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Uno splendido 
quarantenne.~. 

I
l richiamo un po' civettuolo al Nanni Moretti del Caro diario del titolo di questo editoriale, meglio chiarirlo subi­
to, intende essere un augurio per la nostra rivista e per il suo futuro. Oltre che un ringraziamento sincero per 
quanti vi hanno dedicato fatica e passione, in passato. Come abbiamo appreso grazie al lavoro di scavo nella vi­
cenda del CEM effettuato da Antonio Nanni lo scorso anno, infatti, se è nel 1942 che si apre la nostra magnifica 

storia e solo a settembre del '72 che avrà avvio la pubblicazione di una rivista dal titolo CEM Mondialita, è già qual­
che tempo prima, nel '67, che l'allora direttore, padre Savino Mombelli (tuttora attivissimo missionario in Brasile) 
decideva un cambiamento dal sapore rivoluzionario. Mentre in precedenza l'acronimo CEM stava per Centro di Edu­
cazione Missionaria, ora diventa il rimando ad un auspicato Centro di Educazione alla Mondialità. Una trasforma­
zione figlia di un'intuizione notevolissima, in un'epoca che oggi ci appare assai lontana, e che, in seguito, avrà come 
corollario la definitiva acquisizione di uno statuto di laicità, quanto mai originale per una filiazione da un ordine mis­
sionario come quello saveriano. Lo stesso anno, nella Settimana di studio CEM svoltasi a Taormina, prendeva corpo 
l'ipotesi di un periodico «che abbia il compito di svolgere, oltre ad un aggiornamento a carattere culturale e pedago-

gico, soprattutto una metodologia CEM». In quel' 67, infine, avranno luogo le operazioni tecniche per ottenere l' au-
torizzazione presso il Tribunale di Parma - la sede di allora - di una rivista chiamata CEM Mondialità, con lari­
chiesta datata 8 febbraio e la sua felice conclusione il 7 marzo. 
Questo richiamo storico va molto al di là di una semplice curio-
sità statistica, per più di un motivo. Fra l'altro, per chi, come noi, 

ama il grande codice biblico, non può sfuggire che quaranta è ci­
fra simbolica per eccellenza ( dagli anni di deserto prima di 

giungere alla terra promessa per il popolo d'Israele ai 
giorni di ritiro per il digiuno di Gesù), che suggeri-

·,'f-
0 

__ --,.. sce pienezza e assunzione di responsabilità, 

-~-L:~t~h\ :t~;~!c~.~~s6~:!:~e~~~~~~ s~~:r~~:;i~ 

\, '\_-,"\\ ':· , 
1
_i1 compleanno tondo possa rappresentare 

$,(': .\ h '~ti un'occasione preziosa per fare il punto su 
,1; , 'i ' dove siamo arrivati come CEM, sulle nostre 
j .V_,r ·- .,, "'~ potenzialità, e sulla necessità, semmai, di ri-

_A''(i_:., , ~ .· _ .. discutere la rotta in ~na _ stagion~ 

Crediamo che questo 
compleanno tondo possa 

in una stagione 
complessa che richiede più 
ascolto, agilità, intelligenza 

l(ff r·,_,(;\ l/.:,.--,-~·7:~::-~;_Jì__ complessa che richiede prn 
{ i( __ f ___ '.:.~_,_._"r<'_<f,;_:_, _ ·. / '-/ ·-.• _.: _ -·_/_'_--_{_r ascolto, agili~à, intelligenza. Mantenendo la barra, peraltro, sulla mission di 
\;~fji~[: __ ;/(.,. { _z _ ~Jk~ì semp~~· r1?hiamata_mens1l11:ente dal_ n?stro (pretenz1~so, d'accordo)_ sottoti-

,/1:;l'J {!: J{f:- - - ''-'~,'--· --- / i.' 'j tolo. C e un altra ragione, pero, per _cm ci sembra utile ripensare crea~1v_a~en-
J;,/ \i /i _/•ìl O'c, {;,\, • [-/ te al tempo trascorso. Quarant'anm or sono, mfatti, 11 termme mond1a1Ita non 

,/ if/ . ;ti' Jj \C· J com~ariva neppure nei ~ocabolari ita~iani, mentre oggi - almeno in via teorica -
,!, : _:1 ):: • jj <., .1 t/ l'mtmz10ne d1 padre Savmo app_a:e evidente m tutta la sua canea profetica. Og-J · v!. ;// • \ I . . , g1 che, da una parte, la mond1ahta appare un dato scontato, ma soprattutto nel 

..• •,- J ~,l' i . / senso di una sorta di globalizzazione della paura, della guerra e dell'umanità ri-
J> ., • •1 

- ,i' dotta a merce; e che, dall'altra, stanno trionfando tutti i peggiori etnocentrismi, i 
"::·;,V/ ;,i . . particularismi, le vecchie e nuove corporazioni, le chiusure identitarie; proprio og-

/ !/ ; ;,• _Jf gi ci pare controcorrente festeggiare la bella parola mondialità, ed operare con 
/ : • 1_, 'I ogni mezzo per rileggerla, diffonderla, darle una rinnovata concretezza. 
(; , /f(, ( / Fra l'altro, _stiamo mettendo in cantiere diverse iniziative al ri~ardo, su cui na-
\i, r! Ì; turalmente v1 terremo mformat1. Come sempre, la nostra proverbiale fantasia sta 
1~: 'i\f~\' immaginando di tutto e di piu ... Restate in contatto, come si dice, e vedrete che riusciremo a sor-
\ j \ {{I' ,: prendervi. Coi migliori auguri a noi, se permettete, ma soprattutto a voi, amici e lettori di quello 

~~ 

t~ splendido quarantonne - al bando la modestia - che è diventato CEM Mondialità' □ 
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a cura di Federico Tagliaferri 

opo la pausa dedicata alla pubblicazione degli Atti del 45° Convegno Nazionale, 

questo numero di CEM Mondialità, quarto dell'annata 2006-2007, riprende il 

cammino dedicato alla riflessione sul tema Tra bene e male? Il conflitto negli Im­

maginari dell'educazione. Il dossier e gli articoli correlati della prima parte della 

rivista, lntercultura fase 2, propongono come argomento Preferire. 

