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editoriale
Tra le tante conseguenze, più o meno vo-

lute, della globalizzazione mi preme sotto-
linearne una che ci coinvolge in modo par-
ticolare: sembra che le distanze tra cultu-
re siano state bruciate, non solo la terra è
diventata più piccola, ma la comunicazio-
ne quasi immediata ci porta ad un confron-
to continuo con l’altro, confronto legato an-
che alla pesante interdipendenza economi-
ca, per cui qualsiasi cosa capiti in un’area
qualsiasi ha immediate anche se a volte
poco visibili conseguenze altrove. Le varie
aree culturali non sembrano più occupare
uno spazio proprio in cui prosperano e da
cui si muovono per espandersi, commer-
ciare, entrare in relazione con mondi vici-
ni o lontani, ma sembrano quasi addossa-
te una all’altra in una rete fittissima di
scambi di tutti i generi: economici e cultu-
rali, virtuali o materiali. I mass media ci
portano ogni giorno, per esempio, l’Iraq in
casa mentre dietro l’angolo troviamo que-
gli stessi arabi che avevamo appena visto
in TV. In altri termini incontriamo conti-
nuamente “l’altro”, sia fisicamente nel quo-
tidiano, dalle badanti ai lavavetri, sia vir-
tualmente nell’immaginario di uno scontro
culturale di cui spesso ci sfuggono le coor-
dinate.

Non mi pare infatti che questa vicinan-
za abbia, almeno per ora, favorito una mag-
gior comprensione e mi sembra che nel
sentire comune si passi da un rifiuto radi-
cale e violento ad un’accettazione senza di-
scussione, in nome di un totale relativismo
culturale come se fossimo inchiodati all’al-
ternativa rifiutare tutto/accettare tutto; se
vogliamo invece arricchire noi stessi e la
nostra cultura o anche semplicemente so-
pravvivere in un mondo sempre più com-
plesso, dobbiamo imparare ad incontrare
l’altro e per farlo dobbiamo prima di tutto
conoscere noi stessi, dato che solo un’iden-
tità forte si può misurare con la diversità.
Il discorso sulla coscienza di sé e dei pro-
pri valori ci porterebbe lontano e non è qui
il caso di affrontarlo, in ogni modo un’iden-
tità forte da sola non è sufficiente, è neces-
sario anche conoscere l’altro per poterlo
capire.

Il problema non è affatto teorico, ma
molto pratico e concreto soprattutto per chi
opera nella scuola e vede mescolati nella

stessa classe cinesi e arabi o sudamericani.
Finchè gli alunni stranieri erano pochi ed
il loro mondo d’origine appariva lontano,
relegato in un generico orizzonte di
esotismo e povertà, era forse sufficiente un
po’ di buona volontà e di buon senso per
cavarsela, ma ora la situazione è diventata
più complessa, dato che i figli degli emigrati
extracomunitari sono più numerosi e che
il loro mondo ci incalza sui giornali e alla
televisione. Di fronte alla realtà attuale il
rifiuto non porta da nessuna parte, la tol-
leranza tout court non è una risposta ade-
guata: come puoi per esempio accettare che
uno studente rifiuti l’autorità se esercitata
da una donna?

Siamo quindi costretti a cercare di ca-
pire queste schegge di culture diverse con
cui ci dobbiamo confrontare partendo da
un ruolo molto delicato come quello dell’in-
segnante; l’attenzione al cinema, alla lette-
ratura, alla saggistica ci possono aprire
degli spiragli.

La comprensione culturale, anche se è
uno strumento essenziale, da sola non ba-
sta. E’ comodo e rassicurante pensare che
un’identità forte ed una buona conoscenza
dell’altrui cultura ci mettano al riparo una
volta per tutte dall’angoscia della scelta,
offrendoci soluzioni precise e definitive,
ma non è vero: se la vita è una relazione
continua, se la mia identità personale e
culturale deve interagire con quella altrui,
è necessario anche ripensare ogni momen-
to la frontiera e il limite tra ciò che si deve
accettare in nome del rispetto reciproco e
ciò che si deve rifiutare in nome di valori
che vorremmo universali, come per altro
dimostra il dibattito francese sul velo
islamico, che se non altro ha avuto il meri-
to di riconoscere l’esistenza di un proble-
ma e di affrontarlo.

E allora dobbiamo discutere del velo,
ma anche dell’infibulazione, della condizio-
ne femminile nelle varie culture, ma anche
di potere e di autorità. Dato che la frontie-
ra non può essere definita una volta per tut-
te, è necessario aprire un dibattito che af-
fianchi all’approccio culturale la pratica,
concreta del giorno per giorno, caso per
caso.

Elena La Rocca
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 SPUNTI DI RIFLESSIONE

Il velo della discordia
Michele Crudo

“…l’altro con le sue forme, con i suoi suoni, con i
suoi riti ci mette in discussione a un livello di pro-
fondità che non è retorico definire radicale, ci rin-
via la terribile sensazione della nostra contingen-
za, la possibile accidentalità di ciò che siamo, di ciò
cui teniamo (…) Gran parte delle nostre abilità in-
tellettuali è destinata a soffocare questa sensazio-
ne, ad annullare il rischio che ci viene dalla perce-
zione che altri punti di vista sul mondo sono possi-
bili…”

                                                       Franco Cassano

“ Il bagaglio più prezioso che portano gli stra-
nieri è la loro differenza, ma, affinché l’incontro con
loro diventi un’esperienza cognitiva, dobbiamo al-
lenarci a captarne i messaggi.”

                                                    Fatema  Mernissi

Il 10 febbraio di quest’anno l’Assemblea nazionale
francese ha approvato la legge che vieta, nelle scuole ele-
mentari e secondarie, di indossare indumenti e mostra-
re simboli che mettono in mostra la propria apparte-
nenza religiosa. La legge, che è entrata in vigore con
l’apertura dell’anno scolastico 2004/05, proibisce l’uso
del velo islamico (hijab), della kippa ebraica, del tur-
bante sikh, degli abiti gialli o arancioni dei buddhisti,
delle medaglie con simboli religiosi “mostrati in modo
ostentato”. Per i trasgressori è prevista una pena che va
dalla sospensione temporanea all’espulsione dalla scuo-
la.

Il testo della legge, prima di essere approvato, ha fat-
to molto discutere i francesi, creando nell’opinione pub-
blica due netti schieramenti le cui idee sono state espres-
se, attraverso giornali e televisione, da intellettuali ed
esponenti politici. Lo schieramento maggioritario,
rispecchiando il pronunciamento dei rappresentanti dei
partiti in Parlamento (494 voti a favore, 36 contrari, 31
astenuti), ha appoggiato l’approvazione della legge con
argomenti che attribuiscono allo Stato l’insindacabile
diritto di regolare, anche con atti impositivi, i compor-
tamenti sociali di natura religiosa. Di conseguenza lo
Stato francese, erede di una tradizione accentratrice pro-
iettata verso l’affermazione di una visione della cittadi-
nanza contraria a localismi e particolarismi, si è elevato
a fedele interprete dei principi egualitari proclamati dalla
rivoluzione dell’89 e ha varato una norma giuridica che,
nelle intenzioni, dovrebbe arginare l’affermazione di
atteggiamenti sociali ritenuti divergenti dalla concezio-
ne laica della vita.

Gli articoli contenuti nel decreto applicativo portano
infatti il titolo di Legge sulla laicità e fanno chiaramen-
te intendere che, colpendo tutti i credi religiosi compre-
so quello degli animisti, non sono motivati da una vo-
lontà discriminatoria. E’ difficile eccepire a questi ra-
gionamenti, soprattutto per chi, come me, apprezza e
condivide la razionalità illuminista cui si ispirano le

Costituzioni nazionali europee e gli Statuti degli orga-
nismi internazionali. Eppure c’è un’incongruenza nella
volontà normativa dello Stato che, di fronte all’asim-
metria modello dominante/identità delle mino-
ranze, decreta la salvaguardia delle abitudini sociali
della maggioranza a danno degli usi e costumi manife-
stati dalle minoranze religiose. Una tale presa di posi-
zione, sancendo in modo costrittivo la legalità di un
modello sociale astrattamente uniformante, si con-
figura in un’ottica unilaterale che assume le forme dell’
integralismo laico.

Ci tengo a precisare che non sono pregiudizialmente
refrattario al varo di leggi da parte dello Stato e ritengo
che, al fine di salvare vite umane, quelle sul divieto del
fumo nei locali pubblici e sulle nuove norme del codice
della strada fossero doverose. Ma nel caso in questione
non si tratta di educare cittadini riottosi e indisciplina-
ti, bensì di indirizzare un processo di integrazione che,
per non correre il rischio di scivolare verso un’assimila-
zione forzata delle comunità immigrate, deve rispettare
gli elementi costitutivi dell’appartenenza. L’identità di
ognuno di noi si basa su alcune fondamentali compo-
nenti: il territorio dove si nasce; la lingua parlata dalla
comunità; la consapevolezza di condividere valori che
consentono di collocare il proprio percorso esistenziale
nel solco di una tradizione collettiva. Quando si lascia la
propria terra, con l’angoscia della solitudine subentra
la crisi identitaria, perché tutti i punti di riferimento
vengono a mancare, tranne il legame ideale con la pro-
pria cultura di origine. Se le difficoltà di inserimento
diventano insormontabili, il legame tende nostalgica-
mente a rafforzarsi, offrendo all’emigrato/a un con-
solatorio rifugio che aiuta a dimenticare i problemi quo-
tidiani. La rievocazione nostalgica del passato restringe
l’area del dialogo interculturale, al pari della sospettosa
indifferenza della comunità autoctona che si affida alle
norme restrittive sui flussi migratori, sulla concessione
dei permessi di soggiorno, sui ricongiungimenti fami-
liari. L’incontro tra i membri di società diverse non è
mai stato lineare e privo di ostacoli, ma un dato di fatto
è inconfutabile: è determinato dal grado di permeabi-
lità e di reciprocità dei rispettivi gruppi di apparte-
nenza. Difatti, se le condizioni di instabilità della comu-
nità accogliente imprimono una progressiva chiusura, è
inevitabile che si verifichi una corrispondente reazione
da parte della comunità di stranieri che chiede un tolle-
rante inserimento.

Nell’ambito di questo discorso, la legge francese rap-
presenta una scossa al delicato equilibrio del processo
di integrazione, perché alimenta le incomprensioni e fa-
vorisce le rigidità, agevolando la contrapposizione fra
mentalità che fanno fatica a trovare spazi di confronto.
Fra tutti i gruppi religiosi, presi in esame dalla legge, ad
essere colpita è soprattutto la comunità islamica, le cui
donne sono state bersagliate dai francesi che all’uso del
velo attribuiscono il valore di un gesto provocatoriamen-
te di sfida. Il clima di tensione è cresciuto negli ultimi
anni a causa del timore di attentati che, nel quadro del-
lo scontro tra un Occidente sempre più aggressivo e un
mondo arabo sempre più umiliato, sono diventati una
tragica eventualità. L’esigenza di non concedere a ipo-
tetiche terroriste un nascondiglio per armi ed esplosivi
è stata una delle motivazioni che hanno accelerato l’iter
della legge. In questo modo lo Stato, in quanto garante
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supremo della sicurezza nazionale, si è sentito autoriz-
zato a legiferare.

Accanto a questa giustificazione, che considero un
pretesto, se n’è affiancata un’altra, addotta in particola-
re dalle femministe, tra cui alcune mie colleghe e ami-
che, con le quali ho appassionatamente dibattuto. E’
quella di opporsi all’uso del velo imposto dai genitori di
osservanza coranica alle proprie figlie. Secondo questa
tesi le donne islamiche non sarebbero libere di scegliere
il proprio abbigliamento, come se vestire conformemen-
te a criteri etici non possa essere frutto di una libera scel-
ta. Anzi, il fatto che  nei paesi occidentali esse sono la
minoranza mi lascia presumere che lo facciano consa-
pevolmente. La stessa riflessione, svolta da un altro pun-
to di osservazione, vale per le donne che nei paesi
musulmani ho visto vestire all’occidentale. La loro scel-
ta non mi autorizza a pensare che siano state spinte solo
dal bisogno di emulare esteriormente uno stile di vita
estraneo alle tradizioni locali e, di conseguenza, ad esclu-
dere una loro partecipata adesione ai cam-
biamenti in atto nei paesi maghrebini e
mediorientali.

Del resto, chi ci garantisce che le donne
occidentali siano realmente libere nello sce-
gliere attillati jeans e scarpe con spericolati
tacchi a spillo pubblicizzati da patinate rivi-
ste di moda? E inoltre: sottoporre il proprio
corpo a stressanti cure dimagranti è solo
espressione di un gusto squisitamente fem-
minile o interloquisce anche con un imma-
ginario ottusamente maschile, che giudica la
donna in base al suo fascinoso potere
seduttivo così come appare offensivamente
mercificato nei messaggi pubblicitari?

In questo campo non è facile districarsi, perché è molto
labile il confine tra scelte individuali e condizionamenti
sociali, tra sfera personale e ambiente culturale. Sareb-
be quindi opportuno orientarsi tenendo presente un
principio: anteporre il meno possibile la lex allo ius,
per evitare che l’autorità statale evocata da Creonte com-
prima, fino a schiacciare, la fratellanza fra gli esseri
umani alla quale si appella Antigone. Le leggi sono indi-
spensabili, anzi necessarie a un regolare svolgimento
della convivenza civile, ma non devono calpestare nor-
me consuetudinarie che definiscono e caratterizzano
l’identità culturale degli individui e delle comunità. Se
non si fa attenzione a questo presupposto si corre il ri-
schio di avallare atti discriminatori, come è successo nel
piccolo centro di Samone, in provincia di Ivrea, dove a
una signora marocchina è stato impedito di fare la ma-
estra in un asilo nido privato. Intervistata da un giorna-
lista, Fatima Mouayche ha dato delle risposte che pos-
sono esserci d’insegnamento.

G. –  Perché indossa il velo islamico? –
F.  –  E’ la mia religione, una libera scelta, nessuno mi

ha mai obbligato a farlo. –
G. –  Cosa la fa arrabbiare più di tutto? –
F. –  Penso alle suore cattoliche, penso che il loro ve-

stito non sia poi così diverso dal mio. –  (1)
La vicenda si è in seguito risolta positivamente grazie

all’intervento del Comune, che le ha concesso di inse-
rirsi in una struttura pubblica. Però, pensare che quello
che è accaduto a Fatima, a partire da settembre, può
succedere in tutte le scuole dell’obbligo francesi è asso-
lutamente inaccettabile!

Le idee finora enunciate non devono tuttavia far pen-
sare che, in ottemperanza a un malinteso relativismo
antropologico, ciò che è lecito per lo ius non debba esse-
re sanzionato dalla lex. Nel caso dell’infibulazione, per
esempio, lo Stato ha l’obbligo di vietare la mutilazione
dei genitali femminili anche quando la vittima è

consenziente. La clitoridectomia è in uso in ventotto
paesi africani ed è seguita da numerose famiglie di im-
migrati che la praticano clandestinamente negli appar-
tamenti privati o la impongono alle bambine in uno dei
viaggi di ritorno in patria. E’ perciò condivisibile l’orien-
tamento del Parlamento italiano, dove è stata discussa
e approvata una proposta di legge che prevede pene se-
verissime per i professionisti che eseguono il taglio del
clitoride.

Su come contrastare non solo giuridicamente questa
usanza violenta, che - come ha precisato l’imam Tantawi
dell’Università Al-Azar del Cairo -  non è contemplata
dal Corano ma è di origine tribale, si è pronunciato il
medico somalo Omar Abdulkadir, direttore all’ospeda-
le fiorentino di Careggi del Centro di prevenzione e cura
delle conseguenze legate all’infibulazione. Egli suggeri-
sce, in alternativa alla mutilazione sessuale, una pun-
tura di spillo sul clitoride anestetizzato. In questo modo
si salverebbe la ritualità dell’atto, con le implicite valenze

culturali ad essa connesse, senza che venga
inflitta la sofferenza fisica. La coraggiosa ini-
ziativa del medico, nonostante venga osteg-
giata da parecchie esponenti femministe, è
ammirevole perché è un tentativo di gettare
un ponte fra due culture distanti.

Il suo è il gesto di chi offre una soluzione
simbolica che, conservando il valore ritua-
le dell’usanza, la rende accettabile in un con-
testo che non è quello del villaggio africano,
ma dei centri urbani di una nazione europea
dove le donne non sono più soggette a
sopportazioni anacronistiche. Il suo è il con-
siglio di un immigrato che, conoscendo la
cultura da cui proviene e quella in cui attual-

mente vive, si pone il problema di creare un canale
comunicativo tra i membri delle due società. Perciò,
ponendosi come intermediario tra due civiltà di cui com-
prende i differenti punti di vista, le ha invitate a un di-
gnitoso compromesso.

Il suo ruolo è simile a quello del traduttore, che, sen-
za tradire il senso del messaggio, deve rendere compren-
sibile l’intenzione comunicativa in una lingua che non è
quella dell’autore. E, come mette in evidenza U. Eco,
“…non si può stendere una tipologia delle traduzioni,
ma al massimo una tipologia (sempre aperta) di di-
versi modi di tradurre, volta per volta negoziando il
fine che ci si propone – e volta per volta scoprendo che
i modi di tradurre sono più di quelli che sospettiamo.”
(2)

Che la via da intraprendere, nel dialogo tra i popoli
europei e il popolo dei migranti, è quella della
negoziazione lo dimostra non solo l’apertura mentale
del medico Abdulkadir, ma i tanti esempi di proficuo
confronto che emergono dalla vita di tutti i giorni. Se
ne potrebbero citare parecchi, ma mi limito a segnalare
la diffusa presenza degli immigrati sia nelle rappresen-
tanze sindacali delle fabbriche, sia nel tessuto produtti-
vo italiano (circa 14.000 piccoli imprenditori). Per il suo
significato altamente emblematico riporto comunque un
evento che, pur non bilanciando la lacerante carica ne-
gativa della legge francese, aiuta a sperare.

Si tratta dell’accordo firmato tra la cooperativa Essevi,
che fornisce servizi di spedizione pacchi all’aeroporto
di Linate, e la Fit-Cisl. Nella cooperativa lavorano 160
operai, di cui 90 sono di religione musulmana, ai quali
è stata riconosciuta la pausa per la preghiera: 30 minu-
ti, retribuiti in orario di lavoro, ogni 6 ore.

(1) da la Repubblica del 23/3/04
(2) U. Eco “Dire quasi la stessa cosa” Bompiani, Mila-

no, 2003



5StrumentiCres ● Settembre 2004

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

��������������������

Da Yanga a Zumbi, per una
didattica della memoria
La nostra scuola dimentica gli schiavi

Alessandro Marescotti*

Ci siamo assolti: la schiavitù non c’è più. E’ venuto il
momento di smontare questa falsa certezza e di raccon-
tare veramente nella scuola la storia nascosta degli schia-
vi. Che non è finita.

In questo numero Daniele Marescotti ci da un quadro
attuale del fenomeno schiavitù mentre sulle pagine del
giornale “Manitese” riportiamo la storia di Gaspar
Yanga, lo schiavo che in Messico nel 1570 guidò una sol-
levazione degli schiavi. Con i suoi compagni riuscì a re-
sistere agli attacchi dell’esercito spagnolo e infine otten-
ne un trattato di pace che riconobbe una sorta di “statu-
to autonomo” alla sua città di schiavi liberati.

Possiamo dire che Yanga è riuscito là dove invece ha
fallito Spartaco, schiavo ribelle ai tempi dell’antica
Roma. Yanga non è stato un ribelle sconfitto, non è ri-
masto un semplice testimone della storia degli oppres-
si: ma ha dimostrato che un altro mondo è possibile ed
è anche realizzabile.

L’esperienza messicana fu replicata in Brasile dove si
formarono le prime comunità di schiavi liberi. E’ l’espe-
rienza dei quilombos, villaggi clandestini fondati, in pre-
valenza fra il XVII e XVIII secolo.

I quilombos
La Serra da Barriga ospitò parecchi quilombos, ma il

più grande e il più noto rimase sempre il primo:
Palmares. I quilombos resistettero quasi un secolo alle
varie spedizioni organizzate contro di loro.1  In partico-
lare il quilombo di Palmares resistette piú di 100 anni;
la sua origine è anteriore al 1600, l’anno preciso non si
sa.2  “La regione di Palmares – scrive fra David R. Santos
- ebbe questo nome a causa del grande numero di pal-
me e di foresta fitta piena di animali pericolosi. Era
formata da montagne e precipizi. Ci sono documenti di
quest’epoca che dicono che Palmares era un vero e pro-
prio Stato Nero. Gli attacchi e le persecuzioni erano
molte. Tutte le spedizioni dei colonizzatori fallirono di
fronte a Palmares”3 .

Ganga Zumba, capo di Palmares, fu tradito, imprigio-
nato ed avvelenato dopo aver ricevuto false promesse
dai colonizzatori.

Zumbi
Importante è la storia di Zumbi, un altro schiavo che

si era liberato e che si era rifugiato a Palmares. In un
accordo fatto con Ganga Zumba, nel 1678, Zumbi di-
venne il capo delle forze armate di Palmares. Per Zumbi
l’importante non era vivere libero da solo, ma liberare
tutti i neri ancora schiavi.

Per far schiacciare l’esercito di Zumbi il Portogallo
ebbe bisogno di mettere insieme l’esercito piú forte di
tutta la sua storia coloniale. Riuní 5000 uomini. Il
quilombo fu distrutto dai cannoni. Nel 1685, nella fore-
sta, Zumbi tentò di riorganizzare l’esercito. Il 20 novem-
bre del 1695 Zumbi fu catturato e assassinato. La sua
testa fu tagliata ed esposta in una piazza pubblica, a
Recife. “Vari palmarinos – racconta fra David R. Santos
- andarono nella Paraiba dove, con altri neri ed indios,
fondarono il Quilombo del Cumbe, che era molto com-
battivo e resistette fino al 1731. Altri si sparsero nelle
varie cittá brasiliane portando questo ideale”4 .

Scrive Roberto Marazzani: “Non ha un’importanza
marginale riscoprire la storia dei quilombos: è una
conferma che gli schiavi, a differenza di ciò che viene
raccontato normalmente, resistettero. Disperatamen-
te. Con ogni mezzo. E crearono delle comunità demo-
cratiche in un contesto di barbarie spietata”5 .

Padre Ettore Frisotti6  in Brasile intitolò  proprio a
Zumbi uno dei primi siti Internet Internet. 7

Purtroppo la storia di Yanga e quella di Zumbi non
sono presenti nei manuali scolastici, ancora molto
eurocentrici e poco interculturali.

La nonviolenza
di Martin Luther King

Leggendo la storia di Gaspar Yanga e di Zumbi emer-
ge un dato ineludibile: non poterono che liberarsi e re-
sistere con la violenza.

Era una violenza necessaria a fuggire e a non farsi
acciuffare. Il loro fu uno strappo che ebbe bisogno della
forza.

Tuttavia percorrendo storicamente la strada della li-
berazione dei neri emerge – a completamento della lot-
ta degli schiavi – la strategia nonviolenta per dare “più
forza” alle loro rivendicazioni. Martin Luther King dis-
se: “I bambini hanno una parte importantissima nella
nostra lotta… Ciò pure stabilisce una differenza netta
fra i metodi della violenza e della nonviolenza. Il pri-
mo metodo ricorre agli uomini nerboruti, ai pugni sal-
di, ai bastoni. Il secondo si affida a una qualità univer-
sale, a una dimensione di cui fanno parte anche i cie-
chi, i monchi e i bambini”.8 * docente di Lettere, Scuola Media Superiore, Taranto
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� La schiavitù in una
sottocommissione
dell’Onu

Faremmo un grave errore se considerassimo la schia-
vitù un argomento del passato.

Nonostante sia un fenomeno così vasto, noi occiden-
tali ignoriamo la schiavitù come problema e come prio-
rità del cambiamento così come la ignoravano gli intel-
lettuali greci o romani dell’antichità. Magari fra qual-
che anno gli Stati Uniti proclameranno una guerra per
controllare i pozzi petroliferi di una nazione in cui vi è
la schiavitù, e la scopriremo inorriditi sugli schermi dei
nostri televisori dopo averla ignorata completamente,
salvo qualche secondo concesso da avari giornalisti a
Mani Tese per la Global March.

L’Onu stessa non è che fino ad ora abbia brillato, tan-
to che Kevin Bales afferma: “Al momento attuale, la
schiavitù ricopre uno degli ultimi posti delle priorità
delle Nazioni Unite; se ne occupa un gruppo di lavoro
di una sottocommissione di una commissione del Con-
siglio economico e sociale, che riferisce all’Assemblea
generale (e di solito si perde nella mischia)”.

2004: una svolta
o una finta?

Il fatto che l’Onu abbia dedicato il 2004 alla lotta con-
tro la schiavitù può essere letto come una positiva novi-
tà ma il più totale silenzio dei media sulla questione con-
ferma quanto sia ancora lunga la strada da compiere per
portare all’opinione pubblica la realtà di fatti che i me-
dia nascondono con la stessa indifferenza con cui gli
intellettuali dell’antichità – anche i più “democratici” -

sorvolavano sull’immoralità della schiavitù, tanto da
dedicarvi poche righe (e marginali) nelle loro colte ri-
flessioni. Più o meno come gli opinion maker dei gior-
nali più noti e i leader di tanti partiti politici di oggi. Del
resto c’è sempre qualcosa di più importante di cui oc-
cuparsi, anche a sinistra.

“Usa e getta”
La filosofia della schiavitù contemporanea è quella di

dominare la vita degli schiavi evitandone il fastidio di
mantenerli per tutta la vita. Ad esempio, spiega Kevin
Bales, la produttività degli schiavi brasiliani dell’Otto-
cento era legata alla loro età: “La schiavitù era redditi-
zia, ma la redditività era intaccata dal costo del man-
tenimento dei neonati, bambini piccoli e vecchi non più
in grado di produrre. La nuova schiavitù elimina que-
sto costo aggiuntivo, incrementando così i profitti”.

Ciò che oggi la globalizzazione del profitto chiede è
una sorta di “schiavitù usa e getta”, la sostituzione di
uno spietato controllo per il tempo necessario e non una
proprietà a vita, con i suoi costi.

Facciamo il nome di una nazione dove vige la schia-
vitù: Mauritania. “Per puntellare il governo della Mau-
ritania – spiega Bales – Stati Uniti e Francia garanti-
scono al regime grossi invii di aiuti materiali e una
montagna di giustificazioni politiche”. Ed ecco che ci
spieghiamo come mai, nonostante la schiavitù, la Mau-
ritania non compaia mai fra gli “stati canaglia”.

Blitz nonviolenti per
liberare i bambini schiavi

Franco Gesualdi9  ha una lunga esperienza di studio
del problema e da tempo ha puntato l’attenzione sulla
produzione dei tappeti: “L’India è uno dei maggiori
esportatori di tappeti annodati a mano e occupa 300
mila bambini in servitù, 50 mila dei quali sono in schia-
vitù. Si tratta di bambini portati via di casa con l’in-
ganno. Un giorno si è presentato a casa loro un tipo
ben vestito che ha raccontato ai loro genitori della pos-
sibilità di prendere in custodia i bambini per addestrar-
li a fare i tessitori”.

I genitori ricevono a questo punto una somma di de-
naro come acconto del futuro guadagno del bambino.

“Ma una volta partiti i figli - continua Gesualdi - i
genitori non ne hanno più alcuna notizia e a volte,
quando vanno a cercarli, non riescono nemmeno a ve-
derli perché sono cacciati con il fucile. Se poi chiedono
di averli indietro si sentono dire che prima di tornare
a casa devono ripagare la somma che hanno ricevuto
come prestito e che nel frattempo è aumentata di 10 o
20 volte a causa degli interessi, delle spese di manteni-
mento del ragazzo, dei danni che ha fatto durante l’ap-
prendimento. Conclusione: il bambino deve restare fin-
ché fa comodo al padrone. Non di rado finché è cada-
vere, perché molti di loro muoiono a causa della mal-
nutrizione e delle malattie contratte nello sgabuzzino
chiuso e polveroso in cui devono lavorare”.

Che fare? Gesualdi fa l’esempio di Sathyarti, fonda-
tore di un movimento che libera i bambini imprigiona-
ti: “Questa situazione è stata presa di petto da un grup-
po che, con l’aiuto dei genitori, fa delle vere e proprie
incursioni a sorpresa nei laboratori in cui sono rin-
chiusi i bambini e li libera. Fino a oggi sono stati libe-
rati in questo modo 24 mila bambini”. Ma non basta.
Sathyarti si è fatto promotore di un marchio di garan-
zia da applicare a tutti i tappeti ottenuti senza usare la
servitù minorile.
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Prelevare gli organi
dei nuovi schiavi

Non vengono più inchiodati sulla croce. La nuova
schiavitù degli uomini usa e getta obbedisce ad un cri-
terio di utilità del corpo. Consente di prelevare gli orga-
ni e trapiantarli, cosa che in passato non era possibile
fare. I Romani non avevano le sale operatorie di oggi.
Cominciano oggi a trapelare le prime denunce documen-
tate sul traffico d’organi. Bambini venduti o rapiti. E
svuotati. Il coraggio della denuncia ha già provocato tre-
mende ritorsioni. Nel febbraio del 2004 è stata infatti
uccisa a Nampula in Mozambico la missionaria luterana
di origine brasiliana Doraci Julita Edinger, di 53 anni,
in Africa da sei anni. Aveva rotto il muro di omertà sulla
sorte di molti bimbi fatti a pezzi dai trafficanti di organi.
Prima l’hanno violentata, poi l’hanno uccisa a martella-
te. 10  Si teme ora anche per la vita delle Serve di Maria e
delle Comboniane che hanno scelto di denunciare il traf-
fico di organi.11

La bugia si impara a scuola
Una consolidata abitudine porta nella scuola il seguen-

te schema rassicurante: schiavitù nell’antichità, servitù
della gleba nel Medio Evo, lavoratori salariati con il ca-
pitalismo. La schiavitù scompare e non ce ne occupia-
mo se non per i viaggi dei negrieri in America. La In-
ghilterra della rivoluzione borghese ne acquisisce il mo-
nopolio ma in fondo c’è poi la guerra di secessione ame-
ricana che sistema tutto. E ci autoassolviamo: la schia-
vitù non c’è più. La bugia in cui viviamo, la non consa-
pevolezza comincia qui, si impara sui banchi di scuola,
complice forse anche un certo marxismo eurocentrico
convertitosi poi in politica di governo. E’ venuto il mo-
mento di smontare questa falsa certezza e di raccontare
veramente nella scuola la storia nascosta degli schiavi.
E’ un debito morale verso il passato, è un dovere di at-
tenzione verso il presente. Occorre praticare una didat-
tica della memoria che si colleghi oggi ad una pedago-
gia della liberazione che ha il suo punto di riferimento
in Paulo Freire e nella sua educazione alla coscien-
tizzazione12 .

1 http://www.oloxum.com/capohome.html
2 http://www.giovaniemissione.it/mondo/sud4.htm
3 http://www.giovaniemissione.it/mondo/sud4.htm
4 http://www.giovaniemissione.it/mondo/sud4.htm
5 Roberto Marazzani, Quilombos, ed. Orme; cfr. http://

www.edt.it/estratti/estratto.php?id=8870635686
6 Una bella testimonianza di padre Ettore Frisotti , che

ci ha lasciato precocemente, si può leggere qui http://
italy.peacelink.org/pace/articles/art_224.html

7 Cfr. http://ospiti.peacelink.it/zumbi/org/comboni/ita/
home.html

8 Citato in Aldo Capitini, “Educazione aperta 2”, la Nuo-
va Italia, Firenze 1968

9 E’ stato un allievo di don Lorenzo Milani e ha fondato
il Centro Nuovo Modello di Sviluppo. Qui riportiamo alcu-
ne informazioni tratte da “Per uno scambio equo”, Guerre
e pace, luglio.agosto 2004.

10 Fonte: http://www.peacereporter.net/it/ canali/voci/
dossier/040227mozambico   e http://qn.quotidiano.net/
chan/mozambico:5221259:/2004/06/17:

11 Per una presa di posizione cattolica si legga http://
www.padreclaudiocrimi.it/ita/organi1.htm

12 Cfr. http://lists.peacelink.it/scuola/msg00128.html

Dalla schiavitù di
ieri a quella di oggi
Stime prudenti parlano di 27 milioni di
schiavi in tutto il mondo oggi. L’articolo 600
del codice penale italiano punisce il reato
di “riduzione o mantenimento in schiavitù”
con la reclusione da 8 a 20 anni.

Quando lo schiavo
era “captivus”

La schiavitù è esistita fin dall’antichità. Il termine
“schiavo” deriva da “slavum” cioè “slavo” a causa della
diffusione in Italia di schiavi di origine slava. Questo
termine risale però al secolo X. Il termine usato prece-
dentemente era invece “servus” e risale all’epoca roma-
na. Gli schiavi erano impiegati in lavori di solito umili e
pesanti e venivano procurati facendo guerre alle popo-
lazioni straniere (in questo caso il termine usato per lo
schiavo era “captivus” ovvero prigioniero di guerra);
anche individui più o meno criminali all’interno della
stessa società potevano diventare schiavi. Vi era infine
la schiavitù per debiti che rendeva schiavi gli individui
più poveri e indebitati all’interno di una stessa società.

In Grecia gli stessi filosofi non considerarono la schia-
vitù come moralmente deplorevole. Disse Aristotele, uno
dei più grandi filosofi greci: “L’essere che può prevede-
re con l’intelligenza è capo per natura, è padrone per
natura, mentre quello che può faticare col corpo, è sog-
getto e quindi per natura schiavo”.

