifici aderenti alle indicazioni lasciate da Maria Montessori.

			La nascita della prima sezione italiana a indirizzo Montessori a Bolzano

			Il metodo Montessori entrò nella scuola primaria in lingua italiana «Martin Luther King» sette anni dopo. Era il mese di settembre del 2008 e un gruppo di bambini venne accolto all’interno degli spazi dell’Istituto Comprensivo «Bolzano – Europa 2», non molto distante dalla scuola tedesca «Pestalozzi».

			Per comprendere il perché della sensibilità nei confronti della proposta montessoriana vi è un ulteriore aspetto da considerare, che non è sicuramente marginale. Nella città di Bolzano diversi docenti della scuola dell’infanzia possiedono l’attestazione di formazione Montessori. Alcune insegnanti formate operano nelle case dei bambini presenti sul territorio cittadino, altre lavorano all’interno di sezioni tradizionali, ma che offrono una proposta mista con l’utilizzo di materiali Montessori, oltre che un’impronta didattico-pedagogica montessoriana. In questi spazi i bambini si sentono accolti, vengono resi protagonisti attivi del loro percorso, si sentono coinvolti e sereni. Era logico quindi, per molti genitori, desiderare che i propri figli potessero proseguire questa via già intrapresa. Inoltre, l’esistenza di questa realtà all’interno della scuola tedesca rendeva auspicabile che la medesima proposta venisse recepita anche all’interno della scuola italiana. Come spesso succede, il metodo Montessori arriva nelle scuole attraverso una richiesta forte dall’esterno: sono i genitori che richiedono la sua attuazione. 

			La nascita della sezione a indirizzo Montessori dell’Istituto Comprensivo «Bolzano – Europa 2» è avvenuta a seguito di una forte richiesta proveniente dall’esterno, una domanda così forte che ha portato l’avvio del primo corso di formazione. L’attenzione della dirigente scolastica Laura Cocciardi ha reso questo desiderio una realtà. È stato, infatti, grazie alla sua disponibilità che si è reso possibile l’avvio della formazione dei docenti e l’attuazione della prima sezione a indirizzo Montessori. 

			La formazione dei docenti bolzanini

			Nell’anno scolastico 2008/2009 si è avviato il primo corso di formazione di pedagogia e didattica Montessori, organizzato dal Dipartimento di istruzione e formazione italiana e rivolto ai docenti a tempo indeterminato operanti nelle scuole italiane della Provincia Autonoma di Bolzano. La formazione è stata tenuta dai docenti del Centro di Studi Montessoriani – CeSMon dell’Università Roma Tre, che da anni collaboravano con l’Opera Nazionale Montessori. Un corso rigoroso, che, oltre a una formazione metodologica e pedagogica, ha fornito ai docenti solide conoscenze sull’utilizzo canonico di tutti i materiali Montessori e sulla loro scientificità. Con il primo corso triennale furono formati circa 40 docenti, 4 dei quali ancora operano all’interno della sezione a indirizzo Montessori della scuola «Martin Luther King».

			Nel frattempo, i contatti con la scuola tedesca e con il panorama germanico hanno fatto conoscere al mondo scolastico italiano un approccio diverso alla pedagogia Montessori, che al rigore contrapponeva una visione più dinamica e un ruolo più attivo dei docenti, chiamati non solo a utilizzare i materiali Montessori, ma anche a elaborare nuovi materiali di ispirazione montessoriana sulla base dei bisogni dei propri alunni. La scelta è stata, quindi, quella di avviare pochi anni dopo una seconda formazione tenuta dall’Institut für ganzheitliches Lernen di Claus-Dieter Kaul con sede a Tegernsee, in Germania. Nella seconda formazione sono stati formati circa 40 docenti, 6 dei quali operano presso la scuola «Martin Luther King». In contemporanea al corso di formazione, sono stati attuati diversi laboratori inseriti nel Piano di aggiornamento provinciale con i relatori di Tegernsee. Il confronto tra i docenti con una diversa formazione non è stato sicuramente semplice ma si è rivelato molto costruttivo, perché li ha spinti a ricercare sempre nuove soluzioni e nuovi spunti di riflessione.

			In questi giorni si è concluso il terzo corso Montessori organizzato dal Dipartimento di istruzione e formazione italiana, a cui hanno partecipato una trentina di docenti delle scuole in lingua italiana e tedesca della provincia. Il corso di formazione, dal titolo «Pedagogia Montessori nella scuola plurilingue», è stato un connubio tra gli aspetti rigorosi della pedagogia, attraverso lo studio dei principi, e la presentazione dei materiali e della loro attuazione in una scuola pubblica moderna rivolta al plurilinguismo. Il corso è stato tenuto da insegnanti specializzati che da diversi anni operano nella sezione a indirizzo Montessori della scuola «Martin Luther King» e della scuola «Pestalozzi». Le classi Montessori di Bolzano impiegano docenti formati indifferentemente con uno di questi tre corsi.

			Montessori ci spinge avanti, ci chiede di percorrere una via rivolta alla modernità dove, pur mantenendo i principi scientifico-pedagogici originari, il bambino di oggi possa sentirsi protagonista.

			Lo spazio 

			L’area Montessori è costituita da cinque aule, una per classe omogenea per età; si affacciano su un atrio ampio dove i bambini possono trovare tappeti per lavorare a terra con i diversi materiali, tavoli raggruppati per i lavori di gruppo e individuali, oltre ai materiali di educazione cosmica (scienze, geografia e storia), educazione linguistica (italiano, inglese e tedesco) e matematica (aritmetica e geometria). Per facilitare l’attività autonoma del bambino, i materiali sono stati suddivisi per ambiti disciplinari organizzati ed essenziali. Un angolo dello spazio comune è stato predisposto come spazio tecnologico di informatica. Una parte dell’atrio è stata riservata ai bambini della classe prima, dove, oltre a svolgersi le attività per piccolo gruppo, sono presenti uno spazio biblioteca, i materiali di vita pratica e di educazione artistica. Ogni classe è attrezzata con una postazione computer e un’aula è dotata di una LIM. All’interno della sezione Montessori l’atrio comune è stato predisposto per promuovere l’incontro e lo scambio tra gli alunni della sezione. Lo spazio (figura 10.1) è stato organizzato e modificato in base alle osservazioni dei docenti che in questi anni sono stati di supporto ai docenti della sezione: la dirigente scolastica e formatrice Montessori Anna Allerhand e le formatrici Montessori Cristina Constantini e Christiane Wagner. 

			
				
					[image: Un esempio di utilizzo dello spazio in una classe montessoriana dove i bambini stanno svolgendo le varie attività seduti per terra su un tappeto]
				

			

			Fig. 10.1	Un esempio di utilizzo dello spazio.

			Lo spazio viene curato e organizzato annualmente all’inizio dell’anno scolastico. È essenziale promuovere la massima fruibilità e accessibilità ai materiali che vengono posti in luoghi e spazi idonei e alla portata dei bambini. L’educazione alla cura dell’ambiente è fondamentale, l’attenzione dei docenti è rivolta all’educare gli alunni alla cura dei materiali stessi attraverso le pratiche di pulizia e riordino degli spazi. 