È inevitabile che esista un Beniamino? 

Come ricorda Antonio Nanni nell'introduzione al dossier, dobbiamo riconoscere che l'affettività 

e le emozioni non vengono adeguatamente considerate nel mondo della scuola e dell'educazio­

ne. Ma la presenza di un aspetto af-

fettivo nella relazione educativa in-

Fabio Casarini 
Molte delle illustrazioni di questo numero sono opera di FABIO CASARINI 
che ringraziamo dì cuore. Ecco un suo doppio autoritratto. 

-

troduce sempre la realtà innegabile 

e naturale della preferenza. Un te• 

ma, questo, antichissimo, già pre­

sente nella Bibbia, dove si narra la 

vicenda di Giacobbe e del figlio pre-

diletto Beniamino. 

Antonella Fucecchi, curatrice del 

dossier, ricostruisce un quadro 

esauriente del rapporto tra affetti­

vità e preferenza nel campo educa­

tivo, sociale e familiare a partire dal 

cosiddetto «effetto Pigmalione», 

attraverso numerosi esempi pre­

senti nella letteratura e nel cinema, 

fino ad un'accurata disanima del di• 

battito scientifico odierno. 

«Non mi considero, per ora, né artista né pittore. Preferisco definirmi un amante del 
disegno e il mio campo «di racconto» preferito è la persona, il corpo umano e il volto. ~ 
trovato nel disegno anatomico un saldo binario d'indagine e creatività, in cui scorgo tre 
dimensioni: la persuasione della forma, che affascina con la 

Sempre all'interno del dossier, Lino 

Ferracin ci presenta Giuseppe di Ro­

bert Young. In un'epoca di crisi del­

la famiglia tradizionale il regista, 

pur narrando vicende inserite in 

strutture famigliari molto diverse da 

quelle della nostra famiglia nuclea• 

re, richiama l'importanza dei legami 

sua verità ma che non seduce in modo frivolo o stucchevole, 
la gratitudine profonda che apre alla relazione e allo 
scambio (che non sai mai come esprimere, ma che se 
non la dici stai male da come ti brucia dentro!), la 
donazione che invita all'impegno e al lavoro 
quotidiano come forma di amore e creatività. Per 
me ogni opera d'arte testimonia il bisogno e 
insieme il desiderio già presente di amore ed è 
quindi richiesta di aiuto; in questo senso equivale ad 
una preghiera, silenziosa o esplicita. 

Sono nato a Milano nel 1977. Vivo a Sesto San Giovanni 
(Mi}. Ho frequentato il Il Liceo Artistico Statale, 
l'Accademia di Belle Arti di Brera diplomandomi in 
Estetica Teologica con Pierangelo Sequeri, con una Tesi 
su Mare Chagall. In seguito ho frequentato la Scuola 
d'Arte Applicata del Castello Sforzesco di Milano». 

per aiutare e sostenere i singoli, ma non nasconde come le violenze, le infedeltà e, se vogliamo, le 

preferenze affettive dei genitori scardinino le tnOtivazioni dello stare insieme (pagg. 30-31 ). 

Nell'inserto del do-ier, il Mo-ico dell'interoultura, a cura di Rita V-rttori, è dedicato a «Identità 

aperte, identità plurali», dove viene esaminata la trasformazione in senso multiculturale della no­

stra società (pagg. 23•28). 

Nella sezione Resto del mondo, per la serie La scuola degli altri, Stefano Vecchia ci offre un quadro 

sorprendente del ruolo sociale delle scuole coraniche in Indonesia (pagg. 35-38). Da non perdere il 

nuovo appuntamento con padre Domenico Milani e la sua rubrica «Paradossi» (pag. 43). O 
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IN FAMIGLIA rita vittori 

Educare 

e ome già scritto nell'arti­
colo di novembre 2006, la 
nostra società, in conti­
nuo cambiamento e im­

perniata sul consumo come fonte 
di felicità, enfatizza i tratti narcisi­
sti della personalità. Già Lasch 1

, 

studiando la società americana, 
ha messo in evidenza come la fa­
miglia stia rinunciando al suo ruo­
lo di guida e di autorità, limitando­
si ad un ruolo «affettivo» e dele­
gando ad altre agenzie tali aspetti, 
anche in modo inconsapevole. La 
famiglia diventa il luogo di un 
amore assoluto che mette al cen­
tro della sua vita la «felicità» dei fi­
gli: i genitori aspirano a guidare i 
figli senza dover ricorrere a san­
zioni o punizioni, sviluppano con 
essi relazioni amicali per il timore 
che in futuro essi non si confidino, 
discutono con loro come se fos­
sero adulti cercando di coltivare 
ragionevolezza e arrendevolezza. 
Tentano di avviarli alla capacità di 
scelte mature allenandoli a sce­
gliere da soli fin dalla prima infan­
zia, li desiderano autentici e realiz­
zati. Proprio per questo i genitori 
si aspettano che i propri figli siano 
felici, senza timori, forti e deside­
rosi del meglio nella vita. Essi vigi­
lano giorno dopo giorno affinché i 
visi dei loro figli non siano turbati 
da paure, difficoltà e timori. 