I 27 milioni di schiavi
del Duemila

Kevin Bales, massimo studioso del fenomeno della
schiavitù contemporanea, ha scritto un libro dal titolo
“I nuovi schiavi”1 . Bales scrive: “La gente pensa che la
schiavitù sia finita, invece non è mai stata così diffusa
come oggi. Stime prudenti parlano di 27 milioni di
schiavi in tutto il mondo”. Ma come è possibile ciò? E’
sicuramente la prima domanda che verrebbe in mente
a chiunque dovesse leggere questa stima. Quel “chiun-
que” crede (ma non è l’unico) che la schiavitù sia finita
da un pezzo. Ma non è così. Secondo l’OIL (Organizza-
zione Internazionale del Lavoro) “ogni anno 1.2 milio-
ni di bambini sono ridotti in schiavitù, impiegati in at-
tività pericolose o sfruttati nella prostituzione. I mino-
ri oggetto di traffico sono intrappolati in una rete che
attraversa tutti i continenti, coinvolgendo un numero
elevatissimo di Paesi, sia all’interno dei con fini nazio-
nali sia a livello internazionale”.

Daniele Marescotti
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IIIII SITI INTERNET SULLE SITI INTERNET SULLE SITI INTERNET SULLE SITI INTERNET SULLE SITI INTERNET SULLE
NUOVE SCHIAVITÙNUOVE SCHIAVITÙNUOVE SCHIAVITÙNUOVE SCHIAVITÙNUOVE SCHIAVITÙ

● www.manitese.it www.manitese.it www.manitese.it www.manitese.it www.manitese.it  - Sito dell’associazione Mani
Tese che si batte contro lo sfruttamento del lavoro
minorile attraverso progetti di sviluppo e coordinan-
do per l’Europa le iniziative della global march il cui
sito è: www.globalmarch.itwww.globalmarch.itwww.globalmarch.itwww.globalmarch.itwww.globalmarch.it

● www.antislavery.orgwww.antislavery.orgwww.antislavery.orgwww.antislavery.orgwww.antislavery.org - Sito ufficiale di Antislave-
ry International. Lingue: francese, italiano, spagnolo.

● www.iabolish.comwww.iabolish.comwww.iabolish.comwww.iabolish.comwww.iabolish.com - I abolish è il sito dell’Ameri-
can Anty-Slavery Group. Si tratta di un’organizzazione
popolare fondata nel 1993 per combattere la schiavi-
tù nel mondo. I abolish, che oltre ad un sito è anche
un progetto, ha principalmente i seguenti obiettivi:
far diventare la schiavitù una preoccupazione pres-
sante nell’ambito dei diritti umani e mobilitare un po-
tente movimento anti-schiavitù. Sito in lingua inglese.

● www.hrw.orgwww.hrw.orgwww.hrw.orgwww.hrw.orgwww.hrw.org - Sito ufficiale di Human Rights
Watch. Disponibili notizie in lingue diverse: purtroppo
manca proprio l’italiano.

● www.amnesty.orgwww.amnesty.orgwww.amnesty.orgwww.amnesty.orgwww.amnesty.org - Sito ufficiale Amnesty
International. Notizie in inglese. Disponibili anche in
francese, spagnolo e arabo. Per l’italiano si può con-
sultare www.amnesty.itwww.amnesty.itwww.amnesty.itwww.amnesty.itwww.amnesty.it

● yale.edu/lawweb/avalon/diana yale.edu/lawweb/avalon/diana yale.edu/lawweb/avalon/diana yale.edu/lawweb/avalon/diana yale.edu/lawweb/avalon/diana  - E’ un archivio
internazionale in inglese di documenti giuridici sui di-
ritti umani.

� Mauritania: la storia di Bilal
Nel libro di Bales vi sono tante storie. Apriamolo e

leggiamone una a caso: è la storia di Bilal2 . Bilal è un
ragazzo di circa vent’anni della Mauritania che vende
acqua per conto del suo padrone. Quando si confida con
Bales, Bilal dichiara: “Io sono uno schiavo. Ciò che vo-
glio veramente è un salario, una somma stabilita di
denaro in cambio del mio lavoro”.

La differenza effettiva che c’è fra un lavoratore sfrut-
tato e uno schiavo è il vincolo di coercizione. Tale vinco-
lo lega strettamente lo schiavo al padrone per cui Bilal
non può allontanarsi, se non con un permesso, dalla casa
del suo padrone. Bilal inoltre non percepisce un salario
che gli permetterebbe di avere una sua vita e una sua
casa anche se miserabile. Infatti, continua Bilal: “Quan-
do gli ho parlato di salario, il padrone mi ha risposto
che è meglio così, che lui mi dà da mangiare, magari
qualche spicciolo da tenere in casa e che devo rimane-
re a casa sua. Cosa posso fare? Se mi lamento, il pa-
drone mi rimanderà in campagna dove ha ancora più
controllo su di me”. Se inoltre a Bilal venisse in mente
di scappare farebbe una brutta fine: “Bilal e gli altri –
spiega Bales – sanno cosa può succedere agli schiavi
che si danno alla fuga. Hanno sentito parlare di schia-
vi cacciati e ammazzati dai padroni e sanno che i tri-
bunali si schierano raramente contro gli assassini”3 .
Bilal è costretto quindi a lavorare con tubi e dei rubinet-
ti in un posto come la Mauritania dove spesso manca
l’acqua corrente.

Schiavitù in Italia
Sicuramente la Mauritania è un paese lontano e con

una giurisdizione non particolarmente efficace. Tutta-
via non si deve pensare che episodi di riduzione schiavi-
tù non avvengano anche in Italia. Certo da noi ci sono
norme che aiutano a combattere questo fenomeno. L’ar-
ticolo 600 del codice penale punisce il reato di “riduzio-
ne o mantenimento in schiavitù” con la reclusione da 8
a 20 anni; la pena è aumentata se il reato è commesso in
danno di un minore o se ha come fine lo sfruttamento
della prostituzione o il traffico di organi.

La riduzione in schiavitù è emersa più volte dietro la-
boratori clandestini gestiti da cinesi; ci sono stati episo-
di di manovali rumeni “schiavizzati” nella provincia di
Arezzo nei cantieri edili. L’articolo 600 del codice pena-
le è entrato in azione in decine di procure italiane. Un
fenomeno particolarmente diffuso e molto grave è la ri-
duzione in schiavitù di ragazze extracomunitarie che
vengono costrette a prostituirsi arrivando a guadagna-
re anche 500 euro al giorno. Scrive il giornalista Dino
Martirano che queste prostitute “per riscattare il debi-
to contratto con l’organizzazione (viaggio, affitto, do-
cumenti falsi) dovranno lavorare per due anni. Le
albanesi, invece, sono costrette a lavorare a vita”.4

Schiavi di ieri e di oggi
Una domanda  che sorge spontanea è: “C’è differenza

fra gli schiavi di ieri e quelli di oggi?”. Per darci un’idea
dello schiavo contemporaneo diamo ancora uno sguar-
do al libro di Kevin Bales: “Nella nuova schiavitù la raz-
za significa ben poco. In passato ci si serviva delle dif-
ferenze etniche e razziali per spiegare e giustificare lo
schiavismo (…) Oggi l’etica del denaro vince su ogni
altra preoccupazione. La maggior parte dei detentori
di schiavi non sente alcun bisogno di spiegare o difen-
dere il metodo adottato per reclutare o gestire lavoro.

La schiavitù è un affare assai vantaggioso e gli alti pro-
fitti sono una giustificazione più che sufficiente”5 .

La lotta contro
la schiavitù oggi

Non è da escludere che anche oggi schiavi coraggiosi
e decisi come Yanga esistano. Da soli però possono fare
ben poco: hanno bisogno della nostra mano per com-
battere i loro nemici. E se cercare di combattere la cieca
logica del profitto può sembrare come respingere ne-
mici che hanno armi molto più potenti delle nostre è
bene ricordare che Yanga e i suoi respinsero una briga-
ta spagnola solo con vecchi moschetti, archi, frecce, pie-
tre, bastoni e lance.

Cosa possiamo fare noi?
Associazioni come Mani Tese, Anti-Slavery In-

ternational, Human Rights Watch e Amnesty Inter-
national indagano sulle violazioni dei diritti umani in
tutto il mondo. Collaborare con queste associazioni si-
gnifica aiutarle nella lotta contro un fenomeno che an-
cora oggi è tutt’altro che un fantasma: lo schiavismo.

1 Kevin Bales, I nuovi schiavi, Feltrinelli, Milano 2000
2 Il nome Bilal, in realtà, non è il nome proprio del giova-

ne venditore di acqua, ma è un nome unico per molti schiavi.
Bilal deriva dal nome dello schiavo di Maometto, che in se-
guito lo liberò e ne fece il primo muezzin, ossia colui che in-
vita i mussulmani alla preghiera dalla torre della moschea.

3 Kevin Bales, I nuovi schiavi, Feltrinelli, Milano 2000, p.
101

4 Corriere della Sera del 18 febbraio 2004; nell’articolo si
fa riferimento al rapporto “Transcrime” redatto dal prof.
Ernesto Savona.

5 Kevin Bales, I nuovi schiavi, Feltrinelli, 2000, Milano,
p. 15
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Nel corso dell’a.s. 2003/2004 il “Molinari” di Milano
ha deciso di rilanciare la Biblioteca di Istituto, che già
nel passato aveva visto fiorire numerose iniziative
prestigiose dal punto di vista culturale, come luogo di
incontro e confronto. Diverse le iniziative intraprese a
questo scopo fra cui la mostra ”Ukiyo-e e Japonisme.
Storia di un incontro appassionato fra Oriente e Occi-
dente”1  e il progetto “Palme, Mangrovie, Bambù”, un
percorso attraverso le letterature dell’Africa, dei Caraibi,
dell’India. Pur svolgendosi in parte in orario pomeridia-
no (sei ore) per le classi che hanno aderito l’iniziativa ha
costituito parte integrante del curricolo di lettura.

Alcuni aspetti formativi
legati al progetto

- dal “non più” al “non ancora” è la condizione stes-
sa dell’adolescenza (età dei nostri studenti), ma è anche
la cifra del nostro presente mondiale (ricostruzione del
“noi” cittadini dello stesso mondo)

- gli adolescenti (e non solo loro) ricercano la pro-
pria identità: come può la scuola contribuire senza es-
sere invasiva? Può forse a sua volta ricercare nuovi ruoli
di mediazione culturale. La biblioteca potrebbe essere
un ottimo strumento; via dunque il senso di musei-
ficazione che la circonda agli occhi degli studenti, di-
venti piuttosto luogo reale e anche virtuale di incontro.

- siamo costretti ad un nuovo senso, nuovi significati
- liberiamoci dall’ossessione della perfezione: siamo

imperfetti, dunque aperti alla diversità; ricreiamo il
mondo a partire dalla contaminazione con l’”Altro”; co-
struiamo mappe cognitive nuove per un percorso di in-
clusione reciproca.

- per radicarsi con gli Altri cittadini nella realtà, cer-
chiamo di sfruttare la forza della lingua (scritta/parla-
ta) come dialogo

- per prima cosa impariamo a percepire l’Altro come
soggetto portatore di cultura (attraverso il TEMPO: con-
divisa MEMORIA interculturale). Consentiamo loro di
tornare ad essere voce.

- raccontarsi agli altri è un bisogno per il futuro co-
mune. Ridefinizione negoziata.

- riflettere su generazioni, tradizioni, appartenenze
co-adattive.

CURRICOLO DI LETTURA

Finalità educative
Alcune precisazioni:
- gli studenti leggono poco e malvolentieri: la lettura

va ri-motivata, mettendone in evidenza alcune po-
tenzialità, per esempio quelle collegate agli strumenti
per convivere

- siamo abituati ormai a lavorare per testi, con molti

esercizi che portano direttamente sul piano meta-
cognitivo, non sempre di dimestichezza per gli studenti

- tentare invece l’approccio “ricorso al testo lettera-
rio per scopo e interesse” per una negoziazione di senso
con gli studenti; ruolo della narrazione (fiabe, TV e al-
tre ... Reality show) nella formazione della visione del
mondo.

Scelte adulte ed esperte
Quando si dispone di sei ore non si può pensare di

affrontare, in ottica interculturale, tutti i continenti
extraeuropei nella loro varietà e complessità; né l’ap-
proccio enciclopedico appare minimamente opportuno,
congruente con le finalità.

Dunque bisogna trovare dei criteri anche drastici di
selezione; le aree scelte sono state l’Africa subsahariana,
l’India in Asia e i Caraibi insulari nelle Americhe.

L’Africa subsahariana perché nella pluralità delle sue
culture si possono individuare alcuni elementi comuni,
ad esempio la tradizione orale, il rapporto col mondo
degli antenati. L’ Asia dove le aree culturali di lunga tra-
dizione scritta sono ben distinte ha imposto scelte più
nette e la scelta è caduta sull’India; nelle Americhe sono
stati preferiti i Caraibi insulari per la loro caratteristica
di mescolamento culturale, di creolizzazione, sono in-
fatti un luogo dove tutte le civiltà sono passate e hanno
lasciato tracce: l’Europa (Spagna, Francia, Inghilterra,
Olanda), l’Africa, l’Asia.

Tre aree del mondo incontrate attraverso una sele-
zione di scrittori che

a) assumono, con la colonizzazione, forme letterarie
occidentali (ad esempio il romanzo) per

- comunicare col mondo
- ri-costruire il proprio passato
- mediare con la propria tradizione culturale
b) esplorano la questione linguistica (strumento di

mediazione)
- lingue dei colonizzatori
- lingue originarie (traduzione)
- lingue creole

Tematiche
Nella scelta delle tematiche si è controllato che esse

fossero
1) centrali per chi scrive
2) significative e condivisibili per chi legge
3) che avessero un carattere di trasversalità e

confrontabilità con l’esperienza culturale occidentale
Alcuni dei temi:
- rapporto tradizione/modernità; rapporto città/cam-

pagna, colonizzazione/decolonizzazione, delusione del
post-indipendenza e critica alle élite al potere (per gli
scrittori africani della prima generazione)

- importanza della tradizione orale (Africa, Caraibi)
- accettazione o rifiuto dell’identità, importanza del

ruolo dell’istruzione e della scuola
- decolonizzazione dell’immaginario
- creolizzazione
- emigrazione, diaspora

Palme, mangrovie, bambù
Percorso di letteratura in prospettiva interculturale per il biennio ITIS

����������������������������������������������
  ESPERIENZE/PROPOSTEDIDATTICHE

Anna Di Sapio
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Articolazione del percorso
1. Prima di ogni incontro si raccolgono le aspettative

degli studenti con opportuni strumenti quali brain-
storming, metaplan, ecc. formalizzati insieme e conser-
vati individualmente sul quaderno.

Serve anche per validare le scelte dei docenti e degli
esperti, specialmente all’inizio. La pratica rende poi le
cose più facili e serve per rilevare l’immaginario, gli
stereotipi che operano nelle mappe mentali degli stu-
denti. A partire dal secondo incontro ci si accorge che
progressivamente gli studenti sono entrati nella logica
dell’esperienza e ne vanno assumendo il linguaggio.

2. Si allestisce la conferenza, accogliendo chi arriva
con sottofondo musicale corrispondente all’area lette-
raria che verrà presentata. Inoltre all’ingresso si predi-
spongono elementi visivi (folklore, turismo, arte visiva
ecc.) che sottolineano le diversità degli scenari.

La conferenza indica punti di rilevanza e li fa sottoli-
neare dalla lettura ad alta voce di testi significativi

3. Alla fine della conferenza il dibattito con l’esperta
coinvolge soprattutto i docenti mentre gli studenti si
esprimono nella successiva discussione in classe con l’in-
segnante:

- emergono spontaneamente rilevanze e ricorsività;
- c’è/ è incoraggiata la libertà di percezione. Esperienza

di dialogo/confronto fra diversi attraverso la letteratu-
ra. Si ricorre a segmenti dei testi per argomentare le pro-
prie affermazioni (senza “studiare”)

- vi è un ruolo attivo “di richiesta” dello studente (fare
domande);

- la formalizzazione viene condivisa a diversi livelli, e
conservata

4. Il dibattito serve ai docenti e agli esperti per rive-
dere le modalità di comunicazione:

- piace la lettura ad alta voce da seguire sulle fotoco-
pie individualmente distribuite;

- occorre tener conto dei tempi di conferenza alterna-
ti ai testi (tempi di attenzione al pomeriggio dopo sei
ore di scuola);

- nelle due classi (una I e una II) che hanno partecipa-
to, il percorso è stato per alcuni tratti comune mentre in
altri momenti si è differenziato secondo i piani di lavo-
ro della classe

- la preparazione alla verifica finale consiste nella ri-
costruzione del senso del percorso (esperienza cultura-
le), con lo scopo ulteriore di far emergere in ciascuno
studente la consapevolezza di oggettivi apprendimenti

(sapere, saper fare e atteggiamenti); è fondamentale
averne conservato traccia, per esempio sul quaderno;
mentre si ricostruisce, ovviamente si chiarisce discuten-
do e riprendendo informazioni

- verifiche in coerenza con gli obiettivi e il percorso
effettivo

5. Alcuni aspetti organizzativi:
- offrire un aggiornamento culturale aperto alla libe-

ra adesione di studenti e docenti interessati (pub-
blicizzando l’iniziativa)

- utilizzare competenze esterne integrandole con quel-
le interne alla scuola

- tempi: due ore per incontro sono decisamente po-
che, d’altra parte i ragazzi hanno già un orario pesante
e difficilmente si possono ipotizzare incontri pomeri-
diani più lunghi

- sarebbe opportuno affiancare la lettura dei testi con
materiali visivi ( ad es.”spezzoni” di filmati, “sequenze”
di film) anche se, in questo modo, i tempi si dilatano

Documentazione dell’esperienza e sua ri-
producibilità

Il percorso può essere riprodotto in altre classi. A que-
sto scopo:

- le fotocopie (tante), con i testi utilizzati durante le
tre conferenze, sono state ritirate e conservate per gli
anni successivi

- anche gli allestimenti sono stati conservati, posso-
no essere arricchiti a piacere

- sono previsti acquisti per una Biblioteca che corri-
sponda alle nuove curiosità indotte negli studenti (e an-
che nei docenti)

Possibili sviluppi del percorso:
- letterature della migrazione in Italia (incontro con

gli scrittori)
- ulteriori tematiche: musica/teatro con gli studenti,

cinema (tradizione della Commissione Cultura)

BIBLIOGRAFIA

Aa., Vv.,  Nuovi approcci all’insegnamento della lette-
ratura, Dossier, “Strumenti” n.28/2001, n.30/2002

Aa.Vv., Arcipelago mangrovia. Narrativa caraibica e
intercultura, EMI, Quaderno CREScendo n. 1, Bologna
2003

Aa.Vv., Letterature d’Africa. Percorsi di lettura per in-
segnanti e studenti, Cres/Edizioni Lavoro, Roma 1998

Aa.Vv., Noci di cola, vino di palma. Letteratura dell’Afri-
ca subsahariana in un’ottica interculturale, Cres/Edizio-
ni Lavoro, Roma, 1997

Achebe C., Speranze e ostacoli, Jaca Book, Milano, 1998
Di Sapio A., Le Mille e una India, La narrativa indiana

oggi: linee generali, “Strumenti” Cres, n. 33/2003
Gnisci A. (a cura di), Poetiche africane, Meltemi, Roma,

2002
Lombardo A. (a cura di), Le orme di Prospero. Le nuove

letterature di lingua inglese: Africa, Caraibi, Canada, La
Nuova Italia Scientifica, Milano, 1995

Ngugi wa Thiong’o, Spostare il centro del mondo. La
lotta per le libertà culturali, Meltemi, Roma, 2000

Soyinka W., Mito e letteratura. Nell’orizzonte culturale
africano, Jaca Book, Milano, 1995

Splendore P., A oriente dell’occidente: l’India, in
“Saracino M. A. (a cura di) Altri lati del mondo, Sensibili
alle foglie, Roma, 1994”

Chi desiderasse avere maggiori informazioni sul per-
corso può scrivere a cres@manitese.it

1 Il percorso collegato alla mostra è disponibile sul
sito del Molinari, www.itis-molinari.mi.it/documents/
binformatica/intro.html
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dossier
DOVE VA LA SCUOLA

ITALIANA?

A cura di E. Assorbi, D. Barra, M. Bocca, G. Bocchinfuso, M. Crudo

Un’analisi

Dobbiamo riflettere parecchio sulla riforma Moratti. Non solo in quanto
operatori della scuola, ma anche in quanto cittadini. Questa riforma,
infatti, rimanda a un’idea precisa di società. Per questo deve essere
oggetto della più ampia discussione, anche fuori dalla cerchia degli
addetti ai lavori. Cosa che in parte sta avvenendo, anche se certo non
grazie a Moratti e Bertagna.

Non appaia retorico dirlo: ora più che mai sentiamo l’esigenza di riba-
dire che i valori di riferimento per qualsiasi riforma della scuola devono
essere quelli fissati dalla Costituzione repubblicana. Quindi: inclu-
sione sociale e estensione dei diritti di cittadinanza, che per i giovani
cittadini vuol dire padronanza delle competenze di scrittura, lettura,
calcolo, di decodifica del mondo, di azione nel mondo.

Di qui deriva il nostro impegno nella didattica delle “nuove educazioni”,
che vuole fornire agli studenti strumenti di conoscenza e intervento sui
problemi cruciali dell’oggi; di qui deriva la nostra ferma convinzione
della centralità della scuola pubblica, luogo laico della formazione,
che riconosce la molteplicità delle identità individuali e collettive pro-
ponendo, al contempo, valori comuni di riferimento; che corregge le
disuguaglianze di partenza offrendo a tutti (a tutti) le competenze
cognitive, sociali, affettive per entrare dignitosamente nel mondo.

dossierdossier
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Trasformazioni del sistema
scolastico: labirinto normativo
o autoritarismo del governo?
Chiara Profumo*

1. La riforma
dell’autonomia
delle scuole

Una grande riforma del sistema sco-
lastico italiano è stata quella dell’au-
tonomia delle istituzioni scolastiche,
che ha  ridisegnato il sistema delle
responsabilità e dei poteri decisionali
degli enti che offrono istruzione. Essa
comporta una innovazione radicale e
richiede tempi di comprensione, ela-
borazione ed attuazione ben più lun-
ghi dei tempi richiesti al cambiamento
dei nomi delle realtà amministrative
che operano nel sistema (istituzioni
scolastiche, ex provveditorati oggi cen-
tri per i servizi amministrativi, il mini-
stero e le sue articolazioni). Iniziata
nel 1997 con la legge del 15 marzo
1997, n. 59 (art.21) e con il regola-
mento dell’autonomia dell’8 marzo
1999  n.275, si è poi inserita nella
trasformazione del Titolo Quinto della
Costituzione Italiana (artt.117 e se-
guenti), ed ha comportato la trasfor-
mazione dei compiti degli organi
collegiali delle scuole, della dirigenza
scolastica, del Ministero stesso e degli
enti territoriali, Comuni, Province e
Regioni.

2. La riforma
dei cicli

L’altra grande riforma è quella del-
l’articolazione del percorso di istruzio-
ne degli studenti.

Riguarda una nuova definizione dei
diversi cicli dell’istruzione, i tipi e gli
indirizzi di studio, i percorsi obbliga-
tori e quelli facoltativi, gli obiettivi for-
mativi generali e quelli specifici di ap-
prendimento che tutte le scuole italia-

ne dovranno perseguire con le moda-
lità organizzative, didattiche, di ricer-
ca e di sperimentazione che nella loro
autonomia stabiliranno.

Questa seconda parte della riforma,
da attuare coerentemente con la pri-
ma, in quattro anni ha visto la ema-
nazione di due leggi, la Legge n. 30
del 2000 abrogata dal governo di
centrodestra, e la Legge n.53 del 2003.

Quest’ultima legge contiene un in-
sieme di scelte elaborate dal governo
di centrodestra non condivisibili da noi
che vogliamo un sistema scolastico ita-
liano e ciascuna scuola come luogo di
democrazia, accogliente, inclusivo,
pluralista.

3. Le scelte
politiche

Il parlamento ha emanato nel mar-
zo 2003 la legge n.53 con la quale
delega il governo a definire attraverso
ulteriori decreti legislativi l’attuazione
di nuovi percorsi di istruzione, nuove
modalità di reclutamento degli inse-
gnanti e nuove procedure per la  valu-
tazione del sistema scolastico.

Questa legge opera scelte politiche
nette, contrapposte alle nostre idee e
alle nostre attese:

• valori di riferimento. L’art.2 al
comma 1 b) stabilisce “Sono promos-
si il conseguimento di una formazione
spirituale e morale, anche ispirata ai
principi della Costituzione…” La parola
“anche” segnala una prospettiva
comunitarista, non laica né pluralistica,
che capovolge il senso della scuola
pubblica. Il denominatore comune del-
la scuola pubblica è il riferimento prio-
ritario e costitutivo ai principi della
Costituzione e questa priorità è con-
fermata anche nella legge n.62 del
2000 sulla parità delle scuole private.

• possibilità di iscrizione antici-
pata di 4 mesi e posticipata di 4
mesi rispetto alla leva annuale.
L’art.2 comma 1 f) stabilisce che le
famiglie dovranno scegliere quando
mandare i figli nella scuola dell’infan-
zia e nella elementare nell’arco di 20
mesi. Le conseguenze pedagogiche e

organizzative di questo anticipo e di
questa oscillazione sono state ampia-
mente denunciate nel corso degli ulti-
mi due anni.

• obbligo scolastico trasforma-
to in diritto dovere. L’art.2 comma
1 c) stabilisce “…La fruizione dell’of-
ferta di istruzione e formazione costi-
tuisce un dovere legislativamente san-
zionato; nei termini anzidetti di diritto
all’istruzione e formazione e di
correlativo dovere viene ridefinito e
ampliato l’obbligo scolastico di cui
all’art. 34 della Costituzione…”  Con
disinvoltura viene ridefinito un artico-
lo della Costituzione Italiana. Il pro-
getto estremamente impegnativo di
ampliare e innalzare gli anni di fre-
quenza obbligatoria di istruzione vie-
ne considerato inattuabile e cestinato.

• obbligo di scegliere tra istru-
zione e formazione professionale
a 13 anni. Sempre il comma 1c) sta-
bilisce che la conclusione del percorso
di istruzione garantito dallo stato cor-
risponde al termine della terza media.
Subito dopo, infatti lo studente potrà
frequentare un corso di formazione
professionale. Al comma 1 g) è stabi-
lito che “…il secondo ciclo è finalizzato
alla crescita educativa, culturale e pro-
fessionale dei giovani… ed è costituito
dal sistema dei licei e dal sistema del-
l’istruzione e della formazione profes-
sionale…;    è evidente la confusione
tra le finalità dell’istruzione e quelle
della formazione professionale. Iden-
tificandone le finalità e la funzione,
viene istituito un sistema duale, i per-
corsi dei ragazzi saranno profonda-
mente differenziati subito dopo la ter-
za media.

• I licei terminano di fatto al
quarto anno. L’art. 2 comma 1 g) sta-
bilisce inoltre la possibilità di accede-
re ai corsi di istruzione e formazione
tecnica superiore IFTS al termine del
quarto anno di istituto superiore. Il
quinto anno diventa un optional.

Molti altri aspetti della legge sono
oggetto di preoccupazione ma quelli
elencati comportano un radicale cam-
biamento di direzione del sistema sco-
lastico che non risulta più improntato

�

�

* Segretario CGIL-Scuola, Torino
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ai valori della costituzione e assume
come metodo per organizzare il lavo-
ro pedagogico e didattico la certi-
ficazione delle differenze sociali e cul-
turali tra gli allievi (evidente nella di-
visione dei ragazzi a 13 anni e mez-
zo tra “liceali” e “avviati alla “forma-
zione professionale regionale” ma
onnipresente attraverso il piano di stu-
dio personalizzato, peraltro citato una
sola volta nel testo della legge, in rife-
rimento alla quota regionale dei “pia-
ni di studio personalizzati”).

L’ispirazione di destra della legge
n.53 fa sì che l’opposizione politica sia
altrettanto chiara.

Ma è altrettanto chiaro che l’ammi-
nistrazione scolastica, e quindi anche
ciascuna scuola, deve eseguire le leg-
gi dello Stato, anche quelle non con-
divise.

Si può sempre parlare di obiezione
di coscienza, ma non è ciò che si è
verificato nello scorso anno scolasti-
co.

La legge n.53, infatti, implica per
diventare pienamente operativa la
definizione dei decreti delegati. Le
scuole dell’infanzia, elementari e me-
die hanno vissuto una esperienza in-
quietante in merito: i decreti sono stati
emanati senza seguire l’iter definito
dalla legge n.53 stessa e in evidente
contraddizione rispetto al regolamen-
to dell’autonomia.

4. I decreti
attuativi
per le scuole
dell’infanzia
elementari
e medie

“E’ obbligatorio fare così… ormai è
legge… non potete fare diversamen-
te… ”

La tensione che da due anni vivono
le scuole dell’infanzia ed elementari,
da uno la scuola media e probabilmen-
te vivrà il prossimo anno la scuola su-
periore nasce dalla contraddizione tra
il Regolamento dell’autonomia delle
scuole e i decreti attuativi della legge
di riforma voluta dal governo Berlu-
sconi. In particolare il decreto che ri-
guarda la scuola dell’infanzia, elemen-
tare e media, (il DL n. 59 del 2004)
contrasta radicalmente con la logica, i
vincoli e le procedure previsti dalla
restante legislazione scolastica, inclu-
sa la stessa legge n. 53. Nel corso del-
l’anno, sono state diffuse nelle scuole

• È urgente che il Collegio Docenti
stabilisca i criteri per individuare i tutor
e che il Dirigente Scolastico proceda
nell’assegnare tali incarichi: si tratta
di una procedura obbligatoria

• E’ obbligatorio adottare i libri di
testo preparati dalle case editrici in
base alle indicazioni nazionali per i pia-
ni di studio personalizzati e sono pre-
viste sanzioni per i docenti che voles-
sero procedere ad adozioni diverse dai
nuovi testi prodotti in base alle Indi-
cazioni nazionali per i piani di studio
personalizzati).

• Occorre riconvocare i genitori per
chiedere loro quali attività facoltative
intendono fare frequentare ai propri
figli (e se intendano farle frequenta-
re)

• Dal prossimo anno sarà obbliga-
torio il “portfolio”

E’ difficile capire per quali ragioni si
parli molto nelle scuole di “…obblighi,
modalità organizzative obbligatorie,
scelte obbligatorie per i Collegi Docen-
ti, per ciascun insegnante…”

In realtà gli argomenti sopra elen-
cati sono oggetto di “decisioni auto-
nome” di ciascuna scuola, non sono
quindi oggetto di “obblighi”, ma ne-
cessitano di “vincoli e risorse”.

Risorse
In questo documento non sono al

centro della riflessione, ma le risorse
costituiscono l’oggetto centrale del-
l’attività sindacale. Il sindacato è im-
pegnato nella “battaglia per gli orga-
nici”, perché con poco personale la
scuola funzionerà sempre peggio. E
nella battaglia per l’incremento delle
retribuzioni e il riconoscimento delle
professionalità, perché ciò costituisce

la condizione di una scuola di qualità.
Però nel momento in cui lo spazio di

decisione di ciascuna scuola viene li-
mitato ponendo vincoli non previsti
dalla normativa vigente, diventa ne-
cessario ripercorrere la struttura dei
vincoli esistenti, ed è quanto ci accin-
giamo a fare.

Vincoli
a. La Legge n. 53/2003, art.7

comma1a,  delega il governo a stabi-
lire “… le discipline e le attività co-
stituenti la quota nazionale dei
piani di studio, gli orari e i limiti di
flessibilità interni nell’organizza-
zione delle discipline…” . Dati quei
vincoli normativi, e con le risorse as-
segnate ossia il personale a disposi-
zione e i finanziamenti per l’amplia-
mento dell’offerta formativa, ogni
scuola potrà determinare autono-
mamente il proprio Piano dell’Of-
ferta Formativa.

b. Il decreto legislativo del 19 feb-
braio 2004, n.59 ha proprio quel com-
pito, ossia definire le norme generali
relative alla scuola dell’infanzia e al
primo ciclo di istruzione, dando forma
al nuovo impianto ordinamentale di-
segnato dall’art.2 della legge n.53 ( la
legge ha infatti indicato i principi e cri-
teri direttivi per definire il sistema
educativo di istruzione e di formazio-
ne, il decreto legislativo doveva pro-
cedere alla definizione più operativa).

c. Il D.L. n.59/2004, negli art. 7
per la scuola elementare e 10 per la
scuola media, ha stabilito l’orario
annuale delle lezioni, comprensi-
vo della quota riservata alle Re-
gioni e alle istituzioni scolastiche
e alla religione (le 27 ore settima-
nali o 891 annue) e ha introdotto, in
modo non previsto nel testo della
Legge n.53, un monte ore facolta-
tivo e opzionale per gli allievi, la
cui frequenza non farebbe parte del-
l’orario scolastico per tutti, ma dipen-
derebbe dalla scelta delle famiglie.

La legge n.53 prevede infatti al
comma L) dell’art.2 ….un nucleo fon-
damentale, omogeneo su base
nazionale… e una quota riservata
alle regioni… e siamo in attesa di una
individuazione di quel nucleo essen-
ziale tramite apposito regolamento.
Il regolamento non è stato emanato
e le indicazioni nazionali per i piani di
studio personalizzati non hanno com-
portato l’abrogazione dei programmi
della scuola media del 1979, della
scuola elementare del 1985 e dei nuovi
orientamenti del 1991 della scuola
dell’infanzia

d. I vincoli che dovevano essere
dati alle scuole autonome per elabo-
rare la propria offerta formativa sono

dossier
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diventati indicazione di modalità
organizzative che interferiscono con le
valutazioni  pedagogiche e didattiche
operate dalle scuole autonome.

e. Nel decreto, concludendo,
l’aspetto più delicato dal punto di vi-
sta pedagogico, culturale e disciplina-
re, “…l’individuazione del nucleo es-
senziale dei piani di studio scolastici
per la quota nazionale relativamente
agli obiettivi specifici di apprendimen-
to, …”  viene affidato a quattro allega-
ti transitori che non operano l’in-
dividuazione di nuclei essenziali per la
quota nazionale relativamente agli
obiettivi specifici di apprendimento, e
includono nel monte ore assegnato ad
ogni scuola come risorsa, anche la
quota regionale dei piani di studio stes-
si.