			Aspetto importante è la collocazione della sezione all’interno dell’edificio: tutte le classi sono dotate di accesso diretto al cortile, particolarità che permette di utilizzare gli spazi esterni che sono stati arredati con tavoli e panche, oltre che con cassette per l’orto e il giardinaggio. La sezione Montessori si occupa anche della gestione dell’orto della scuola dove vengono svolte le attività scientifiche legate all’educazione cosmica. Particolare attenzione viene posta anche ai momenti conviviali di pausa e di mensa scolastica, dove gli alunni stessi vengono coinvolti nell’apparecchiare e sparecchiare e nella pulizia del refettorio. È compito dei bambini, sotto la costante guida dei docenti, servire a turno i compagni e aiutare i più piccoli al consolidamento delle regole di convivialità. I bambini svolgono quindi a turno ruoli e compiti specifici, che vanno dalla distribuzione dei piatti al momento del riordino (figura 10.2). Gli alunni vengono chiamati a collaborare, a muoversi con cura e a controllare il volume della voce, rendendo il pasto un importante momento di educazione alla cittadinanza.

			
				
					[image: La foto mostra i bambini che al momento del pranzo sono autonomi, infatti il bambino sta riempiendo il proprio piatto]
				

			

			Fig. 10.2	Autonomia nel momento del pasto.

			Le modalità di insegnamento

			All’interno della sezione a indirizzo Montessori vengono proposte diverse tipologie di lezione: la lezione a tre tempi, la presentazione e la grande lezione.

			La promozione delle lezioni a tre tempi e delle presentazioni dell’utilizzo dei materiali è stata possibile grazie a un’attenzione nell’organizzazione oraria che ha tenuto conto della necessita di ore di codocenza e compresenza. 

			Nella presentazione e nella lezione a tre tempi, così come applicate all’interno della sezione Montessori, si ha la necessità di creare momenti speciali che tengano conto non solo dell’apprendimento, ma che favoriscano anche l’instaurarsi di un rapporto affettivo tra docente e alunno. Questi momenti rappresentano una proposta e mai un’imposizione. La «presentazione» è il momento in cui il docente mostra al bambino il corretto utilizzo del materiale. Il momento della presentazione deve essere scelto dopo un’attenta osservazione del bambino, scegliendo la circostanza e la situazione più adatte. La «lezione a tre tempi» è uno strumento grazie al quale l’insegnante si può rendere conto agevolmente di quanto il bambino abbia compreso determinati concetti. L’esempio classico è quello della distinzione fra rosso e blu con le spolette dei colori (ovviamente riferito a bambini molto più piccoli). In questo caso, il primo tempo è la dimostrazione: questo è rosso, questo è blu. Nel secondo si chiede al bambino: «È rosso? È blu?». Il terzo tempo prevede la richiesta «Dammi il rosso! Dammi il blu!» e serve da ulteriore verifica. La lezione a tre tempi non è assolutamente un copione rigido, ma al contrario uno strumento dinamico e discreto che permette all’insegnante di osservare il livello di competenza raggiunto dal bambino in un determinato ambito.

			Nella «grande lezione» i docenti della sezione Montessori propongono le narrazioni delle favole cosmiche (a questo proposito, si veda il capitolo 4 L’educazione cosmica come risposta ai bisogni dei bambini nella scuola primaria) attraverso la drammatizzazione o il semplice ascolto; nella sezione a indirizzo Montessori i docenti ricercano e curano insieme questi momenti, utilizzando i diversi canali per permettere a tutti gli alunni di imparare immersi nella passione per la conoscenza e di giungere allo sviluppo del pensiero astratto. È sempre cura del docente promuovere attività che siano fedeli ai principi della pedagogia Montessori ma allo stesso tempo motivanti e adatte ai bambini di oggi. Sono momenti importantissimi per i docenti della sezione: hanno come finalità quella di fornire agli alunni «le chiavi del mondo», di farli sentire parte integrante del piano cosmico e anche di favorire le relazioni sociali.

			C’è un altro modo per promuovere gli apprendimenti dei bambini: l’attività laboratoriale.

			Quasi subito dalla sua fondazione, i docenti della sezione a indirizzo Montessori hanno riconosciuto la necessità di aprire le classi e far interagire tra di loro gli alunni. La modalità prescelta è stata quella laboratoriale, didattica che dai docenti viene intesa anche come «grande lezione», in cui gli alunni interagiscono per gruppi eterogenei per composizione e per età; aspetto non meno significativo è che il docente con cui i bambini si rapportano nei diversi laboratori potrebbe non appartenere alla propria classe. La promozione di momenti laboratoriali ha tra gli obiettivi quello di far interagire i bambini con adulti e compagni diversi da quelli della propria classe.

			L’organizzazione e la gestione dei laboratori vengono stabilite dai docenti della sezione Montessori alla fine nell’anno scolastico precedente (durata e calendarizzazione degli incontri, discipline coinvolte, temi affrontati, modalità di proposta). 

			Annualmente vengono proposti anche momenti d’incontro tra tutte e cinque le classi per promuovere la condivisione, l’ascolto e la conoscenza tra gli alunni stessi, attraverso giornate di gioco, uscite didattiche e incontri di riflessione. Particolare attenzione viene posta alle tradizioni legate alla cultura locale e ai mutamenti delle stagioni. Nel corso di questi anni, i docenti hanno voluto incontrarsi tutti insieme con i propri alunni nel periodo natalizio; il lunedì mattina i bambini si sono riuniti settimanalmente per un momento di riflessione alla luce della corona dell’avvento costruita secondo la tradizione tedesca. Altro momento significativo che ha accompagnato gli alunni e i genitori della sezione Montessori è la festa dell’autunno, momento festeggiato la seconda settimana di novembre con decorazioni realizzate dai bambini, canti, danze e brevi narrazioni.

			Coinvolgimento delle famiglie nel progetto educativo

			Annualmente i genitori delle classi seconde, terze, quarte e quinte possono entrare nelle classi per prendere parte a momenti di «ospitazione». Questa possibilità di presenza genitoriale viene programmata annualmente dai docenti delle sezioni Montessori in base alla progettazione didattica e scolastica. Negli anni i genitori hanno dimostrato come questa esperienza sia altamente positiva: osservare i propri figli e gli alunni che lavorano all’interno dell’ambiente scolastico li ha resi partecipi di ciò che prima potevano solo immaginare.

			Nel corso degli anni nelle diverse classi i genitori sono stati coinvolti anche in laboratori proposti dai docenti stessi. In alcune classi i genitori hanno partecipato a momenti di lettura, divenendo lettori per i figli, altri genitori hanno portato la loro professionalità per aiutare in laboratori manuali, storici e culturali.

			Alla base del progetto educativo rientra il patto di corresponsabilità tra scuola e famiglia dell’Istituto comprensivo «Bolzano – Europa 2» e la ricerca della massima autonomia da parte del bambino stesso. In ogni progetto educativo la condivisione con i genitori è fondamentale, ma nell’esperienza Montessori vi è la necessità di coinvolgere maggiormente i genitori e di farli partecipare attivamente nel percorso del proprio figlio, che altrimenti non sarebbe completamente visibile. Se nella classe tradizionale, infatti, è spesso il «quaderno» a raccontare della vita scolastica del bambino, nella classe Montessori l’ospitazione permette di vivere la scuola da dentro osservando le attività che vengono svolte, l’utilizzo dei materiali e il clima che si respira. È anche per questo che viene data la possibilità ai genitori di prendere parte a momenti di scambio con i docenti attraverso serate informative o incontri in cui poter toccare i materiali e porre domande dirette ai docenti.

			Il percorso diviene quindi un cammino che il bambino non compie da solo e nel corso del quale viene richiesta una collaborazione costante con la famiglia. Per dirla con un proverbio africano: «Per educare un bambino ci vuole un villaggio», e in un villaggio bisogna conoscersi e decidere insieme ciò che serve a un bambino per crescere (figura 10.3).
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			Fig. 10.3	Festa dell’autunno.