La fatica di essere figli oggi 

Ma cosa significa essere figli og­
gi? Cosa significa per un figlio do­
ver confrontarsi con genitori che 
devono dedicare la maggior parte 

del loro tempo al lavoro? Cosa si­
gnifica per un figlio dover stare in 
un asilo nido o in una scuola dalle 
7,30 del mattino fino alle 17 ,30-
18.00, perché fino .a quel l'ora i ge­
nitori non tornano a casa? In una 
società apparentemente attenta ai 
bisogni dell'infanzia e a prevenire 
ogni tipo di pericolo, tanto da di­
ventare una società che rende l'in­
fanzia un periodo senza tempo e 
futuro, vediamo che la famiglia 
non riesce a garantire un tempo 

La famiglia 
diventa il luogo di 
un amore assoluto 
che mette al 
centro della sua 
vita la «felicità» 
dei figli: 

discutono con loro 
come se fossero 
adulti cercando di 
coltivare 
ragionevolezza e 
arrendevolezza 

quantitativamente significativo per 
i figli. Soprattutto in questi ultimi 
anni, in cui il lavoro è diventato 
precario e flessibile, si assiste ad 
un sottile ricatto da parte dei dato­
ri di lavoro che richiedono tempi di 
lavoro molto dilatati o che non as­
sicurano alle donne soprattutto la 
possibilità di prendersi cura del I' e­
ducazione dei figli. 
Anche l'affettività diventa una 
qualità della relazione educativa 
concentrata: fin dalla nascita le 
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IN FAMIGLIA rita vittori 

madri si trovano costrette a stare 
con i figli soprattutto la sera quan­
do ormai la giornata è terminata e 
i bambini sono più stanchi e ner­
vosi. Fin dall'inizio si stabilisce una 
sorta di corto circuito per cui il 
bambino per poter stare in com­
pagnia dei genitori tende a prolun­
gare il proprio stato di veglia co­
stellandolo di capricci; i genitori, 
da parte loro, sentono il peso di 
un sottile senso di colpa per il 
tempo trascorso sul posto di lavo­
ro e quindi diventano accondi­
scendenti nei confronti di ogni ri­
chiesta dei loro figli. Il barometro 
della relazione educativa diventa 
pertanto la soddisfazione e la se­
renità dei figli, che si trovano co­
munque in una situazione di «soli­
tudine affettiva». Infatti il proces­
so di elaborazione dei propri vis­
suti emotivi viene compiuto sullo 
stile del «fai da te». Durante la 
giornata hanno un confronto o 
con i propri coetanei oppure in si­
tuazioni collettive dove c'è un 
adulto ogni parecchi bambini. In 
questo modo il bambino non può 
seguire percorsi individuali di sco­
perta e apprendimento dalle pro­
prie emozioni, perché deve co­
munque rimanere entro esperien­
ze collettive. Collettivamente vive, 
collettivamente ascolta, collettiva­
mente pensa. Molte sue sensazio­
ni rimangono inespresse perché 
non c'è il tempo, l'occasione per 
parlarne insieme. Quando arriva a 
casa ciò che è accaduto di signifi­
cativo è già lontano nella mente 
del bambino, naturalmente proiet­
tato nel presente. Il destino di 
queste emozioni è quello di rima­
nere nel serbatoio interiore o an­
cora allo stato grezzo, senza ela­
borazione alcuna: a volte senza 
nome. Il limite oggettivo dell'e­
sperienza scolastica è quello del­
l'alto numero di bambini per sezio­
ne o classe, che impedisce un 
reale ascolto e di metabolizzare le 
esperienze. Ma la psicoanalisi o la 

4 I cem mondialità I gennaio 2007 

psicologia hanno messo in luce 
come un buon apprendimento 
emotivo, cioè la capacità di prova­
re sentimenti di rabbia, paura, 
sconforto durante la giornata e di 
imparare modalità sempre più ma­
ture di elaborarli, avviene nell'am­
bito di relazioni affettive forti a cui 
il bambino può affidarsi, imparan­
do ad affrontarli mediante soluzio­
ni accettabili. 
Oggi la mancanza di un tempo 
prolungato nella relazione tra geni­
tori e figli rende invece più difficile 
tale apprendimento: il bambino si 
sente comunque da solo a fron­
teggiare piccoli conflitti; impara 
che la prepotenza o il pianto diven­
tano una modalità per ottenere ciò 
che vogliono. Gli adulti spesso si 
sentono impotenti, perché dichia­
rano di non desiderare che lo scar­
so tempo che rimane loro da tra­
scorrere con i figli diventi fonte so­
lo di tensioni e litigi. O 

' Christopher Lasch. La cultura del narcisi­
smo, Bompiani, Milano 1992. 