5. Quali vincoli
dunque?

I vincoli posti dalla Legge n. 53 ri-
guardano l’articolazione dei cicli e cioè
i monoenni e i bienni lì determinati.
Questi danno una scansione in merito
alle procedure di valutazione, ma per
quel che riguarda  i “contenuti” del-
l’insegnamento si è in attesa di deter-
minazione conforme alle disposizioni
di legge.

E riguardano l’introduzione di una
lingua dell’Unione Europea nella scuola
elementare e della seconda lingua co-
munitaria nella scuola media.

Le scuole possono cogliere l’occasio-
ne per riprendere nelle scuole un se-
rio lavoro sul curricolo da 3 a 14 (16)
anni e sulla progettualità educativa.

In attesa di indicazioni non-transi-
torie non ci si deve fermare alle sole
indicazioni transitorie: c’è ancora molto
da scavare nella miniera dei program-
mi del ’79, dell’85, negli orientamenti
del ’91, nel documento di sintesi della
commissione del “saggi” del 1997,
nelle indicazioni curricolari del 2001,
nella storia  di ricerca delle stesse
scuole. (dal documento delle Associa-
zioni professionali sulla libertà di scel-
ta dei libri di testo).

L’episodio “Darwin” ha spinto il Mi-
nistro a ribadire quanto già scritto nella
Circolare n.29, in merito alla consa-
pevole e partecipata adozione delle
indicazioni nazionali i cui caratteri di
inderogabilità attengono soltanto alla
configurazione degli obiettivi di ap-
prendimento, e al ruolo centrale del-
l’autonomia delle istituzioni scolasti-
che, che possono “… anticipare l’intro-
duzione di unità di apprendimento col-
locate in anni scolastici successivi, sen-
za trascurare ogni opportuna valuta-

zione circa il possesso da parte degli
alunni di conoscenze ed abilità preli-
minari tali da consentire un corretto
approccio con i contenuti di insegna-
mento proposti.” (interrogazione par-
lamentare n. 4-06468)

6. settembre
2004

Come ogni anno, la sequenza di que-
ste operazioni varia molto da scuola a
scuola, ma sostanzialmente vede lo
sforzo dell’istituzione scolastica per
garantire ai propri studenti il massi-
mo di qualità possibile nel contesto
operativo effettivamente dato.

Quali obiettivi perseguire?
Quali temi, quali problemi, quali ar-

gomenti sviluppare nelle diverse aree
disciplinari e nelle diverse discipline?

La risposta a queste domande e’ af-
fidata alle istituzioni  scolastiche, nel
contesto normativo vigente.

Le iscrizioni si sono concluse il 31
gennaio 2004 e non sono state riaperte
dalla circolare n. 29.  Il dialogo con i
genitori sulle ragioni delle scelte pe-
dagogiche e  organizzative è aspetto
costitutivo dell’autonomia delle scuo-
le e conosce una fase deliberativa da
parte del Consiglio di Circolo e di Isti-
tuto che definisce gli indirizzi generali
per il POF. Queste modalità secondo
noi costituiscono un valore e non sono
state abrogate.

7. Gli allegati
transitori dal
punto di vista
disciplinare,
pedagogico
e didattico

Docenti universitari, ricercatori,
formatori e insegnanti delle scuole ita-
liane delle diverse aree disciplinari
hanno espresso le loro preoccupazio-
ni in merito alle proposte formulate
negli allegati al decreto legislativo n.
59/2004:

• Area linguistica. Le Indicazioni
Nazionali hanno tenuto conto del Qua-
dro comune di riferimento per l’ap-
prendimento delle lingue dell’Unione
Europea elaborato su impulso del Con-
siglio d’Europa nel corso degli ultimi
decenni?

• Area espressiva. Quale significa-
to ha la scomparsa del termine edu-
cazione artistica, musicale, fisica ri-
spetto ai contenuti e al metodo di in-

• Area matematica, scientifica e
tecnologica. La nuova Commissione
avrà un incarico per rivedere l’insie-
me o solo l’area scientifica? Quale
rilevanza avrà la cultura tecnologica
nelle scuole dell’infanzia, elementari e
medie di domani?

• Area geografica e storica. Scom-
paiono gli studi sociali? La storia con-
temporanea assume una funzione
residuale? Quali conseguenze avrà la
scomparsa dai programmi di ogni ri-
ferimento a processi storici e catego-
rie come colonie/colonialismo, stato
moderno, industria, sottosviluppo,
migrazioni, terziario, società post-in-
dustriale?

8. Libri di testo:
normativa e spazi
di decisione nei
Collegi Docenti

Le preoccupazioni elencate nel pa-
ragrafo precedente sono tali da gene-
rare in ciascun Collegio Docenti un di-
battito approfondito sulle scelte da
operare per il prossimo anno scolasti-
co. L’esito di tale discussione, e le scel-
te operative che ne conseguono, non
possono trovare ostacoli di tipo
meramente materiale, per esempio
l’assenza dal mercato di alcuni testi,
in quanto l’argomento costituisce la
ragion d’essere costitutiva del servi-
zio di istruzione.

La normativa in vigore conferma la
piena responsabilità del Collegio Do-
centi nella scelta degli strumenti e dei
libri al fine di agevolare il consegui-
mento egli obiettivi educativi conte-
nuti nel Piano dell’Offerta Formativa.
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La scuola al tempo
della Moratti
Dino Barra

15StrumentiCres ● Settembre 2004

Dobbiamo riflettere parecchio sulla
riforma Moratti. Non solo in quanto
operatori della scuola, ma anche in
quanto cittadini. Questa riforma, in-
fatti, rimanda a un’idea precisa di so-
cietà. Per questo deve essere oggetto
della più ampia discussione, anche fuo-
ri dalla cerchia degli addetti ai lavori.
Cosa che in parte sta avvenendo, an-
che se certo non grazie a Moratti e
Bertagna.

Non appaia retorico dirlo: ora più che
mai sentiamo l’esigenza di ribadire che
i valori di riferimento per qualsiasi ri-
forma della scuola devono essere quelli
fissati dalla Costituzione repubbli-
cana. Quindi: inclusione sociale e
estensione dei diritti di cittadinanza,
che per i giovani cittadini vuol dire pa-
dronanza delle competenze di scrittu-
ra, lettura, calcolo, di decodifica del
mondo, di azione nel mondo.

Di qui deriva il nostro impegno nella
didattica delle “nuove educazioni”, che
vuole fornire agli studenti strumenti
di conoscenza e intervento sui proble-
mi cruciali dell’oggi; di qui deriva la
nostra ferma convinzione della cen-
tralità della scuola pubblica, luogo
laico della formazione, che riconosce
la molteplicità delle identità individuali
e collettive proponendo, al contempo,
valori comuni di riferimento; che cor-
regge le disuguaglianze di partenza
offrendo a tutti (a tutti) le competen-
ze cognitive, sociali, affettive per en-
trare dignitosamente nel mondo.

Certo, la scuola pubblica non sem-
pre riesce a fare questo. E infatti la
critichiamo, e cerchiamo con il nostro
impegno di migliorarla, ma nella dire-
zione sopra indicata. D’altro canto, non
partiamo da zero: i cambiamenti degli
ultimi trenta anni (nuovi programmi,
tempo pieno/prolungato, nuove
educazioni, ecc.) stanno a dimostrar-
lo.

Cosa c’è invece nella riforma Moratti?
Un’altra idea di società e di scuola, cre-
diamo, dalla quale sentiamo di essere

molto distanti. Eccone, in sintesi, i ca-
pisaldi.

1 - Un asse
culturale
italo/euro
centrico
e confessionale

Finalità, obiettivi, contenuti della ri-
forma sembrano puntare al rafforza-
mento di alcuni sentimenti iden-
titari collettivi. Quello di apparte-
nenza alla Nazione, prima di tutto.
Si leggano le Indicazioni per l’insegna-
mento della storia nella scuola media:
non a caso fanno partire le conoscen-
ze del terzo anno da Napoleone
Bonaparte (proseguendo poi con “lo
stato nazionale italiano e il rapporto
con le realtà regionali; il significato di
simboli quali la bandiera tricolore, gli
stemmi regionali, l’inno nazionale”;
ecc. ecc.). Altrettanto importante ap-
pare l’attenzione rivolta al rafforza-
mento dell’identità locale (soprat-
tutto regionale) ed europea.“ Sono
promossi il conseguimento di una for-
mazione spirituale e morale, anche
ispirata ai principi della Costituzione,
e lo sviluppo della coscienza storica e
di appartenenza alla comunità locale,
alla comunità nazionale e alla civiltà
europea”. (punto 1b dell’articolo 2 della

legge 53)
Del tutto assente è la dimensio-

ne mondiale dei problemi, e que-
sta trascuratezza (chiamiamola così)
non viene certo contraddetta dagli
episodici riferimenti a globalizzazione,
migrazioni, ecc. rinvenibili nelle Indi-
cazioni. Non è un caso che tra le
educazioni segnalate dalle Indicazioni
non ne figuri nessuna riferibile alla di-
mensione planetaria (pace, sviluppo,
intercultura).

Questa è una scelta culturale: vo-
luta, esplicita, chiara. Non condivi-
sibile, però, perché non fornisce agli
studenti  gli strumenti per capire e vi-
vere la complessità della realtà con-
temporanea (che è complessità dovu-
ta al reciproco influenzarsi delle va-
riabili locali, regionali, nazionali, con-
tinentali, planetarie).

Perché questa scelta da parte dei le-
gislatori? Per una sorta di logica da
“manuale Cencelli” applicato ai pro-
grammi scolastici, si potrebbe mali-
gnamente dire (un po’ di regionalismo,
poi di nazionalismo e poi ancora di
europeismo, così nessuno ha niente da
ridire). Ipotizziamo anche un’altra
cosa: che ci sia in questi  “riformatori”
una difficoltà a elaborare una propo-
sta culturale aperta, all’altezza dei pro-
blemi posti dalla moltiplicazione dei
riferimenti identitari; oppure, la con-
vinzione che il disagio dei tempi at-
tuali debba superarsi attraverso il
recupero di appartenenze forti e
riconoscibili (la civiltà europea, la co-
munità locale, la nazione, per l’appun-
to). E’ una posizione a nostro parere
difensiva, inefficace, e anche rischio-
sa, a causa degli elementi di chiusura
e contrapposizione che contiene.

Basti vedere i contenuti con cui que-
sta identità locale-nazionale-europea
viene declinata, tendenzialmente con-
fessionali e integralistici. A cosa vo-
gliamo riferirci dicendo questo? A
quanto ad esempio è scritto nel “Pro-
filo educativo, culturale e professionale
dello studente alla fine del Primo Ciclo
di istruzione”, laddove si pone alla
scuola il compito di formare studenti
“consapevoli…delle radici storico – giu-
ridiche, linguistico-letterarie e artisti-
che che ci legano al mondo classico e
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giudaico – cristiano, e dell’identità spi-
rituale e materiale dell’Italia e dell’Eu-
ropa… consapevoli, da un lato, delle
caratteristiche specifiche della civiltà
europea e, dall’altro, delle somiglian-
ze e delle differenze tra la nostra e le
altre civiltà mondiali”. Analizziamo
questo passo. Qui la connotazione con-
fessionale sta nella riduzione dei rife-
rimenti dell’identità culturale europea
alla classicità e al filone giudaico-cri-
stiano. Dov’è il rapporto con l’Islam?
Con i “barbari”? Con i popoli coloniz-
zati? Con la Cina? In una parola, con
l’”Altro”, termine di confronto fonda-
mentale per la costruzione dell’identi-
tà europea? Dov’è il riferimento alla
cultura critica, razionale, laica,
illuminista? La selezione dei riferi-
menti, evidentemente, non è ca-
suale. Lascia dubbiosi anche l’uso che
vien fatto del concetto di civiltà: mo-
nolitico, compatto, integralistico, per
l’appunto. Perché parlare di civiltà eu-
ropea al singolare? Non esistono forse
tante  identità europee? Si dice: le ca-
ratteristiche specifiche dell’Europa de-
vono essere messe a confronto con
altre civiltà. Si lascia trapelare la pos-
sibilità di un semplice accostamento.
Nessun riferimento ai vasi comunicanti
tra civiltà. Con questo strumentario
concettuale non si aiuta l’acquisizione
degli atteggiamenti di tolleranza e dia-
logo pur auspicati dallo stesso Profilo.

Ci sono altri indizi di uno slittamento
dell’impianto culturale verso conno-
tazioni confessionali.

1 - Il labile riferimento ai valori
costituzionali, valori laici per eccel-
lenza. A conferma di ciò si osservi quel-
l’”anche”, riportato nell’art. 2 – già ci-
tato – della legge 53, riferito ai princi-
pi costituzionali, nonché l’assenza di
richiami a tali principi nel decreto
applicativo, che contrasta con quella
“formazione dell’uomo e del cittadino”
presente nei programmi per la scuola
media del 1979.

2 - Il linguaggio. L’uso insistito di
espressioni come “persona”, “proget-
to di vita” “coscienza personale” e i
frequenti riferimenti a finalità di tipo
morale (“avvertire interiormente, sul-
la base della coscienza personale, la
differenza tra il bene e il male ed es-
sere in grado, perciò, di orientarsi nelle
scelte di vita e nei comportamenti so-
ciali e civili” – dal Profilo in uscita) ri-
velano una chiara matrice di tipo reli-
gioso, il che può lasciare non più che
perplessi. Decisamente discutibile, in-
vece, è il fatto che la scuola debba pun-
tare al “ conseguimento di una forma-
zione morale e spirituale” (art. 2 della
legge 53) poiché qui si cammina su
un terreno sdrucciolevole (in cosa deve

consistere questa formazione?) e si
travalica il compito dell’istituzione sco-
lastica che è di fornire una formazione
culturale laica e pluralista.

3 - Le scelte (o non scelte) di
contenuto proposte dalle Indica-
zioni nazionali. Valgano per tutti due
esempi: quello, eclatante, della esclu-
sione dell’evoluzionismo dall’elenco
degli obiettivi specifici di apprendimen-
to per scienze; le Indicazioni di storia,
centrate su una storia d’Europa di im-
pianto prevalentemente politico -
cultural – religioso.

4 - Il ruolo condizionante della
Chiesa cattolica nel processo di ri-
forma. Ruolo consentito, del resto, da
alcuni atti dell’attuale Ministro: la scel-
ta di affidare la presidenza del comi-
tato per la deontologia professionale
al cardinale Ersilio Tonini; la messa in
ruolo a carico dello Stato di quindi-
cimila docenti di religione nominati
dalla Curia; l’inclusione dell’insegna-
mento della religione cattolica – che è
facoltativo - tra gli insegnamenti ob-
bligatori. Sono istruttive, in questo
contesto, le parole pronunciate dal
Ministro in occasione della ratifica del-
l’accordo tra Ministero dell’Istruzione
e Conferenza Episcopale italiana, re-
lativo all’inserimento degli obiettivi
specifici per l’insegnamento della reli-
gione cattolica nelle Indicazioni Nazio-
nali: <<la Cei e il Ministero stanno ela-
borando insieme una risposta peda-
gogica alle diverse problematiche
emergenti, ispirata alla “antropologia
cristiana” >>, dove è proprio il con-
cetto forte di “antropologia cristiana”
a delineare lo spostamento di tutto
l’impianto culturale della scuola dal-
l’ambito laico prescritto dalla Costitu-
zione a un terreno confessionale.

2 - Una idea
gerarchica
di scuola
e di società

E’ l’altro caposaldo di questa rifor-
ma, alimentato da alcuni aspetti chia-
ve come l’organizzazione del secondo
ciclo, la modifica dell’obbligo scolasti-
co, i piani di studio personalizzati.

a] La riforma ripropone, accentuan-
dola, la divisione ben nota al nostro
sistema scolastico tra cultura e la-
voro: rinuncia all’idea di un biennio
unitario delle superiori e impone di sce-
gliere già alla fine del primo ciclo tra
due percorsi – il sistema dei licei e
quello della istruzione e formazione
professionale - radicalmente differen-
ti tra loro: infatti, il primo ha durata
quinquennale, rimane statale, perse-

gue finalità prevalentemente di forma-
zione culturale; il secondo dura non
oltre i quattro anni, è regionale, mira
al conseguimento di qualifiche profes-
sionali. Occorrerà conoscere le propo-
ste ufficiali che definiscono il profilo
del secondo ciclo per esprimere un giu-
dizio definitivo, ma è già sin d’ora evi-
dente che ci si trova di fronte a un si-
stema duale di istruzione dove i li-
cei diventano il luogo della formazio-
ne culturale separata dalla cultura del
lavoro e la formazione professionale
continua ad essere il luogo della for-
mazione al lavoro senza cultura. Un
sistema duale e gerarchico, con i licei
dotati di uno statuto più elevato rispet-
to alle scuole del lavoro (per finalità,
tempi della formazione, istituzioni di
riferimento). Nulla di nuovo sotto il sole
della scuola italiana, ma un grave pas-
so indietro rispetto ai tentativi perse-
guiti nel corso degli ultimi venti anni
di ricucire la separatezza (nociva) tra
cultura e lavoro. Non serve ad atte-
nuare questa separatezza la previsio-
ne che la legge fa di “passerelle” tra i
due sistemi, roba allo stato attuale as-
sai fumosa e probabilmente più utile
a favorire il passaggio “al ribasso” dai
licei alla formazione professionale che
non il contrario.

b] La legge chiama gli studenti a sce-
gliere tra i due sistemi scolastici già a
13/14 anni, cancellando la preceden-
te normativa che elevava l’obbligo sco-
lastico a 15 anni (in prospettiva, a 16
anni) e prefigurava lo slittamento del-
la scelta della scuola superiore a con-
clusione di un biennio fortemente uni-
tario. Qui c’é uno dei passaggi più
problematici della riforma, rivelativo
della filosofia che la ispira. Con la
canalizzazione precoce, infatti, sulle
scelte degli studenti finiscono per pe-
sare in modo ancor più determinante
le variabili socio-culturali di partenza.
E’ più che probabile che la scelta del
canale professionale venga fatta (come
è del resto accaduto finora) dagli stu-
denti culturalmente più deboli, che
saranno precocemente istruiti al lavo-
ro, privati, però, dei necessari stru-
menti di elaborazione culturale. Con
la canalizzazione precoce, la gerar-
chizzazione tra scuola della cultura e
scuola del lavoro si salda alla cristal-
lizzazione delle differenze socio-cultu-
rali. Un possibile antidoto a questa cri-
stallizzazione – l’elevamento dell’ob-
bligo a 16 anni con la frequenza di un
biennio unitario, snodo di sviluppo di
conoscenze-competenze fondamentali
per garantire i diritti di cittadinanza e
soddisfare le esigenze della formazio-
ne professionale – è stato rifiutato. C‘è
dietro questa scelta il convincimento
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dei riformatori che solo sul terreno del-
l’avviamento al lavoro si possa recu-
perare la vasta area dell’insuccesso
formativo e della dispersione scolasti-
ca. Non a caso, uno degli ultimi de-
creti applicativi stabilisce che il diritto
– dovere alla formazione possa realiz-
zarsi, dopo i 15 anni, anche nel siste-
ma dell’apprendistato, dove le più re-
centi normative eliminano il vincolo alla
formazione esterna degli apprendisti
e la quantificazione delle ore da desti-
nare alla formazione. Questo convin-
cimento dei riformatori, smentito da
numerose indagini europee, civetta
con un’opinione diffusa tra genitori e
insegnanti, quella secondo cui c’è un
tipo di studenti non “portati” per lo
studio, che sarebbe meglio andassero
a lavorare: è quasi la riproposizione
della vecchia idea che esistano per
natura uomini predisposti a pensare e
uomini predisposti a lavorare, accom-
pagnata dall’opinione che ogni tenta-
tivo di avvicinare le persone alla
“theoria” e alla “techné” (mediante
l’attenzione agli stili cognitivi, la
differenziazione delle metodologie, la
creazione di adeguati contesti di ap-
prendimento), non sia altro che
velleitarismo pedagogico. Il risultato
è la proposta di una scuola che divide
gli studenti, cristallizza le differenze,
inibisce i processi di mobilità sociale,
mette a rischio l’uguaglianza delle op-
portunità: una scuola coerente con
un’idea gerarchica di società.

c] In questo contesto, suscita più di
una preoccupazione la questione dei
“piani di studio personalizzati”, una
delle parole chiave della riforma. Nel
decreto legislativo n. 59 la perso-
nalizzazione dei piani di studio viene
legata alla scelta delle famiglie in or-
dine alle materie facoltative proposte
dalle scuole; nelle Indicazioni Nazio-
nali questa accezione viene ripresa e
collegata alla necessità di approntare
programmi differenziati per ciascun al-
lievo o gruppi di allievi, tenendo conto
delle differenti capacità di ognuno. Nel-
la scuola italiana esiste già una forte
attenzione verso la specificità dei sin-
goli allievi: essa ha assunto la deno-
minazione di “insegnamento indivi-
dualizzato”, espressamente riconosciu-
to dalla legge n°  517 del 1977, che
sta a sottolineare la necessità di adot-
tare strategie didattiche adeguate alla
diversità cognitive e motivazionali de-
gli studenti in modo tale da far rag-
giungere a tutti gli stessi obiettivi. Nella
riforma, l’individualizzazione/perso-
nalizzazione dei percorsi, nel momen-
to in cui viene legata alla scelta delle
famiglie (monte ore opzionale-facol-
tativo, con un indebolimento del ruolo

d’intervento della scuola), corre il ri-
schio di confermare e rafforzare le dif-
ferenze socio – culturali di partenza.
Lo stesso esito rischia di produrre il
modo con cui il concetto di perso-
nalizzazione viene proposto: esplicita-
mente contrapposto all’idea di indivi-
dualizzazione, esso sembra prefigurare
una differen-ziazione degli obiet-
tivi, non solo dei percorsi, giustificata
dall’attenzione alla “persona” che ap-
prende, alle sue attitudini, ecc… con
la relativa enfatiz-zazione di strategie
didattiche (ad esempio, la divisione
della classe in gruppi di livello) che ra-
tificano, anziché attenuare, le disu-
guaglianze iniziali.

3 - Una concezio-
ne individualistica
del rapporto tra
scuola e cittadini

L’ultimo aspetto della riforma che ci
preme segnalare, il più “moderno” e
accattivante, probabilmente, ma dal
nostro punto di vista altrettanto discu-
tibile, è quello che riguarda il ridimen-
sionamento del peso dell’istituzio-
ne scolastica nella formazione del-
le giovani generazioni, a vantaggio
del ruolo delle famiglie e di altre agen-
zie esterne.

La riforma, infatti, diminuisce il tem-
po scuola obbligatorio nel primo ciclo
(anche nelle superiori, pare) e quindi
le ore dedicate allo studio delle disci-
pline, il numero degli insegnanti e, ov-
viamente, la quantità delle risorse fi-
nanziarie. Prevede un monte ore set-
timanale opzionale/facoltativo – la cui
frequenza, cioè, è decisa dalle fami-
glie – in cui si svolgono attività propo-
ste dalla scuola anche in base alle ri-
chieste dell’utenza. Libera tempo per
la frequenza di corsi e attività propo-
sti da altre agenzie – private – i cui
esiti, in termini di competenze, pos-
sono trovare riconoscimento nel
“portfolio” dell’allievo che la scuola ha
l’obbligo di redigere e alla cui compi-
lazione collaborano anche i genitori.

Dare un peso maggiore alle fa-
miglie nel processo di formazione del-
le giovani generazioni di competenza
dell’istituzione pubblica è un intento
programmatico dichiarato della rifor-
ma: i genitori non solo sono chiamati
a conoscere, discutere, condividere le
scelte educative degli insegnanti, ma
anche a decidere su alcuni pezzi di for-
mazione (le ore facoltative). La moti-
vazione che sostiene questa imposta-
zione è quella che abbiamo detto (la
personalizzazione dei percorsi), ma an-
che un’altra.

E’ l’idea – che schematicamente
chiameremo liberista – che lo Stato
debba ritirarsi quanto più possibile dai
suoi compiti, in questo caso educativi,
per lasciare spazio all’autonomia de-
gli individui e delle agenzie del “socia-
le”: le famiglie, prima di tutto, ma an-
che i gruppi organizzati (culturali, re-
ligiosi, ecc.). Infatti, la società è il “re-
gno della libertà”, mentre lo Stato sem-
bra essere per natura centralistico e
totalizzante. L’estensione della sfera
delle libertà richiede allora di ridurre
al minimo i compiti dello Stato, e
di dare spazio alle scelte degli indivi-
dui e dei gruppi: in campo educativo,
come in quello economico, ecc. La ri-
forma traduce questa idea con i punti
che abbiamo già detto, cui devono ag-
giungersi altri aspetti della politica sco-
lastica di questo governo, come il so-
stegno alla scuola privata e ai suoi
utenti.

La forza persuasiva di questo ap-
proccio è indubitabile, poiché fa leva
sulle incongruenze della scuola stata-
le e sembra rispondere a diffuse esi-
genze di libertà individuale. Pur tutta-
via, noi non lo condividiamo.

Il diritto (dovere) delle famiglie di
partecipare attivamente alla determi-
nazione del percorso formativo dei pro-
pri figli è, ovviamente, fuori discussio-
ne. Ricordiamo che la legislazione pre-
cedente la riforma Moratti lo ricono-
sce ampiamente: chiama i genitori a
condividere la gestione del sistema
scuola (decreti delegati), consente di
scegliere l’istituto in cui iscrivere i pro-
pri figli sulla base della qualità dell’of-
ferta formativa e, all’interno di uno
stesso istituto, di scegliere tra propo-
ste diverse (tempo normale-pieno/pro-
lungato – sperimentazioni varie).

Anche l’attenzione alle “attitudini” in-
dividuali degli studenti viene garanti-
ta, almeno nelle esperienze migliori:
dove, ad esempio,  funziona l’area
delle opzioni. Si tratta in genere, di
un’area di alcune ore settimanali con
più offerte tra cui lo studente sceglie
obbligatoriamente; offerte in cui l’unità
classe “si rompe” in base non più a
logiche di equieterogeneità ma in base
appunto ai bisogni formativi dei sin-
goli, riconosciuti dalle scuole e inseriti
nel loro progetto educativo. In queste
pratiche di offerta opzionale-integra-
tiva la regia del progetto formativo è
della istituzione scolastica, poiché solo
essa garantisce un’esperienza di scuola
come luogo dove, in coerenza con tra-
guardi formativi comuni, ragazzi diver-
si crescono assieme, sviluppano
saperi, scambiano significati; e dove
quindi l’apprendimento diventa non
solo un’impresa individuale, ma anche
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SUL PROLUNGAMENTO (???)
DELL’OBBLIGO SCOLASTICO

Riportiamo dalle news del sito http://www.cgilscuola.it/, 13 lu-
glio 2004

“Nei giorni scorsi il sottosegretario all’Istruzione, on. Aprea, ha rispo-
sto, in Senato, ad un’interpellanza parlamentare del Gruppo Democratici
di Sinistra-Ulivo, relativa alla Bozza di decreto sul diritto-dovere, appro-
vata dal Consiglio dei Ministro il 21 maggio scorso. Fra le cose sostenute
dal sottosegretario ci preme sottolineare in particolare la parte relativa
alla esplicitazione del concetto di dovere all’istruzione e alla sua
sanzionabilità.

Nel richiamare il testo approvato dal Consiglio dei Ministri, il sottose-
gretario ribadisce che il dovere di cui si tratta va inteso in termini di
dovere sociale, così come definito dall’art.4 secondo comma della Costi-
tuzione che, come noto ai più, non è sanzionato da alcuna norma, essen-
do quello dell’art.4 un dovere civico, che in quanto tale il nostro ordina-
mento non ha mai sanzionato, né come tale potrà mai sanzionare. Quin-
di, viene riconfermato che nulla ha in comune l’obbligo scolastico, defini-
to giuridicamente ed in quanto tale sanzionabile, con il dovere morattiano.

Ma non ritenendo sufficiente questo chiarimento, il sottosegretario ag-
giunge un ulteriore elemento per gli incerti e i dubbiosi e chiarisce final-
mente quali siano le norme vigenti in materia di sanzioni per gli inadem-
pienti del dovere di istruzione. Ebbene le norme richiamate, art.731 del
codice penale, nonché l’art. 12 del testo unico di pubblica sicurezza,
fanno esplicito ed esclusivo riferimento all’obbligo scolastico conseguito
alla fine della terza media. Quindi non sono previste sanzioni di nessun
genere per chi non assolve il dovere all’istruzione.”

Un breve commento
Siamo, credo, l’unico Paese in Europa ad aver diminuito il periodo di

durata dell’obbligo scolastico. Il corsivo di cui sopra spazza via tutte le
menzogne propagandistiche del ministro sulla questione. Il diritto – do-
vere all’istruzione fino a 18 anni, qualora non ottemperato, non è
sanzionabile. Ciò che è sanzionabile è l’evasione dalla frequenza della
scuola fino a 14 anni.

Tutto come prima? Non proprio. C’è un cambiamento di non poco con-
to, ed è teorico prima che pratico. Nel decreto governativo, l’articolo 3
della Costituzione, cui si è sempre fatto riferimento in tema di rapporti
tra scuola e Stato (quello che affida alla Repubblica il compito di garan-
tire a tutti i cittadini la partecipazione alla vita sociale e politica rimuo-
vendo gli ostacoli che la impediscono), viene sostituito dall’art. 4 che
richiama il dovere morale dei cittadini di concorrere allo sviluppo della
società.

Che vuol dire? Che il diritto all’istruzione per tutti, finora annoverato
tra i compiti che la Repubblica deve perseguire per garantire la crescita
culturale, civile, ecc. della società, diventa invece dovere, diritto – dove-
re individuale dei cittadini stessi. Lo Stato viene liberato da questa “in-
combenza”, deresponsabilizzato. Siamo all’applicazione della teoria del-
lo “Stato minimo”, al modello liberale – individualistico classico, che sem-
bra prendere il posto del modello democratico interventista della nostra
Costituzione, con gli individui–cittadini lasciati soli a ottemperare al do-
vere di istruirsi. Con quali possibili conseguenze sotto il profilo sociale, è
facile immaginare. Si capisce meglio, ora, il ruolo che questi riformatori
ministeriali affidano alla formazione professionale e all’apprendistato,
mediante i quali diventa possibile assolvere il diritto – dovere all’istruzio-
ne per almeno 12 anni: essi diventano la foglia di fico che deve nascon-
dere la ritirata dello Stato dal suo compito di assicurare l’elevamento dei
livelli di istruzione (di istruzione!) per tutti.

collettiva.
Si può discutere di come migliorare

tutto questo. Ciò che non è accettabi-
le, invece, è, la lesione dell’autonomia
progettuale della scuola prodotta dai
riformatori ministeriali quando spingo-
no la possibilità di scelta delle fami-
glie fino a farla interferire con l’orga-
nizzazione del tempo scuola, facendo-
ne corrispondere una parte ad esigen-
ze esterne alla scuola stessa. Questa
libertà di scelta data alla famiglia (qua-
le famiglia?) è rischiosa: sottrae alla
scuola il tempo e le risorse per essere
luogo di incontro delle diversità, di
costruzione laica delle identità, di at-
tenuazione delle disuguaglianze socio
– culturali; alimenta le disuguaglianze
di partenza – tra chi sa (chi può) sce-
gliere le attività e chi no, tra chi si ri-
volge a costose agenzie esterne e chi
no, ecc.; sposta l’equilibrio di esperien-
za sociale e individuale in cui deve
consistere l’apprendimento a favore
del secondo termine; comunica una
vera e propria visione delle relazioni
tra le persone, individualista, com-
petitiva, gerarchica (oltre che un di-
segno di riduzione delle spese statali
a danno del sistema pubblico dell’istru-
zione).

La riforma Moratti parte da proble-
mi reali e diffusi: l’attenzione verso la
persona e le specificità individuali de-
gli allievi, il ruolo dei genitori, il rap-
porto tra scuola e lavoro, il rapporto
tra scuola e agenzie esterne… Alcune
idee che essa propone sono con-
divisibili, anzi, sembrano provenire dal
bagaglio culturale dei movimenti di in-
novazione didattica degli ultimi decen-
ni: libertà, autonomia, partecipazione.
E poi, ancora: ’individualizzazione/
personalizzazione, alternanza scuola/
lavoro, tutor, laboratori (di cui non ab-
biamo parlato). Ma nella riforma
Moratti la declinazione di queste pa-
role è in direzione di una visione indi-
vidualistica, gerarchica, identitaria.

Questa ambivalenza rende più com-
plicato il nostro compito. Un atteggia-
mento di sola  denuncia e contrasto
(pur indispensabile,come è implicito
nella natura di questo articolo) diven-
ta insufficiente a sconfiggere questo
disegno riformatore, se non si accom-
pagna a una intensificazione dell’im-
pegno per migliorare la qualità della
scuola pubblica, e farla corrispondere
più efficacemente ai bisogni formativi
inevasi.