			Le scuole non statali paritarie

			Un cenno rapidissimo a quanto la normativa vigente definisce come criteri per riconoscere la paritarietà a una scuola non statale. Per la Legge n. 62 del 2000 «Norme per la parità scolastica e disposizioni sul diritto allo studio e all’istruzione», i requisiti essenziali che una scuola paritaria non statale deve garantire sono:

			
					un progetto educativo in armonia con i principi della Costituzione; un piano dell’offerta formativa conforme agli ordinamenti e alle disposizioni vigenti; attestazione della titolarità della gestione e la pubblicità dei bilanci; 

					la disponibilità di locali, arredi e attrezzature didattiche propri del tipo di scuola e conformi alle norme vigenti;

					l’istituzione e il funzionamento degli organi collegiali improntati alla partecipazione democratica; 

					l’iscrizione alla scuola per tutti gli studenti i cui genitori ne facciano richiesta, purché in possesso di un titolo di studio valido per l’iscrizione alla classe che essi intendono frequentare;

					l’applicazione delle norme vigenti in materia di inserimento di studenti con handicap o in condizioni di svantaggio; 

					l’organica costituzione di corsi completi: non può essere riconosciuta la parità a singole classi, tranne che in fase di istituzione di nuovi corsi completi, a iniziare dalla prima classe; 

					personale docente fornito del titolo di abilitazione; 

					contratti individuali di lavoro per personale dirigente e insegnante che rispettino i contratti collettivi nazionali di settore. 

			

			E le procedure di controllo sono previste come dovute:

			Art 5. Le istituzioni [...] sono soggette alla valutazione dei processi e degli esiti da parte del sistema nazionale di valutazione secondo gli standard stabiliti dagli ordinamenti vigenti. Tali istituzioni, in misura non superiore a un quarto delle prestazioni complessive, possono avvalersi di prestazioni volontarie di personale docente purché fornito di relativi titoli scientifici e professionali ovvero ricorrere anche a contratti di prestazione d’opera di personale fornito dei necessari requisiti.

			Fino a pochi anni fa, la stragrande maggioranza delle scuole montessoriane in Italia erano scuole non statali, cittadine ed estremamente elitarie, quantomeno per le rette di accesso. Oggi la grande diffusione e le richieste di sezioni a indirizzo montessoriano in ogni parte d’Italia spingono molte scuole paritarie di piccoli comuni, spesso gestite da pochi consiglieri delegati dall’ente ecclesiastico titolare della proprietà dell’edificio e con cifre di iscrizione decisamente democratiche, a ripensare la propria offerta formativa includendo anche o del tutto la didattica montessoriana. 

			Infatti, come afferma l’art. 3 della Legge n. 62 del 2000:

			Alle scuole paritarie private è assicurata piena libertà per quanto concerne l’orientamento culturale e l’indirizzo pedagogico-didattico. Tenuto conto del progetto educativo della scuola, l’insegnamento è improntato ai principi di libertà stabiliti dalla Costituzione repubblicana. Le scuole paritarie, svolgendo un servizio pubblico, accolgono chiunque, accettandone il progetto educativo, richieda di iscriversi, compresi gli alunni e gli studenti con handicap. Il progetto educativo indica l’eventuale ispirazione di carattere culturale e religioso.

			All’interno delle scuole paritarie la trasformazione dell’offerta formativa in questa direzione è naturalmente più agevole rispetto a quanto avviene nella scuola statale, anche rispetto al reclutamento dai docenti: se è vero che il personale deve essere comunque in possesso dei titoli di accesso all’insegnamento (Laurea in Scienze della formazione primaria oppure Diploma magistrale o Diploma di liceo socio-psico-pedagogico conseguito entro l’anno scolastico 2001-2002 ), la specializzazione nella didattica montessoriana conseguita con uno o altro ente formativo non rappresenta criterio vincolante per l’assunzione del personale e per la legittima collocazione nel novero delle scuole a indirizzo montessoriano sul territorio nazionale. Accostarsi, dunque, a scuole di questo tipo già presenti sul territorio — che magari sono in cerca di un nuovo slancio per cambiamenti demografici o, nel caso di scuole gestite da religiosi, che stanno soffrendo eventuali crisi di vocazioni che richiedono una nuova direzione, pena la chiusura dell’istituto — può essere una buona opzione per l’avvio di una realtà educativa Montessori.

			Sottolineando nuovamente che la pluralità dell’offerta non permette ormai più di avere informazioni certe circa la qualità dell’esperienza in corso (ovviamente determinata non tanto dai titoli in possesso del personale docente, ma dall’impegno da esso quotidianamente espresso nel declinare in azione didattica e educativa quanto appreso in fase di formazione e dalla supervisione che può permettere una riflessione educativa costante e formativa), suggeriamo tre fonti Internet che permettono di farsi un’idea della geografia montessoriana in Italia:

			
					www.operanazionalemontessori.it: mappatura a cura dell’ONM delle scuole statali e paritarie con sezioni a differenziazione didattica Montessori;

					scuolemontessori.wordpress.com: mappatura delle scuole a differenziazione didattica e a orientamento montessoriano che abbiano voluto segnalare l’esperienza in corso;

					www.tuttaunaltrascuola.it: sito a cura di Claudia Benatti di Terra Nuova Edizioni in cui troviamo la mappatura di esperienze alternative alla didattica tradizionale dentro e fuori la scuola pubblica; l’arcipelago montessoriano è rappresentato da alcune realtà attive che hanno voluto segnalare la loro esistenza a chi sta realizzando questa raccolta di esperienze in corso.

			

			Le scuole private parentali 

			L’art. 30 della nostra Costituzione («È dovere e diritto dei genitori mantenere, istruire e educare i figli, anche se nati fuori dal matrimonio. Nei casi di incapacità dei genitori, la legge provvede a che siano assolti i loro compiti») assegna alla famiglia il diritto/dovere di occuparsi dell’educazione e dell’istruzione dei propri figli. La scuola riceve quindi solitamente una delega dai genitori all’assolvimento di questo compito, ma la famiglia può scegliere di avocare a sé questo ruolo dichiarandone di avere le risorse economiche e culturali. In Italia il fenomeno delle scuole parentali ha avuto una crescita assai significativa negli ultimi anni e moltissime di queste esperienze traggono dall’impianto pedagogico montessoriano più che un’ispirazione. Del resto la dimensione sensoriale, esperienziale e fortemente improntata alla fiducia nei confronti delle competenze dei bambini sono tra i caposaldi dei gruppi di famiglie che scelgono di organizzarsi per offrire ai propri figli un percorso di formazione e apprendimento condiviso, collettivo ma non istituzionale.

			Anche la dimensione naturalistica e lo sguardo offerto dall’educazione cosmica, la cura dell’ambiente, la vita pratica e i gruppi plurietà sono altri elementi che avvicinano le esperienze di scuole parentali e la proposta essenziale di Maria Montessori.

			Una nota rispetto alla definizione di scuola parentale, per chiarirne cornice e condizioni, sembra però necessaria. 

			Le esperienze di scuola parentale possono a buon titolo definirsi tali quando vengono attivate per la volontà di un gruppo di genitori che, a fronte di un progetto educativo condiviso e che esprime la visione di quel gruppo rispetto all’istruzione e all’accompagnamento alla crescita, costruiscono con altri esperti (insegnanti, educatori, professionisti di altra natura) un percorso coerente con quella stessa visione. 