Imparare a contenere 
le emozioni 

Una delle prime competenze per affrontare i 
conflitti, cioè l'antagonismo tra desideri, 
bisogni tra due o più parti, è quella di 
imparare a conoscere, dare nome e delimitare 
i propri sentimenti. Quando un bambino si 
trova di fronte a un «no» o ad un altro 
bambino che desidera lo stesso giocattolo o 
possiede un giocattolo che anch'egli 
vorrebbe, prova rabbia. La rabbia, come la 
paura, è un'emozione molto profonda che 
manda «in pezzi» il mondo interiore del 
bambino. In altre parole, la percezione del 
mondo e del sé cambiano improwisamente e 
il bambino prova il dolore della mancanza 
(quando desidera qualche gioco che non 
possiede) o la rabbia che il mondo non si 
pieghi ai suoi voleri. In genere l'adulto, grazie 
alle funzioni superiori dell'io, ha il compito di 
ascoltare il bambino, ma anche quello di 
aiutare il bambino a dare un nome a ciò che 
sta provando, oltre a trovare soluzioni 
accettabili alla situazione conflittuale. Di 
fronte alla sua rabbia il bambino deve 
imparare che è uno stato emotivo transitorio, 
destinato a passare se la sua attenzione viene 
portata sul problema e sulle soluzioni da 
adottare. Un adulto tranquillo affronta la 
situazione senza innervosirsi: ma questo è 
molto difficile, perché a sua volta egli è carico 
di tensioni proprie dovute al lavoro e a vari 
impegni. Per cui l'adulto tende a trovare una 
soluzione che acquieti il bambino; mentre 
occorre più tempo per sedersi con lui, cercare 
di comprendere ciò che è accaduto, e aiutarlo 
a trovare magari altri modi di soddisfare lo 
stesso bisogno. 
Il contesto di vita dei genitori non è quindi 
facile: la concentrazione dei tempi di 
relazione rende tutto più ingarbugliato e 
tortuoso. 
A volte il genitore arriva stanco da una 
giornata di lavoro e si trova a dover svolgere 
la funzione di taxista per accompagnare i figli 
alle numerose attività sportive dopo la scuola, 
frammentando ulteriormente i propri tempi. I 
bambini, a loro volta, continuano a vivere 
emozioni su emozioni senza il tempo di 
viverle, parlarne, sistemarle, modificare anche 
il significato dato alle varie situazioni 
emotivamente forti, perché c'è subito dopo 
un'altra esperienza accattivante da vivere. 
La prima riflessione da fare come adulti è 
quindi quella di riuscire a limitare le 
esperienze da far vivere al bambino: troppe 
attività fuori casa iperstimolano il bambino e 
non lo aiutano ad interiorizzare quelle fatte 
durante la giornata. Dare un limite significa 
anche dare loro un valore e un significato 
nella vita. Troppe attività alla fine non 
riescono a trovare una gerarchia in cui 
inserirsi, per cui tutto diventa importante allo 
stesso modo. Forse anche noi adulti 
dobbiamo tornare a capire quali sono le cose 
più importanti nella vita. 
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SCUOLA DELL'INFANZIA cristina ghiretti 

I
nsegnanti spesso inquieti, 
spaventati, disorientati, rasse­
gnati ... convulsamente insie­
me in una dimensione scola­

stica che non sempre riesce ad 
orientare e a valorizzare, che con 
difficoltà cerca da un lato di coniu­
gare risposte a esigenze istrutf1ve 
macchinose e dall'altro di rispon­
dere a problematiche relazionali 
complesse, che annaspa in tenta­
tivi d'interpretazione di «un socia­
le» a tratti stravolto da finti riferi­
menti valoriali, a tratti frustrato da 
emergenze e ansie esistenziali. 
Vorrei partire da questa lettura un 
po' provocatoria non per tranciare 
impietosi giudizi, bensì per espri­
mere attraverso la mia quotidiana 
esperienza alcune preoccupazioni 
sull'attuale situazione scolastica. 
A mio avviso uno dei nodi princi­
pali che oggi affligge la scuola è 
quello degli interventi educativi in 
amb·1to relazionale. Paradossal­
mente, si tratta di uno degli aspet­
ti cardine che potrebbero, se con­
siderati nella giusta misura, attiva­
re processi di riqualificazione del 
ruolo educativo oltre che istruttivo 

della scuola stessa. Mi riferisco, 
infatti, alle aree disciplinari che at­
tengono alla promozione di tali in­
te"rventi. Penso che, nonostante 
gli sforzi di molti insegnanti, che 
ritengono fondamentale promuo­
vere con allievi e genitori progetti 
sulla condivisione di esperienze di 
gruppo ispirate a principi e valori 
interculturali, l'attenzione a questi 
presupposti fondamentali per lo 
sviluppo e la cresc·1ta armoniosa di 
ogni soggetto in ambito scolasti­
co sia scarsa, e che in molte real­
tà scolastiche questi fondamenta­
li presupposti non vengano anco­
ra valutati come tali. Con diversi 

\ 

colleghi condivido da 
tempo nella mia quotidia­
na attività esperienze di-
dattiche, laboratori e in­
contri, allargati anche ai 
genitori, che danno vita a 

emozionanti confronti col­
lettivi. Da qui nasce la mia 

profonda convinzione che la 
scuola debba essere anche 
un luogo di mutuo sostegno 
affettivo, imprescindibile da 
quello meramente nozioni­
stico. 
Questa presa di coscienza po­

trebbe essere di stimolo per ri­
affermare con determinazione 
il nostro autentico ruolo, recu-
perando energie, spazi, tem­
pi e intenti didattici che offri-
rebbero a noi, ai nostri allievi 

e, in determ·inate occas·1oni, ai loro 
genitori, una riqualificata dimen­
sione scolastica, nella quale vivere 
in modo più semplice ed equilibra­
to l'apprendimento di contenuti 
culturali uniti a quelli valoriali. Di­
versamente, la v·1ta scolasf1ca vie­
ne inquinata da fenomeni di mime­
si culturale, caratterizzati da mo­
delli comportamentali ispirati a for­
me esasperate di esaltazione del 
potere fisico ed economico, a ma­
liziose interpretazioni relazionali o 
a reazioni d'indifferenza verso l'al­
trui difficoltà. 
Partendo da questi presupposti, 
per calarci nel nostro «quotidiano» 
scolastico, credo sia essenziale 
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SCUOLA DELL'INFANZIA cristina ghiretti 

proporre ai nostri allievi attività ed 
esperienze didattiche di supporto 
alle potenzialità affettive ed emoti­
ve, attraverso le quali sperimenta­
re convivenze responsabili e flessi­
bili, che insegnino loro ad affronta­
re i naturali conflitti di affermazio­
ne personale all'interno di un grup­
po in contrapposizione a stili di ci­
niche competizioni per la conqui­
sta del titolo di «beniamino». Ciò 
non significa che io ritenga ano­
male le ragioni che, fin dalla nasci­
ta, spingono ogni individuo ad agi­
re anche in funzione del riconosci­
mento altrui, ma questa esigenza 
di costruzione e rafforzamento del­
la propria identità, perché sia tale 
per tutti, penso debba essere le­
gittimata da regole e valori condivi­
si, quali la giustizia, l'equità, la li­
bertà di pensiero. Nella vita sociale 