In un orizzonte valoriale, ovviamen-
te, diverso da quello proposto dal mi-
nistro Moratti, in cui differenze e egua-
glianza riescano a convivere senza
elidersi.
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La “difficile” riforma
la scuola dei quattro tradimenti

Giancarlo Cerini*

* Ispettore tecnico presso l’Ufficio sco-
lastico regionale dell’Emilia Romagnaa

Il dibattito attuale sulla riforma del-
la scuola non è del tutto convincente:
sembrano prevalere i toni “forti” dello
scontro frontale, a scapito di un esa-
me più sereno delle riforme “necessa-
rie” e “possibili”. Gli slogan (riforma
vs controriforma) prendono il posto di
analisi che dovrebbero essere invece
più meditate.

Ma quali sono effettivamente i valo-
ri in gioco attorno alla riforma della
scuola, un “lavoro” che l’attuale Mini-
stro dell’Istruzione ha dichiarato di
“non voler lasciare a metà” ?

L’intervento cerca di affrontare que-
ste domande mettendo in evidenza le
tradizionali difficoltà del nostro siste-
ma scolastico ad affrontare le innova-
zioni, ma anche le ambiguità delle
domande che la società rivolge alla
“sua” scuola.

La domanda so-
ciale di istruzione:
minimalismo
di ceto

Al di là della volontà degli schiera-
menti politici, cos’è che può mettere
in moto una riforma della scuola che
sia condivisa e solida e quindi desti-
nata a non essere travolta dalla fisio-
logica alternanza dei Governi? Detto
con altre parole, quali riforme della
scuola potrebbero aspirare ad un con-
senso sociale ampio e sincero, comun-
que maggiore di quello che si è regi-
strato in questi mesi a proposito della
riforma Moratti e negli scorsi anni a
proposito della riforma Berlinguer?

Chiediamoci, allora, se c’è una do-
manda sociale in grado di stimolare
l’innovazione del sistema formativo.
Cioè, che cosa pensa e chiede l’opi-
nione pubblica a proposito della scuo-
la per i propri figli o per il proprio pa-

ese ? Molte indagini demoscopiche1

convergono nel ritenere che l’anello
debole del sistema scolastico italiano
sia il fragile (o inesistente) legame tra
sistema scolastico e mondo del lavoro
(in termini di sbocchi occupazionali, di
alternanza tra diverse esperienze
formative, di incontro con una moder-
na cultura del lavoro). Il miraggio che
viene evocato per una buona forma-
zione è quello della “occupabilità”, un
concetto troppo spesso semplificato e
tradotto in “aspettativa per un posto
di lavoro adeguato e coerente con gli
studi sostenuti”, poi magari vissuto
come “speranza di un posto di lavoro
qualsiasi”.

Anche se in molti documenti euro-
pei fa capolino un’idea “funzionalista”
del ruolo della formazione (collocare
le persone giuste al posto giusto),
un’aggiornata teoria dell’occupabilità
dovrebbe mettere in evidenza soprat-
tutto il carattere di “investimento di
lungo periodo” dell’educazione, la sua
capacità di promuovere nelle persone
(nel maggior numero di persone) co-
noscenze e competenze disinteressa-
te, persistenti, ad ampio raggio. Atti-
tudini come la brillantezza intellettua-
le, la curiosità, la riflessività, il gusto
dell’impegno, lo spirito di iniziativa,
bene si attagliano alla incombente “so-
cietà conoscitiva” e quindi ai futuri “la-
voratori della conoscenza”. Chissà se
gli indicatori quantitativi (…mesi ne-
cessari per trovare un posto di lavoro
al termine degli studi…), sbandierati
con molta facilità da autorevoli istituti
di ricerca, sono coerenti con questa
idea “ariosa” di occupabilità o se non
ci sia il rischio di una semplificazione
di corto respiro, di un investimento
troppo appiattito sul contingente.

In questa ottica si può leggere la
propensione favorevole dell’opinione
pubblica verso proposte di sistemi duali
(doppio canale) senza sottilizzare trop-
po sull’età alla quale ragazze e ragaz-
zi dovrebbero separare i loro destini
scolastici (e sociali), anche se questo
avvenisse poco dopo i 14 anni.

Sembra così emergere una doman-
da sociale minimalista nei confronti
della scuola: un servizio su misura dei
bisogni della famiglia nella scuola di
base (con tempi lunghi-pieni al Nord e

corti-antimeridiani al Sud) ed una do-
manda di spendibilità immediata della
formazione, appena i ragazzi oltrepas-
sano la “boa” dei 14 anni. Sono do-
mande che rivelano un atteggiamen-
to “conservativo”, piuttosto che una
richiesta di innovazione.

I nuovi scenari
istituzionali:
il rischio di una
sussidiarietà
rinunciataria

Una spinta al cambiamento deriva
certamente dai nuovi scenari dell’au-
tonomia e del federalismo. La fine de-
gli gli anni novanta ha segnato una
svolta nei modelli di gestione istitu-
zionale della scuola, portando a com-
pimento alcune intuizioni degli anni
‘70, come erano stati i decreti delega-
ti sulla partecipazione dei genitori e
delle comunità ed il rilancio del ruolo
degli enti locali. Questa evoluzione è
ben rappresentata dalla difficile con-
vivenza tra scuola dello Stato e scuola
della comunità, con le diverse inter-
pretazioni che possono essere date al
concetto di “autonomia”: tra autono-
mia di sistema (da portare fino alle
estreme conseguenze di una comple-
ta autosufficienza delle singole istitu-
zioni scolastiche, fino al reclutamento
dei docenti ed alla ricerca di risorse
finanziarie) e autonomia di comporta-
menti (cioè limitata agli aspetti di ca-
rattere organizzativo e didattico
nell’alveo di regole certe del sistema
pubblico).

Dopo le modifiche al Titolo V della
Costituzione (cfr. Legge Cost. n. 3 del
18-10-2001) il nuovo equilibrio nel
governo della scuola si è imperniato
sul riconoscimento dell’autonomia fun-
zionale delle scuole (circa 11.000 uni-
tà scolastiche), sul ruolo di garanzia e
di regia “leggera” dello Stato (attra-
verso l’elaborazione di norme genera-
li, principi fondamentali, livelli essen-
ziali delle prestazioni), sulla gestione
“intermedia” di Regioni, Province, Co-
muni, cui sono riconosciute funzioni di
programmazione e assegnazione del-
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le risorse (per la configurazione di una
offerta formativa rispondente ai biso-
gni dei diversi territori).

Un equilibrio ancora difficile da col-
laudare, come dimostra la vicenda
emblematica dei ricorsi incrociati tra
la Regione Emilia-Romagna ed il Go-
verno nazionale (rispettivamente del-
la Regione contro il decreto legislativo
59/2004 di attuazione della riforma
“Moratti” e del Governo contro la leg-
ge regionale 12/2003 “Bastico” di at-
tuazione delle competenze regionali in
materia di istruzione).

Il nuovo riparto delle competenze si
muove all’insegna del principio di
sussidiarietà, di cui però esistono mol-
te versioni, ivi comprese quelle iper-
liberiste e rinunciatarie di un qualsiasi
ruolo dello Stato nell’assicurare pari
opportunità a tutti i cittadini.

Ad esempio, come si fissano i “livelli
essenziali delle prestazioni” in mate-
ria di diritti civili e sociali, tra i quali
vanno annoverati certamente anche
quelli all’istruzione? Come si garanti-
sce il loro rispetto, la loro effettiva re-
alizzazione in tutti i contesti, anche
quelli più difficili? Come si declinano
gli interventi compensativi, di rie-
quilibrio, di adeguamento? E, soprat-
tutto, come i livelli essenziali si rap-
portano con gli standard di funziona-
mento delle scuole (da fissare a livello
nazionale) e come si intrecciano con
gli standard di apprendimento, di cui
nessuno vuole parlare, ma che poi di
fatto vengono suggeriti dal Sistema
nazionale di Valutazione attraverso
l’uso sempre più massiccio di test di
apprendimento?

E’ legittima la pretesa degli estensori
delle (provvisorie) Indicazioni Nazio-
nali per la scuola di base di far coinci-
dere gli oltre 800 obiettivi didattici,
articolati disciplina per disciplina, con
i “livelli essenziali delle prestazioni”,
che tutte le scuole sono tenuti a ri-
spettare ? Oppure, non sarebbe più
opportuno scegliere una gamma signi-
ficativa di competenze essenziali (tra-
sversali alle diverse discipline) su cui
commisurare i traguardi formativi per-
seguiti dalle scuole?

Standard, obiettivi di apprendimen-
to, obiettivi formativi, competenze:
senza farsi impressionare troppo dal-
le dispute lessicali sarà necessario pre-
cisare cosa deve essere prescrittivo per
le scuole e quindi cosa può intendersi
per “nucleo essenziale” dei piani di stu-
dio di cui parla la legge 53/2003 e cosa
invece può essere lasciato alla discre-
zionalità delle scuole, senza il timore
di incappare nei rigorismi del sistema

riguardato proprio i limiti e le prero-
gative dell’autonomia della scuola, che
sono sembrate annullate dal risorgente
centralismo dello Stato. Dopo tanto
parlare di autonomia è però rimasto
in ombra il ruolo di garanzia dello Sta-
to nell’assicurare un servizio pubblico
di qualità in ogni ambito territoriale del
nostro Paese.

L’asse culturale:
istruire quanto
basta, educare
più che si può ?

Ma è sul significato del nuovo mo-
dello educativo che il confronto si è
acceso, a partire dai documenti “uffi-
ciosi” della Riforma. Il disagio è stato
acuito anche dalla sensazione di molti
operatori scolastici di essere stati
esclusi dai processi di elaborazione dei
nuovi indirizzi programmatici, inter-
rompendo una regola implicita negli
ultimi 30 anni, che aveva sempre vi-
sto l’elaborazione pedagogica ufficiale
sulla scuola essere il frutto di ampie
commissioni di studio.

Dopo la stagione bruneriana degli
anni ‘70 e ‘80, che aveva dato vita ai
programmi della scuola media (1979),
elementare (1985) e materna (1991),
i nuovi documenti programmatici sem-
brano preannunciare una svolta, alme-
no terminologica. Si parla sempre più
spesso di persona, di progetto di vita,
di comportamenti, di valori, di esisten-
za, di identità, con implicazioni anche
sul nuovo modello pedagogico-didat-
tico: il tutor, la personalizzazione, i

piani di studio personalizzati, il
portfolio. Questo nuovo lessico sem-
bra prendere il posto di parole e ter-
mini che fino a pochi anni fa erano
patrimonio condiviso: cultura, saperi,
competenze, formazione dell’uomo e
del cittadino, pari opportunità, succes-
so formativo, con il corollario di
strumentazioni operative quali: il
curricolo, la progettazione, l’individua-
lizzazione, la valutazione formativa, la
collegialità….

I programmi degli anni ’80 non era-
no solo il frutto (oggi certamente su-
perato) della stagione dei programmi
e della programmazione, ma anche il
tentativo di tradurre nella scuola le
suggestioni “bruneriane” di un sapere
alla portata di tutti, di un principio
educativo centrato sulla trasmissione
culturale, sul formare persone attra-
verso l’incontro con i sistemi simboli-
co-culturali.

Oggi siamo in presenza di un sem-
plice cambio di lemmario pedagogico
o sono in gioco nuovi valori culturali e
pedagogici, tali da configurare una
svolta nel sistema educativo? Ma se
così fosse, chi è legittimato a propor-
re una nuova e diversa piattaforma
pedagogica ed educativa per le scuole
del nostro paese? E’ sufficiente un’ope-
razione culturale affidata ad alcuni tec-
nici di fiducia del ministro pro-tempore,
senza aprire una discussione più am-
pia all’interno della comunità scienti-
fica e del mondo della scuola? E’ legit-
timo “sequestrare” il dibattito cultura-
le sul futuro della scuola all’interno del
“palazzo”, tra pochi addetti ai lavori
(forse uno solo), interrompendo la tra-
dizione di imprese culturali largamen-

nazionale di valutazione.
Le polemiche di questi mesi hanno
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rebbe ancora un retaggio di imposta-
zioni comportamentiste e razionaliz-
zatrici dei programmi di studio, con
l’accento posto sul raggiungimento
delle “performances” attese. Ma pro-
prio le nuove Indicazioni nazionali
(2004) si presentano come tavole con
lunghi elenchi di obiettivi (specifici) di
apprendimento, prescrittivi per tutte
le istituzioni scolastiche e quindi fini-
scono con il veicolare proprio quell’idea
tassonomica di competenze che si vor-
rebbe rimuovere.

Anche la scansione dei cicli in perio-
di didattici molto brevi (di uno o due
anni) accentua una lettura presta-
zionistica degli obiettivi, mentre resta
in ombra l’identità (o meglio, le diver-
se identità) dei bambini che “abitano”
le nostre scuole. Un modello psicolo-
gico di vago sapore stadiale (che
riconferma la tradizionale distinzione
tra livelli scolastici) contribuisce a ren-
dere più incerto il profilo psicopeda-
gogico, mentre manca ogni riferimen-
to alle diversità di genere, di cultura,
di religione, di etnia. Insomma, si trat-
teggia un fanciullo “angelicato”, lon-
tano dai rischi e dai drammi della so-
cietà contemporanea.

Non è chiaro come le esperienze in-
dividuali dei bambini, i loro vissuti,
possano incontrarsi con i saperi degli
adulti, con gli alfabeti (non solo quelli
del leggere e dello scrivere) che fanno
crescere.  Emerge una idea della “di-
sciplina” di studio, quasi come una
montagna invalicabile, da scalare fa-
ticosamente, con la responsabilità del
successo posta tutta sulle spalle dei
piccoli scalatori. Non c’ più un modello
costruttivista e cooperativo di appren-
dimento, cioè la convinzione che sca-
lare la montagna è possibile perché
(nella nostra classe) “insieme ce la
possiamo fare”, perché i grandi aiuta-
no i piccoli a costruire sentieri per guar-
dare un po’ più dall’alto (e sempre
meglio) la realtà che li circonda.

Manca nei documenti programmati-
ci un appropriato richiamo al conte-
sto, all’idea di scuola come ambiente
di apprendimento, che era elemento

dossier

te condivise, pluralistiche, di lungo
periodo, come erano quelle che abbia-
mo appena citate degli anni ottanta,
che hanno guidato, nel bene e nel
male, la scuola italiana per almeno 25
anni?

Ma, superata la pregiudiziale meto-
dologica (impresa non da poco, visto
che i materiali culturali prodotti attra-
verso percorsi assai unilaterali fanno
mostra di sé sulle pagine della “Gaz-
zetta Ufficiale” e sono quindi un vin-
colo prescrittivi per tutti gli insegnan-
ti), sarà pur necessario ritornare nel
merito delle questioni e interrogarsi sui
bisogni di una società che è certamen-
te cambiata rispetto agli anni ottanta,
che esprime nuove domande e nuove
richieste alla scuola, che forse ha
smarrito alcune certezze anche in cam-
po educativo e che ora le pretende
dalla scuola. La centratura sulla dimen-
sione educativa, condivisibile, si cari-
ca di una spinta “etico-esistenziale”
che rischia di far prevalere un dato
“ideologico” su una più “laica” diagnosi
dei compiti formativi della scuola: ma,
come ci ricorda l’Ocse, non si possono
dimenticare né i compiti educativi (di
socializzazione, di costruzione di re-
gole e valori, di cittadinanza, ecc.), né
quelli più prettamente istruzionali (da
rileggere come formazione “critica”,
curiosità, intraprendenza, metacogni-
zione, ecc.).

E’ un equilibrio ragionevole certa-
mente da perseguire, di fronte al ri-
schio di una scuola generosa sul pia-
no delle nobili affermazioni di princi-
pio, ma reticente sul piano delle offer-
te concrete di cultura e di appren-
dimenti significativi.

Il modello
curricolare:
una montagna
da scalare…

Sembra che con la riforma le azioni
del “curricolo” siano in ribasso, alme-
no stando alle dichiarazioni contenute
nei documenti ufficiali della riforma.
Le Indicazioni nazionali si accreditano
come esplicito superamento della lo-
gica dei programmi prescrittivi ed an-
che di quella del curricolo. L’idea è
quella di mettere al centro i singoli
soggetti, attraverso il principio di
personalizzazione e la sua traduzione
nei Piani di studio personalizzati (ci
sarebbe, però, da chiedersi se i Piani
di studio personalizzati siano l’unica
legittima traduzione sul piano opera-
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portante dei programmi della scuola
elementare del 1985. Oggi il concetto
di alfabetizzazione strumentale sem-
bra prendere il posto dell’alfabetiz-
zazione culturale (e rischia di essere
surrogato da un approccio grammati-
cale all’educazione linguistica); così
come l’idea complessa di ambiente di
apprendimento viene surrogata dalla
figura del tutor “forte”, quasi un ritor-
no al maestro unico. Altro sarebbe in-
vece, una visione delle funzioni tutoriali
(al plurale, condivise, come suggello
della collegialità docente) in grado di
qualificare la trama delle relazioni so-
ciali, affettive, cognitive, tipiche della
vita di un gruppo di coetanei. Così
pure, il tempo della scuola viene net-
tamente distinto tra tempo obbligato-
rio (in classe) e tempo facoltativo (nei
laboratori), tempo della lezione (fron-
tale) e tempo della ricerca (nei gruppi
elettivi), rendendo assai difficile la co-
struzione di una giornata educativa
equilibrata e dai tempi (affettivi e
cognitivi) distesi. Tutto diventa più dif-
ficile, ma non impossibile.

Ecco perché è utile tornare a parla-
re di curricolo, magari accentuandone
la fondazione antropologica, con i
“saperi” che valgono per il significato
che essi assumono nella formazione
delle persone, per il modo di pensare,
di capire, di vivere le situazioni cultu-
rali.

Curricolo può significare tante cose,
ivi compreso “elenco organizzato di
obiettivi di apprendimento”; ci piace,
invece, pensare ad un curricolo come
contesto di apprendimento, come
esperienza della classe, vista come
luogo privilegiato di relazioni empa-
tiche, dove insieme si costruiscono i
significati dell’esperienza culturale.
L’enfasi sui piani di studio perso-
nalizzati rischia di dissolvere il
baricentro comunitario ed educativo
della scuola, come luogo degli appren-
dimenti sociali e dell’educazione ad una
cittadinanza consapevole, ed apre la
strada alla competizione tra gli indivi-
dui, forse più reattivi e preparati, ma
certamente più soli e disperati.

1 Indagini relative agli orientamenti
dell’opinione pubblica sono state svolte
dall’agenzia Eurisko-Demos per conto del
quotidiano “Repubblica”(marzo 2004),
dall’Istat per conto del Ministero del-
l’Istruzione in previsione degli Stati Ge-
nerali della scuola (dicembre 2001), dal-
l’Istituto Cattaneo in collaborazione con
la Fondazione TREELLE (aprile 2004),
oltre alle periodiche indagini di opinione
dell’Istat che accompagnano le rile-
vazioni statistiche dell’istituto.

tivo del concetto di personalizzazione).
Il curricolo, in questa accezione, sa-

�
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Premessa
Quando ho “messo a fuoco” gli

aspetti essenziali e caratterizzanti della
riforma Moratti (legge 53) anche io,
insieme a moltissimi miei colleghi (in-
tesi come categoria), ho pensato che
quella fosse una delle peggiori cose che
potesse capitare alla già “provata”
scuola pubblica italiana. A me che in-
segno da tanti anni sono apparse su-
bito chiare le insidie e le mistificazioni,
comunque un aspetto mi ha colpita e
incuriosita: per la prima volta si par-
lava esplicitamente di “tutor”.

Insegno da tanti anni a Rinascita,
una scuola sperimentale (probabil-
mente ancora per poco proprio per
effetto della sopra citata riforma) di
Milano, e fra le tante sperimentazioni
e innovazioni, da 12 anni abbiamo in-
trodotto il tutor. Dalla prima metà de-
gli anni ‘90 sono referente e coordina-
trice di questo progetto, ci ho creduto
e ci credo, l’ho visto crescere, ne ho
visto insieme ai miei colleghi, ai ra-
gazzi e ai genitori i risultati e i vantag-
gi, ho visto “diffondersi” questa figura
in tante altre scuole medie e superiori
come un reale ed efficace modo per
rispondere a bisogni e problemi gravi
e sentiti nella scuola.

Soprattutto alle superiori è ancora
abbastanza diffusa l’idea (nonostante
le finalità pedagogico-educative
espresse nei POF) che “l’insegnante
deve insegnare” e non occuparsi di altri
aspetti legati alla relazione e alle
problematiche adolescenziali. D’altro
canto si tende a “patologizzare” il di-
sagio considerandolo un problema di
cui si devono occupare solo gli psico-
logi. Invece oggi (e forse anche ieri) il
disagio è diventato la normalità e la
scuola dovrebbe davvero e fino in fon-
do farsi carico della formazione com-
plessiva dello studente.

La nostra opinione è che, rispetto al
percorso formativo di tutti gli studenti
(soprattutto preadolescenti e adole-
scenti), la scuola debba preoccuparsi

tanto dell’aspetto cognitivo quanto di
quello affettivo-relazionale e metaco-
gnitivo e offrire allo studente la possi-
bilità di prendere coscienza delle pro-
prie potenzialità guidato da una figura
adulta di riferimento. In altre parole,
per noi ciò che fa il tutor dovrebbe
essere parte integrante della funzione
docente.

Questo articolo si divide in tre parti:
- nella prima descriverò i tratti sa-

lienti del tutor nella riforma Moratti;
- nella seconda parlerò della espe-

rienza di Rinascita e, a proposito di un
progetto di rete, anche, sinteticamen-
te, di quelle di altre scuole medie e
superiori;

- infine nella terza proverò a con-
frontare i diversi modelli di tutor.

1. Il tutor nella
riforma Moratti

L’istituzione della figura del tutor,
legata alla personalizzazione dei
piani di studio e all’introduzione del
porfolio, è uno degli aspetti caratte-
rizzanti della riforma Moratti, ma del
tutor fino ad ora si dice abbastanza
poco e si capisce ancora meno. Nel
Decreto legislativo n. 59 del 19 feb-
braio 2004 concernente la definizione
delle norme generali relative alla scuo-
la dell’infanzia e al primo ciclo del-
l’istruzione, si parla del tutor in due
punti: per la scuola primaria nell’art.
7, commi 5 e 6, e per la scuola secon-
daria di I grado nell’art. 10, comma 5.
Poche righe, parole praticamente
uguali tranne per il fatto che per la
scuola primaria, nel comma 6, viene
vagamente indicata la possibile “col-
locazione oraria” della funzione di tutor.
Riporto solo la parte riferita alla scuo-
la primaria dato che, come ho detto, i
due commi 5 sono praticamente ugua-
li.

“Comma 5. L’organizzazione delle
attività educative e didattiche rientra
nell’autonomia e nella responsabilità
delle istituzioni scolastiche, fermo re-
stando che il perseguimento delle fi-
nalità di cui all’articolo 5, assicurato
dalla personalizzazione dei piani di stu-
dio, è affidato ai docenti responsabili
delle attività educative e didattiche,
previste dai medesimi piani di studio.
A tale fine concorre prioritariamente,
fatta salva la contitolarità didattica dei
docenti, per l’intera durata del corso,
il docente in possesso di specifica for-

mazione che, in costante rapporto con
le famiglie e con il territorio, svolge
funzioni di orientamento in ordine alla
scelta delle attività di cui al comma 2,
di tutorato degli allievi, di coordina-
mento delle attività educative e didat-
tiche, di cura delle relazioni con le fa-
miglie e di cura della documentazione
del percorso formativo compiuto dal-
l’allievo, con l’apporto degli altri do-
centi.

Comma 6. Il docente, al quale sono
affidati i compiti previsti dal comma
5, assicura, nei primi tre anni della
scuola primaria, un’attività di insegna-
mento agli alunni non inferiore alle 18
ore settimanali”. (questo comma per
le medie non c’è e quindi in questo
caso non viene data nessuna indica-
zione sui “tempi” nei quali il tutor do-
vrebbe svolgere i propri compiti).

Sempre da fonti ministeriali, in un
documento esplicativo nel quale il de-
creto sopra citato viene corredato da
note di commento, a proposito del
comma 5 e del tutor viene detto:

“In questo comma vengono afferma-
ti quattro principi:

- L’istituzione scolastica è ambiente
e agente dell’attuazione dei piani
personalizzati che si realizzano in au-
tonomia organizzativa e didattica;

- ….
- la funzione tutoriale, di coordina-

mento, di orientamento, di relazione,
di rapporto e di cura della documen-
tazione, affidata a docenti espressa-
mente formati, rappresenta uno dei
perni dell’innovazione educativa e di-
dattica;…”.

Nel sito www.indire.it (in riforma) a
proposito del tutor troviamo 3 docu-
menti. In quello di Dino Cristanini,
“Tutor e collegialità”, tra l’altro leggia-
mo: “Si possono delineare tre princi-
pali direzioni di impegno professiona-
le:

- le relazioni d’aiuto e di consulenza
rivolte agli studenti;

- il coordinamento della progettazio-
ne didattica;

- la facilitazione delle comunicazioni
nel gruppo docente, nell’organizzazio-
ne scolastica, tra la scuola e le fami-
glie, tra la scuola e il territorio.”

Comunque sembra che si siano ac-
corti della “difficoltà” di istituire dal-
l’oggi al domani (as 2004/2005) una
figura che ha compiti molteplici e gra-
vosi con indicazioni così vaghe e ge-
neriche e, proprio nel documento ap-
pena citato, si dice tra l’altro che nella
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Un altro tutor è possibile...
Norina Vitali*

* docente presso l’Istituto Sperimen-
tale Rinascita – A. Livi di Milano e
formatrice
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Il Piano di Formazione si
articola in vari moduli di Corsi
che il Centro Ricerca Educazione
allo Sviluppo (Cres) organizza
e gestisce in varie località
del territorio nazionale SU
RICHIESTA di Scuole o gruppi
di insegnanti già costituiti,
di Enti pubblici o privati.

I Corsi del Cres rientrano nel
Piano Nazionale di Aggiornamen-
to del Ministero dell’Istruzione
dell’Università e della Ricerca.

Il Cres è stato inserito nel
I° elenco definitivo dei soggetti
qualificati dal Ministero
dell’Istruzione, dell’Università
e della Ricerca per la formazione
del personale docente (Decreto
del 23.5.2002 Prot. n. 2380/C/3, ai
sensi del D.M. 177 del 10.7.2000).

L’organizzazione dei corsi verrà
concordata con i richiedenti,
per meglio rispondere alle singole
esigenze in merito alla durata
e alla periodicità degli incontri.

I Corsi sono curati da formatori
Cres - Mani Tese, esperti di
Educazioni (allo sviluppo,
interculturalità, mondialità, diritti,
pace, ambiente) nelle diverse aree
disciplinari:
Anna Amati, Elisabetta Assorbi,
Dino Barra, Ugo Biggeri,
Mariangela Bocca, Renato Briganti,
Donatella Calati, Pinuccia Casali,
Michele Crudo, Pietro Danise,
Anna Di Sapio, Michele Dotti,
Annalisa Gattoni, Piera Herrmann,
Daniela Invernizzi, Massimiliano
Lepratti, Marina Medi, Laura Morini,
Giovanna Stanganello, Carla
Vigolini.

Direttore Responsabile:
Wilma Beretta Podini
Coordinatrice:
Cristina Coppo

INCONTRI
CON LE CLASSI
Sui contenuti presi in considera-
zione dall’area “Pace, diritti, svi-
luppo e intercultura nel mondo
globale” le Scuole possono ri-
chiedere al Cres anche “percor-
si didattici” per studenti, gestiti
dagli animatori dei Gruppi Mani
Tese presenti in molte località ita-
liane.

In generale i Corsi prevedono:

- lezioni tenute da esperti
su specifiche tematiche,
con tecniche espositive che
stimolano la partecipazione;

- laboratori metodologici a piccoli
gruppi con il supporto di
conduttori esperti;

- uso di strumenti multimediali;

- uso di tecniche di animazione:
giochi di simulazione, di ruolo,
di cooperazione.

Destinatari: insegnati, animatori
e operatori sociali.

PER ULTERIORI
INFORMAZIONI
Cres - Mani Tese (Cristina Coppo)
Piazzale Gambara 7/9, 20146 Milano.

Tel. 02/4075165
Fax 02/4046890
E-Mail: cres@manitese.it
Sito web: www.manitese.it/cres
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L’importanza concreta
e quotidiana della teoria!

La scuola ha sempre cercato di compensare, attraverso
la sua proposta culturale e formativa, le disparità tra i
livelli di partenza degli allievi e di formarli alla cittadi-
nanza democratica.  Nell’attuale contesto è necessaria
una riflessione nuova sui concetti stessi di cultura, for-
mazione, cittadinanza. Il percorso vuole dare ai docenti
un supporto agile e mirato per discutere insieme su come
gli stimoli e le provocazioni della riflessione contempora-
nea possano essere utilizzati dalla scuola  per mirare ad
un adeguamento alla realtà, difficile quanto inevitabile.

Il lavoro minorile nel Nord
e nel Sud del mondo

Il fenomeno del lavoro di bambini/e e ragazzi/e coinvol-
ge in modo drammatico i paesi del Nord e del Sud del
mondo. L’individuazione delle cause che ne sono alla base
è possibile solo  prendendo in considerazione la stretta
relazione tra violazione dei diritti umani  e modelli di svi-
luppo a livello locale e globale. Il Corso intende fornire
elementi di conoscenza e di analisi delle problematiche
relative al lavoro minorile per favorire il loro inserimento
in percorsi interdisciplinari di educazione ai diritti, nel
contesto delle relazioni tra nord e sud del  mondo.

L’informazione di guerra
e l’educazione alla pace

La nostra epoca ha segnato il passaggio dall’era dell’indu-
strializzazione a quella della comunicazione.
Lo sviluppo delle tecnologie comunicative, però, non ha
significato un eguale livello d’informazione, soprattutto
quando si parla di conflitti di popoli e nazioni.
Questo corso si propone di analizzare come s’informa in
epoca di guerra e spinge a costruire percorsi formativi
di educazione alla pace, di rispetto delle diversità, di ge-
stione dei conflitti attraverso la partecipazione demo-
cratica.

I care: educare al consumo
critico e responsabile nell’ottica
dello sviluppo sostenibile

Il nostro modello di sviluppo ha creato nel corso dei de-
cenni gravi ingiustizie sociali, degrado ambientale per il
pianeta ed enormi squilibri economici fra i paesi del Nord
e i paesi del Sud del mondo. E’ il momento di cambiare
rotta. Esiste un modello di sviluppo sostenibile a livello
ambientale, sociale ed economico. Il corso fornisce agli
insegnanti gli strumenti necessari per essere protagoni-
sti e testimoni, a scuola ed altrove, di questo cambia-
mento attraverso scelte responsabili.

La globalizzazione. I fenomeni
mondiali e gli effetti locali

Durante il Corso verrà affrontato il fenomeno della
globalizzazione che negli ultimi due decenni ha vissuto
un’espansione spaziale e un’accelerazione temporale tali
da renderlo un elemento dominante nella società  con-
temporanea.
Il Corso presterà particolare attenzione alle conseguen-
ze sociali che questo fenomeno, in assenza di controlli,
sta producendo nelle aree più svantaggiate del pianeta.
Verranno inoltre forniti strumenti operativi per la tra-
duzione didattica dei contenuti esposti.

Stranieri in classe:
dall’emergenza ad una nuova
proposta culturale per tutti
gli allievi

Un supporto per gli insegnanti che si trovano ormai ovun-
que nella necessità di ripensare la propria scuola e la pro-
pria attività docente nella logica di una società multietnica.
Grande infatti è l’urgenza e la difficoltà del confronto
cui siamo chiamati sia nell’ interazione con gli allievi stra-
nieri che, soprattutto, nella formazione di tutti gli allievi
ad un mondo caratterizzato dalla compresenza di culture
diverse.

PACE, DIRITTI, SVILUPPO E INTERCULTURA NEL MONDO GLOBALE
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Educazione alla cittadinanza
e allo sviluppo nell’Area
di progetto

Il corso, per insegnanti delle scuole superiori, propone
attività di progetto da realizzare con gli studenti su temi
relativi all’Educazione interculturale, allo sviluppo, alla
pace, ai diritti, all’ambiente, accompagnando sul piano me-
todologico e operativo le esperienze attivate nelle scuo-
le. Le proposte, pur centrate sulle caratteristiche del-
l’indirizzo dei singoli istituti, avranno un taglio interdi-
sciplinare e affronteranno temi motivanti per gli studenti.

Quali Educazioni
per la Convivenza civile?

Il corso, rivolto ai docenti di tutti i cicli ma specialmente
a quelli della scuola di base, vuole riflettere sugli aspetti
di grande validità presenti nella proposta della Conviven-
za civile per la scuola di base, ma anche sui limiti di
significatività e coerenza presenti nelle indicazioni
ministeriali e nei libri di testo ad essa relativi. Il corso
presenterà proposte sia di contenuti che di metodologie
didattiche per sviluppare appieno le valenze formative
delle Educazioni, recuperando le migliori esperienze rea-
lizzate in questi anni dalle scuole.

Educazione alla Cittadinanza:
Metodi e Strumenti
di Partecipazione

La scuola si trova oggi, molto più che in passato, di fronte
al compito di contribuire alla formazione di personalità
capaci di “leggere” una società sempre più complessa, che,
parallelamente a competenze specifiche, richiede sem-
pre maggiori capacità teorico-pratiche: abilità di lavora-
re in modo autonomo, di affrontare e risolvere problemi,
di dare contributi personali, di assumere responsabilità e
di saper prendere decisioni, di sapersi confrontare con
gli altri, di progettare... In questo contesto ci sembra
utile proporre metodi e strumenti che si rifanno alla PRO-
GETTAZIONE PARTECIPATA indispensabile per attiva-
re percorsi di partecipazione attiva.