			Il gruppo di genitori rimane titolare della regia del percorso scolastico proposto, rivolgendosi ad altre famiglie che potranno aderire alla proposta, coinvolgendo figure terze di supervisione o supporto specialistico ma senza mai delegare ai docenti la gestione totale della progettazione e della stesura del percorso educativo e scolastico. Questo permette di garantire coerenza a ciò che quelle famiglie sottoscrivono nel momento in cui, con una dichiarazione formale al Dirigente scolastico della scuola di competenza territoriale, assumono la responsabilità dell’istruzione dei propri figli dichiarando di averne le possibilità economiche e culturali. Infatti: 

			I genitori o gli esercenti la potestà parentale, che intendono provvedere in proprio all’istruzione di minori soggetti all’obbligo di istruzione, devono rilasciare al dirigente scolastico della scuola viciniore un’apposita dichiarazione, da rinnovare anno per anno, circa il possesso della «capacità tecnica o economica» per provvedervi. Il dirigente scolastico ha il dovere di accertarne la fondatezza.
A garanzia dell’assolvimento del dovere all’istruzione, il minore è tenuto a sostenere un esame di idoneità all’anno scolastico successivo.

			Senza questi elementi, senza una partecipazione attiva e responsabile delle famiglie, possiamo parlare di scuola privata (paritaria o meno) ma non di scuola parentale.

			Nella scuola parentale, più ancora che in quella statale o paritaria, l’elasticità nel reclutamento dei docenti e la dimensione sperimentale del percorso dei bambini rendono particolarmente evidente il processo quasi quotidiano di scelta rispetto alla declinazione del metodo in quel contesto, alle contaminazioni possibili e intenzionalmente progettate. Una navigazione nelle immagini di queste esperienze può dare conto della ricchezza possibile sperimentabile in realtà svincolate dall’istituzione, ma anche della necessità di sguardi esterni che possano governare e mantenere coerente il percorso dal punto di vista pedagogico e didattico. Offrire un quadro aggiornato di queste realtà in veloce divenire è molto difficile. A titolo puramente esemplificativo, rimandiamo ai siti della «scuoletta» Montessori di Orbassano (www.scuolettamontessori.it) e di quella «Liberi Tutti» di Pagnacco (www.lascuoletta.it), ma molti altri se ne potrebbero citare. Va ricordata anche l’esperienza della casa dei bambini «Il Sassolino» di Roè Volciano la quale, partita come realtà parentale, si è consolidata negli anni fino a diventare una scuola parificata (www.ilsassolino.org).

			Creare una scuola parentale: passi necessari5

			Se la scelta di un gruppo di famiglie dovesse orientarsi all’educazione parentale condivisa (figura 10.4), può essere utile tracciare un percorso possibile per concretizzare questo progetto. Innanzitutto è necessario fare comunità, almeno con il gruppo promotore, senza temere di affrontare temi grandi e importanti, perché la creazione di un lessico comune dev’essere alla base di un progetto educativo condiviso. 
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			Fig. 10.4	Un’aula Montessori parentale.

			Questo percorso deve prevedere incontri, riunioni, percorsi accompagnati da esperti, da visite a scuole, dalla costruzione di una rete. Quando la bussola di questa comunità avrà condiviso un Nord, che si suppone montessoriano, arriverà probabilmente il momento di allargare la rete, per trovare complici, sostenitori, finanziatori. Laddove non siano già presenti scuole montessoriane, l’organizzazione di una serie di eventi culturali e di divulgazione è generalmente fonte di grandi soddisfazioni e consente di incontrare altri che condividono lo stesso progetto. In parallelo, sarà necessario occuparsi delle questioni pratiche: la sede e gli insegnanti sono quelle più urgenti, ma ci saranno anche i finanziamenti (e quindi le rette), gli orari, gli eventuali pasti, ecc. Ancora una volta, il contatto con altre realtà analoghe sul territorio nazionale è fondamentale e può aiutare a risolvere molti ostacoli, anche se il percorso di ognuno non potrà che essere unico e legato alla comunità circostante. Un punto importante è che l’educazione parentale rimane una scelta familiare, non legata a vincoli particolari: è possibile fare «scuola» nel bosco, a casa, in orari diversi, ecc. Anche gli insegnanti possono essere i genitori stessi, esperti esterni, persone di fiducia, o un mix di tutte queste figure, purché sia presente un progetto educativo, possibilmente in dialogo con le istituzioni scolastiche. L’appoggio — o almeno la non contrarietà del dirigente scolastico di riferimento — è senza dubbio auspicabile, anche per negoziare la questione degli esami di idoneità; se tuttavia dovessero sorgere problemi in tal senso, è possibile appoggiarsi alla rete per l’educazione parentale (www.educazioneparentale.org).

			Cruciale invece è trovare una figura o un ente che si occupino dell’accompagnare i genitori o i docenti nel loro percorso e di supervisionarne l’azione educativa, fornendo una sorta di formazione continua che possa sostenerne l’operato e guidarli negli inevitabili momenti di difficoltà. Anche in questo caso, l’invito è di incontrare diverse persone, associazioni e realtà che si occupino di Montessori, di instaurare un dialogo proficuo con chi fra esse abbia fatto risuonare corde di condivisione profonda, di affinità — anche di simpatia personale — con il gruppo, per riuscire a compiere una scelta ben informata rispetto alla figura che seguirà la piccola realtà scolastica, con la quale dovrà instaurarsi un rapporto di fiducia profonda. Non è facile trovare la persona adatta, soprattutto nelle zone più periferiche, ma questo passaggio è fra i più importanti per la buona riuscita dell’impresa.

			Una volta stabilito questo canale di guida, sarà più facile definire il piano educativo, mantenere la motivazione e la coesione del team insegnanti e organizzare quegli incontri aperti anche al pubblico che possano rafforzare e diffondere le proposte educative montessoriane. Mantenere negli anni una realtà parentale non è semplice; spesso le difficoltà economiche o le vicende personali delle famiglie possono causare una fine prematura dell’esperienza; aver dato vita e mantenuto un dialogo aperto, significativo e duraturo con la comunità di riferimento, le famiglie, le istituzioni e altre realtà educative potrà sia scongiurare questo rischio, sia magari contribuire alla diffusione di pratiche di educazione attiva e rispettosa anche in altri sistemi scolastici. 

			Chiudiamo questa parte con un’ultima nota sull’educazione parentale in ambito domestico, meglio nota come homeschooling. È una realtà che si sta diffondendo rapidamente e che spesso viene scelta da famiglie che si avvicinano con entusiasmo e passione alle idee montessoriane. Per queste famiglie, come anche per chi decide di fare comunità, la rete è ricca di spunti, idee e tutorial per costruire attività montessoriane, spesso anche con utili indicazioni di età. Per quanto però l’homeschooling sia una scelta legittima, che molto può prendere in prestito dalle idee montessoriane, è discutibile fino a che punto si possa «fare Montessori» a casa. Il pensiero educativo montessoriano necessita, per esprimersi al meglio del suo potenziale, di un ambiente molto particolare, che comprende una comunità di pari e adulti osservatori che hanno compiti e caratteristiche complementari, ma non uguali a quelle di un genitore. 

			Fare ed essere scuola Montessori 

			Come abbiamo già affermato, il moltiplicarsi di esperienze che si riconoscono nel filone della pedagogia e della didattica montessoriana ha visto negli ultimi anni una crescita numerica significativa di strutture scolastiche e educative che di tal titolo si fregiano, a volte con una sorta di autocertificazione, altre volte facendo riferimento a soggetti terzi che garantiscono o dovrebbero garantire supervisione e indirizzo coerente con il metodo sulle prassi quotidiane.