Nella vita sociale 
accade a tutti noi 

anziché per altri 
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accade a tutti noi di provare sim­
patie e sentimenti particolari per 
taluni anziché per altri: negarlo 
non servirebbe a evitarlo, invece ri­
conoscere le nostre o altrui riso­
nanze emotive nelle dinamiche di 
gruppo, per tutti giocate su conti­
nue ricerche di definizione e affer­
mazioni di ruoli e di avvicenda­
menti di leadership, può aiutarci a 
non tradurle in manifestazioni di 
discriminazione o di predilezione. 
In tal senso l'efficacia di un inse­
gnante nel gruppo-classe può al­
lora estendersi a diversi altri ruoli: 

il ruolo di facilitatore del dialogo 
e dell'ascolto attivo, come ga­
rante dell'equilibrio fra i bisogni 
individuali e collettivi perché tut­
te le risorse e le ricchezze pos­
sano emergere con pari oppor­
tunità; 

I il ruolo di riferimento affettivo, 
capace di organizzare il pensie­
ro nei momenti di confusione o 
di stanchezza, 
il ruolo di mediatore nella ge­
stione dei necessari conflitti re­
lazionali. 

Con questi presupposti ritengo 
che il gruppo-classe possa diveni­
re un'autentica risorsa, indispen­
sabile per la crescita dei singoli e 
del gruppo stesso, nel quale svi­
luppare il senso di appartenenza. 
In merito, ritengo significative al­
cune esperienze didattiche vissu­
te con i miei allievi a scuola. Si 
tratta di esperienze particolari 
svolte con diversi linguaggi narra­
tivi, spesso suggerite da libri ispi­
rati ad aspetti educativi del pen­
siero interculturale. 

La storia dei colori, un'espe­
rienza entusiasmante 

Un'esperienza accolta con entu­
siasmo dai bambini è quella che 
ho tratto da uno dei laboratori or­
ganizzati nel corso di un convegno 
estivo CEM. Si tratta di un'attività 

narrativa e pittorica ispirata dal 
racconto di un testo figurato del 
subcomandante Marcos, Historia 
de los colores. 
L'.attività inizia con la lettura del te­
sto, dove l'autore narra della na­
scita dei diversi colori del cosmo e 
di come poi, mescolandosi fra lo­
ro, crearono nuovi splendidi cro­
matismi. Il riferimento metaforico 
è connesso all'ideale che esprime 
la ricchezza delle qualità dei sin­
goli individui e dal valore aggiunto 
che nasce dall'incontro tra di essi. 
Dopo una riflessione su questo 
racconto, ho proposto ai bambini 
di collocarsi liberamente, dentro o 
intorno ad un grande disco di car­
tone, predisposto a terra, che ho 
presentato come il pianeta Terra. 
Una volta sistemati «intorno al 
mondo», i bambini hanno iniziato 
a dipingerlo con le mani, utilizzan­
do un solo colore, scelto tra quelli 
citati nel racconto. Il colori erano 
preparati con idropitture e amido 
sciolto in acqua, per renderli spal­
mabili. Un sottofondo musicale 
accompagnava i loro gesti. Man 
mano che la «fetta di disco» di cia­
scuno veniva dipinta, ho suggerito 
ai bambini di superare i propri 
confini, spaziando con le mani fi­
no a incontrare le «fette» dei vicini 
e di osservare come, da questi 
«incroci e sovrapposizioni» di ma­
ni impregnate di diversi colori ne 
scaturissero di nuovi. Al termine 
dell'attività, intorno al disco, una 
volta ripuliti, abbiamo danzato e 
cantato un allegro girotondo . 
È davvero emozionante per me os­
servare ogni volta la gioia liberato­
ria dei bambini nello spargere (e 
cospargersi fino ai gomiti) queste 
piacevoli creme variopinte, l'ilarità 
genuina di quando incontrano le 
scivolose manine altrui con le pro­
prie, di come si sorprendano della 
«magia» di veder apparire sul disco 
un nuovo colore: «guarda, mae­
stra, un pezzo di mondo è diventa­
to anche un po'arancione!». O 

-
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SCUOLA PRIMARIA !ucrezia pedrali 

e del peso che 
essa assume nella relazione con gli alunni 
e con la sua disciplina di insegnamento 

Preferire. 

L
a classe come insieme omo­
geneo e ordinato di bambini e 
bambine esiste solo nella de­
scrizione astratta di alcune ri­

viste di didattica. In realtà la classe è 
un fermento di tensioni sia sul piano 
cognitivo, sia sul piano relazionale. 
Nella scuola tutti, insegnanti compre­
si, intessono rapporti e vivono affetti 
ed emozioni: questo fatto viene spes­
so rimosso o negato, ma rimane uno 
dei nodi importanti intorno al quale 
ragionare per riflettere sulla forma 
della scuola nel tempo che chiamia­
mo della pluralità. Il riconoscimento e 
la legittimazione delle ragioni del cuo­
re non significa aprire lo spazio per 
l'ennesima educazione (quella emoti­
va/affettiva) da collocarsi tristemente 
accanto alle altre che ormai saturano 
e traboccano dai POF. Al contrario, si 
tratta di considerare l'idea che nella 
scuola non ci sono soltanto menti da 
istruire, bensì corpi incarnati con il lo­
ro portato di differenze, di istanze e 
di bisogni. Il corpo non può essere re­
legato o pensato come legittimo solo 
nelle attività appunto definite corpo­
ree o motorie. Il corpo è cognizione e 
affetti sempre, la componente emoti­
va non è residuale e interferisce co­
stantemente nei processi di appren­
dimento. 
Anche l'insegnante, anzi, soprattutto 
l'insegnante, deve essere consape-

vole della sua dimensione emotiva e 
del peso che essa assume nella rela­
zione con gli alunni e con la sua disci­
plina di insegnamento. Aldilà delle in­
tenzioni e della pretesa di distinguere 
l'educazione dall'istruzione, le emo­
zioni, i valori, i sentimenti, gli affetti 
s'intrecciano con le conoscenze, le 
abilità, le competenze. 
Entrano cioè direttamente nel pro­
cesso d'insegnamento/apprendimen­
to e ne condizionano gli esiti. 