Giochi di ruolo
e tecniche interattive

I giochi di ruolo e le tecniche interattive hanno il pregio
di focalizzare l’attenzione sui contenuti didattici attra-
verso modalità che stimolano l’interesse e chiamano in
causa abilità cognitive ed operative spesso trascurate.
Il corso aiuta gli insegnanti a familiarizzarsi con i giochi
di ruolo attraverso la decostruzione delle loro strutture
di funzionamento, la messa a fuoco degli obiettivi didat-
tici specifici, l’analisi dei meccanismi utili a costruire o
adattare giochi e tecniche appropriate.
Particolare attenzione verrà riservata a momenti di
sperimentazione concreta e al problema dell’inserimento
di questi strumenti in percorsi didattici concreti.

Storia e Educazione Interculturale

All’interno dell’insegnamento della storia, l’educazione interculturale offre grandi opportunità perché costringe ad
una rivisitazione della propria didattica.
Il corso vuole venire incontro a questa necessità con un percorso agile, breve e concreto che, tenendo conto della
formazione di base dei  docenti, aiuti, con chiarimenti, esempi e attività di laboratorio,  a rinnovare l’insegnamento di
questa materia  nell’ottica appunto di una visione interculturale non solo della società cui apparteniamo, ma anche del
rapporto tradizionale: docente - disciplina - allievo.

 PROGETTAZIONE DIDATTICA ED EDUCAZIONI
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L’“altro” nel nostro immaginario

L’immagine dell’altro, dello straniero, è spesso superfi-
ciale, frammentaria, contraddittoria... Per abbandonare
una visione monoculare (che appiattisce), per una visione
nuova (che ci permetta di capire meglio la realtà com-
plessa  in cui viviamo) dobbiamo far emergere pregiudizi
e stereotipi che ognuno di noi  porta in sé,  capire che i
mass media e la televisione in particolare, hanno un ruolo
fondamentale. Il corso offre alcuni strumenti per pren-
dere coscienza di “questa immagine” e suggerire percor-
si per “decolonizzare la mente”.

Letteratura e Migrazione

Lingua e letteratura come luoghi di scambio, di confron-
to e di costruzione di nuove identità e culture.
Anche in Italia, come già è avvenuto in altri paesi, assi-
stiamo oggi alla nascita di autori immigrati che adottano
la lingua del paese ospitante, facendola propria, per dar
vita a nuovi mondi fantastici, mondi che vogliono dialoga-
re con noi.
Il corso vuole favorire una prima conoscenza di questi
autori e stimolare la capacità di organizzare in classe
l’esperienza con l’ “altro” in forma dialogica.

Letterature dell’Africa
subsahariana. Percorsi di
lettura

Aprirsi alle voci letterarie provenienti da altri mondi
significa restituire un ruolo di soggetti a culture che
per molto tempo sono state schiacciate dal colonialismo
e dalla sua eredità, significa cogliere le differenze
che ci separano, ma anche le somiglianze che ci uni-
scono. Il corso propone un primo contatto con alcune
delle molteplici, ricche letterature del Continente (di
cui invece i media danno un’immagine quasi sempre
riduttiva e negativa), per acquisire consapevolezza del
sé e dell’altro.

Narrativa caraibica

Spiagge di sabbia bianca, mare azzurro-verde trasparen-
te, palme, rum, sigari, salsa e ritmi cubani, pirati e
bucanieri: i Caraibi del nostro immaginario.
Gli scrittori, con la ricchezza della loro creatività, ci re-
stituiscono invece la complessità della realtà dell’arcipe-
lago, luogo di meticciato e creolizzazione, dove tutte le
civiltà (America, Africa, Europa, Asia) sono passate la-
sciando tracce.  “Se pensiamo a ciò che l’umanità sarà tra
due, tre secoli, credo che i Caraibi ce ne diano già un’idea”
(Franketienne).

La gatta di maggio, racconti
di una donna algerina

Che cosa sappiamo dell’Algeria, della sua storia, della so-
cietà, della sua complessità? Probabilmente poco o nien-
te. I racconti di Rabia Abdessemed possono costituire il
punto di partenza per avvicinarsi alla realtà e alla storia
di questo paese mediterraneo. Attraverso le storie dei
suoi personaggi, narrate con un stile sobrio e sintetico,
Rabia ci fa intravedere le origini lontane di molte delle
contraddizioni venute in piena luce negli anni più recenti.

Intolleranza e pregiudizio

Un laboratorio emotivamente coinvolgente per riflettere
su quanti ci circondano e soprattutto su noi stessi e così
poter aiutare gli allievi a riconoscere e controllare meglio
il rapporto che esiste tra immagini mentali e pregiudizi e
comportamenti nei confronti degli altri e facilitare quin-
di una crescita interculturale non solo astrattamente ‘et-
nica’ e teorica.

Il cinema per le Educazioni
nella scuola
(e sul territorio...)

Un percorso didattico teso a raccordare conoscenze di-
sciplinari e Educazioni (interculturalità, pace, sviluppo...),
per definizione, non può mirare solo ad una informazione
efficiente, ma deve preoccuparsi anche della sua effica-
cia, cioè del rapporto tra saperi e atteggiamenti sociali.
In questa chiave assumono allora particolare rilievo stra-
tegico i moderni mezzi di comunicazione audiovisiva, tra i
quali il cinema si pone come strumento d’elezione.

L’uso didattico
dello Strumento Filmico

Il Corso, attraverso una selezione tematica di film, in-
tende misurarsi con il coinvolgente linguaggio delle imma-
gini per sottoporlo ad una severa indagine critica che ne
evidenzi i lati negativi e valorizzi quelli positivi.
Lo scopo pedagogico principale del corso è quello di ten-
tare di liberare i ragazzi dalla schiavitù della fruizione
passiva, affinché possano sperimentare emozioni inedite
e interpretazioni autono me.

 LETTERATURA E CINEMA PER LE EDUCAZIONI
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dossier

C M n. 29 del 5 marzo 2004:
- si prende atto che ci sono delle

questioni ancora aperte come la defi-
nizione degli aspetti riservati alla
negoziazione sindacale (e anche alla
formazione, aggiungiamo noi);

- le modalità di svolgimento della
funzione tutoriale costituiranno ogget-
to di appositi approfondimenti e con-
fronti nelle “sedi competenti” e che in
base agli esiti di tali confronti verran-
no impartite ulteriori indicazioni e
precisazioni;

- per l’as 2004/2005, si stabilisce che
le scuole provvedano al conferimento
dell’incarico di tutor nell’ambito della
propria autonomia e sulla base di cri-
teri di flessibilità individuati dal colle-
gio dei docenti e dal consiglio di circo-
lo o d’istituto.

Infine, rispetto al dibattito che si è
sviluppato al di fuori dalla scuola, mi
sembra utile citare ciò che si dice a
proposito del tutor in un inserto sulla
riforma de “Il sole 24 ore”:

“Questa funzione … consiste in:
• assistenza tutoriale a ciascun alun-

no (accoglienza, ascolto, orientamen-
to, accompagnamento esplorazione
delle potenzialità e delle capacità di
apprendimento individuali);

• rapporti con le famiglie;
• orientamento per la scelta delle

attività opzionali e costruzione dei piani
di studio personalizzati;

• coordinamento per le attività di-
dattiche ed educative;

• cura della documentazione del
percorso formativo (compilazione e
aggiornamento del portfolio).”

Questo è quanto e non è certo cosa
da poco. Ogni insegnante, di qualsiasi
ordine di scuola, può avere un’idea
della gravosità di questi compiti (na-
turalmente se si vogliono realizzare
davvero e non solo sulla carta) e que-
sto vale ancora di più per coloro che
già hanno provato a realizzarli anche
solo in parte.

2a. Il tutor
a Rinascita

L’origine. La nostra scuola, nata dai
convitti della Rinascita e diventata
scuola statale sperimentale nel 1974,
ha sempre avuto nei suoi progetti una
particolare attenzione agli aspetti af-
fettivo-relazionali considerandoli, nel
processo di apprendimento, inscindibili
da quelli cognitivi. Proprio in questa
ottica fin dal lontano anno scolastico
1991/92 è stata, tra l’altro, introdotta
la figura del tutor che è considerata
una risorsa all’interno della più com-
plessa strategia formativa espressa nel
progetto della scuola. L’esperienza ha

coinvolto fin dall’inizio tutti gli alunni
e tutti i docenti (tutti gli alunni hanno
un tutor, tutti i docenti sono tutor) e
questo si è potuto realizzare proprio
per la nostra natura di scuola speri-
mentale che ha un organico aggiuntivo
e alla quale si accede per comando in
base all’adesione al progetto. L’espe-
rienza è stata preceduta e supportata
in itinere da un lavoro di formazione
condotto da Duccio Demetrio prima
e da Laura Formenti poi (Università
Statale di Milano, ora Milano - Bicocca)
con i quali la scuola ha sempre man-
tenuto un rapporto di collaborazione e
ricerca. La modalità adottata è stata
quella della ricerca-azione (non abbia-
mo aspettato a “formarci tutti prima”,
ma siamo subito partiti in una conti-
nua “interazione” pratica/riflessione/
elaborazione).

L’ipotesi da cui è partita la speri-
mentazione del tutor è che ogni alun-
no debba avere nella scuola un adulto
di riferimento, un suo insegnante che
lo accompagni nel suo percorso
formativo, che lo ascolti, che si inte-
ressi a lui, che “connetta” (verbo caro
a Laura Formenti) ciò che la scuola
separa (saperi, materie, relazioni,
emozioni, vita dentro e fuori dalla

scuola, …) e che riporti questa ”visio-
ne ri-composta” al Consiglio di classe
(d’ora in poi Cdc) per rendere il più
efficace possibile il lavoro di équipe.

Gli obiettivi e i compiti. Il princi-
pale compito del tutor è quello di aiu-
tare lo studente ad acquisire consa-
pevolezza del suo percorso, ad indivi-
duare i suoi punti di forza e le sue dif-
ficoltà, ad affrontare i suoi problemi,
a raggiungere una sua autonomia. Il
tutor non deve “risolvere i problemi”,
ma ascoltare, aiutare a definirli e ad
individuare possibili strategie per su-
perarli.

Il tutor è il garante del percorso
formativo dell’alunno e le sue funzioni
sono:

• facilitare la comunicazione tra
alunni, docenti, genitori;

• facilitare la relazione tra alunno e
scuola come istituzione, ma anche le
relazioni dell’alunno con compagni e
insegnanti, individuando eventuali di-
sagi;

• facilitare l’acquisizione di consape-
volezza e l’autovalutazione;

• rendere la valutazione più effica-
ce, individualizzata e funzionale al per-
corso.

In relazione alle funzioni individua-
te il tutor:

• raccoglie da alunno/genitori/colle-
ghi informazioni sull’alunno attraver-
so i colloqui e i Cdc;

• utilizza tali informazioni, le elabo-
ra e propone al Cdc:

- il profilo dell’alunno, la sua situa-
zione di partenza,

- gli obiettivi individualizzati, le stra-
tegie d’intervento, le attività opzionali,
il percorso individualizzato,

- il giudizio globale di fine qua-
drimestre,

- in terza, il consiglio orientativo;
• compila e tiene aggiornato il fa-

scicolo personale dell’alunno;
• gestisce i colloqui “istituzionali”

con l’alunno e i genitori (fine ottobre,
metà febbraio, giugno alla presenza di
un collega) e mensili solo con l’alun-
no;

• fissa eventuali colloqui “straordi-
nari” con alunno e/o genitori (anche
su richiesta dell’alunno o dei genito-
ri);

• tiene, insieme al coordinatore della
classe, i rapporti con la famiglia del-
l’alunno;

• tiene sotto controllo il percorso di
apprendimento e affettivo/relazionale
dell’alunno riferendo periodicamente al
Cdc.

L’assegnazione. Ogni insegnante
è tutor di 6 o 7 propri alunni, l’asse-
gnazione è decisa dal Cdc nella secon-
da metà di ottobre, dopo un periodo
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di osservazione, e viene quindi comu-
nicata all’alunno e alla famiglia.

L’assegnazione è, tranne casi parti-
colari, triennale e rispetta i seguenti
criteri:

• equità rispetto al numero e alla
difficoltà dei casi;

• affinità con la materia/persona,
empatia;

• necessità, rispetto al caso, di fi-
gura maschile o femminile.

Gli strumenti, i supporti. Nello
svolgimento della propria funzione il
tutor utilizza strumenti, materiale e
indicazioni elaborati in questi anni per
facilitare il suo lavoro (schede di rac-
colta delle informazioni e per la
verbalizzazione, tracce per la stesura
del contratto formativo e dei giudizi,
indicazioni per la conduzione dei col-
loqui, ecc.).

Per i nuovi colleghi è stato istituito
un “corso di corsa sul tutor” che serve
principalmente ad informare sugli
aspetti organizzativi.

Il progetto tutor è monitorato da una
commissione composta dalla referente
e da un docente per ogni corso (la
commissione è aperta anche ai rap-
presentanti dell’Assemblea dei genito-
ri).

Da due anni è attivo uno sportello di
supporto psicologico per i tutor tenu-
to dalla dott.ssa Laura Turuani, psico-
loga della ASL (Progetto di psicologia
scolastica ASL Città di Milano). L’ac-
cesso allo sportello da parte dei tutor
viene deciso nell’ambito dei corsi.

La verifica. Per quanto riguarda la
verifica del progetto vengono utilizza-
te varie modalità:

• monitoraggio della commissione;
• bilanci a fine anno;
• seminari;
• questionari ad alunni, docenti e

genitori.
Nel corso di questi anni alunni, do-

centi e genitori hanno sempre dato un
giudizio positivo dell’esperienza con-
fermato praticamente all’unanimità dai
questionari.

Brevi osservazioni.
- Nella nostra esperienza essere

tutor influisce sul modo di essere in-
segnanti nel senso che ha una “rica-
duta” anche sul modo di relazionarsi
con la classe, accresce e “affina” le
competenze relazionali e comunicati-
ve dell’insegnante, diventa una sorta
di “formazione in servizio” in cui lo sti-
molo della formazione (oseremmo dire
l’artefice stesso della formazione) è
l’alunno. Inoltre il fatto che tutti gli
insegnanti del Cdc sono tutor è un
modo efficace per aiutare a superare
l’annosa differenza tra le materie di

- Naturalmente ci sono dei proble-
mi, delle difficoltà, dei limiti dovuti
appunto al fatto che il progetto è in
atto da tanti anni e il lavoro di verifi-
ca, confronto, riconvenzionamento e
formazione non può essere fatto ogni
anno. Il problema più rilevante è quello
della “disomogeneità” nell’essere tutor.
Questa disomogeneità si manifesta
soprattutto nella gestione dei colloqui,
ma anche nella relazione con i tutorati
e con le famiglie (in alcuni casi ecces-
sivamente “stretta” in altri eccessiva-
mente “formale”): una naturale diffe-
renza legata alle diverse personalità è
ovvia, ma vanno continuamente
riconvenzionati dei parametri comuni
cui tutti dovrebbero attenersi.

Per quanto riguarda la formazione
occorre dire che non basta che sia fat-
ta solo all’inizio, ma deve essere con-
tinuativa o comunque “ripresa” perio-
dicamente e che può efficacemente
alternarsi con l’autoformazione.

2b. Il tutor e
l’esperienza dei
progetti di rete

Visto il grande interesse per questa
figura e l’esigenza di scambio e con-
fronto di esperienze, dal 1998 ad oggi
la nostra scuola è stata promotrice di
una serie di progetti di rete sul tutor
che hanno coinvolto scuole medie e

superiori di Milano e provincia in atti-
vità di ricerca-azione, formazione e
autoformazione. Il progetto di rete è
continuato anche quest’anno, ma l’an-
no prossimo non potrà proseguire per
mancanza di fondi (tagli Moratti).

La ricerca-azione. E’ stato fatto un
lavoro di condivisione e di analisi com-
parata dei progetti delle scuole coin-
volte, un confronto sulle caratteristi-
che di questa figura che è stato molto
produttivo e che ha permesso tra l’al-
tro:

- alle scuole che già avevano la fi-
gura del tutor di arricchire i loro pro-
getti fornendo elementi di riflessione
e spunti per eventuali modifiche,
integrazioni e miglioramenti anche per
quanto riguarda gli strumenti usati;

- alle scuole che non avevano un
progetto tutor di ipotizzare la spe-
rimentazione di questa figura e di ac-
quisire elementi e indicazioni utili
alla stesura di un loro progetto.

Dal confronto e dalla discussione sui
temi legati alla funzione del tutor, si
sono messi a fuoco gli aspetti di
problematicità, si sono individuate so-
miglianze e differenze (ad esempio tra
il tutor alle medie e alle superiori), si
sono fatte riflessioni significative ri-
spetto alle caratteristiche e alla parti-
colarità della relazione educativa e alle
modalità di conduzione dei colloqui, ma
in ogni caso è sempre stata confer-
mata la validità di questa figura. Mol-

dossier
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dossier

to utile è stato inoltre il confronto e lo
scambio dei materiali e degli strumen-
ti.

Il lavoro di ricerca-azione con un
supervisore ha inoltre permesso l’ap-
profondimento di alcuni aspetti propri
della funzione del tutor quali la rela-
zione educativa e la facilitazione
metacognitiva.

I risultati di tutto questo lavoro sono
stati presentati in un seminario, “Il
tutor nella scuola”, che si è tenuto
a Rinascita nel settembre del 2003.

Aspetti significativi dei progetti
tutor. Questo ricco ed articolato la-
voro di confronto, scambio e ricerca
non si può certo comunicare in poche
righe (comunque è documentato e
chiunque può richiedere la documen-
tazione alla nostra scuola), tuttavia si
possono individuare alcuni aspetti si-
gnificativi e/o problematiche che cer-
cherò di sintetizzare.

• Il tutor si occupa prima di tutto
del percorso scolastico dello studen-
te, delle sue problematiche scolasti-
che, ma spesso “dietro” a queste ce
ne sono altre che si riferiscono alla sfe-
ra affettivo-relazionale. La relazione
tutor-tutorato si differenzia da quella
insegnante-alunno soprattutto per es-
sere una relazione a due e quindi, a
maggior ragione, in questo caso gli
aspetti emotivi, cognitivi e comunica-
tivi sono strettamente interrelati. Le
caratteristiche di questa relazione sono
una maggiore libertà, una corre-
sponsabilità, il fatto che può avvenire
un reale scambio, comunque l’adulto
deve assumere un posizionamento
consapevole, un’intenzionalità edu-
cativa. Bisogna inoltre stare molto at-
tenti a non cadere nell’errore di diven-
tare uno “psicologo improvvisato”. Le
funzioni del tutor vengono esplicate in
genere attraverso il dispositivo del
colloquio. Possiamo distinguere, per
comodità, due aree funzionali molto
ampie:

- l’area della facilitazione relazionale,
che considera la persona nelle sue re-
lazioni con i compagni, con gli inse-
gnanti e la scuola, con la famiglia e
consiste in una serie di interventi di
mediazione e di sostegno volti a favo-
rire l’integrazione dello studente nella
classe, un ripensamento della sua pre-
senza a scuola, un coinvolgimento
degli adulti significativi per individua-
re modi di comunicazione più fun-
zionali;

- l’area della facilitazione cognitiva,
che investe più propriamente gli obiet-
tivi scolastici, la relazione con il sape-
re e le modalità di apprendimento dello
studente, sia nei loro esiti che nei pro-

Per quanto riguarda la conduzione
dei colloqui si rileva che una delle
maggiori difficoltà per i tutor (che sono
anche e soprattutto insegnanti) è che
in questo tipo di relazione non si de-
vono dare risposte, non si deve sem-
pre dire “la cosa giusta” e risolvere il
problema, anzi, molto spesso non esi-
stono risposte da dare, l’importante è
far esplicitare ai ragazzi problemi, dub-
bi, domande e cercare di aiutarli a tro-
vare le loro risposte (che a volte non
sono quelle che noi abbiamo in men-
te).

• Proprio perché l’istituzione del
tutor nasce come risposta a problemi
reali delle scuole, tale risposta deve
tenere conto delle specificità di ogni
scuola, delle caratteristiche, dei vin-
coli e delle risorse e quindi non esiste
“il progetto tutor”, ma tanti progetti
tutor, non c’è un unico modo di “fare il
tutor”. E’ comunque indispensabile che
il progetto venga riconosciuto e “as-
sunto” da tutto il collegio e quindi deve
coinvolgere il maggior numero possi-
bile di docenti. Va infine rilevato che
molto spesso, vista la positività del-
l’esperienza, a poco a poco aumenta-
no i colleghi disposti ad assumere que-
sta funzione.

Analogie e differenze dei proget-
ti tutor. Dal confronto dei progetti si
sono evidenziate delle differenze.

• Ci sono scuole che scelgono di
garantire questa opportunità a tutti gli
alunni (almeno di alcune classi, ad
esempio le “fasce” delle prime, il bi-
ennio), altre che, per problemi di scar-
sa disponibilità di insegnanti/fondi, “li-
mitano” il tutor solo ad alcuni studenti
(i casi problematici indicati dal Cdc e i
ragazzi che lo richiedono spontanea-
mente). La prima modalità è più dif-
fusa alle medie, la seconda alle supe-
riori.

• In alcuni casi ci sono più tutor in
ogni classe, in altri c’è un solo tutor
per tutta la classe. La differenza natu-
ralmente è determinata anche in que-
sto caso dalla disponibilità degli inse-
gnanti e dei fondi.

• Alle superiori in alcuni casi il tutor
è “esterno” (non fa parte del Cdc) in
altri il tutor è “interno” (un insegnan-
te del Cdc). Alle medie il tutor è sem-
pre “interno”.

• Alle superiori il tutor indirizza i ra-
gazzi in difficoltà ai vari “sportelli” e
servizi che la scuola offre e questo “la-
voro in tandem” funziona perché si è
riscontrato che i ragazzi difficilmente
lo fanno da soli, ma vanno guidati.

• Molte scuole in questi ultimi anni
hanno dovuto ridurre i progetti tutor,
alcune anche rinunciarvi, perché sono
stati tagliati i fondi per i progetti e/o i

distacchi (i coordinatori di questi pro-
getti avevano spesso distacchi totali o
parziali).

A proposito di alcune differenze sono
stati però rilevati e ripetutamente sot-
tolineati due aspetti:

- Sia alle medie che alle superiori si
dovrebbe cercare di evitare di asse-
gnare il tutor solo ad alcuni ragazzi (ai
“casi problematici” e ai ragazzi che lo
chiedono) invece che a tutti. Il primo
caso è negativo proprio perché è come
“dare la patente di caso difficile” (la
profezia che si autoavvera…) e spesso
viene rifiutato, il secondo caso perché
si “tagliano fuori” proprio i ragazzi più
“bisognosi”, infatti i ragazzi che auto-
nomamente si rivolgono al tutor han-
no già un alto grado di consapevolez-
za. Riporto a questo proposito le pa-
role di un’insegnante di scuola supe-
riore: “Rimangono fuori dal progetto
tutti quei ragazzi ‘che non evidenziano
problemi’, la cosiddetta ‘fascia grigia’
che ancora dopo la metà anno non
evidenzia particolari difficoltà. Ma è
proprio fra questi che ci sono stati molti
bocciati perché, scarsamente consa-
pevoli dei propri problemi, verso la fine
dell’anno si trovano ad affrontare da
soli, senza guida, grosse difficoltà, non
chiedono aiuto e non riescono a supe-
rarle, si sentono impotenti e ‘molla-
no’. E’ a questi che deve arrivare il pro-
getto tutor, si deve cioè estendere a
tutti i ragazzi di prima la possibilità di
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avere almeno un colloquio con il tutor
in modo che possano conoscere diret-
tamente questa opportunità e utiliz-
zarla …”

- Un tutor solo per un’intera classe
non riesce realisticamente a svolgere
in modo efficace i propri compiti (ri-
prendiamo più avanti questo discor-
so).

3. Confronto tra
i progetti in atto
e il tutor nella
riforma Moratti

Nell’ambito del progetto di rete si è
svolto recentemente un incontro pro-
prio sul confronto tra il tutor proposto
nella riforma Moratti e i nostri proget-
ti. In questa occasione si sono
evidenziate differenze organizzative,
ma anche, e soprattutto, di imposta-
zione pedagogico-educativa.

• La differenza più rilevante sta nella
concezione del tutor che non può e non
deve per noi essere una sorta di
factotum, un insegnante che si assu-
me la delega della gestione dei pro-
blemi da parte del Cdc, bensì un me-
diatore, un facilitatore che deve facili-
tare l’attuazione dei compiti individuati
e la gestione degli aspetti problematici
attraverso un lavoro di équipe del Cdc.
Questa concezione del tutor è stata
molto ben espressa da Laura Formenti:
“Mi piace definire il tutoring come “un
tipo di azione educativa”, usando un
verbo, quindi rappresentandolo come
un’azione, una funzione, e non una fi-
gura, tanto meno un ruolo. Oggi si
parla tanto di tutor, spesso a spropo-
sito. Il tutor è visto come un insegnan-
te che viene incaricato di occuparsi
dell’allievo, attraverso una delega (del
dirigente, dei colleghi, della famiglia…).
E’ rischiosissimo definirlo in questo
modo, perché l’insegnante si trova a
gestire un sistema complesso (di in-
formazioni, di relazioni, di eventi…),
con altri che non si ritengono parte in
causa, co-responsabili della tutorship,
e con una quantità di tutorati che
travalica ogni possibilità di azione ef-
ficace.” (intervento all’incontro “12
anni di esperienza di tutor a Rinasci-
ta: i modelli possibili” che si è svolto a
Rinascita il 10/6/04).

• Per quanto riguarda l’aspetto
organizzativo, si osserva che nella leg-
ge il tutor ha un numero veramente
notevole di compiti se riferito a tutti
gli alunni di una classe. Solo a Rina-
scita i compiti del tutor sono simili (a
parte il portfolio che nel nostro caso
può essere assimilato al fascicolo per-
sonale), ma nel nostro caso ogni tutor

non segue più di 8 alunni e siamo in
una scuola sperimentale. In tutte le
altre scuole i compiti sono ridotti, ep-
pure il lavoro non è certo poco.

Quindi, per la nostra esperienza, il
tutor della riforma Moratti è pratica-
mente irrealizzabile da una persona
sola. Dal confronto in questo gruppo
di lavoro è emerso ancora una volta
(e proprio da quelle scuole che, per
motivi di scarsa disponibilità, hanno un
solo tutor di classe) che per poter svol-
gere anche solo una parte dei compiti
individuati (peraltro essenziali nella
scuola) non basta una sola figura, ci
vogliono più tutor in ogni classe. Il la-
voro va distribuito e questo non solo
per evitare un eccessivo carico, ma
anche per evitare un dannoso atteg-
giamento di delega da parte del Cdc.
In molti dei nostri progetti si è pre-
sentato questo rischio, ma in questo
modo il rischio si “istituzionalizza” per-
ché il tutor è per legge un’unica figu-
ra.

• Più specificamente, per quanto ri-
guarda i compiti del tutor, si sottoli-
nea soprattutto l’importanza della fa-
cilitazione relazionale (ascolto, accom-
pagnamento, “cura”), ma si manife-
stano perplessità rispetto alla costru-
zione di “percorsi personalizzati” e alla
documentazione del percorso forma-
tivo (portfolio), non perché sono con-
siderate inutili e non importanti, anzi,
quanto perché, nell’esperienza di chi
almeno in parte le pratica, richiedono
davvero molto tempo.

• Infine si valuta positivamente il
fatto che nella legge ci sia il riconosci-
mento della funzione del tutor e che si
consideri l’idea di “istituzionalizzarla”,

ma con queste modalità si corre il ri-
schio di “bruciarla” perché in questi
termini non è realizzabile e già molte
scuole, dalle elementari alle medie,
stanno giustamente contestandola e
rifiutandola.

Per concludere, nel sito sopra indi-
cato Giuseppe Bertagna nella premes-
sa al suo documento “Tutorati e tutor
nella riforma” scrive: “La funzione
tutorale compete a tutti i docenti. … E’
inimmaginabile che un sistema edu-
cativo di istruzione e formazione non
la eserciti. Non potrebbe essere defi-
nito educativo”.

Su questo punto mi trovo d’accordo
con Bertagna, ma mi sembra palese
la contraddizione tra questa afferma-
zione e la realizzazione e cioè il fatto
che nella legge il tutor sia un solo inse-
gnante della classe in ogni ordine di
scuola, dalle elementari alle superiori.

Ribadisco quindi che i compiti del
tutor nella legge Moratti sono assolu-
tamente necessari nella scuola e che
fanno peraltro parte della funzione
docente. Ma questo tipo di “azione
educativa” deve essere il prodotto di
un lavoro di équipe che verrebbe in-
vece ostacolato, se non precluso, dal
fatto che una persona sola si faccia
carico di tutti quei compiti. Nella no-
stra esperienza abbiamo riscontrato
che un efficace lavoro di équipe, una
reale condivisione, si realizzano effet-
tivamente quando la funzione di tutor
è estesa, distribuita. Ma questo non si
può certo realizzare a “costo zero”,
bisogna dare più risorse alla scuola
pubblica: più docenti, più fondi. Uno
degli indicatori più significativi della
civiltà di un paese non è forse l’inve-
stimento nell’istruzione?
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Il Portfolio, le opportunità
teoriche e i limiti pratici
Gianluca Bocchinfuso

Il Portfolio delle competenze indivi-
duali è una delle novità della Riforma
Moratti che più sta facendo discutere.

L’espressione Portfolio formativo
progressivo è di M. Pellerey: lo defini-
sce un nuovo strumento di valutazio-
ne delle competenze, sottolineando-
ne sia l’aspetto educativo che valu-
tativo.

È una raccolta sistematica di lavori
realizzati da un soggetto in formazio-
ne distribuiti nel tempo che permette
di capire il livello di competenza rag-
giunto. È un elemento di «authentic
assessment», non limitato e statico
come i tests o le interrogazioni, che
dà strumenti di autovalutazione da
utilizzare anche nel corso del proces-
so di acquisizione delle competenze.
Può contenere le seguenti tipologie di
materiali: relazioni scritte, schede di
registrazione di osservazioni sistema-
tiche, schede e questionari di auto-
valutazione, progetti definiti e realiz-
zati, disegni e grafici, lavori di gruppo
ed individuali, registrazioni sonore di
presentazioni pubbliche e discussioni
in piccolo gruppo, riprese video. Le
principali finalità del Portfolio progres-
sivo formativo sono: avere a disposi-
zione materiali provenienti da diverse
esperienze e prestazioni; motivare l’in-
segnamento e l’apprendimento; valu-
tare in termini di competenze; permet-
tere analisi ed interpretazione forma-
tiva e sommativa.

Nelle Indicazioni nazionali per i Pia-
ni di studio personalizzati nella scuola
primaria, nelle Raccomandazioni per
l’attuazione delle indicazioni nazionali
per i piani personalizzati delle attività
educative nelle scuole dell’infanzia,
nelle Indicazioni nazionali per i piani
personalizzati nella Scuola secondaria
di primo grado, redatte dall’attuale
Ministero, si sottolineano alcune pre-
messe. Gli obiettivi specifici di appren-
dimento diventano obiettivi formativi
quando sono adattati al bambino, al
gruppo, alla scuola, all’ambiente. Uno
o più obiettivi formativi costituiscono

le unità di apprendimento individuali
o di gruppo. L’insieme delle unità di
apprendimento costituisce il Piano di
Studio personalizzato di ciascuno al-
lievo che resta a disposizione delle fa-
miglie e da cui si ricava la documen-
tazione utile per la compilazione del
Portfolio delle competenze individuali.

Nelle Indicazioni nazionali della scuo-
la primaria e secondaria di primo gra-
do, si legge che il Portfolio «compren-
de una sezione dedicata alla valuta-
zione e un’altra riservata all’orienta-
mento». Entrambe s’intrecciano in
continuazione, perché «l’unica valuta-
zione positiva per lo studente di qual-
siasi età è quella che contribuisce a
comprendere l’ampiezza e la profon-
dità delle sue competenze e, attraver-
so questa conoscenza progressiva e
sistematica, a fargli scoprire ed ap-
prezzare sempre meglio le capacità
potenziali personali, non pienamente

mobilitate, ma indispensabili per av-
valorare e decidere un proprio futuro
progetto esistenziale». A cosa serve:
«seleziona in modo accurato materiali
prodotti dall’allievo individualmente o
in gruppo, capaci di descrivere le più
spiccate competenze del soggetto;
prove scolastiche significative relative
alla padronanza degli obiettivi specifi-
ci di apprendimento e contestualizzate
alle circostanze; osservazioni dei do-
centi e della famiglia sui metodi di
apprendimento del preadolescente,
con la rilevazione delle sue caratteri-
stiche originali nelle diverse esperien-
ze formative affrontate; commenti su
lavori personali ed elaborati significa-
tivi, sia scelti dall’allievo sia indicati
dalla famiglia e dalla scuola, ritenuti
esemplificativi delle sue capacità e
aspirazioni personali; indicazioni che
emergono dall’osservazione sistema-
tica, dai colloqui insegnanti-genitori,
da colloqui con lo studente a anche da
questionari o test in ordine alle perso-
nali attitudini e agli interessi più ma-
nifesti».

Il Portfolio, nelle intenzioni del Mini-
stero, dovrebbe migliorare le pratiche
di insegnamento; dovrebbe stimolare
lo studente all’autovalutazione e alla
conoscenza di sé in vista di un perso-
nale progetto di vita; correspon-
sabilizzare i genitori nei processi edu-
cativi. Questo strumento, che di fatto
è un “dossier”, segue il bambino sin
dalla scuola dell’infanzia e lo accom-
pagna in tutto il suo percorso scola-
stico adolescenziale fino alla maturi-
tà. È una sorta di memoria del percor-
so effettuato nei cicli della sua vita
scolastica, in quanto raccoglie tutte le
prove che il ragazzo compie durante il
suo lavoro e, da questo punto di vista,
mirerebbe a valorizzare le energie po-
sitive di ognuno.