			Un ragionamento sugli indicatori di valutazione di un’esperienza scolastica autenticamente e qualitativamente montessoriana meriterebbe un approfondimento che non è naturalmente possibile sviluppare in questa sezione o in questo testo, pensiamo però che sia importante per un docente e per un genitore avere delle indicazioni che gli permettano di interpretare ciò che si incontra nel momento della scelta di una scuola o ciò che si sta vivendo nella realtà abitata come genitori o come docenti.

			Proviamo quindi a sintetizzare, per punti, alcuni elementi fondamentali per poter definire una scuola come fondata su principi e pratiche montessoriane.

			
				
					Scuola dell’infanzia

					
							Fiducia e amore per i bambini, insegnanti che modellano comportamenti positivi, bloccando quelli negativi con dolcezza e senza giudicare i bambini

							Ambiente preparato con materiali di autosviluppo divisi nelle aree di linguaggio, matematica, vita pratica, arte, scienze umane e naturali, educazione sensoriale: un ambiente bello, confortevole, ordinato, in cui sia presente un solo esemplare di ogni materiale e i materiali siano fatti ruotare con regolarità

							Libera scelta dell’attività con cicli lunghi ininterrotti, libertà di movimento 

							Assenza di incentivi estrinseci (premi/lodi e punizioni/critiche)

							Rispetto dei tempi e delle caratteristiche di ogni bambino 

							Gruppi misti per età

							Insegnante empatico e autorevole, che fa brevi presentazioni soprattutto individuali, osserva i bambini e i loro interessi, cura e prepara l’ambiente

							Osservazione guidata dei bambini con griglie scritte

							Chiaro patto educativo di corresponsabilità con le famiglie, condivisione esplicita di valori fra gli adulti

					

				

			

			
				
					Scuola primaria

					
							Consapevole e continuo lavoro per rendere la classe una comunità di condivisione di valori (rispetto per l’altro e per il mondo, tolleranza, pace, amore, ecc.)

							Ambiente preparato con materiali di autosviluppo, esperimenti scientifici, materiali di vita pratica e per lo sviluppo della motricità fine, materiali artistici, libri; materiali ben ordinati e presenti in numero limitato, che coprano per quanto possibile tutto lo spettro dello scibile umano: arte, matematica, linguaggio (grammatica e espressione libera e formale), scienze umane, scienze naturali

							Brevi, frequenti e accattivanti «lezioni» in cui l’insegnante presenta una visione d’insieme delle diverse aree alla luce di una visione complessiva connotata di un forte senso etico-morale ed ecologico (educazione cosmica)

							Assenza di incentivi estrinseci (premi/punizioni)

							Gruppi misti per età

							Libera scelta dell’attività, libertà di movimento

							Adulto come modello della disciplina interiore che si desidera emerga dai bambini

							Chiaro patto educativo di corresponsabilità con le famiglie, condivisione esplicita di valori fra gli adulti e con i bambini stessi

							Rispetto dei tempi e delle caratteristiche di ogni bambino, sostituzione dei voti e delle valutazioni formali con l’osservazione e il dialogo con bambini e famiglie

							Apertura delle aule scolastiche al mondo, con uscite, incontri con esperti, ecc.

					

				

			

			Verso un’alleanza educativa autentica

			Patto educativo, comunità educante. Parole condivise, concetti ripetuti durante corsi, convegni e incontri. Esiste patto che non veda pari dignità dei contraenti, possibilità di contrattare, ridefinire, mediare?

			Tra gli elementi che qualificano e danno sostanza a un’esperienza scolastica di impianto montessoriano abbiamo citato l’esistenza di questo documento che mette in parole una visione educativa che gli adulti si impegnano a tenere come orizzonte delle loro scelte domestiche e scolastiche.

			È spesso, questo, un documento diverso nella sostanza dal patto di corresponsabilità che gli istituti presentano a famiglie e ragazzi, nel quale viene quasi sempre elencato ciò che ci si impegna a fare senza esplicitare un orizzonte educativo che dia senso a quelle azioni che si vanno, spesso solo formalmente, a sottoscrivere.

			Il Patto educativo di corresponsabilità è il documento — che deve essere firmato da genitori e studenti contestualmente all’iscrizione nella scuola secondaria di primo grado — che enuclea i principi e i comportamenti che scuola, famiglia e alunni condividono e si impegnano a rispettare. Coinvolgendo tutte le componenti, tale documento si presenta dunque come strumento base dell’interazione scuola-famiglia.

			In questo paragrafo presenteremo il testo del patto educativo di una rete di scuole pubbliche a indirizzo Montessori in alto Piemonte. Il documento, nella sua prima versione, è stato elaborato da un gruppo di insegnanti di diversi plessi ed è stato proposto alle famiglie all’inizio dell’anno scolastico come testo su cui confrontarsi in incontri di approfondimento condotti da facilitatori esperti del metodo. Durante gli incontri in cinque diverse sedi il patto è stato letto e le linee guida approfondite alla luce di testi di Maria Montessori; l’esito del confronto nel corso dell’anno scolastico ha dato materiale e spunti per arricchire il documento che è stato quindi riformulato per il successivo anno scolastico rimanendo dunque un documento aperto, terreno di confronto per nuove integrazioni e contributi. Durante gli open day che vengono svolti in occasione delle iscrizioni per il successivo anno scolastico, il documento viene consegnato alle famiglie affinché possano avere ulteriori elementi per valutare la propria scelta e misurarla con le pratiche educative domestiche.

			Il patto educativo è uno strumento indispensabile per aiutare una scelta che deve essere consapevole proprio in un periodo come questo, in cui la fortuna del metodo sembra spesso potersi ricondurre a una generica insoddisfazione rispetto alla scuola tradizionale; il rischio di una «fuga da» — piuttosto che l’adesione informata e cosciente a un approccio pedagogico che tutto è tranne che una scorciatoia o la soluzione facile per problematiche complesse — è davvero molto presente. Un documento come il patto educativo aiuta famiglie e insegnanti a definire una cornice a cui potere e potersi richiamare quando le interpretazioni possono scivolare in un eccesso di soggettività.

			
				
					PATTO EDUCATIVO SCUOLA/FAMIGLIA
Sezioni a indirizzo montessoriano

					Rete scuole Montessori Alto Piemonte

					La Costituzione italiana (art. 30 «È dovere e diritto dei genitori mantenere, istruire ed educare i figli, anche se nati fuori del matrimonio. Nei casi di incapacità dei genitori, la legge provvede a che siano assolti i loro compiti») stabilisce la responsabilità di ogni famiglia nell’educare e istruire i propri figli; la condivisione con la scuola a cui questo compito viene in parte delegato risulta quindi indispensabile per la realizzazione di questo principio. 

					Per i genitori che hanno scelto l’iscrizione dei propri figli in una sezione a indirizzo montessoriano, il patto educativo scuola-famiglia diventa lo strumento che permette di esplicitare i principi pedagogici e didattici di una scuola che, insieme alle famiglie coinvolte, scelga di adottare questo approccio. 

					La continuità educativa tra scuola e famiglia diventa per i bambini una grande opportunità di un percorso di crescita e di apprendimento coerente e per gli adulti rappresenta il punto di partenza verso la costruzione di una vera comunità educante.

					Il patto educativo elaborato dalla Rete scuole Montessori Alto Piemonte definisce i principi montessoriani fondamentali, anche con l’aiuto delle parole di Maria Montessori, e ne esemplifica la loro attuazione in situazioni scolastiche e domestiche, in una descrizione non esaustiva ma sufficientemente completa per poter essere di supporto e di guida per docenti e genitori. Il confronto scuola-famiglia permetterà nel corso degli anni l’arricchimento di questo documento e la sua declinazione negli ambienti di vita dei bambini.