Non si tratta di enfatizzare uno psico­
logismo confuso e generico, ma di 
ammettere il bisogno di ripensare alla 
scuola e alla sua forma a partire dal ri­
conoscimento del proprio sentire. 
Perché di senso si tratta, sia per chi 
insegna sia per chi apprende. 
Alcune situazioni più di altre consen­
tono di verificare il rapporto diretto 
fra l'apprendimento e la storia, i senti­
menti, la pelle dei bambini. Ad esem­
pio, il laboratorio linguistico d'italiano 
come lingua seconda rivolto agli alun­
ni non italofoni, è uno spazio che ren­
de possibile agire gli atti linguistici a 
partire dalle proprie istanze più pro­
fonde: il rapporto tra il bisogno di co­
municare e l'acquisizione della lingua 
è mediato dalla predisposizione di un 
ambiente nel quale viene superata la 
distinzione fra ciò che sento/patisco 
/sono e ciò che imparo/sperimento/ri­
produco. Si realizza una condizione 
nella quale coincidono i bisogni dei 
bambini e le proposte della scuola: 
sfuma la caratteristica fittizia dell'e­
sperienza di apprendimento e i sog­
getti interagiscono mettendo in gioco 
tutta la persona. 
Sono istanze urgenti quelle che spin­
gono a comunicare: rinviano nello 
stesso tempo alla dimensione mate­
riale e alle necessità culturali, riporta­
no la densità della vita al centro dell'a­
zione educativa. Il bambino governa il 
processo di acquisizione e lo fa a par­
tire dal suo assetto interno, l'inse­
gnante predispone il setting e si misu­
ra con il limite, cioè con l'impossibili­
tà di controllo completo sulla situazio­
ne. Le relazioni e gli scambi che av­
vengono in. queste condizioni sono 
sottratte alla neutralità distaccata del 
fare scuola tradizionale, richiedono di 
preferire, di diventare parziali e di so­
stenere con amore un processo di 
apprendimento che è sempre anche 
un progetto d·1 vita. O 
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SCUOLA SECONDARIA DI I GRADO g. biassoni - p. zocchio 

Senti01enti, 
un contrappunto 

a due voci 

Le preferenze 
e l'educazione ai 
sentimenti: 

così 
nell'articolo di questo 
mese abbiamo deciso 
d'alternare i nostri scritti 
in un contrappunto tra 
maschile e femminile, tra 
teoria e pratica, tra 
emozioni e ragione. 
E se ne uscirà armonia o 
cacofonia spetta a voi 
definirlo; per noi avrà pur 
sempre il pregio d'un 
tentativo, un passo verso 
qualcosa da scoprire 
anziché di già consolidato. 

Patrizia I Come docenti, formatori, 
educatori, avete mai ragionato attor­
no all'effetto «Pigmalione»? Sedurre 
ed essere sedotti, conquistare l'atten­
zione o sentirsi frustrati, gratificati nel­
la realizzazione di risultati positivi o 
depressi da obiettivi non perseguiti: la 
nostra è una professione che tende 
sia a deificare che a mortificare, e 
questo avviene spesso nell'arco di 
brevi periodi. In questo momento di 
stanchezza generale per il contesto in 
cui lavoriamo, con le prospettive di in­
certezza tipiche della scuola italiana, 
diventa difficile tenere presente che le 
nostre modalità di intervento e le no­
stre aspettative possono influenzare 
radicalmente le relazioni con gli altri. 
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Pippo I È una sera di un giorno festi­
vo e, seguendo le scadenze dell'ab­
bonamento teatrale, vado a vedere al 
«Binario sette» uno spettacolo. In sa­
la i suoni e il brusio tipici che anticipa­
no lo spettacolo, giusto un po' più 
marcati dall'essere l'apertura della 
stagione. Il tempo di individuare la fi­
la e la poltrona, che una voce da die­
tro mi chiama: «Prof Pippo ... ma lei è 
stato il mio prof di musica; non si ri­
corda di me?». Prendo tempo, scavo 
dagli archivi ed abbozzo un banale 
«ma sai, crescendo voi cambiate mol­
to, più di quanto possa cambiare un 
adulto». Il mio occhio si sposta sui 
suoi vicini di poltrona e spontanea-

-----

mente mi ritrovo a pronunciare, privo 
di malizia ma anche di sensibilità: 
«Ma lei me la ricordo bene» e, rinca­
rando la dose, «sei identica a quattro 
anni fa. Cosa fai, come ti vanno le co­
se ... ». È banale dirlo ma «lei» è una 
lei. «Bella scoperta, di lei si ricorda 
perché è una femmina. Le solite pre­
ferenze ... ». Non è una rivelazione 
sconcertante, ma la frase ogni tanto 
ritorna a galla, come una goccia d'olio 
gettata in mare; e più volte ho prova­
to a guardare «oltre» quella goccia, 
per vedere i pesci e il fondale. 

Patrizia I Ogni mattina incontrare di­
verse classi di preadolescenti, impe-
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gnati negli scombussolamenti inevi­
tabili in un momento di crescita, più 
che un impegno professionale diven­
ta una passione e ti aiuta a delineare 
il tuo stile di insegnamento. Vedere i 
ragazzi dagli undici ai quattordici anni 
entrare a scuola la prima cosa che 
salta agli occhi è la superficialità, il 
poco interesse per la scuola, la svo­
gliatezza. Che fare allora per cercare 
di sviluppare negli alunni doti e capa­
cità che diversamente potrebbero ri­
manere sopite per tutto un triennio? 