Questa finalità di documentare la
crescita dello studente, nell’ottica sia
del suo sapere che del suo sapere-fare,
pone la questione della valutazione che
registra due livelli: valutazione inter-
na e valutazione esterna. La prima,
riguarda l’ambito scolastico vero e pro-
prio, legato all’istituto, alla classe e ai
docenti. È una valutazione che tende
ad analizzare percorsi, lavori, mate-
riali “ad uso interno”, per riuscire a
capire i progressi e i miglioramenti
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della vita scolastica dello studente. La
seconda, è esterna, cioè si apre al
mondo extrascolastico: il Portfolio do-
cumenta per “il mondo esterno” atti-
tudini, capacità, metodo dello studen-
te, certificando tutte le sue abilità e il
suo percorso formativo individuale.

Una prima perplessità, tra gli ope-
ratori della scuola, riguarda il rischio
che il Portfolio, così inteso, possa di-
ventare uno strumento non totalmen-
te realizzabile sulla base delle dichia-
razioni di principio: il rischio principa-
le è che possa diventare la fotografia
di una somma confusa di prove scritte
ed annotazioni difficili da classificare
(anche in maniera selettiva) e disor-
ganiche per quanto riguarda l’obietti-
va possibilità di ricalcare il processo di
insegnamento-apprendimento messo
in atto in tutti i gradi scolastici. Ogni
scuola, inoltre, a seconda del proprio
ordine e grado, deve produrre un au-
tonomo modello di Portfolio che viene
gestito dall’insegnante tutor o coordi-
natore. Anche questo punto pone una
riflessione critica: lasciare, in base al-
l’autonomia, alle singole scuole la pre-
parazione del Portfolio pone sin dal
principio il problema della diversi-
ficazione dello strumento, che rischia
di diventare in molte realtà una

sommatoria di verifiche e di prove og-
gettive simili ad un qualunque racco-
glitore. Infatti, non tiene conto in al-
cun modo di quelle scuole disagiate o
“di frontiera” che, durante il percorso
dello studente, non registrano nessun
tipo di interazione comune e co-
struttiva scuola-famiglia, studente-
docente, scuola-territorio. Anche que-
sto aprirebbe una divaricazione sem-
pre più netta tra studenti, a scuola
prima e nel mondo del lavoro poi. Inol-
tre, le Indicazioni non pongono il dub-
bio che valutazione interna ed ester-
na possono anche divergere: se ciò
dovesse accadere si presenterebbe
una palese difficoltà di quantificazione
dei risultati, in quanto la prima potreb-
be non essere seguita alla stesso modo
dalla seconda che cerca, al di là del
risultato scolastico vero e proprio, al-
tre risposte che il Portfolio, per forza
maggiore, potrebbe tacere.

Se da un lato, quindi, il Portfolio
potrebbe essere un’opportunità nel
seguire in linea teorica la crescita sco-
lastica dello studente, dall’altro può
diventare uno strumento di controllo
sulla persona e, poiché le valutazioni
riguardano l’età evolutiva, si possono
verificare cristallizzazioni univoche che
poi, col tempo, non corrispondono più

alla realtà. È questo uno dei dubbi più
marcati. La scuola riuscirà per tempo
a capire i cambiamenti in corso nello
studente, ad orientarlo diversamente,
a sottolineare/certificare esattamente
i propri debiti e crediti senza perdere
di vista la sua formazione? Riuscirà lo
studente a diventare parte attiva e
dinamica di questo strumento, sotto-
lineando nelle scelte le proprie aspira-
zioni, metodologie, capacità? E la fa-
miglia: che ruolo avrà effettivamente
e realisticamente, al di là delle dichia-
razioni di principio? Dalle Indicazioni,
poi, viene fuori uno strumento che, se
non strutturato agilmente e passibile
di ripensamenti interni, può diventare
limitante per la figura docente, por-
tandolo alla burocratizzazione del suo
lavoro: la figura e la formazione dello
studente, paradossalmente, potrebbe-
ro andare in secondo piano, a vantag-
gio (negativo) dell’elemento archi-
vistico e compilativo che mummifica il
lavoro ed estranea i soggetti che del
Portfolio sono gli attori principali.

Il Portfolio, per essere opportunità,
deve saldarsi sulla stretta collabora-
zione tra i docenti che, per i diversi
ambiti disciplinari, devono riuscire a
raggiungere metodologie coerenti, non
omogenee ma convergenti; questi, per
evitare che il Portfolio diventi strumen-
to isolato ed individualistico, devono
garantire la continua ed attiva dina-
mica docente-studente-famiglia per
creare quell’ambito socialmente con-
diviso che diventi opportunità per lo
studente, dentro e soprattutto fuori la
scuola; deve evitare di essere il gri-
maldello per creare percorsi per-
sonalizzati in senso stretto che esclu-
dano a priori - per tipologia di scuola
e lavoro - alcuni studenti rispetto ad
altri, facendo già dai primi ordini sco-
lastici, quella selezione pseudo-
aziendalistica legata a retroterra cul-
turali ormai superati.

Se il Portfolio riuscirà a trasformare
alcune opportunità teoriche in esso
contenute in opportunità pratiche di
insegnamento-apprendimento, potrà
diventare un valore aggiunto per stu-
denti e docenti. Ad oggi, la percor-
ribilità coerente ed in linea con la
centralità dello studente - che della
scuola rimane attore principale - non
risulta.

 E semplicemente perché le risorse
che dovrebbero essere messe in cam-
po sono tante, mirate all’intreccio con-
tinuo tra didattica, valutazione e orien-
tamento e a quello tra docenti, stu-
denti, famiglia. Un insieme umano che
dovrebbe essere coeso e allo stesso
tempo dinamico e creativo ma che,
nella scuola di oggi, si muove tra le
sabbie mobili.
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La riforma e le lingue
straniere nella secondaria
di primo grado

* Insegnante di Lingua Inglese - Fi-
renze

Rossana Casu*

33StrumentiCres ● Settembre 2004

Il paradossale contrasto tra quello
che era stato lo slogan elettorale in
materia scolastica - le famose tre “I”,
tra cui l’inglese - e i contenuti reali della
Legge Moratti è cosa ormai nota. Men-
tre la propaganda ministeriale presen-
tava come uno degli aspetti più inno-
vativi dell’istruzione il miglioramento
dello studio della lingua inglese, di fat-
to, nei nuovi modelli di tempo scuola,
le ore dedicate all’insegnamento/ap-
prendimento delle lingue straniere
hanno subito una drastica incompren-
sibile riduzione.

Osserviamo ancora una volta i nu-
meri. Il primo decreto applicativo del-
la legge 53 e le Indicazioni nazionali
per i piani di studio personalizzati pre-
vedono l’insegnamento obbligatorio
della lingua inglese per un totale di 54
ore annuali complessive (1 ora e 38
minuti settimanali) e inseriscono,
come materia obbligatoria, una secon-
da lingua comunitaria per un totale di
66 ore annuali (2 ore settimanali).

Nei programmi attualmente vigenti
per la scuola media la lingua inglese
ha una quota oraria annuale che va
da un minimo di 99 ore obbligatorie
(3 ore settimanali) a un massimo di
132 ore (4 ore settimanali ) nelle scuo-
le a tempo prolungato. La seconda lin-
gua straniera, facoltativa, è attualmen-
te insegnata in quasi tutte le scuole
per un monte ore totale pari a 297 ore
(3 ore settimanali per 3 anni).

Il nuovo impianto organizzativo del
monte ore assegnato all’insegnamen-
to delle lingue ha sollevato immedia-
tamente forti preoccupazioni tra gli
esperti e i docenti di lingue, e presto
solleverà problemi metodologico-di-
dattici insormontabili. È evidente, in-

fatti, che la riduzione dell’orario d’in-
segnamento - peraltro in presenza di
classi sempre più numerose ed etero-
genee sia dal punto di vista delle co-
noscenze, abilità ed esperienze
pregresse che della nazionalità di pro-
venienza e delle differenze socio-cul-
turali - limiterà inevitabilmente l’ap-
prendimento delle quattro abilità di
base (leggere, scrivere, parlare, com-
prendere) necessarie allo sviluppo di
una competenza linguistica adeguata
ai bisogni comunicativi dei ragazzi ap-
partenenti alla fascia di età 11-14 anni.
La ‘mancanza di ore’ si ripercuoterà,
con inevitabili ridimensionamenti, su
importanti obiettivi formativi legati
all’apprendimento delle lingue, come
l’acquisizione della competenza
interculturale (conoscere, comprende-
re, aprirsi a culture diverse dalla pro-
pria), che è invece sempre più neces-
saria alla formazione dei futuri citta-
dini della società multiculturale.

Il Ministero giustifica questa riduzio-
ne di orario con “l’apparente” novità
dell’inserimento obbligatorio dell’ingle-
se nei programmi della scuola prima-
ria. Un’asserzione questa che occorre

I dati
Nell’attuale scuola elementare l’in-

segnamento della lingua inglese è im-
partito per un totale di 297 ore in 3
anni a partire dalla classe terza (3 ore
settimanali). A questo monte ore ob-
bligatorio si aggiunge in molte scuole
una quota oraria variabile e facoltati-
va nelle classi prima e seconda, fino
al raggiungimento di oltre 420 ore to-
tali calcolate sui 5 anni.

La Riforma Moratti prevede l’inse-
gnamento obbligatorio della lingua in-
glese a partire dalla prima classe per
un totale di 297 ore in tutto (un’ora
settimanale in prima, 2 ore nelle clas-
si successive). Quindi la quota oraria
attualmente vigente per le ultime tre
classi verrà semplicemente ‘spalma-
ta’ sui cinque anni di scuola elemen-
tare senza alcun incremento effettivo
delle ore.

I principi
Anche se l’insegnamento/apprendi-

mento della lingua inglese venisse par-
ticolarmente incentivato e migliorato
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�

�



StrumentiCres ● Settembre 200434

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

○

dossier

nella scuola elementare (ma vediamo
che di fatto non è così!) non potrebbe
comunque fornire competenze lingui-
stiche significative tali da consentire
uno slittamento in avanti della pro-
grammazione curricolare prevista per
la scuola secondaria di primo grado.
In altre parole, cominciare una lingua
straniera dalla prima classe elemen-
tare non può permettere di eliminare
un’ora obbligatoria di lingua nella scuo-
la media, in quanto l’insegnamento/
apprendimento della lingua straniera
nelle due fasce di età tiene conto e si
realizza secondo caratteristiche
cognitive ed educativo-relazionali de-
gli alunni completamente differenti.

L’alunno delle elementari impara la
lingua straniera attraverso un approc-
cio metodologico di tipo ludico, olistico,
quindi basato sul gioco, sulla dram-
matizzazione, sul canto e sull’impegno
di tutte le facoltà sensoriali e corpo-
ree che gli permettono di stabilire un
rapporto globale con la realtà che lo
circonda, e non sente il bisogno di
un’analisi consapevole delle strutture
linguistiche e delle funzioni comunica-
tive alla base dei messaggi che espri-
me. Con il passaggio alla scuola me-
dia cambia l’approccio metodologico,
in quanto cambiano le esigenze
cognitive e comunicative degli alunni
stessi: pur partendo dalle cognizioni
acquisite nella scuola elementare, nella
media è sempre necessario “ricomin-
ciare da capo”, proponendo nuovi e
vecchi contenuti con un approccio di-
dattico di tipo riflessivo e strutturato,
in modo che il fanciullo sviluppi una
competenza linguistica più autonoma,
più efficace, ma soprattutto più adat-
ta alle sue nuove esigenze intellettua-
li e comunicative.

Nel tempo, lo svantaggio per i ra-
gazzi italiani sarà sempre più difficil-
mente colmabile e sempre più lonta-
no dai parametri stabiliti a livello eu-
ropeo negli ultimi anni. Occorre ricor-
dare infatti che, al fine di rendere
omogeneo l’apprendimento linguisti-
co nei paesi europei, il Consiglio d’Eu-
ropa pubblicò nel 1996 il Quadro Co-
mune Europeo di Riferimento per le
Lingue Straniere (Common European
Framework of Reference- CEF). Il do-
cumento stabiliva, per tutte le lingue
europee, sia i livelli di competenze lin-
guistiche raggiungibili in successive
fasi di apprendimento - e i criteri di
valutazione per ogni livello - sia la
possibilità di misurare le competenze
acquisite attraverso le certificazioni
esterne. Il Ministero della pubblica
istruzione, inizialmente con il Proget-
to Lingue 2000, accolse questo mo-
dello di riferimento e stabilì che al ter-

mine della scuola media inferiore gli
studenti potessero raggiungere una
competenza comunicativa delle lingue
straniere corrispondente ai livelli A2/
B1 (detti anche “di sopravvivenza” e
“di soglia”) del Quadro di Riferimento
Europeo, certificabile dagli organismi
esterni accreditati (Enti certificatori).
Tutto questo ha permesso di inserire
nella scuola media, inferiore e supe-
riore, nuove progettualità e meto-
dologie didattiche che hanno consen-
tito di ottenere risultati concreti e po-
sitivi, in quanto garantiti dai POF
delle singole scuole e oggettivamente
misurabili con le certificazioni lingui-
stiche internazionali.

L’impostazione oraria e organizzativa
dettata dalla riforma provocherà
un’inevitabile carenza di preparazione
degli studenti italiani che non consen-
tirà più loro di conseguire le qualifica-
zioni internazionali, con un conseguen-
te svantaggio - culturale, formativo,
professionale - rispetto ai coetanei del
resto d’Europa.

Che cosa fare dunque di fronte a tali
pericoli? La soluzione più diffusa è sta-
ta quella di introdurre nei piani del-
l’offerta formativa del prossimo anno
ore aggiuntive di lingua straniera tra

le “attività facoltative e opzionali” pre-
viste dal decreto. Questa via d’uscita,
sebbene dimostri la preoccupazione
delle istituzioni e dei dirigenti scola-
stici e avvalori quanto detto sopra, non
potrà colmare, per il carattere facol-
tativo, la lacuna creata dalla drastica
riduzione delle ore obbligatorie per
tutti. La frantumazione dei tempi del-
l’apprendimento fra attività obbligato-
rie e opzionali, insieme alla diversi-
ficazione imposta da scelte individuali
di tempi e attività da parte delle sin-
gole famiglie, provocherà la rottura
delle unità-classe, dell’organicità del
curriculum e del continuum tempora-
le, didattico e relazionale della forma-
zione dei nostri alunni. Inoltre l’inse-
gnamento delle ore opzionali e facol-
tative potrà essere assegnato in futu-
ro, per ragioni di natura prettamente
economica, a figure esterne non ben
definite dalla normativa attuale, con il
conseguente rischio di un abbassa-
mento qualitativo dell’offerta didatti-
ca.

Veniamo dunque  all’inserimento
nella scuola media della seconda lin-
gua comunitaria come materia obbli-
gatoria. Sarebbe senza dubbio una
novità positiva e un elemento di pre-
gio se ciò non fosse però a scapito del
tempo globale assegnato all’insegna-
mento della prima lingua straniera.
Tutte le considerazioni riguardanti la
prima lingua straniera sono d’altron-
de valide per la seconda lingua obbli-
gatoria, in quanto il totale delle ore
annuali previste risulterà comunque
inadeguato al raggiungimento di livel-
li minimi di competenza linguistico-
comunicativa.

La vera soluzione al problema è la
riformulazione dei programmi di inse-
gnamento delle lingue, per tutti i cicli
scolastici, secondo principi pedagogici
e glottodidattici validi e universalmente
riconosciuti e in coerenza con le Linee
Guida del Consiglio d’Europa. Su que-
sto concordano tutti i docenti e gli
esperti di lingue e di didattica. Il mini-
stro non può non comprendere le con-
seguenze negative, nel breve e lungo
periodo, di scelte operate senza una
significativa consultazione degli addetti
ai lavori (insegnanti, dirigenti scola-
stici, associazioni disciplinari), degli
utenti del servizio scuola (studenti e
genitori), e senza una seria speri-
mentazione nelle istituzioni scolasti-
che. Il rischio di una regressione del
livello linguistico e culturale dei nostri
alunni dopo anni di faticosi progressi
della pratica metodologico-didattica è
un problema che la nostra scuola, la
nostra società, non può davvero per-
mettersi.
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Dirigere la scuola della
transizione alla Riforma
Come continuare ad essere punto di riferimento
per docenti e genitori

Antonia Cabrini*

* Dirigente Circolo Didattico di Opera
- MI

Gestire la fase della transizione ver-
so la riforma ha significato in primo
luogo, nelle vesti di dirigente, interro-
garmi sul come fosse possibile conti-
nuare ad esercitare una leadership
educativa in un momento in cui non
era per nulla chiaro il quadro di riferi-
mento pedagogico e normativo.

Era importante riflettere, in primo
luogo con i docenti, poi con i genitori,
sul significato di alcuni nodi della ri-
forma, ancor prima di analizzarne le
implicazioni organizzative.

L’anticipo a due anni e mezzo, piut-
tosto che a cinque, la riduzione del
tempo scuola, il carico contenutistico
di molto accresciuto, la possibilità con-
cessa ai genitori di scegliere tra diver-
se attività opzionali integrative al
curricolo, il portfolio delle competen-
ze, la personalizzazione dei percorsi
formativi: quale idea di bambino
sottendevano?

Il docente tutor, la rottura del team
dei docenti che per anni hanno condi-
viso la responsabilità educativa e di-
dattica, quali conseguenze potevano
determinare nelle relazioni tra docen-
ti, tra docenti e famiglie, tra docenti e
allievi?

La fase della presentazione della ri-
forma, (nei fatti l’intero anno 2003),
ha generato una enorme confusione
per tutti i soggetti direttamente e in-
direttamente coinvolti.

Ha pesato enormemente fuori e den-
tro le scuole una forte ideologizzazione
del dibattito, che ha comportato spesso
l’impossibilità di un sereno confronto.

I Dirigenti scolastici, d’altra parte,
sono stati sottoposti a notevoli pres-
sioni perché la scuola si allineasse al

Per la prima volta la scuola non è
stata in grado di dare risposte chiare,
se non certe, ai genitori  chiamati a
scegliere un modello scolastico vuoto
(gennaio 2004) in attesa dell’appro-
vazione dei necessari decreti.

Solo la professionalità dei docenti e
la stima guadagnata da insegnanti e
dirigenti nella quotidiana gestione della
scuola, hanno evitato che venisse mi-
nata a fondo la fiducia dei cittadini nei
confronti della scuola pubblica.

La distanza tra le affermazioni di
principio e le condizioni poste alle scuo-
le soprattutto in relazione alle risorse
umane, ha generato malcontento tra i
genitori: valga per tutti l’esempio del-
l’anticipo per la scuola dell’infanzia,
sbandierato dagli organi di propagan-
da del Ministro, nei fatti reso impossi-
bile dalla mancanza di spazi e di orga-
nico docenti.

Approvato il DM 59, per la scuola
dell’infanzia e per la scuola elementa-
re, la situazione è parsa delinearsi in
modo più chiaro; la discussione all’in-
terno della scuola in cui opero, una
direzione didattica, è uscita dal gene-
rico.

Compito del dirigente è divenuto
quello di indirizzare il collegio, attra-
verso l’analisi della normativa e gli
strumenti offerti dall’autonomia, ver-
so scelte condivise che, valorizzando
le esperienze in atto, introducesse
nuovi elementi di qualità, nel rispetto
dei vincoli normativi.

L’eccessiva prescrittività delle Indi-
cazioni Nazionali (ben 634 gli obiettivi
specifici inderogabili), soffoca l’auto-
nomia progettuale.

Non è facile, tuttavia, trovare l’ener-
gia nel collegio perchè i docenti si
riapproprino degli spazi che l’autono-
mia attribuisce alle scuole in relazione
all’organizzazione didattica. Il fatto che
la maggior parte dei docenti non si ri-
conosca nei nuovi indirizzi della rifor-
ma, avendo per anni investito in di-
verse ipotesi pedagogiche, non com-
porta immediatamente che si attivino

per approfondire le proprie ragioni e
tradurle in proposte didattiche origi-
nali.

Lo scampato pericolo circa l’istitu-
zione dal prossimo anno scolastico
della figura del tutor, così come la so-
stanziale conferma dell’organico do-
centi, sembra aver tranquillizzato i più.

Il rischio che può correre la scuola è
quello, non nuovo peraltro, che molti
docenti, gattopardescamente, cambi-
no tutto per non cambiare nulla.

Se non compete al ministro dare in-
dicazioni sul modello organizzativo,
compete alla scuola definire le moda-
lità attraverso le quali attivare il coor-
dinamento didattico, l’accompagna-
mento pedagogico, la relazione con la
famiglia.

L’aumentata eterogeneità delle clas-
si, determinata anche dall’anticipo,
sollecita una attenta riflessione sugli
elementi di flessibilità didattica: garan-
tire una reale individualizzazione dei
percorsi formativi (continuo a preferi-
re individualizzazione a personaliz-
zazione) significa approfondire l’ana-
lisi dei processi di apprendimento e lo
studio di metodologie didattiche
funzionali alle diverse tipologie di al-
lievi. L’insistenza sulle attività di labo-
ratorio presente nella riforma, fatta
salva l’unità della classe, può indurre i
docenti a ripensare il proprio modo di
insegnare, facendo dell’allievo un pro-
tagonista attivo del proprio processo
di crescita e di apprendimento.

Ritengo quindi importante incentiva-
re la partecipazione alla formazione
avviata dal DM 61 (informatica, ingle-
se, nuovi processi formativi), in quan-
to una conoscenza più approfondita
della legge è un passo, oltre che do-
veroso, utile per scuotere il collegio da
un improduttivo torpore.

Ad oggi gli unici aspetti della rifor-
ma sui quali si è avviata una forma-
zione di qualche interesse, riguarda-
no l’inglese e l’informatica, peraltro già
da anni oggetto di qualificata e diffusa
pratica didattica nelle scuole italiane.
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più presto alle idee della riforma.
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Scuola e società:
un rapporto
da rifondare

In Italia l’a.s. 2003/04 è stato ca-
ratterizzato da un dibattito affollato e
spesso confuso sulla riforma della
scuola fatta dal MIUR. Per inquadrarlo
entro confini più ampi di quelli nazio-
nali è opportunamente arrivato nel
marzo 2004 il 33°  Convegno naziona-
le “Quale scuola per l’Europa: cultura,
diritti, democrazia” promosso dal CIDI
di Genova.

Traggo da lì alcune riflessioni sul fat-
to che dal 2000 tutta l’UE si è impe-
gnata in un programma decennale,
“Istruzione e formazione 2010”, per
riformulare in dimensione europea un
patto fra la nuova scuola e la nuova
società contemporanee. Fra la metà
degli anni ’80 e la metà dei ’90 Delors
e Cresson hanno chiamato l’attuale
processo di trasformazione globale
“società della conoscenza”: le politi-
che neoliberiste sono infatti caratte-
rizzate da una svolta linguistica del-
l’economia, poiché si è andata deter-
minando una centralità crescente dei
flussi d’informazione nei processi pro-
duttivi e nella creazione di valore; per
questo si parla di economia della co-
noscenza e dell’informazione.

Contemporaneamente anche il mon-
do della scuola si trova di fronte a pro-
fondi mutamenti: per citarne solo al-
cuni, esso accoglie studenti mutati
antropologicamente da mass-media,
TV e Internet che sono strumenti e
veicoli di percezione del mondo; l’espe-
rienza spaziale e temporale connessa
ai nuovi mezzi è molto diversa da quel-
la delle generazioni precedenti; le for-
me della comunicazione sono nuovis-

sformato la nozione di canone scola-
stico fissato dai Ministeri nazionali è
considerata obsoleta e viene sostitui-
ta dal modello di curricolo fondato sulle
modalità di funzionamento della men-
te che apprende e finalizzato allo svi-
luppo di competenze. Per inciso si ri-
corda che usare il termine “competen-
ze” implica che esse vengono matura-
te individualmente, in contesti non solo
formali come la scuola, ma anche in
altri, non formali, e che questa
maturazione si sviluppa, per così dire,
dalla culla alla tomba (aspetto questo
importante se si pensa alla velocità ed
all’imprevedibilità dei cambiamenti nel
mondo attuale: saper ricorrere ai
saperi formalizzati per riposizionarsi
all’occorrenza è fondamentale). Que-
sti sono in estrema sintesi lo sfondo
culturale ed il lessico connesso dell’UE.

Voglio da ultimo ricordare che la
democrazia di cui oggi si discute è
intersoggettiva, policentrica e dialo-
gica: tre caratteristiche che devono
connotare anche la relazione scuola-
società. C’è da chiedersi se oggi da noi
la scuola non stia correndo il rischio
per legge delega di essere confinata
in un ruolo subalterno rispetto ad altri
soggetti economici, sociali e politici:
sussidiarietà ed integrazione sono
aspetti da non perdere nemmeno per
un attimo di vista. In questa scheda
cerco di sintetizzare l’ottima ricostru-
zione cronologica del percorso di ri-
forma seguito dall’UE preparata per il
convegno del CIDI di Genova da
Caterina Gammaldi e da Velia di Pie-
tra.

Lisbona 2000
Il Consiglio Europeo approva un

obiettivo da conseguire entro il 2010:
”…L’UE deve diventare l’economia ba-
sata sulla conoscenza più competitiva
e dinamica del mondo, in grado di re-
alizzare una crescita economica soste-
nibile con nuovi posti di lavoro ed una
maggiore coesione sociale”. Di questo
documento ufficiale UE sulla politica
per l’istruzione e la formazione colpi-
sce l’enfasi posta sugli aspetti econo-

mici, collegati anche al mondo del la-
voro: ma nel convegno di Genova ve-
niva ricordato che, benché l’Europa sia
nata come progetto politico e non solo
economico, è stata la via degli accordi
economici, dalla CECA all’Euro, che ha
fatto sempre da battistrada a processi
di cooperazione e coesione più ampi e
concreti. Nessuno pensa all’Europa
come ad un polo esclusivamente eco-
nomico nel mondo attuale: molti se-
gnali indicano come essa tenda a por-
si come polo democratico inclusivo, nel
quale possano con-vivere tutte le di-
versità senza correre il rischio del-
l’omologazione. Se si vuole andare
verso la costruzione di un’UE demo-
craticamente caratterizzata come
agorà, cioè come luogo in cui ricom-
porre gli interessi, allora bisogna pen-
sare le istituzioni come regolatrici di
rapporti attivi ed in movimento ed af-
fermare il diritto di tutti alla cono-
scenza ed alla condivisione degli assi
culturali portanti.

Per sviluppare le condizioni della cit-
tadinanza democratica attiva, la scuola
è centrale perché può contribuire so-
stanziosamente al miglioramento del-
la qualità della vita, di cui gli aspetti
economici sono solo una parte. Nel-
l’anno successivo a Stoccolma il Con-
siglio Europeo articola l’obiettivo di Li-
sbona in tre obiettivi strategici: miglio-
rare la qualità e l’efficacia dei sistemi
di istruzione e formazione in Europa;
facilitare a tutti l’accesso ai detti si-
stemi; aprire il sistema di istruzione e
formazione al resto del mondo. Anco-
ra nel 2001 vengono indicati cinque
principi, tra cui il Long life learning, ai
quali ispirarsi nel percorso di riforma;
viene altresì adottato il metodo aper-
to di coordinamento, che consiste nel
condividere obiettivi comuni di lungo
periodo e nell’incontrarsi periodica-
mente per monitorare il successo, o
meno, dei percorsi che ogni Stato na-
zionale liberamente ed indipendente-
mente dagli altri stabilisce di seguire
per arrivare agli obiettivi comuni en-
tro i tempi stabiliti (2010 in questo
caso). E’ chiaro che questo metodo
cerca di superare un’altra questione

Il processo di riforma
del sistema di istruzione
e formazione europeo
Mariangela Bocca
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sime.
In questo orizzonte di senso così tra-
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molto accesa, quella dell’interazione
fra diritto nazionale e diritto interna-
zionale, particolarmente spinoso se si
parla di formazione, cioè di identità.

Barcellona 2002
Viene indicato un programma di la-

voro in cui l’attenzione comincia a spo-
starsi, sotto la spinta di diverse criti-
che, dalla prospettiva dell’“occupa-
bilità” connessa all’istruzione e forma-
zione a quella della “cultura”, mante-
nendo particolare enfasi sulle capaci-
tà di apprendimento permanenti. Nel
programma ognuno dei tre obiettivi
strategici di Stoccolma viene articola-
to in tredici obiettivi specifici, che co-
prono vari tipi e livelli di istruzione e
formazione, formali e non formali. Ad
esempio: sviluppare le competenze per
la società della conoscenza; garantire
a tutti l’accesso alle TIC; incoraggiare
a intraprendere studi scientifici e tec-
nici; creare un ambiente aperto per
l’apprendimento; accrescere l’attratti-
va per lo studio; sostenere la cittadi-
nanza attiva, le pari opportunità e la
coesione sociale; aumentare la mobi-
lità e gli scambi; rafforzare la coope-
razione europea.

I testi completi si possono trovare
all’interno del sito http://europa.
eu.int/comm/education/policies/2010/

Bruxelles 2003
Si comincia a lavorare su percorsi

parziali, monitorando nel concreto la
possibilità di raggiungere gli obiettivi
comuni entro il 2010.

Si stabiliscono in particolare otto
competenze-chiave, con riferimento
all’indagine PISA del 2000: comunicare
nella lingua madre ed in lingua stra-
niera; matematica di base; scienze e
tecnologia; imparare ad imparare;
competenze interpersonali, intercul-
turali, sociali e civiche; disponibilità al
cambiamento; consapevolezza cultu-
rale. Si sta discutendo se introdurne
una nona: dimensione europea. Ogni
competenza è articolata in uno stesso
modo: definizione, conoscenze, abili-
tà e atteggiamenti collegati, per faci-
litare il confronto fra esiti di paesi di-
versi sulla base di convenzioni comu-
ni.

Voglio sottolineare che non si parla
assolutamente più di “profili professio-
nali”, non solo perché oggi il mondo
del lavoro chiede flessibilità, versatili-
tà e polifunzionalità per rispondere
rapidamente alle oscillazioni del mer-
cato, ma anche perché le competenze
di cittadinanza democratica attiva non
si esauriscono certo nel campo del
mercato del lavoro.

In particolare la competenza “Im-
prenditorialità” (che ho indicato come

dossier
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“disponibilità al cambiamento”) nell’ar-
ticolazione richiama anche capacità
collegate ai progetti di vita di ciascu-
no.

Considerazioni
sull’evoluzione
del processo di
riforma europeo

Alcuni concetti della riforma scola-
stica sono ormai dati per acquisiti: il
modello curricolare fondato sull’ap-
prendimento e le competenze per la
vita.

Si sta facendo strada il principio che
nel sistema complesso di istruzione e
formazione la scuola non è tanto fun-
zionale al mercato del lavoro, quanto
attenta all’evoluzione sociale, di cui il
lavoro è solo un aspetto (cultura nuo-
va del lavoro su scala mondiale, piut-
tosto); per questo si parla di saperi di
cittadinanza e di dialogo.

La scuola, attraverso le competen-
ze, si apre all’integrazione con i setto-
ri informali, cosa che la obbliga a
ridefinire i propri ruoli e compiti
centralissimi formativi di accompagna-
mento e valorizzazione dei percorsi
scolastici di tutti e di ciascuno.

Il diritto di tutti alla conoscenza e
alla cultura, alla capacità di elaborare
soddisfacenti progetti di vita spinge la
scuola a potenziarsi nella direzione
dello sviluppo dell’autostima, dell’ap-
prendimento e della metacognizione,
della motivazione ad apprendere ed
alla legittimazione sociale dei saperi,
nella costruzione di percorsi coerenti,
verticali, graduali e ricorrenti.

D’altro canto però nel convegno di
Genova è emerso dalle narrazioni di
esperienze di riforma di altre nazioni
che in Europa si pensa la via dell’istru-
zione e formazione in almeno 2 modi:
un modello più integrato fra istruzio-
ne e formazione ed uno progressiva-
mente più selettivo , che possiamo
definire “doppio canale”, malgrado
passerelle/scivoli e altri dispositivi
consimili. Come si stia orientando il
MIUR italiano si evince inequivo-
cabilmente confrontando le bozze dei
profili e dei saperi disciplinari dei licei
e dei percorsi regionali, per non par-
lare dell’esclusione dall’accesso all’uni-
versità per il secondo canale, ecc.

La partita dell’orientamento (in par-
ticolare nell’ultimo anno della prima-
ria) e della valutazione (tutor e gestio-
ne di diversi tipi di portfolio) non è
dunque una questione di puro aggior-
namento tecnico, ma ha fondamentali
implicazioni squisitamente politiche e
sociali.doc/synthesis_efta _eea_fi.pdf/
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16 lavori collettivi da altrettante classi elementari, 250 ela-
borati dagli studenti delle scuole medie e 52 da quelli delle su-
periori, 40 scuole coinvolte in tutta Italia!

Con questo successo, al di là delle nostre aspettative, si è
concluso il Concorso lanciato nell’autunno 2003 da Cres e Mani
Tese per scegliere la delegazione di studenti italiani che ha par-
tecipato attivamente al Children’s World Congress on ChildChildren’s World Congress on ChildChildren’s World Congress on ChildChildren’s World Congress on ChildChildren’s World Congress on Child
Labour Labour Labour Labour Labour che si è tenuto a Firenze dal 10 al 13 maggio 2004.