					Rispetto dell’ambiente e delle cose, cura dell’ordine

					L’educazione è un processo naturale effettuato dal bambino e non è acquisita attraverso l’ascolto di parole, ma attraverso le esperienze del bambino nell’ambiente. (Maria Montessori)

					È necessario costruire con il bambino il senso dell’ordine e il rispetto degli ambienti e dei materiali, affinché sia possibile che essi favoriscano in modo effettivo il benessere e l’apprendimento. 

					
							Spazi scolastici e domestici organizzati in modo che i bambini possano prendere, utilizzare e riporre materiali, utensili, vestiario e oggetti di uso quotidiano facilmente e senza l’intervento dell’adulto

							Condivisione dei materiali e cura responsabile di ciò che è messo in comune

							Scelta consapevole del materiale o dei giochi messi a disposizione dei bambini, orientati ai bisogni di apprendimento e sperimentazione anche ludica. Contenere la sovrabbondanza di materiali e giochi disponibili osservando gli effettivi interessi dei bambini

							Coinvolgere regolarmente i bambini nella cura e nel riordino dell’ambiente scolastico o domestico con utensili e arredi autentici e maneggiabili dai bambini

					

                    Autonomia 

					L’adulto deve dare e fare quel tanto che è necessario affinché il bambino possa utilmente agire da solo: se fa meno del necessario, il bambino non può agire utilmente; se l’adulto fa più del necessario, e perciò si impone o si sostituisce al bambino, spegne i suoi impulsi fattivi. (Maria Montessori)

					L’adulto deve preoccuparsi di creare le condizioni ambientali ed esperienziali affinché il bambino possa apprendere e crescere con i propri tempi e in autonomia, supportato dall’esempio concreto dell’adulto.

					
							Rispettare i momenti di concentrazione e lasciare che il bambino possa portare a termine le attività a cui si sta dedicando con interesse

							Lasciare il tempo necessario perché il bambino impari a vestirsi e svestirsi in autonomia

							Favorire in ambito domestico l’espressione dell’autoregolazione del bambino (sonno, scelta delle attività e dei tempi per compierle, alimentazione, abbigliamento) nel quadro di una serie di opzioni capaci di garantire salute e benessere complessivo del bambino

							Nella quotidianità permettere al bambino di svolgere, sperimentare, considerando l’errore come parte integrante del processo di crescita, attività di vita pratica (vestirsi, lavarsi, gestire il materiale, assumersi piccole responsabilità)

							Mostrare l’utilizzo corretto di materiali e utensili e intervenire solo in caso di uso improprio/pericoloso

							Proposta di materiale autocorrettivo e strumenti di autovalutazione per favorire l’immediata consapevolezza del bambino delle proprie abilità e competenze per individuare autonomamente gli aspetti su cui occorre ancora lavorare e migliorare

					

                    Autoregolazione

					Se un bimbo riceve premi e punizioni, significa che non ha l’energia di guidarsi e che egli si rimette alla continua direzione dell’insegnante. I premi e le punizioni, in quanto estranei al travaglio spontaneo dello sviluppo del bambino, sopprimono e offendono la spontaneità dello spirito. (Maria Montessori)

					L’adulto deve supportare il bambino nello sviluppo della consapevolezza di sé, della fiducia e rispetto degli altri: anche di fronte alla difficoltà, è necessario imparare a relazionarsi tra pari, tra adulti e con gli adulti, con un corretto riconoscimento dei ruoli. La libertà, nell’accezione montessoriana, è strettamente correlata al principio di responsabilità.

					
							Richiamare le regole senza l’utilizzo di premi e punizioni, al contrario aiutare il bambino a comprendere il rapporto esistente tra comportamenti e conseguenze che essi determinano e utilizzare strategie di contenimento dei comportamenti più disfunzionali

							Aiutare il bambino a riconoscere e nominare le proprie emozioni, in relazione ai comportamenti messi in atto

							Riflettere e sperimentare modalità di comportamento positive per la relazione con sé e con gli altri

							Nel rapporto tra adulti educanti: verifica e consolidamento del patto educativo, disponibilità al confronto, esplicitazione dei dubbi e delle difficoltà soggettive, attivazione e partecipazione a momenti di formazione e di confronto educativo montessoriano

					

                    
                    Motivazione interiore

					Prima di tutto si devono gettare nella mente del bambino i semi dell’interesse; non tener conto di questo imprescindibile principio è come progettare una casa senza pensare alle fondamenta. (Maria Montessori)

					L’adulto cura e tutela la motivazione interiore di ciascun bambino nei confronti dell’apprendimento attraverso la pratica della libera scelta, la proposta di esperienze formative e stimolanti e il rispetto dei tempi individuali.

					
							Nel tempo extrascolastico non vengono assegnati compiti ai bambini, mentre dagli adulti che li accompagnano nella crescita viene assunto il «compito» di partecipare attivamente al processo di apprendimento con la proposta di esperienze di qualità (frequentazione della biblioteca, visita a luoghi/mostre di interesse per i bambini, partecipazione a laboratori ed eventi, occasioni di socializzazione, ecc.) che possano essere poi riportate a scuola per una condivisione nel gruppo classe e la valorizzazione nei percorsi di apprendimento strutturati

							Non viene fatto ricorso a voti numerici ma all’osservazione dei modi e tempi di apprendimento di ciascun bambino; la valutazione viene comunicata attraverso una relazione descrittiva dei progressi e delle modalità di lavoro e relazione di ciascun bambino

							Valorizzazione a scuola e in famiglia dei progressi di ciascun bambino senza confronto con parametri socialmente stabiliti, ma non sempre rispondenti al percorso di apprendimento individuale 

					

				

			

			Le risorse, i costi, gli spazi

			Spesso, nella cronica mancanza di risorse della scuola italiana tutta, senza distinzioni tra statale e non, l’obiezione più comune all’attivazione di una sezione a metodo Montessori è di ordine economico. Fino a pochi anni fa questo aspetto diventava determinante, spesso in senso negativo, per orientare la scelta; la diffusione del metodo è stata spesso frenata dai costi eccessivi di materiali e arredi prodotti solo in stabilimenti accreditati. Oggi possiamo assistere a un rapidissimo cambiamento per cui i materiali di sviluppo previsti nella didattica montessoriana sono anch’essi oggetto di una scelta che può e deve necessariamente superare il solo aspetto economico. La tecnologia diffusa permette la realizzazione di materiali con costi di produzione più contenuti, permettendo così l’attivazione di classi e sezioni anche in contesti con poche disponibilità economiche.

			Si tratta anche in questo caso di compiere una scelta che sia di sostanza: il materiale scientifico elaborato da Maria Montessori ha certamente caratteristiche specifiche che vanno mantenute nella loro integrità, è però interessante domandarsi cosa permetta di attribuire a una catena di produzione piuttosto che a un’altra un accreditamento specifico quando i materiali prodotti sono sostanzialmente identici per dimensioni, colori, materia prima utilizzata. 

			In questo periodo di grandissimo fermento e interesse per l’avvio di classi sezioni a metodo Montessori, artigiani («tradizionali» o digitali, magari organizzati in fab lab), nuovi produttori, siti on line, ecc. offrono moltissime alternative a chi desidera allestire un’aula scolastica. Anche in questo caso, il suggerimento è di parlare con i produttori, contattare le scuole Montessori più vicine per chiedere una guida e di tenere ben fermi criteri di valutazione sulla qualità dei materiali o degli arredi.