Pippo I Loltre, l'indagine legata alla 
consapevolezza dell'«etica del mini­
mo errore», mette in risalto non po­
che luci e contrasti. La certezza di 
preferire il genere femminile a quello 
maschile (sarà il contrario per un'inse­
gnante femmina? Le mie colleghe ne­
gano o minimizzano) si accompagna 
alla consapevolezza verso l'intolleran­
za per ciò che mi ricorda gli aspetti 
del bambino che ero e che oggi non 
amo più: la scrittura minuta ai confini 
dell'illeggibilità, per timore che qual­
cuno mi facesse rilevare gli errori; 
l'arroganza affiancata alla superficiali­
tà che hanno caratterizzato i miei pri­
mi anni adolescenziali nei rapporti 
maschi/femmine; la fisicità dirom­
pente che ha compensato il mio edo­
nismo fino al punto di rendere diffi­
coltosa la riflessione sugli eventi e 
una corretta educazione ai sentimen­
ti. Conservo ancora il ricordo di una 
convocazione dei miei genitori a 
scuola, dove il preside lesse un mio 
tema (alla presenza mia e dell'inse­
gnante, che continuava a scusarsi per 
me) sulla vecchiaia, il cui succo era 
«l'eliminazione dei vecchi» quale solu­
zione del problema: altrettanto chiara 
mi è l'incapacità comunicativa che vi­
vevo, nutrendo da sempre grande af­
fetto per i miei nonni. Tuttavia la con­
sapevolezza non è risolutiva. Così nel 
bene e nel male la sfida continua e 
«gli esami non finiscono mai». 

Patrizia I Se vogliamo comunicare 
non possiamo fare a meno di parteci-

pare in modo attivo a tutte le fasi e ai 
processi educativi che mettiamo in 
atto giornalmente; in questo modo si 
diventa consapevolmente un modello 
per i propri studenti. Le relazioni inse­
gnante/alunno si dovrebbero basare 
sulla fiducia e gli insegnanti si misura­
no personalmente con la fatica di va­
lorizzare, fare emergere le potenziali­
tà dei propri studenti e renderli con­
sapevoli attori di processi: solo in 
questo modo si può sperare di avere 
davanti una classe motivata, critica 
ed interessata rispetto ciò che viene 
proposto a scuola. 
Diversamente saremo dei buoni ani­
matori, ma di «Club Med». Sapremo 
creare aspettative destinate a breve 
vita e presto dimenticate. Saremo 
agitatori e fautori di domande, ma 
inespresse e inascoltate. Come inse­
gnanti non insegneremo né favorire­
mo la progettualità. 

Pippo I Le sfide che si trovano ad af­
frontare le generazioni future richie­
dono una funzione docente dinamica, 
sensibile e preparata. Laffermazione 
può sembrare banale. Lo è un po' me­
no se riflettiamo su «cosa viene mes­
so in atto», sul piano formativo dei fu­
turi insegnanti, per coltivare tali abili­
tà: in questo ambito non esistono 
percorsi universitari strutturati, né 
specifici esami. E per la famiglia, le 
sue strutture, la società? 
Come il muro di Berlino, sono crollati 
e stanno ancora cadendo numerosi 
tabù che hanno fatto da confine ad 
un modo di vivere che ha caratterizza­
to la generazione a cui appartengo: 
sono passati meno di sedici anni da 
quando ricevetti un richiamo, per la­
mentele di genitori perplessi su quan­
to avevo spiegato ai loro figli, per aver 
parlato a dei tredicenni sul senso di 
«ferma ti prego la mano» e «una don­
na ... cosa vuol dir sono una donna or­
mai» di Battisti ... Oggi consapevol­
mente o meno la canzone è cantata 
nelle gite degli oratori. 
Larroccarsi delle religioni che cerca­
no di arginare il mutamento con il po-

tere più o meno forte che possono 
mettere in campo, di anno in anno 
mostra la sua inefficienza e la morale 
si trasforma in tante morali poco ra­
gionate, guidate, e molto fai da te. 
Ragionare su un'educazione alla vita, 
ai sentimenti, al proprio porsi come fi­
gura credibile d'adulto, sono impera­
tivi oggi ineludibili. È una scelta di 
campo tra l'essere e l'apparire. 
È la scelta di chi vuole cercare di ge­
stire i processi partecipandovi rispet­
to a chi si limita, in maniera magari in­
cosciente, a subirli. 

Patrizia I Nella ricerca del proprio sti­
le d'insegnamento abbiamo capito 
che le educazioni si desumono (per 
noi e per chi entra in relazione con 
noi) attraverso il linguaggio del corpo, 
la voce, la modalità di proposta; l'at­
teggiamento aperto contribuisce a 
sviluppare doti e capacità. O 

Le sfide che si trovano ad 
affrontare le generazioni 

future richiedono una 
funzione docente 

dinamica, sensibile e 
disponibile al mutamento 

/apprendimento. 
Il bravo insegnante appare 

così colui, colei, che è 
consapevole 

dell'importanza della 
dimensione affettiva nel 

processo d'apprendimento 
(senza sentirsi un papà o 
una mamma) e persegue 

come obiettivo un 
rapporto emotivamente 

soddisfacente con i propri 
allievi. 