Dopo una lunga analisi di disegni, lettere alle autorità,
epistolari immaginari, testimonianze, brevi saggi e un difficile
lavoro di selezione, la Delegazione è risultata composta da: ClassiClassiClassiClassiClassi
QuinteQuinteQuinteQuinteQuinte del II Ist. Comprensivo, Plesso Manzoni, Brescia , MarionMarionMarionMarionMarion
GuerriniGuerriniGuerriniGuerriniGuerrini (Civica Sc. Manzoni, Milano), Lisa NovelloLisa NovelloLisa NovelloLisa NovelloLisa Novello (SMS Leonardo
da Vinci, Mirano – VE), Vittorio DiniVittorio DiniVittorio DiniVittorio DiniVittorio Dini e Niccolò TanziniNiccolò TanziniNiccolò TanziniNiccolò TanziniNiccolò Tanzini (Ist. Com-
prensivo Sacchetti, San Miniato – PI), Rosa GiannettoRosa GiannettoRosa GiannettoRosa GiannettoRosa Giannetto (Liceo Sc.
Leonardo, Giarre – CT), Sara Di LorenzoSara Di LorenzoSara Di LorenzoSara Di LorenzoSara Di Lorenzo (Liceo Majorana, Tori-
no), Emanuela VignoloEmanuela VignoloEmanuela VignoloEmanuela VignoloEmanuela Vignolo (IPSIA Fermi, Alessandria), Chiara ZamanaChiara ZamanaChiara ZamanaChiara ZamanaChiara Zamana
(ITG Bernini, Rovigo).
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I RAGAZZI DICONO NO ALLO
SFRUTTAMENTO DEL LAVORO MINORILE

A Firenze questi ragazzi hanno potuto confrontarsi con coe-
tanei provenienti da tutti i continenti, ascoltare esperienze toc-
canti, sperimentare la volontà di riscatto e di impegno sociale
di quanti sono riusciti a liberarsi dallo sfruttamento. Tutti insie-
me hanno scritto la Dichiarazione Finale che si apre con le paro-
le “Noi siamo il presente, la nostra voce è il futuro”“Noi siamo il presente, la nostra voce è il futuro”“Noi siamo il presente, la nostra voce è il futuro”“Noi siamo il presente, la nostra voce è il futuro”“Noi siamo il presente, la nostra voce è il futuro” e si rivolge
agli adulti con tono severo: molti ragazzi “stanno perdendo la
fiducia nei governi a causa delle loro vuote promesse. I governi
hanno fatto molte promesse per porre fine al lavoro minorile
attraverso l’istruzione e migliori servizi sociali. Ma non agisco-
no… abbiamo molte richieste per i governi … ribadiremo nostro
impegno e il nostro ruolo nel porre fine al lavoro minorile …
dobbiamo promuovere iniziative per diffondere la consapevo-
lezza riguardo al lavoro minorile nelle nostre comunità e nei
nostri villaggi. Ci dobbiamo educare reciprocamente riguardo
al lavoro minorile, da bambino a bambino, per promuovere la
partecipazione dei bambini.”

Una selezione dei lavori esaminati è consultabile sul sito di
Mani Tese: www.manitese.it/cres/gmcres/concorsoGM04.html
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dossier RUBRICHE

TESTI DI GUPPORTO

Moschee inquiete                     di Paolo Branca

a cura di Elisabetta Assorbi

Tradizionalisti, innovatori, fondamentalisti nella cultura islamica.
Il Mulino, 2003.

Oggi, dopo l’evento dell’11 settembre
2001 e le recenti guerre in Iraq e Afgha-
nistan, è più facile dare credito alle tesi di
Samuel Hungtington che già nel 1997 par-
lava di “scontro di civiltà” (occidentale e
Islamica, naturalmente), nude e cruda-
mente contrapposte, senza concessioni.
Finalmente, la lettura del prezioso saggio
di Paolo Branca fa chiarezza sul polimorfo
universo dell’Islam oggi, distinguendo in
modo assai preciso tra le varie posizioni
(come recita il sottotitolo), ciò che Hung-
tington invece contrapponeva come un
monoblocco all’Occidente: vi viene spie-
gato il travaglio intellettuale e non solo
politico e religioso che si sta svolgendo nel
mondo Islamico e che viene considerato
immeritatamente solo come effetto del
fondamentalismo, spesso identificato
sbrigativamente con il terrorismo.

I chiarimenti concettuali sono illumi-
nanti; l’A. cita moltissimi critici e autori
d’ogni provenienza per le definizioni dei
moderni movimenti musulmani, notan-
do che i termini “fondamentalismo”, usa-
to nella pubblicistica inglese, ed “in-
tegralismo”, usato in Francia, sono in re-
altà espressioni trasferite al mondo
Islamico, ma nate per interpretare preci-
si momenti della storia del cattolicesimo:
il primo fu coniato all’inizio del Novecen-
to per definire alcune Chiese protestanti;
il secondo è legato al principio dell’auto-
rità docente del magistero ecclesiastico,
quindi improprio se usato per la religio-
ne di Maometto, che nega un’unica auto-
rità religiosa suprema.

I movimenti Islamici radicali desidera-
no qualificarsi, ma con una definizione
che ne risalti non tanto la fede come fatto
personale, quanto la loro adesione a un
sistema religioso totalizzante. L’espressio-
ne “Islamismo radicale”, adottata dallo
storico Bruno Etienne nel 1988, è forse la
più opportuna, perché ne segnala la ca-
ratteristica rivoluzionaria: nega sì la tra-
dizione oggi esistente, ma ideologizza una
concezione della tradizione alla quale tor-
nare solo per quanto riguarda il legame
tra politica e religione, considerandolo
addirittura più saldo di quanto lo abbia-

no considerato i giuristi.
Oggi la contrapposizione storica tra

sunniti e sciiti, nata dopo la morte del
Profeta, appare  ridimensionata di fronte
ad una specie di guerra civile tra mu-
sulmani che si esprimono in modi diversi
o opposti tra loro rispetto al mondo occi-
dentale, perché è proprio qui il problema:
nel modo di porsi dei muslims nei con-
fronti del nostro modello culturale.

“E’ infatti l’atteggiamento che istituzio-
ni e gruppi dissidenti assumono verso
l’Occidente e verso quanto esso rappre-
senta, a determinare la loro collocazio-
ne e… persino la loro definizione si inse-
risce in un quadro concettuale e in una
terminologia occidentale”(pag. 26).

L’A. nota inoltre che questo problema
accomuna nello stesso disagio tutte le ci-
viltà non occidentali.

Il secondo capitolo, ”Tra miti e realtà”,
serve al Nostro per spiegare con dovizia e
ampiezza di citazioni, come il radicalismo
tenti di risolvere in ogni modo il confron-
to tra la propria identità e il mondo occi-
dentale in favore della prima, per realiz-
zare una concezione del mondo in forma
completa (integrale, appunto). Parados-
salmente, è accettato un quadro del pro-
gresso di tipo illuministico, attraverso la
razionalizzazione: con l’Occidente si deve
sempre fare i conti! In fondo l’Islam è
spesso ostaggio dei moderni governi che
l’utilizzano per la propria legittimazione;
non è certo una civiltà che resiste ripie-

gata su se stessa, anzi; il riferimento al
passato per recuperarne i comportamen-
ti, è solo un’immagine di esso, che viene
ricostruita in funzione della situazione
presente.

La questione della mancata separazio-
ne tra sfera spirituale e sfera temporale,
luogo comune relativo all’Islam, è una
semplificazione pregiudizievole nei con-
fronti della complessità del mondo mu-
sulmano, legata alla prima comunità dei
credenti. In effetti, se nella società tradi-
zionale l’ordine sociale e politico ricevet-
te legittimazione dalla religione, nel-
l’Islam dei secoli successivi ogni conflit-
to, di qualunque tipo fosse, prese sempre
forma di movimento religioso. La legitti-
mità del potere fece superare il parti-
colarismo beduino e, da allora, fu un’al-
ternanza tra le ragioni dell’unità ( sancita
anche dal concetto di “Umma” o Comu-
nità dei credenti) e le ragioni della divi-
sione.

L’Autore insiste molto sull’immagine
del mosaico, per descrivere l’Islam, che
è sì arabo con una sorta di diritto di
primogenitura, ma anche persiano, tur-
co, indo-pachistano, dell’Estremo Orien-
te, sub sahariano. In un quadro così
poliedrico, restano comunque due ele-
menti forti di coesione: la mentalità, le-
gata alla tradizione e la visione del mon-
do, caratterizzata dall’atteggiamento re-
ligioso, aspetti che l’immaginario occiden-
tale legge come antitetici ai principi del
progresso e che creano il pregiudizio di
“inciviltà”.

Di contro, nel capitolo “Le molte facce
della mezzaluna”, si elencano storica-
mente spiegandoli, tutti i tentativi non
solo di modernizzare l’Islam, ma anche
quelli forse più pericolosi per i loro effet-
ti, di “Islamizzare” la modernità, come ha
affermato B.Etienne , citato dal Nostro
(“L’Islamismo radicale”, Milano 1988,
pagg.94 ss.).

L’A. passa in rassegna le idee del
wahhabitismo, cioè il puritanesimo ara-
bo del ‘700; del movimento cirenaico dei
Senoussi, nonché l’enorme problema del-
la diglossia, cioè della differenza tra lin-
gua scritta e lingua parlata, molto sentito
perché collegato con la questione dell’ar-
gomentare i testi e di come interpretare il
Corano.

Fra innovatori di fine ‘800, dissidenti
della metà degli Anni ’20 e restauratori,
tra i quali il famoso movimento egiziano
dei Fratelli Musulmani, si intravedono
posizioni articolate soprattutto dal punto
di vista della vocazione politica, che rifiu-
tano la fede come fatto individuale, fino
al pensiero del leader iraniano M. Kha-
tami, che appare, tra i tanti, piuttosto
aperto.

L’evoluzione politica, di cui si occupa il
quarto capitolo, parte dal nazionalismo,
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NARRATIVA

Voci dalla Palestina

a cura di Dunia Martinoli

Suad Amiry
Sharon e mia suocera – Diari di
guerra da Ramallah, Palestina
Feltrinelli, Milano 2003

Alessandra Antonelli
Sposata a un palestinese - Vive-
re nella terra dell’intifada
Ed. Paoline, Milano 2003

Entrambi questi libri trattano della vita
quotidiana nella Palestina occupata di
questi ultimi anni, da quando è scoppiata
la seconda intifada.

L’autrice del primo, Suad Amiry, è un
architetto palestinese che vive col marito
a Ramallah; Alessandra Antonelli è una
giornalista italiana sposata a un pa-
lestinese, madre di due gemelli, anch’es-
sa vive a Ramallah: entrambe descrivo-
no, fra l’altro, la loro esperienza durante
il lungo coprifuoco imposto dal governo
israeliano nella primavera 2002, ma an-
che le difficoltà e i disagi quotidiani di chi
è costretto a fare ore di coda ai checkpoint,
di chi deve affrontare ogni giorno regole
diverse riguardo ai permessi necessari per
ogni più piccolo spostamento, per non
parlare di chi deve subire le perquisizioni
in casa, spesso con gratuito sfondamento
della porta o schiacciamento delle auto-
mobili parcheggiate fuori di casa, furti di
soldi, cellulari, dispositivi elettronici, o di
chi si vede la casa distrutta, gli ulivi divelti,
le terre confiscate, i familiari o i vicini ar-
restati o ammazzati.

Un’altra particolarità accomuna questi
due libri: il primo,” Sharon e mia suoce-
ra”, è dedicato dall’autrice a Luisa Mor-
gantini, europarlamentare e promotrice
delle Donne in nero, conosciuta da Suad
Amiry in Palestina durante le innumere-
voli iniziative in favore della pace e per la
difesa dei diritti umani; il secondo inve-

concetto largamente di matrice occiden-
tale e, attraverso l’analisi delle lotte di li-
berazione nazionale, spiega la nascita del
socialismo nasseriano in Egitto e la
politicizzazione dell’Islam nel ‘900. Bran-
ca non evita di constatare che la frustra-
zione per la mancata realizzazione degli
obiettivi, sia del nazionalismo sia del so-
cialismo, ha portato infine anche alla lot-
ta armata esasperata, finalizzata alla pre-
sa del potere.

Posizioni critiche e innovative di pen-
satori contemporanei come il radicale egi-

ne dell’autrice: “Forse un giorno riuscirò
a perdonarvi di averci tenuti sotto copri-
fuoco per trentaquattro giorni consecu-
tivi, ma non riuscirò mai  a mandare giù
che ci abbiate costretti a vivere con mia
suocera per quelli che, allora, ci sono
sembrati trentaquattro anni”.

Suad, nata a Damasco da madre siria-
na e padre palestinese, vissuta ad Amman
e spostatasi in seguito in altre città per
proseguire gli studi, non ha mai visto la
casa paterna di Giaffa, che la sua famiglia
ha dovuto abbandonare nel ’48, quando
lei non era ancora nata. Ricorda però il
racconto di suo padre, di quando nel ’68
era tornato per rivedere la casa: “Era da
un mese che, in previsione di quella visi-
ta, mi esercitavo a tenere a freno le emo-
zioni e, ancor più, le mie reazioni. Le
emozioni o le reazioni normali non era-
no consentite. Tutto doveva essere asso-
lutamente sotto controllo.” Ma la famiglia
ebrea che vi abitava non l’aveva fatto en-
trare, si erano così spaventati che gli ave-
vano chiuso la porta in faccia. Lui voleva
solo visitare la casa, vedere quali mobili
fossero rimasti, rivedere i suoi libri. La
sola cosa che avrebbe chiesto sarebbe sta-
ta la fotografia di sua madre, sempre che
fosse ancora appesa al suo posto. In se-
guito a questa delusione il padre fu così
depresso che “per giorni e giorni nessu-
no era riuscito a rivolgergli la parola”.

Come non ricordare il libro di Kanafani
“Ritorno ad Haifa” che descrive proprio
il ritorno di una coppia di palestinesi alla
loro vecchia casa, ora abitata da una fa-
miglia ebrea immigrata, che aveva adot-
tato il loro bimbo, abbandonato nel tram-
busto della fuga improvvisa e senza pos-
sibilità di ritorno, ora trasformato in un
“soldato israeliano”.

Altri ricordi portano l’autrice agli anni
della sua infanzia, alle estati passate a

ziano Hasan Hanafi, il dotto comu-
nicatore dell’emittente al-Jazeera, Yûsuf
al Qaradawi, gli iraniani M. Khatami e
Abdolkarim Soroush sono esposte per di-
mostrare tutto lo sforzo di rinnovamento
e, talvolta, la volontà d’integrazione e non
solo d’opposizione, come nel caso degli
articoli di Tariq Ramadan, geniale inter-
prete Islamico, ma anche terzomondi-
sta.

Leggere un suo testo nel quale afferma
che “…la vera integrazione in una socie-
tà aperta come quella europea altro non

è che un’integrazione dell’interiorità.
Questa è la nostra sfida. E i musulmani
non devono assolutamente scambiare i
mezzi con i fini…”, apre certamente spi-
ragli di speranza.

L’A. afferma che il lavoro svolto, divul-
gativo e non specialistico, colleziona più
punti interrogativi che certezze; mi sem-
bra in ogni modo molto utile perché, con
la sua ambizione chiarificatrice, contra-
sta la mole di banalità e di incompletezze
che sull’Islam si sentono e si leggono at-
tualmente nei media europei.

ce,” Sposata a un palestinese”, presenta
una introduzione della stessa Luisa
Morgantini, che ha conosciuto l’autrice,
Alessandra Antonelli, in Palestina ed ha
vissuto lei stessa molte delle esperienze
descritte in questo testo.

SHARON
E MIA SUOCERA

Si tratta di un piccolo libro molto agile
e piacevole da leggere. L’autrice ci presen-
ta  dei brani dei suoi diari, scritti princi-
palmente come terapia per scaricare la
tensione durante il lungo coprifuoco del
2002 a Ramallah. Dai suoi racconti emer-
ge il suo atteggiamento ironico e a volte
volutamente provocatorio nei confronti
degli occupanti israeliani e delle loro as-
surde regole, imposte per ostacolare ogni
spostamento ed ogni possibilità di una
normale vita quotidiana nella Palestina
occupata, ma emerge anche la sua paura,
la paura di essere uccisa per niente, quan-
do ad esempio tenta di andare a prendere
la suocera intrappolata, a causa del copri-
fuoco, nella sua casa vicinissima al
quartier generale di Arafat, rimasta da
giorni senza elettricità, acqua, telefono.
Da questa convivenza forzata con la suo-
cera prende spunto l’ironica osservazio-
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corti: hanno piazzato macigni di pietra
allo sbocco di quelle stradine laterali. I
tassisti hanno provato ancora più a mon-
te. Se ne sono accorti: hanno sbarrato le
strade con cubi di cemento e posti di bloc-
co volanti…Finita ogni possibilità lungo
le strade si è passati ai campi. Se ne sono
accorti: hanno scavato fossi, alzato bar-
riere, abbattuto alberi. E messo nuovi
checkpoint […] Ma tutti continuano ad
andare. Nessuno si ferma perché fermar-
si vuol dire non poter vivere. Qualcuno
non ce la fa – ed esplode.”

…”Ala’a, un esile bambino di sei an-
ni…da grande vuol fare il kamikaze. Mi
spiega che ‘non fa niente se la testa vola
verso il cielo e la pancia si rompe tutta
perché poi, dopo, i bambini non avranno
più paura’.”

Ma nonostante tutto, nonostante l’au-
trice si renda conto che a volte qualche
problema venga superato proprio grazie
al privilegio di essere italiana, in seguito

all’ennesimo sopruso che le impedisce
inspiegabilmente di andare in vacanza in
Italia con i bambini (nati in Italia, citta-
dini italiani) alla fine sembra desistere:
“Preparo le valige verso un futuro pros-
simo che mi porterà ad Amman…Penso
a chi non ha scelta e a tutti quelli che come
noi hanno una professionalità spendibile
all’estero e se ne vanno. Se ne vanno me-
dici, ingegneri, architetti, economisti e in-
tellettuali. E non riesco a non sentirmi
piccola ed egoista davanti a questi ragaz-
zini che restano, e che ancora ridono por-
tando sui carrettini sgangherati quanto
le loro giornate valige, bagagli, casse di
frutta, da una parte all’altra del check-
point di Qalandia “

Alla fine l’autrice si chiede se c’è un fu-
turo da guardare, da sognare, da costrui-
re per loro e anche noi ce lo chiediamo :
la situazione sembra essere sempre più
tragica, ma noi non vorremmo smettere
di sperare.

Damasco dalle zie con il fratello e le due
sorelle, oppure a Beirut da altri parenti, a
quando il padre li portava alla pasticceria
Zalatimo, nella città vecchia di Geru-
salemme.

Ma certamente le pagine che colpisco-
no maggiormente sono quelle in cui Suad
descrive con tanta ironia il suo quartiere
e i suoi vicini o quando ci racconta le sue
risposte impertinenti e surreali all’addet-
to alla sicurezza dell’aeroporto di Tel Aviv
“E cosa faceva a Londra ?” “Andavo a bal-
lare”, rischiando per questo di essere ar-
restata.

SPOSATA
A UN PALESTINESE

Alessandra Antonelli ci descrive le dif-
ficoltà della vita in Palestina, a comincia-
re dalle distinzioni dei colori nelle targhe
automobilistiche e nelle carte d’identità:
gialle le targhe israeliane, verdi quelle
palestinesi (per le quali è vietato entrare
in Israele, avvicinarsi agli insediamenti
ebraici, che sorgono nel bel mezzo dei ter-
ritori palestinesi, viaggiare sulle strade
riservate ai coloni), rosso lo sfondo delle
foto tessera dei documenti palestinesi così
che possano essere riconosciuti a colpo
d’occhio. E ancora: “Carte d’identità ver-
di per Gaza, arancioni per la Cisgior-
dania, azzurre per Gerusalemme. Un
colore, un luogo. Un luogo, un permes-
so. Se il colore il luogo e il permesso non
coincidono si rischia l’arresto.”

Ma ancora, prima di tutto, come viene
identificata questa terra? “La Palestina,
politicamente ‘Territori Autonomi Pale-
stinesi’, geograficamente ‘Cisgiordania’
e ‘Striscia di Gaza’, è una sorta di ‘isola
che non c’è’, ma al contrario: per esserci
c’è, con i suoi milioni di abitanti, le sue
case, le sue terre e le sue tradizioni. Però
non c’è, negli atlanti, nelle mappe, nella
lista delle nazioni riconosciute. Lo ave-
vamo dolorosamente sperimentato nel
disperato tentativo di riempire moduli e
questionari in Italia. […] La Palestina per
gli informatizzati uffici anagrafici e ci-
vili italiani non esiste. Niente Palestina,
niente codice corrispondente, niente cer-
tificato. O sei un palestinese che si è gua-
dagnato con una diaspora iniziata da
oltre cinquant’anni un’altra cittadinan-
za, o sei un palestinese che ha un lascia-
passare rilasciato dalla Cisgiordania, o
non sei”

L’autrice ci racconta dell’occupazione di
Ramallah da parte dei carri armati israe-
liani, dei bombardamenti proprio accan-
to a dove lei vive col marito e i figli (vici-
no al quartier generale di Arafat), delle
esecuzioni mirate, del coprifuoco, del-
l’emergenza acqua e immondizia, di come
si possa arrivare a rischiare la vita per
procurarsi un po’ d’acqua nonostante il
coprifuoco, delle “vie crucis” cui la popo-
lazione è costretta a sottostare ai check-
point. “Attraversare al-Ram per entrare
a Gerusalemme voleva dire code lunghis-
sime, controlli, ritiro documenti, per
qualcuno l’arresto. I tassisti l’hanno pre-
sa più alla larga, giravano intorno al
checkpoint e rientravano sulla strada
principale dopo il blocco. Se ne sono ac-

La stella di Algeri              di Aziz Chouaki

Edizioni e/o, Roma 2003

a cura di Gianluca Bocchinfuso

Lo sfondo storico-narrativo di questo
interessante romanzo è da ricercare nelle
dure vicende socio-politiche e religiose
che hanno portato all’indipendenza del-
l’Algeria dalla Francia e alla nascita di un
precario stato libero, sempre in bilico tra
democratizzazione e fondamentalismo,
tra riformismo e reazione.

Infatti, nelle pagine di Aziz Chouaki,
scrittore algerino che da più di dieci anni
vive in Francia, si respira la vibrante e
drammatica traversia che ha condiziona-
to tragicamente il rapporto tra Francia e
Algeria, soprattutto dalla fine della secon-
da guerra mondiale. L’escalation milita-
re francese, mirante a conservare per il
paese africano lo status di “territorio na-
zionale d’oltremare” seppur di rango mi-
nore, ha trovato il suo epilogo nel refe-
rendum del primo luglio 1962 che ha san-
cito la volontà dell’Algeria di diventare
uno stato arabo indipendente, sulla base
degli accordi di Evian che, tra l’altro, sta-
bilivano l’autonomia del paese arabo, il
mantenimento delle forze armate france-
si, nuovi accordi economici, un’intesa sul-
lo sfruttamento comune del petrolio del
Sahara. Questa data, però, non apre la
strada della piena libertà per la città di
Algeri e per tutto il paese: lo stesso FLN
(il Fronte di liberazione nazionale, artefi-
ce delle trattative con il presidente De
Gaulle dal 1961) nel 1963 viene ricono-
sciuto come il solo partito legale e abban-
dona progressivamente i principi di liber-
tà e di democrazia.

Su tali basi, la storia di Moussa, la stel-
la d’Algeri, ci porta fino ai nostri giorni,
gli anni ottanta e novanta che, tra crisi,

terrorismo, fondamentalismo, contraddi-
zioni sociali e politiche, disegnano una re-
altà priva di sbocchi e di speranze, soprat-
tutto per giovani come il protagonista,
vogliosi di sfondare nel mondo della mu-
sica, sull’esempio degli idoli americani, a
partire da Michael Jackson. Moussa in-
carna la speranza del ragazzo innamora-
to della musica che sogna il suo momen-
to, in un tessuto sociale diviso fatalmente
tra chi vede in quest’arte il peccato e chi
invece vuole coniugare l’Islam con il vol-
to normale della democrazia e quindi del-
la musica e delle idee libere.

Le pagine di Chousaki sono molto sof-
ferte. Dalla descrizione delle contraddi-
zioni di Algeri emerge come in un unico
blocco l’impossibilità per ognuno di riu-
scire a cucirsi addosso un futuro norma-
le, pieno di soddisfazioni e di progetti.
Dalle vicende di Moussa e dei suoi amici
musicisti non viene fuori solo la precarietà
di chi ha scelto strade difficili per vivere e
per trovare il proprio successo: è palese
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anche la differenza del musulmano che,
pur rimanendo fedele alla sua storia, alla
sua religione e al suo paese, non vuole es-
sere estraniato da tutta un’altra parte del
mondo, fatta di esperienze diverse e modi
di vivere differenti. Ed ecco, quindi, che
la vita del protagonista si complica: il
sottobosco urbano di ipocrisie, affaristi,
fondamentalisti, prostituzione, droga, al-
cool, invidie, precarizzazione lo avvolgo-
no in una spirale costante che finisce per
soffocarlo in un vortice senza fine.

Moussa, dopo i successi iniziale per lo-
cali notturni più o meno leciti, non trova
più la propria strada. La sua sembra una
parabola già segnata: il giovane che vuole
“ribellarsi” con la musica ad una realtà che
lo risucchia immancabilmente nei suoi
tumulti e nelle sue asperità. Moussa “l’oc-
cidentale”, un futuro da rock star, s’ingi-
nocchia ad un destino che non aveva pen-
sato quando fissava sognante i poster di
Michael Jackson: la vita l’ha cambiato, il
filo rosso delle sue vicende personali e ge-
nerali del suo paese l’hanno ricondotto nel
binario di una realtà troppo diversa, mi-
ope e chiusa per camminare con le pro-
prie gambe verso un futuro migliore e li-
bero.

Lungo segmenti di storia drammatica
Moussa diventa un vinto della vita e dei
propri sogni: lascia per strada la musica
e la genuinità di chi vuole arrivare al suc-
cesso.

Le contingenze gli macchiano le mani
di sangue e tutto il suo mondo cambia.
Muossa, la stella d’Algeri, diventa Nuor,
la luce, il nome di battaglia del suo essere
diventato interprete dell’Islam, quello più
estremo e fondamentalista. Dalle carceri
alla macchia, Nuor è sempre protagoni-
sta.

La sua stella, religiosa ed integralista,
brilla nel firmamento del GIA (Gruppi
islamici armati), formazioni che negli
anni Novanta si sono macchiate in Alge-
ria dell’assassinio di giornalisti, intellet-
tuali, professionisti, riformisti, popolazio-
ne civile. Un vulnus per il paese.

E siamo piombati ai giorni nostri, lun-
go la storia fragile iniziata nel 1962 e con-
tinuata per decine di anni.

Il sole rimane all’orizzonte, stretto tra
nuvole di fumo e sangue, senza possibili-
tà di dare luce e forza cangiante. Eppure
il messaggio di Chouaki non è negativo: è
stimolo al coraggio e alla determinazio-
ne, attraverso uno spaccato di vita e di
società che può certamente regalare una
possibilità di riscatto ad intere popolazio-
ni.

La linea di demarcazione che oggi at-
traversa il mondo occidentale - o almeno
parte di esso - e il mondo arabo non rie-
sce a cogliere la voglia di cambiare di per-
sonaggi come Moussa.

 Ignorati dalla vita, dai sogni, dalla re-
altà in cui vivono sono costretti a ripiega-
re su se stessi fino ad essere completa-
mente soggiogati dagli eventi che posso-
no farsi anche tragici e drammatici. La
speranza sta proprio nel cogliere questi
flebili segnali: animarli e farli emergere
fuori dal pantano dell’indifferenza. E an-
che così la democrazia riesce a mettere le
sue radici e cambiare cambiando.

SCREAM - stop al lavoro
minorile

NATERIALI DIDATTICI

a cura di Rita Di Gregorio

L’ILO, Agenzia delle Nazioni Unite per
il mondo del lavoro e per la promozione
della giustizia sociale, nel 1992 ha lancia-
to il programma speciale IPEC (Inter-
national Programme on the Elimination
of Child Labour) per aiutare gli Stati nel-
la lotta contro il lavoro minorile, attraver-
so programmi educativi e campagne di
sensibilizzazione.

Diffondere una maggiore consapevolez-
za del fenomeno del lavoro minorile al-
l’interno delle comunità è l’obiettivo fon-
damentale del programma IPEC che, at-
tualmente, vede coinvolti 75 paesi in tut-
to il mondo.

Il programma rivolge la maggioranza
degli sforzi e delle risorse ai paesi poveri
per attivare politiche, iniziative e strate-
gie nazionali volte alla riduzione della
povertà e quindi all’eliminazione delle for-
me peggiori dello sfruttamento del lavo-
ro minorile. Ma, com’è giusto che sia in
un mondo così interconnesso, si preoccu-
pa di promuovere educazione e consape-
volezza - sensibilizzazione e istruzione -
anche nei paesi del Nord, peraltro non
immuni dallo sfruttamento dei minori.

Per eliminare il lavoro minorile è ne-
cessario cambiare i comportamenti uma-
ni di base; occorre modificare alcuni at-
teggiamenti diffusi, caratterizzati da igno-
ranza, sottovalutazione, indifferenza o
senso d’impotenza rispetto al problema.
A questo scopo nel 2002, all’interno del
programma IPEC, è stato realizzato un
Pacchetto di sussidi didattici denomina-
to SCREAM, - Stop al Lavoro Minorile.
SCREAM è l’acronimo inglese per “Soste-
nere i diritti dei bambini attraverso l’edu-
cazione, l’arte e i media”. L’iniziativa ha
l’intento di coinvolgere emotivamente e
attivamente i giovani affinchè acquisisca-
no le informazioni, le conoscenze e le abi-
lità operative/organizzative necessarie,
spendibili sul territorio e capaci di pro-
durre cambiamenti nei comportamenti
sociali.

Il Pacchetto educativo è stato realizza-
to con il supporto e l’impegno individua-
le e di gruppo di molti (esperti, studiosi,
educatori, docenti, studenti, a livello in-
ternazionale); la fase della sperimen-
tazione del progetto è stata usata per la
produzione di un video didattico, pensa-
to proprio per dare un sostegno agli
educatori e ai gruppi che decidano di far-
vi ricorso.

Struttura, contenuti,
metodologia

Il Kit è composto da 14 moduli didatti-
ci, numero questo che è destinato ad au-
mentare poiché l’IPEC ha deciso di ag-
giornare e rivisitare ciclicamente il Pac-
chetto, sulla base di suggerimenti e pro-
poste degli educatori (animatori di grup-
pi/insegnanti) che vorranno sperimentar-
lo, creare nuovi moduli o sviluppare ulte-
riormente quelli già esistenti.

Ciascun modulo contiene una sintesi
del contenuto, un obiettivo, un risulta-
to auspicato il tempo di realizzazio-
ne consigliato, la preparazione - ciò che
va fatto prima - l’assistenza esterna -
possibilità di avvalersi dell’assistenza di
qualche esperto - la descrizione delle at-
tività specifiche, della metodologia e
della gestione del gruppo e una sezio-
ne conclusiva di valutazione e seguito
del percorso.

I percorsi didattici sono incentrati sul
ricorso alle arti - visive, letterarie e dello
spettacolo - e ai mezzi di comunicazione,
sull’organizzazione di campagne di sen-
sibilizzazione e sulla creazione e mante-
nimento di reti regionali, nazionali e in-
ternazionali tra i gruppi e i singoli indivi-
dui. Propongono una metodologia attiva,
il lavoro di gruppo -cooperativo e inter-
disciplinare - e l’esercizio e lo sviluppo di
diverse abilità -relazionali e tecniche: la
drammatizzazione, il teatro, le riprese vi-
deo, il sondaggio, l’intervista, il repe-
rimento e trattamento dei dati, l’allesti-
mento di mostre, l’organizzazione di as-
semblee con il coinvolgimento di media,
organizzazioni e istituzioni locali e nazio-
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nali. Se opportunamente attuati, posso-
no avviare un processo di integrazione e
educazione della comunità, mettendo i
giovani nella condizione di assumersi il
ruolo di agenti di mobilitazione per il cam-
biamento della società.

L’educazione tra pari è un altro degli
obiettivi di questi moduli, metodo che,
alla verifica, si è rivelato il modo più effi-
cace per raggiungere i giovani e convin-
cerli dell’oltraggio morale - la violazione
dei diritti - che deriva dallo sfruttamento
che essi stessi o i loro coetanei di altri pa-
esi sono costretti a subire.

Utilizzazione dei moduli

I moduli sono estremamente flessibili,
possono adattarsi ad ogni contesto cultu-
rale o geografico, alle diverse realtà na-
zionali e locali e all’interno di ogni tipo di
insegnamento, formale e non; sono prin-
cipalmente diretti agli adolescenti ma, se
adeguatamente rielaborati, possono esse-
re utilizzati in ogni livello d’istruzione,
dalle elementari all’istruzione degli adul-
ti. Essendo sostanzialmente autonomi -
pur se ricchi di rimandi per agevolare gli
approfondimenti e la messa in relazioni
delle informazioni - è possibile realizzare
anche un solo modulo; a seconda del tem-
po, delle risorse, dell’ambiente in cui si
opera - settore dell’educazione formale o
informale - si possono scegliere i moduli
più adatti alle esigenze e alla situazione
del gruppo e, a limite, svolgere solo una
parte degli esercizi proposti da ciascun
modulo.

Il piano di attuazione di ciascun modu-
lo rappresenta un metodo dinamico per
avviare un processo di apprendimento e
di presa d’atto del problema del lavoro
minorile, il fatto cioé che sia invisibile e
che l’opinione pubblica tenda ad ignorar-
lo per varie ragioni.

Materiali del Pacchetto
SCREAM:

- 14 moduli educativi (consultabili e
scaricabili gratuitamente dal sito del-
l’ILO);

- 1 Guida alla realizzazione dei moduli:
(descrizione dettagliata delle attività -
dati, informazioni e concetti ripresi in
ogni modulo);

- 1 catalogo fotografico IPEC su CD-
ROM: (un centinaio di immagini di bam-
bini presentati nelle diverse forme di
sfruttamento, consultabili e scaricabili dal
sito dell’ILO);

- 1 video didattico delle riprese delle fasi
di prova del progetto realizzate in Nepal
e in Irlanda (il video offre una visione glo-
bale dell’attuazione dei vari moduli e può
essere richiesto all’ILO.