			E gli ambienti, gli spazi? Quali condizioni sono assolutamente necessarie per poter realizzare un progetto pedagogico e didattico montessoriano in cui l’ambiente possa fungere da maestro?

			Il metodo di osservazione è stabilito su una sola base: cioè che i bambini possano liberamente esprimersi e così rivelarci bisogni e attitudini che rimangono nascosti o repressi quando non esista un ambiente adatto per permettere la loro attività spontanea.
Oltre la maestra, anche l’ambiente scuola deve essere trasformato. L’introduzione del «materiale di sviluppo» in una scuola comune, non può costituire «tutto» il rinnovamento esterno. La scuola deve diventare il luogo dove il bambino può vivere nella sua libertà; [...] l’intero organismo, dalla sua parte fisiologica vegetativa alla sua attività motrice, deve trovarvi le «migliori condizioni di sviluppo.
Basta a ciò preparare un «ambiente adatto», come si preparerebbe un ramo di albero in una uccelliera e poi lasciar liberi i bambini ai loro istinti di attività e di imitazione. Gli oggetti circostanti devono essere proporzionati alle dimensioni e alle forze del bambino [...]. Ecco un ambiente che invita all’attività e nel quale a poco a poco il bambino instancabilmente perfeziona i suoi movimenti e acquista grazia e abilità umane. (Montessori, 1991) 

			L’ambiente quindi è prima di tutto la predisposizione di condizioni perché i bambini possano agire in conformità con i loro bisogni, trovandone soddisfacimento e opportunità di sviluppo. L’ambiente è essenzialmente un sistema di relazioni, di posizioni che vengono ripensate nelle loro funzioni. L’attività spontanea dei bambini poggia prima di tutto sulla capacità dell’adulto di lasciare tempi e spazi perché essa possa essere esercitata. A qualificare l’ambiente fisico di una realtà montessoriana è quindi il pensiero intenzionale di un adulto che dispone arredi e materiali in modo coerente con i principi a cui ci richiama Maria Montessori, un ambiente che inviti il bambino all’attività e che permetta all’adulto di osservare per comprendere i processi in corso. 

			Le misure specifiche di suppellettili e arredi credo possano essere definiti aspetti più che superflui per qualificare l’esperienza in corso. Se un arredo o un materiale risulta poco adeguato all’agire proficuo dei bambini, la risposta può più facilmente essere nella modalità di presentazione o di organizzazione del lavoro e dello spazio più che nei centimetri delle carte delle nomenclature. O ancora: potremmo definire non montessoriana un’aula di scuola dove i bambini sono motivati ad approcciare il materiale di sviluppo, sviluppando autonomia e consapevolezza del proprio apprendimento, gestendo in modo responsabile un tempo ampio di libera scelta ma in cui i vassoi in legno che contengono i materiali non siano delle misure standard da catalogo certificato? 

			In un approccio laico ma fedele allo spirito pedagogico montessoriano possiamo sentirci pienamente montessoriani anche passando per vie di autoproduzione, di recupero di arredi adatti anche se non certificati, superando una sorta di feticismo liturgico a vantaggio di una consapevolezza di come sia nei processi e non nelle cose che si gioca la coerenza pedagogica.

			Scegliere di fare scuola Montessori quindi si può e il campo delle scelte possibili è ampio a sufficienza perché in molti possano trovare il proprio spazio e la propria formula. Unica condizione per non scivolare in un’approssimazione in cui vale tutto e il suo contrario è quella di moltiplicare gli sguardi di cura sull’esperienza in corso: quello di un supervisore che aiuti a tenere la direzione, quello di colleghi e colleghe con cui confrontarsi con regolarità, quello di tavoli condivisi con genitori, amministratori, soggetti del territorio. Si tratta di riformulare, verificare, leggere e studiare, in un percorso di formazione reciproca e non solo verticale che permetta di non smarrire la bussola ma di sostenersi nella determinazione a guardare insieme i bambini come ai veri maestri e alla pratica di Maria Montessori come a un modello a noi affidato per essere reso vivo, fecondo e generativo.

			

			
				
					1	Il testo della Convenzione MIUR – ONM è reperibile sul sito del Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca, all’indirizzo hubmiur.pubblica.istruzione.it/web/istruzione/dg-ordinamenti/news-2016.

				

				
					2	Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca – MIUR (2012), «Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione», www.indicazioninazionali.it/documenti_Indicazioni_nazionali/indicazioni_nazionali_infanzia_primo_ciclo.pdf.

				

				
					3	Questo paragrafo («Montessori nella città di Bolzano») è stato scritto da Daniela Marina, referente e formatrice per la sezione a indirizzo Montessori della scuola primaria «Martin Luther King» di Bolzano.

				

				
					4	Montessori.coop, «La nostra storia», www.montessori.coop/it/chi-siamo/la-nostra-storia.

				

				
					5	Questo paragrafo («Creare una scuola parentale: passi necessari») è stato scritto da Silvia Pietrantonio.

				

			

		





		
			Conclusioni

			Verso un Montessori bene comune

			Sonia Coluccelli

			Vorrei essere giovane, per lavorare di più, 
per aver tempo di scrivere e determinare le nuove idee 
e per scrivere specialmente il mio libro Psiche: L’Uomo.

			Così scriveva Maria Montessori nel maggio del 1952, pochi giorni prima della sua morte. È questa la sua eredità, la vivacità di una ricerca volta a elaborare nuove idee in continuità con il percorso fino quel momento svolto, senza timore di gettare lo sguardo un po’ oltre.

			Allora tocca a noi. Abbiamo voluto questo testo perché crediamo e desideriamo che quello montessoriano sia un messaggio di emancipazione dell’essere umano, di libertà e di pace, capace di uscire dai confini stretti che si è costruito intorno per entrare a pieno titolo nella riflessione di tutti sull’educazione dei bambini, tema fondamentale per chiunque abbia a cuore il futuro dell’umanità. Il mondo montessoriano deve aprirsi al confronto anche fuori dalle scuole Montessori, per essere portatore di un pensiero paidocentrico ovunque si pensi di educare. Siamo convinte che quello montessoriano sia un pensiero che ha moltissimo da offrire, al di là delle specificità di un metodo che va certo compreso nella sua profondità, ma che può guidare l’agire degli educatori anche in contesti diversi. Sappiamo bene che questo era un tema molto caro a Maria Montessori, e che anche l’AMI sta cercando di portare avanti con l’azione di Educateurs sans frontières, la sua sezione che si dedica a portare principi montessoriani fuori dalle scuole a metodo, in luoghi tanto distanti fra loro come le prigioni, i campi per rifugiati, le scuole pubbliche in luoghi disagiati, le case di riposo, ecc.1

			Un Montessori bene comune, allora, anche per chi montessoriano non è o non si sente di definirsi tale, preferendo tenere aperta la ricerca di buone risposte a domande pedagogiche centrate sui bisogni dei bambini; un Montessori che è bene comune nella misura in cui quello sguardo sui più piccoli dà risposte in cui si può riconoscere ciascun adulto educatore oggi, anche a partire da chi intorno e un tavolo elabora i documenti che orientano l’azione didattica della scuola di tutti.

			Montessori che può e deve essere un bene comune a condizione che si scelga il dialogo e l’apertura non per snaturare il metodo Montessori, ma per portarlo anche fuori dalle aule a metodo. E insieme fare bene Montessori nelle scuole Montessori stesse, uscendo da alcune rigidità che non hanno un reale valore pedagogico ma fornendo a insegnanti e famiglie opportunità di riflessione autentica sulla relazione con i nostri bambini e sui modelli che implicitamente mettiamo in campo.

			Naturalmente, accettando integralmente (come occorre) la lezione di scientificità e sperimentalismo del montessorismo, occorre evitare quelle secche di ortodossia intransigente che mirano o hanno mirato talvolta a isolare il metodo Montessori dallo sviluppo in atto della pedagogia e psicologia del nostro tempo [...] i gruppi montessoriani più sensibili e aperti da tempo hanno compreso che il miglior modo di tener fede alla lezione di Maria Montessori è di fare delle scuole montessoriane i laboratori più avanzati per la ricerca in atto sul mondo mai esaurito del bambino [...] in una ricerca appassionata per un’educazione liberatrice dell’infanzia, capace di promuovere lo sviluppo di tutte le proprie potenzialità, salva da condizionamenti autoritari, paternalistici e «cosalizzanti», e inserita nel paesaggio vero del nostro tempo in trasformazione; quello di una società industrializzata e tecnologica, ma che per ciò stesso non vuole essere meno autenticamente umana e democratica. (Cives, 1984, pp. 209-210) 

			L’educazione può essere ancora il centro pulsante della cittadinanza e della democrazia; la scuola spesso è in difficoltà, confusa, svuotata; le parole di Maria Montessori possono ancora fornire delle risposte, a condizione che non vengano brandite come arma per un rigore fine a se stesso, con il rischio di spegnere la loro carica generatrice tutta volta al cambiamento per il destino di ciascun bambino e con lui dell’umanità.

			

			
				
					1	Association Montessori Internationale – Educateurs sans frontières, montessori-esf.org.
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			Centro Nascita Montessori (CNM): www.centronascitamontessori.it 

				Sito istituzionale dell’Ente che si occupa della primissima infanzia con corsi rivolti a genitori e operatori di servizi educativi.

			Fondazione Montessori Italia: www.fondazionemontessori.it 

				Sito istituzionale dell’Ente. Si occupa di formazione, divulgazione e ricerca di carattere montessoriano a livello scolastico e accademico. Eventi ed iniziative dell’Ente, pubblicazioni di settore.

			Montessori in Pratica: www.montessoriinpratica.it 

				Sito nato per iniziativa di Prisca Melucco e dell’omonima associazione, con lo scopo di mettere in rete risorse e informazioni per una diffusione della pedagogia montessoriana. Corsi in presenza e on line per la formazione e il sostegno a insegnanti, educatori e genitori.

			The American Montessori Society (AMS): amshq.org 

				Sito istituzionale molto ricco di informazioni, video e link. AMS si occupa di formazione, divulgazione e diffusione del pensiero montessoriano con particolare attenzione alla scuola pubblica e con un ottimo programma per gli adolescenti.

			North American Montessori Teachers’ Association (NAMTA): www.montessori-namta.org 

				Sito dell’associazione di insegnanti Montessori statunitensi, con un web shop comprensivo di un ricco archivio montessoriano (a pagamento).

			Centri di ricerca e scuole

			Centro di Studi Montessoriani dell’Università degli Studi di Roma Tre (CeSMon): www.montessori.uniroma3.it 

				Principale centro di ricerca Montessori nel nostro Paese, offre un ricchissimo archivio montessoriano e informazioni sulle attività di formazione, ricerca e divulgazione.

			La scuoletta Montessori di Orbassano (TO): www.scuolettamontessori.it

			Il Sassolino (BS): www.ilsassolino.org

			La scuoletta «Liberi tutti» di Pagnacco (UD): www.lascuoletta.it

			Scuola del Colle (BZ): www.montessori.coop

			Produttori di materiali

			Nienhuis: www.nienhuis.com

				Produttore olandese, offre una gamma davvero ampia di materiali Montessori, con presentazione in tedesco e in inglese.

			Gonzaga arredi: www.gonzagarredi.com/prodotti/materiale-montessori 

				Primo produttore in Italia di materiali Montessori, sul sito è disponibile un ampio catalogo con illustrazioni e indicazioni di utilizzo.

			Craftabile: www.craftabile.com 

				I materiali proposti da Craftabile vengono progettati e realizzati in Italia con tecnologie di fabbricazione digitale e lavoro manuale di assemblaggio e finitura, sotto la supervisione scientifica di Fondazione Montessori Italia. Il sito illustra le scelte sul processo di produzione e presenta il catalogo dei prodotti disponibili.

			Boboto: www.boboto.it/it/progetti/montessori3d 

				Il progetto prevede la riproduzione dei materiali Montessori attraverso la stampa 3D, il taglio laser e tutte le tecnologie che consentono di ridurne l’elevato costo, rendendoli accessibili a tutti e permettendo di produrre anche «preziosi» piccoli pezzi che sono andati perduti o per sanare materiali rotti. Dal sito possono essere scaricati file di progettazione dei materiali open source e il catalogo dei materiali prodotti nel progetto Montessori 3D.

			Blog e altre risorse interessanti

			La Pappa Dolce: www.lapappadolce.net 

				Una miniera di risorse per la didattica e la pedagogia montessoriane (e non solo): tutorial, materiali predisposti, indicazioni operative. 

			How We Montessori: www.howwemontessori.com

				Un esempio di Montessori «a casa» in una famiglia australiana. Molte proposte di attività con belle fotografie. 

			Child Development Institute of the Redwoods: www.childoftheredwoods.com 

				Curato da Aubrey e David Hargis, con post divisi per età e per argomento. Una risorsa per genitori e insegnanti, ricco di spunti di riflessione.

			Montessori Commons: montessoricommons.cc 

				Sito creato da Rachel Hendron, insegnante formata AMI, molto ricco di presentazioni di materiali per la fascia 3-6 e 6-12, divisi per ambito. Presenta anche una buona sezione teorica.

			Miss Barbara: www.missbarbara.net 

				Barbara Dubinsky, insegnante Montessori, ha raccolto i suoi album per la fascia 6-12 (a pagamento). Di particolare interesse le cinque favole cosmiche, corredate dagli esperimenti e dai materiali necessari (gratis, molto accurate). 

			Just Montessori: www.justmontessori.com 

				Sito di un’insegnante Montessori che offre un curriculum completo, giorno per giorno, per il 3-6, sia sul web che in PDF, a pagamento. Attività divise per argomento. Offre anche un blog e alcune risorse gratuite da scaricare. 

			Montessori Guide: montessoriguide.org 

				Sito affiliato a AMI-USA, offre video e spunti di riflessione volti soprattutto a dare un’idea chiara di cosa possa costituire un approccio Montessori di qualità.

			The Kavanaugh Report: www.thekavanaughreport.com 

				Sito curato da Nicole Kavanaugh, una mamma homeschooler che offre numerosi spunti tratti dalla sua esperienza personale, anche sotto forma di corso. Il blog è ricco di attività divise per età.

			The Male Montessorian: www.themalemontessorian.com 

				Blog centrato soprattutto sull’eguaglianza di genere e sull’abbattimento dei pregiudizi sull’insegnamento alla prima infanzia come professione femminile, raccoglie contributi di diversi insegnanti su vari temi, anche di interesse storico.

			Montessori Foundation: www.montessori.org 

				Organizzazione indipendente americana, Montessori Foundation opera a molti livelli, dalla divulgazione alla consulenza alle scuole. Il sito offre molte risorse per genitori e insegnanti. A livello internazionale, come International Montessori Council, cerca di coordinare il lavoro dei montessoriani nel mondo per promuovere la diffusione del metodo.
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