Elenco moduli:

Informazioni di base - (cifre, dati
statistici, informazioni);

Collage - (produrre 2 collage per fare
emergere la scarsa attenzione che la stam-
pa dedica al problema del Lavovoro
minorile);

Ricerca e Informazioni - (scoprire

un maggior numero di informazioni com-
prese le principali convenzioni internazio-
nali sul Lavoro minorile);

Interviste e Sondaggi - (acquisire le
tecniche dell’intervista e verificare cosa
fanno i vari settori della società e dell’eco-
nomia rispetto al lavoro minorile);

L’immagine - (creare il profilo di un
bambino lavoratore partendo da una o più
immagini, per dare un volto al lavoro
minorile);

Gioco delle parti - (“mettersi nei
panni” del bambino lavoratore);

Concorso artistico - ( sviluppare le
diverse forme artistiche e coinvolgere a
vario titolo la comunità);

Scrittura creativa - ( esprimersi at-
traverso la poesia, il racconto, la sce-
neggiatura teatrale);

Dibattito - (capire le modalità di di-
scussione di un determinato argomento);

Mezzi di comunicazione - Sampa,

Radio e TV - (contattare le redazioni lo-
cali e nazionali per realizzare una campa-
gna mediatica );

Drammatizzazione - (elaborazione e
messa in scena di un’opera teatrale);

Mondo del lavoro - (rapporti con le
parti sociali che lo rappresentano);

Integrazione della comunità - (of-
frire ai giovani la possibilità di dar segui-
to alle attività, trasmettendo il loro mes-
saggio alla comunità).

Per  ricevere i materiali e/o maggiori
informazioni su Scream rivolgersi a:

Programma Internazionale Eli-
minazione Lavoro Minorile (IPEC)
Ufficio Internazionale del Lavoro (ILO)
4, Route des Morillons, CH-1211 Ginevra
22, Svizzera

Fax: +41 22 799 81 81
E - mail: scream@ilo.org
Sito web www.ilo.org/scream

CINEMA E TEATRO

Festival del cinema africano
e scuola
di Anna Di Sapio

La 14° edizione del Festival del cinema
africano di Milano, (che si è svolto dal 22
al 28 marzo scorso) ha deciso di aprirsi
alle cinematografie dell’Asia e dell’Ame-
rica Latina nella sezione lungometraggi.
L’Africa resta al centro di tutte le altre
sezioni (cortometraggi, documentari, re-
trospettiva). Non solo un allargamento
geopolitico ma anche incremento dei pun-
ti di vista, degli stili. La direzione artisti-
ca del festival ha spiegato quest’apertura
ad altri continenti con il desiderio espres-
so dai cineasti africani di maggiori oppor-
tunità di scambi interculturali, e per una
promozione più allargata dei film del Sud
del mondo. Ma il Festival non perde la sua
identità, e propone una novità di rilievo:
la sezione “Panoramica sul cinema afri-
cano”, un’ampia scelta di lungometraggi
di fiction e documentari (fuori concorso)
della più recente produzione del continen-
te africano. Al Sudafrica, che quest’anno
festeggia i dieci anni della fine del-
l’apartheid, è stata dedicata la Retrospet-
tiva; al Rwanda, nel decennale del ge-
nocidio,la sezione speciale “Memorie dal
Rwanda”. Nell’insieme i film selezionati
hanno costituito un’offerta interessante e
stimolante che ha attirato un numero im-
portante di spettatori.

Il festival continua a darci un’immagi-
ne più sfaccettata e reale del continente

al contrario di quanto fanno i mass me-
dia che in genere ignorano quanto avvie-
ne in quei paesi, nella società civile, per
parlarne solo quando ci sono guerre e di-
sgrazie, continuando a rafforzare gli
stereotipi, i luoghi comuni. Come ha det-
to Carla Airoldi, presidente del Coe1 , “Il
festival, oltre che evento culturale, vuole
essere un ponte tra genti diverse perché
attraverso la comprensione cresca la so-
lidarietà e la collaborazione. (…) Oggi
che gli orizzonti mondiali sono divenuti
ancor più foschi e minacciosi (…) il
festival continua a esistere e a dare il suo
contributo di pace”.

Nel corso di questi anni il Festival ha
consolidato uno spazio formativo e infor-
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lando il suo gregge ai bordi dell’autostra-
da e sogna di andare a scuola  in città. Un
giorno il vento gli porta una banconota da
200 dirham, il sogno sembra potersi
avverare. Suo zio che è un ubriacone gli
sottrae la banconota, ma il destino  fa
ricapitare lo stesso biglietto nelle mani del
ragazzino che può così partire per la cit-
tà. Attraverso la storia del pastorello la
regista racconta con delicatezza e humour
i sogni, i desideri di chi vuole  emigrare,
le costrizioni sociali, il peso della religio-
ne. Questo film ha vinto il primo premio
della sezione cortometraggi.

Ben due premi ha totalizzato Cousines
di Lyes Salem (Algeria): il terzo premio
della sezione cortometraggi  e quello del-
la Giuria degli studenti, che ha così moti-
vato la sua scelta: “ Per l’intento sociale
esplicito che fa emergere la determinazio-
ne, la voglia di libertà, l’indipendenza e
ribellione al femminile nell’Algeria di
oggi, nonché l’ottimismo e il senso di spe-
ranza di cui sono portatori i giovani. Per
la rappresentazione non stereotipata dei
personaggi che rivelano una psicologia
complessa e uno sviluppo interiore dan-
do al racconto un carattere realistico e
un’efficacia comunicativa. Per l’utilizzo
singolare e interessante della colonna so-
nora che riesce a coniugare Mozart con il
rap algerino, metafora riuscita di una con-
vivenza possibile e pacifica tra tradizione
e innovazione”. Cousines è la seconda pro-
va del giovane e promettente regista
algerino, già premiato a Milano nella pas-
sata edizione del festival.  Driss, algerino
emigrato in Francia, si trova in vacanza
ad Algeri, dove ritrova le cugine che lo
sentono aperto e sensibile ai loro proble-
mi ma proprio per il suo diverso modo di
rapportarsi alle donne entra in conflitto
con gli uomini della famiglia. La minac-
cia integralista rende ancora più difficile
la situazione delle donne che però non si
rassegnano. L’assassinio di una ragazza
del quartiere colpevole di non portare il
velo, spinge le cugine, con la solidarietà
di Driss, a scendere in piazza per manife-
stare.

L’amore di coppia è al centro di Balcon
Atlantico di Hicham Falah e Mohamed
Chrif Triba (Marocco), vincitori del pre-
mio Città di Venezia. Ogni pomeriggio gli
abitanti di Larache si danno appuntamen-
to sulla “corniche”: il “Balcon Atlantico”.
E’ qui che le coppie si formano, si amano,

si stuzzicano, si tormentano. A mano a
mano che il giorno avanza, diverse gene-
razioni prendono, a turno, possesso del
luogo. Il Balcon respira l’amore, la gioia
di vivere e l’amarezza della separazione.
Sono “tranches de vie” quelle che sfilano
sul Balcon durante la giornata, gli occhi
puntati verso l’azzurro del mare e la ma-
gia del tramonto. Con lunghi piani-se-
quenza la cinepresa scivola da una cop-
pia all’altra catturando parole, gesti, emo-
zioni.

Black Sushi del sudafricano Dean
Blumberg (premio Cinit-Ciemme su se-
gnalazione degli studenti del Liceo della
Comunicazione dell’Istituto S. Maria
Ausiliatrice di Milano) è la storia di Zama,
un giovane sudafricano nero appena usci-
to di prigione, che rischia di essere
riassorbito dalla vita di banda. Zama so-
gna una vita diversa; un giorno, passan-
do per caso davanti a un ristorante giap-
ponese, rimane affascinato dai gesti del-
lo chef che prepara un piatto di sushi.
Decide di imparare quest’arte, ma gli ci
vogliono molta forza di volontà e deter-
minazione per raggiungere il suo scopo.
Deve superare diversi ostacoli come la tra-
dizione, la diffidenza per un colore della
pelle diverso. Da sguattero diventa disce-
polo dello chef finendo per conquistarsi
poco alla volta la fiducia dei clienti giap-
ponesi più esigenti.

Prossimamente saranno disponibili in
Vhs presso il COE Cousines e Black Sushi,
ma anche Echos d’Algerie , presentato
nella 13° edizione del festival, e Africa
Paradis presentato nel 2002.

Echos d’Algérie di Khaled Ammari
(premiato nel 2003 dalla Giuria degli stu-
denti) affronta il tema della lotta fratricida
in Algeria che colpisce soprattutto coloro
che perseguono ideali di libertà di pen-
siero e modelli di vita diversi da quelli
imposti dall’ideologia integralista. Afri-
ca paradis del beninese Sylvestre
Amoussou è invece una divertente paro-
dia/satira che ci mostra, con un effetto di
straniamento, un mondo capovolto: l’Eu-
ropa è un continente scosso da guerre,
disoccupazione, colonizzazioni. I bianchi
fanno la coda per chiedere il visto per
l’Africa, continente ricco e rigoglioso, ma
ottenerlo è difficile perché l’immigrazio-
ne è controllata e i posti di lavoro dispo-
nibili sono solo quelli di domestici e di
manovali. Non resta che affidarsi a chi,
dietro lauto compenso, fa traghettare
clandestinamente.

Con le nuove acquisizioni il catalogo dei
film, già ricco, si amplia ulteriormente
permettendo anche a chi non ha l’oppor-
tunità di seguire il Festival di conoscere
(e utilizzare nella propria programmazio-
ne didattica) queste cinematografie che
ancora stentano ad avere una distribuzio-
ne nelle normali sale cinematografiche e
nei canali televisivi.

Gli insegnanti interessati possono con-
sultare il catalogo completo sul sito del
Coe: www.coeweb.org

1 Il Coe è una Ong che da oltre 15 anni è
impegnata nella promozione delle cine-
matografie dell’Africa, Asia, America Lati-
na, cui si deve l’organizzazione del Festival
del cinema africano di Milano.

mativo per il mondo della scuola attraver-
so varie iniziative. Lo Spazio università è
andato consolidandosi e ampliandosi per
rispondere al crescente interesse del mon-
do universitario. Oltre alle collaudate for-
mule di appuntamento con gli studenti
(Incontri con l’autore, lezioni aperte,
workshop e laboratori, proiezioni specia-
li) quest’anno gli allievi dei corsi di regia
e produzione cinematografica hanno avu-
to la possibilità di un laboratorio intensi-
vo con Sembène Ousmane, uno dei deca-
ni e dei padri del cinema africano, e una
serie di incontri propedeutici al festival
(seminari di storia del cinema africano,
workshop formativi sul multicultu-
ralismo) in collaborazione con gli atenei
e le istituzioni coinvolte nel progetto (Uni-
versità Cattolica, Università Bocconi,
Università degli Studi Bicocca, Scuola ci-
vica di cinema, di Televisione e dei Nuovi
media).

Da alcuni anni è attiva una Giuria degli
studenti per l’assegnazione del Premio al
miglior cortometraggio in concorso. Il
premio è sostenuto dal Coe in collabora-
zione con la rivista Cem-Mondialità. La
Giuria è composta da allievi dell’Istituto
sperimentale statale di comunicazioni vi-
sive “Albe Steiner”, 12 ragazzi di classi ete-
rogenee per livello e indirizzo di studi.

Tre le mattinate dedicate alle scuole ele-
mentari, medie e superiori di Milano e
hinterland. Prima e dopo la proiezione i
ragazzi incontrano i registi e gli ospiti del
Festival per approfondire le tematiche dei
film selezionati, le caratteristiche esteti-
co-formali e le dinamiche del processo di
produzione. I film proposti alle scuole
vengono selezionati da una commissione
formata da insegnanti, mediatori, anima-
tori culturali, esperti di cinema e opera-
tori del mondo scolastico e educativo.

Lo spazio scuola del festival costituisce
un appuntamento importante per le scuo-
le ma anche per i registi che hanno la pos-
sibilità di dialogare con i giovani.

Un’opportunità per conoscere le pro-
blematiche del rapporto Nord-Sud, per
esplorare altri modi di fare cinema, per
dialogare con persone impegnate in pro-
cessi di cambiamento culturale per un
mondo più unito nello spirito dell’in-
terscambio e della convivialità delle dif-
ferenze.

Quest’anno ai ragazzi sono stati propo-
sti una serie di cortometraggi, diversi per
ordine di scuola, che hanno offerto loro
una panoramica della più recente produ-
zione del continente africano, ad eccezio-
ne del delizioso e delicato Jemina e
Johnny del sudafricano Lionel Ngakane
del 1966, scelto in omaggio al regista, re-
centemente scomparso, un pioniere del
cinema africano, costretto a vivere in esi-
lio in Inghilterra fino alla caduta del-
l’apartheid. Narra l’amicizia tra un bam-
bino bianco e una bambina nera che si
incontrano nella periferia di una città in-
glese in cui si respira un clima ostile ver-
so gli stranieri. Di questo film esiste una
versione Vhs in edizione originale, ma
poiché il corto è quasi del tutto privo di
dialoghi potrebbe comunque essere uti-
lizzato in classe.  E’ un ragazzino anche il
protagonista di Deux-cents dirhams di
Laila Marrakchi (Marocco): vive pasco-
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Cittadini under 18
I diritti dell’infanzia e dell’adolescenza

NOVITÀ DEL CRES

La Dichiarazione di Ginevra del 1924,
Dichiarazione Universale del Diritto del-
l’Uomo del 1948 e Dichiarazione sui Di-
ritti del Bambino del 1959, riconoscono i
diritti soggettivi dei bambini/e e dei ra-
gazzi/e, ma in termini esclusivamente di
protezione e di assistenza. Tuttavia nel
1989 l’Assemblea Generale delle Nazioni
Unite approva  la Convenzione Interna-
zionale sui Diritti dell’Infanzia e dell’Ado-
lescenza (CRC), che viene ratificata da 191
stati (tra i quali non configurano né gli
USA né la Somalia). Di fronte a questa
nuova convenzione, è legittimo chiedersi
quale significato può avere una legge in-
ternazionale dedicata espressamente al-
l’infanzia e all’adolescenza.

E’ attorno a questa domanda che si ar-
ticola il nuovo libro di Daniela Invernizzi,
“Cittadini Under 18” (ed. Emi, Bologna,
2004). Il libro esprime una prima rifles-
sione chiarendo che la CRC non introdu-
ce nuovi diritti, anzi, con essa si rafforza
l’idea di un pensiero forte, presente nelle
precedenti dichiarazioni, che pone al cen-
tro di tutto la persona umana. La specifi-
cazione data all’infanzia e all’adolescen-
za è vista come supplemento di garanzia
reso necessario in ragione della condizio-
ne esistenziale, particolarmente vulnera-
bile, dei bambini/e e dei ragazzi/e. E’,
quindi, approfondita la nuova chiave di
lettura che la CRC dà a tale vulnerabilità:
si va oltre alla protezione e all’assistenza
tout court dei bambini/e e dei ragazzi/e
da parte degli adulti, per adottare una vi-
sione radicalmente nuova che riconosce
e attribuisce agli Under 18 una cittadinan-
za attiva, perché soggetti capaci sia di
migliorare la propria vita che quella della
comunità in cui vivono. In questa linea, il
libro offre diversi strumenti perché tale
visione diventi una pratica culturale e
quotidiana.

Nel suo insieme, il testo costituisce un
interessante spunto di riflessione per ogni
lettore, ma in particolar modo, esso si ri-
volge agli gli insegnanti, in quanto la scuo-
la è vista come luogo privilegiato sia per
la promozione della CRC che per la rea-
lizzazione di esperienze partecipative. A
tale idea è dedicato un intero capitolo,
dove vengono date agli insegnanti infor-
mazioni generali per utilizzare la CRC,
non solo per l’educazione dei diritti uma-
ni, ma come strumento di lavoro tout
court. Il libro è, infatti, un manuale teori-
co-pratico, che accompagna il lettore lun-

promozione dello sviluppo umano e dei
diritti umani.

In linea con l’approccio della CRC, il li-
bro non intende assumere qui una posi-
zione di denuncia, ma propone strumen-
ti per la promozione di uno sviluppo uma-
no, dando una risposta olistica e pedago-
gica ai bisogni di crescita e di sviluppo
degli Under 18. Per proporre delle pre-
messe al lettore, il primo capitolo è dedi-
cato interamente alla CRC e si articola in
una prima parte contenente informazio-
ni di base sui diritti umani, indispensabi-
li per affrontare e analizzare i contenuti
del documento, ripreso nella seconda par-
te. Ne viene sottolineata la dimensione
prettamente pedagogica e program-
matica, che orienta tutti gli attori sociali
a realizzarne i principi enunciati secondo
un approccio partecipativo, che significa:
ascolto, dialogo, coinvolgimento degli
Under 18. In questa parte vengono anche
affrontati diversi punti critici della con-
venzione e di particolare interesse è la
problematizzazione del concetto di uni-
versalismo dei diritti umani, che ripren-
dendo diversi autori, trova una soluzione
alla visione eurocentrica dei diritti uma-
ni nel dialogo interculturale: una meto-
dologia dialogica per co-costruire i prin-
cipi fondamentali condivisi e compatibili
con altre strutture e culture.

La tematica centrale della Partecipazio-
ne è illustrata nel secondo capitolo, nel
quale si susseguono, in un gioco di alter-
nanze, aspetti nozionistici ed esperienze
concrete. Già nell’apertura, come esem-
plificazione, Daniela Invenizzi lascia cam-
po libero alla voce di alcuni ragazzi/e del-
le scuole superiori, dimostrando come
l’ascolto è la prima metodologia per in-
traprendere una progettazione parte-
cipativa. Ma cosa si intende per progetta-
zione partecipativa? Il resto del libro cer-
ca di dissipare ogni dubbio e preparare
operativamente il lettore. E’ importante
capire che la progettazione partecipativa
deve configurarsi  come un processo, non
calato dall’alto, ma che, con l’ausilio di
specifiche metodologie, si evolve in con-
testi di condivisione di tutti gli attori so-
ciali, in particolare gli Under 18. In que-
sto senso, la partecipazione diventa un
indicatore di qualità e delle utili scale sono
segnalate: la Scala della Partecipazione di
Hart e i Processi partecipativi di Lans-
down.

Il lettore non può certo lamentarsi di
essere lasciato a digiuno di strumenti, c’è
un ricco laboratorio di esperienze locali e
internazionali, e anche di strumenti utili
non solo per la progettazione, ma anche
per semplici attività didattiche, come il
metaplan, il brainstoriming e l’icebreak.
Nella parte finale del testo, invece, sono
raccolti tutti i documenti internazionali
utili per il lavoro e alcune riflessioni ri-
spetto all’attuale Riforma della Scuola.

Scorrendo gli itinerari proposti, si
auspica che il lettore possa sentirsi inco-
raggiato a mettersi in gioco passando al-
l’azione, sperimentandosi nella realizza-
zione di progetti o di attività concrete,
centrate sul protagonismo delle nuove
generazioni.

go un percorso nel quale apprende prima
le basi concettuali, per poter lavorare sulla
CRC e sulla sua attuazione, e poi conosce
strumenti ed esperienze di processi par-
tecipativi sia a livello locale che globale.

L’introduzione è costruita per offrire,
come partenza, un punto d’osservazione
d’insieme, che affronta la condizione del-
l’infanzia e dell’adolescenza nel mondo,
in quanto è ritenuto importante far pren-
dere consapevolezza della forte connes-
sione, che esiste tra la condizione globale
e quella locale. I dati ripresi dai rapporti
dell’Unicef e della Banca Mondiale sono
eloquenti e fanno emergere uno scenario
planetario, dove sono sempre più accen-
tuati gli squilibri Nord/Sud del mondo,
come conseguenza di uno sviluppo cen-
trato su una globlalizzazione esclusiva-
mente economica. Ciò comporta l’espan-
dersi a macchia d’olio di situazioni di
emergenza che si ripercuotono sulla tu-
tela dei diritti umani, in particolar modo
per i soggetti più deboli: si parla di
analfabettismo, del diffondersi di malat-
tie per mancanza di vacini facilmente re-
peribili, della condizione dei minori rifu-
giati o senza dimora, delle vittime dello
sfruttamento infantile, dell’esecuzione di
minorenni, del traffico di organi ecc. Di
fronte a questo scenario catastrofico, è
lecito proporre un nuovo concetto di svi-
luppo, non più secondo parametri esclu-
sivamente economici, ma attraverso la
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a cura di Giuliana Fornaro

  di Daniela Invernizzi

EMI
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LE NOSTRE
PUBBLICAZIONI

NOVIT
NOVIT
NOVIT
NOVIT
NOVITÀÀÀÀÀ

3) Educare al cambiamento a cura di M. Santerini, P.
Scarduelli, P. Inghilleri, D. Demetrio, G. Favaro, M. Crudo -
pagg. 76 - euro 5,16

Viene affrontato il problema della funzione della scuola dal
punto di vista della rielaborazione culturale e pedagogica della
nozione di cambiamento e della valorizzazione della diversi-
tà.

4) Mediterraneo: il mare della complessità a cura di L.
Alberti, G. Carlini, A. Brusa, M. Gusso, C. Grazioli, D. Barra,
M. Bocca, M. Crudo, M. Peghetti - pagg. 114 - euro 6,20

Il quaderno propone una lettura trasversale delle
problematiche dell’area del Mediterraneo ed è completato da
un’analisi comparativa di 8 carte geostoriche e due percorsi
didattici.

5) La conoscenza dell’altro tra paura e desiderio Mi-
chele Crudo - pagg. 73 - euro 5,16

Due unità didattiche sulle dinamiche che regolano i rap-
porti interpersonali e le relazioni tra comunità culturalmente
diverse partendo da parole chiave come stereotipo, pregiu-
dizio, etnocentrismo, xenofobia.

6) Lo straniero L. Grossi, R. Rossi - pagg. 158 - euro
7,75

Percorsi di lettura che si muovono alla scoperta dei modi
diversi di essere della figura dello straniero tra reale e imma-
ginario, tra mondo classico e attualità.

7) Letterature d’Africa. percorsi di lettura L. Bottegal,
R. Di Gregorio, A. Di Sapio, C. Martinenghi pagg. 87 - euro
6,20

I percorsi di lettura suggeriti si rivolgono tanto agli alunni
quanto ai docenti per sottolineare l’importanza di far cono-
scere e valorizzare la narrativa dell’Africa Subsahariana.

8) Penelope è partita Michele Crudo - pagg. 92 - euro
6,71

Il Quaderno propone, attraverso riflessioni teoriche e un
percorso didattico, di affrontare il tema del rapporto uomo/
donna, aspetto generalmente trascurato di relazione con l’al-
tro.

9) Portare il mondo a scuola a cura di ONG Lombarde,
IRRSAE Lombardia, Provveditorato agli Studi di Milano - pagg.
220 - euro 12,91

Il volume, frutto della collaborazione interistituzionale tra
scuola e extrascuola, offre elementi di conoscenza, suggeri-
menti metodologici e esperienze didattiche utili a costruire
atteggiamenti capaci di cogliere e utilizzare la ricchezza cul-
turale di una società multietnica.

10) La gatta di maggio Rabia Abdessemed, apparato di-
dattico a cura del Cres - pagg. 214 - euro 12,91

I racconti della scrittrice algerina Rabia Abdessemed ci of-
frono uno spaccato dei complessi problemi sociali, di identi-
tà, di democrazia politica del Paese e sono il punto di parten-
za per una riflessione interdisciplinare e per la realizzazione
di percorsi di educazione ai diritti.

11) La sfida della complessità Marina Medi - pagg.114 -
euro 8

Un’ampia indagine sull’educazione allo sviluppo nella scuola
italiana, prendendo in esame le indicazioni ministeriali, i libri
di testo e la pratica didattica degli insegnanti.

Noci di cola, vino di palma. Letteratura dell’Africa
subsahariana a cura di L. Bottegal, R. Di Gregorio, A. Di Sapio,
C. Martinenghi - pagg. 484 - euro 23,24

La letteratura come strumento di conoscenza e di incontro
tra culture diverse per superare una visione stereotipata del-
l’Africa e arrivare a percepirne tutta la complessità. Una Pa-
noramica delle letterature africane (a partire dalla tradizione
orale) e una serie di schede su autori e romanzi tradotti in
italiano, suddivise per aree linguistiche e per paese.

COLLANA CRESCENDO - EMI

1. Arcipelago Mangrovia Narrativa caraibica e intercultura –
Rita Di Gregorio, Anna Di Sapio e Camilla Martinenghi – pagg
256 - euro 12,00

Il quaderno cerca di fornire una panoramica della narrativa
caraibica insulare dell’ultimo secolo per favorire il superamento
di stereotipi e offrire chiavi di lettura e spunti di riflessione per
l’educazione alla differenza. Le schede di presentazione degli au-
tori e delle opere sono suddivise per aree linguistiche. Ipotesi di
percorsi didattici. e strumenti utili per gli stessi, completano il
testo.

2. All’incrocio dei sentieri I racconti dell’incontro – Kossi
Komla-Ebri – pagg.192 - euro 10,00

I racconti di Kossi Komla-Ebri, ambientati in Africa, in Francia
e in Italia, attingendo al vissuto quotidiano, parlano di amore, di
viaggi, di nostalgia, di fierezza e di dignità e smascherano gli
stereotipi con lo strumento dell’ironia. I temi dei racconti sono
approfonditi dall’autore stesso nelle interviste e nei documenti
della seconda parte, completata da un apparato didattico per
un’educazione interculturale.

3. Cittadini under 18 I diritti dell’infanzia e dell’adole-
scenza - Daniela Invernizzi - pagg.213 - euro 11,00

Nel 1989 l’Assemblea Generale delle Nazioni Unite approva
all’unanimità la Convenzione Internazionale sui Diritti dell’In-
fanzia e dell’Adolescenza (CRC). Ê un testo innovativo rispet-
to ai precedenti documenti internazionali: cambia l’approccio
globale alle problematiche dell’infanzia e dell’adolescenza e
muta la considerazione del minore. Il testo è un manuale te-
orico-pratico che, descrivendo lo scenario culturale generale,
propone esperienze di processi partecipativi locali e globali e
suggerisce stimoli educativi per lo sviluppo di attività di ricer-
ca e di sperimentazione centrate sulla tutela e la promozione
dei diritti delle giovani generazioni.

COLLANA CRESCENDO- Ed. Lavoro

OFFERTA SPECIALE

● L’INTERA COLLANA  al prezzo complessivo di 55 euro
● Il volume fuori collana NOCI DI COLA, VINO DI PAL-

MA. Letteratura dell’Africa sub-sahariana a 15 euro
(18 euro con il quaderno “Letterature d’Africa - per-
corsi di lettura”)

Nei  prezzi sono incluse le spese di spedizione

1) Le migrazioni a cura di D. Barra e W. Beretta Podini -
pagg.158 - euro 6,20

Strumento metodologico per chi intende affrontare il tema
delle migrazioni in chiave interculturale: elementi di cono-
scenza sul tema e suggerimenti per l’impostazione di percorsi
disciplinari, esperienze didattiche.

2) Percorsi interculturali e modelli di riferimento Mi-
chele Crudo - pagg.53 - euro 5,16

Un esempio di modello storiografico e un modello
tassonomico, base per strutturare i programmi di storia e ge-
ografia secondo un’ottica di educazione interculturale.
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Per richiedere le pubblicazioni: utilizzare il C/C postale n. 291278 intestato a Mani Tese, Piazzale Gambara
7/9, 20146 Milano. Scrivere in stampatello il proprio nome e indirizzo. Nella causale indicare il titolo della
pubblicazione che si desidera. Aggiungere eeeee 3 per spese postali.

Il ricavato servirà a sostenere finanziariamente le attività di Mani Tese in ambito educativo.

MATERIALI SUL LAVORO INFANTILE

Strumenticres     Un numero e 3 - abbonamento annuale  (3  numeri) e 8RIVISTA

TESTI SCOLASTICI

1 “Burkina Faso e Benin” - euro  8 (gratuito per le scuole su
richiesta scritta)
Un ipertesto per conoscere il contesto, focalizzare il concetto di
sviluppo, analizzare l’attività di Mani Tese nella regione utiliz-
zando la metodologia della “didattica per progetti”.

2 “Brasile” - euro 8 (gratuito
per le scuole su richiesta scrit-
ta)
Un ipertesto per conoscere la
vivacità culturale di questo Pa-
ese Emergente, comprendere le
cause delle sue stridenti con-
traddizioni, condividere l’impe-
gno dei gruppi più attivi e di
Mani Tese al loro fianco per un
futuro più giusto.

LAVORARE PER PROGETTI
LAVORARE SUI PROGETTI

YATRA – In marcia per i diritti dei bambini Kit didattico
Mani Tese-CRES – euro 5
Il kit è articolato in 5 fascicoli (Bambini e bambine lavoratori
raccontano, Il lavoro minorile sulla stampa, Bambine e bambi-
ni al lavoro in Italia, Globalizzazione e lavoro minorile, Cam-
biare è possibile) autonomi ma ricchi di rimandi incrociati. Cia-
scun fascicolo contiene materiali di lavoro e suggerimenti di-
dattici. Il kit è arricchito da una bibliografia ragiona-
ta, dal dossier Dallo sfruttamento al-
l’istruzione e dalla rassegna
stampa La violazione dei
diritti dei bambini.

Dallo sfruttamento
all’istruzione Dossier
Mani Tese-CRES  euro 2,50
Il dossier descrive in modo ag-
giornato e approfondito i pro-
blemi legati allo sfruttamento
del lavoro minorile e l’impegno
di Mani Tese per i diritti dell’in-
fanzia.

YATRA Dallo sfruttamento
all’istruzione VHS 30’
Mani Tese euro 8
Il nuovo video contro lo
sfruttamento del lavoro
minorile presenta la dram-
matica situazione dei bam-
bini in Benin, Brasile, India e
Romania ma anche alcune
proposte concrete per contra-
stare il fenomeno: i progetti di
sviluppo di Mani Tese e la
Global March.

Mostra fotografica in 8 pannelli
70 x 100 – euro 5

MATERIALI SUL LAVORO MINORILE

Fame e squilibri internazionali.
Introduzione alle problematiche dei rapporti Nord/Sud
Wilma Beretta Podini - pagg.160. euro 7,40 (edizione completa-
mente rivista e aggiornata)
Il testo, a carattere interdisciplinare, favorisce un primo approc-
cio alle problematiche sulla fame nel mondo, alle sue conse-
guenze e alle principali cause che la determinano. Corredato da
carte tematiche, grafici e dati statistici, il testo si chiude con un
glossario e una sezione di esercizi.

Foreste tropicali. Quale futuro? D. Calati Boccazzi - pagg.
166. euro 7,15
Elementi oggettivi di conoscenza della foresta tropicale per af-
frontare il complesso problema della deforestazione attraverso
l’analisi di fattori ecologici, economici, sociali, politici e proposte
di lavoro interdisciplinare.

Brasile. La terra degli altri  D. Calati Boccazzi - pagg. 112+32.
euro  9,00
Il testo, corredato da note metodologiche ed esercizi, individua
nella terra il nodo cruciale per affrontare gli squilibri e le con-
traddizioni della situazione socio-economica brasiliana.

Rifiuti ieri Risorse domani  Pietro Danise, Consolato Danise -
pagg. 110. euro  7,95
Dalla fotografia della situazione dei consumi, dei rifiuti e dei si-
stemi di smaltimento agli spunti di lavoro didattico utili per pas-
sare da un modello di sviluppo insostenibile a uno sostenibile.

Un pianeta in movimento nuova edizione - euro 10 (gratui-
to per le scuole su richiesta scritta)
Il cdrom, articolato in otto sezioni tematiche, si struttura attorno
all’idea di un viaggio nella realtà migratoria, che consenta di
contrastare luoghi comuni, stereotipi e pregiudizi attraverso l’ana-
lisi della dimensione spaziale e temporale di questo fenomeno.

Nongtaaba  In motorino tra i progetti di Mani Tese in
Burkina Faso - VHS 22' Mani Tese - euro 10
Il video presenta lo stretto legame tra processo di sviluppo e
salvaguardia dell’ambiente, il ruolo della donna in questo pro-
cesso e la filosofia di Mani Tese sulla cooperazione con i paesi del
Sud del mondo, partendo dalla situazione concreta di alcuni vil-
laggi nella fascia saheliana del BurkinaFaso.

JATARI Alternative di sviluppo nelle popolazioni indigene
in Ecuador – VHS 30’ Mani Tese – euro 10
Il video ripercorre il lavoro ventennale di Mani Tese in Ecuador
per consolidare processi di sviluppo nelle zone rurali del paese e
mostra l’autonomia raggiunta dalle organizzazioni contadine e i
miglioramenti ottenuti  nelle condizioni di vita della popolazione
grazie al lavoro collettivo.

Tembè e Coloni La nostra casa è l’Amazzonia ‘ VHS 30’ Mani
Tese euro 10
Gli indigeni Tembè e i coloni arrivati negli anni 70 cercano di
vivere in armonia con la foresta amazzonica nel Nordest del Parà
in Brasile. In questo contesto Mani Tese sostiene da una decina
d’anni l’azione dell’Associazione Lamparina per un nuovo model-
lo di sviluppo agro-ecologico fondato sull’uso di nuove tecnolo-
gie, la diversificazione dei prodotti, la protezione del suolo, l’uso
appropriato delle risorse naturali, il lavoro con i giovani per in-
durli a non abbandonare le terre.

VIDEO E CD ROM

OFFERTA SPECIALE

25 euro complessivi

per i 4 volumi