Ma proprio il «rapporto 
emotivamente 

soddisfacente» deve 
sempre risultare, per 

nostro campanello 
d'allarme e igiene mentale, 

discutibile. 
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SCUOLA SECONDARIA DI Il GRADO antonella fucecchi 

E1nozioni 
a scuola 

V
alutazioni, obiettivi, parametri 
e griglie tendono a considera­
re la scuola un laboratorio 
proteso a raggiungere una 

positivistica scientificità di metodi e 
strategie. È invece ignorato lo spazio 
che ha la sfera emotiva nelle dinami­
che formative e si lavora poco sulle 
responsabilità degli educatori nella 
gestione della propria affettività. Ed è 
strano, perché la scuola è il luogo del­
le emozioni, che trasudano nelle scrit­
te su muri e banchi, anche se sono 
vissute spesso come un elemento 
perturbante che intacca l'oggettività, 
come se l'educazione scolastica effi­
cace dovesse essere di per sé asetti­
ca, impermeabile. 
La svalutazione delle emozioni è un 
tabù antico, dettato da esigenze di 
controllo e di censura: eppure, come 
le scienze umane informano, le emo­
zioni sono essenziali nell'apprendi­
mento e nella crescita. La stessa eti­
mologia lo conferma: emovere signi­
fica muovere da, verso l'uscita (ex) da 
una condizione precedente: e tutto 
questo ha un rapporto naturale con 
l'educare, un'azione di uscita guidata 
dall'esterno. L'emozione, invece, 
muove dal nostro interno, è la molla 
che ci convince che il fuori di noi è in­
teressante, ci tocca, ci provoca; è 
energia vitale, ma in genere si inse­
gna a reprimerla e non a gestirla o a 
riconoscerla. Assai note sono in que­
sto campo le ricerche di Daniel Gole­
man autore di una fortunata serie di 
testi divulgativi, dei quali il primo fu 
Intelligenza emotiva, Rizzoli, Milano 
1997. E per quanto, a volte, ci si illude 
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che la cattedra e la funzione possano 
occultare il nostro mondo emotivo e 
difenderci da quello altrui, invece le 
emozioni degli educatori si vedono. 
Eccome. 

Effetti emotivi, questione 
di feeling 

Le ricerche compiute nel 1968 da Ro­
senthal e Jacobson (pubblicate nel te­
sto Pigmalione in classe, Franco An­
geli, Milano 1999) hanno dimostrato 
quanto l'atteggiamento del docente e 
le sue aspettative nei confronti della 
classe possano incidere anche sugli 
esiti delle prove, portando alla luce 

l'effetto Pigmalione, così denominato 
dal mito greco dello scultore innamo­
rato della propria creazione artistica al 
punto di convincere gli dei a darle vita. 
Gli esperimenti attuati nella Oak 
School hanno rivelato che i risultati di 
vari test apparivano migliori quando i 
docenti erano convinti di avere a che 
fare con gruppi di alunni ritenuti più 
dotati. Inconsciamente, infatti, i do­
centi trasmettevano le loro aspettati­
ve agli alunni che, anch'essi incon­
sciamente, vi si conformavano, se­
condo il modello della profezia che si 
autoavvera. È evidente che non si era 
verificata alcuna comunicazione ver­
bale in merito, ma la previsione del ri­
sultato era confermata dagli esiti delle 
prove. Dunque, nelle aule avviene una 
comunicazione sotterranea, più effi­
cace di quella verbale, che rivela le no­
stre convinzioni. Tali messaggi arriva­
no attraverso postura, mimica faccia­
le, tono e intensità della voce, ritmo 
con cui vengono emesse le parole. Un 
sorriso involontario, un'espressione 
anche lieve di cruccio o apprensione 
rivelano immediatamente quale atteg­
giamento il professore ha nei confron­
ti degli alunni, al di là delle sue dichia­
razioni. Emozioni e corpo parlano, so­
prattutto quando non ce ne accorgia­
mo. E ci condizionano, perché le no­
stre idee influenzano la valutazione: 
infatti, tendiamo a mantenere le no­
stre convinzioni anche contro l'evi­
denza. Perciò siamo più indulgenti 
con gli errori del bravo e possiamo ri­
manere dubbiosi di fronte alla prova 
positiva dell'alunno debole. La persi­
stenza del giudizio formulato in prece­
denza e la resistenza prendono il no­
me di effetto alone. Conoscere questi 
aspetti permette una migliore com­
prensione del proprio mondo emotivo 
stimolando vigilanza e spirito critico, 
qualità necessarie ad un educatore 
adulto e responsabile. O 
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UNIVERSITÀ francesca gobbo 

Classi 
lllulticulturali 

Prima parte 

E
ssere promossi o bocciati, 
co_ntare con :iduc_ia sulle pro­
prie capacita, o invece con­
vincersi di non essere adatti 

allo studio e rassegnarsi: dalla fine 
degli anni sessanta del secolo scor­
so, questi risultati e credenze non so­
no più soltanto spiegati nella loro re­
lazione diretta alla provenienza socio­
culturale, al livello economico della 
famiglia, ma messi invece in discus­
sione grazie al riconoscimento del 
ruolo che le aspettative degli inse­
gnanti hanno rispetto alle potenzialità 
dei propri alunni. Giova dunque ri­
prendere la ricerca svolta da Rosen­
thal e Jacobson (già citata da Anto­
nella Fucecchi nell'articolo che prece­
de questo) ormai più di quattro de­
cenni fa per cogliere gli elementi di 
attualità che ancora possiede, soprat­
tutto per le classi multiculturali. 
Rosenthal e Jacobson hanno avuto il 
merito di sperimentare in campo edu­
cativo, e disseminare proficuamente 
la teoria della «predizione che si auto­
realizza», esposta nel loro Pigmalione 
in classe. In questo testo, pur proce­
dendo con grande cautela scientifica, 
essi mettono in rilievo l'importanza 
cruciale del modo di relazionarsi degli 
insegnanti con alunni tra loro diversi 
per classe sociale o appartenenza et­
nica, e gli effetti che esso produce ri­
spetto al rendimento scolastico di 
questi. I due ricercatori notano che è 
il sapere pregresso degli insegnanti 
ad influenzare il loro desiderio che 

«tutti gli alunni imparino, nessuno 
escluso», orientando la valutazione 
delle probabilità di successo secondo 
tale metro. In altre parole, I' esperien­
za d'insegnamento fa sì che possano 
prevedere chi andrà bene a scuola e 
chi invece incontrerà la bocciatura. 
Naturalmente Rosenthal e Jacobson 
notano che «talvolta il [loro] giudizio 
successivo ... modifica l'impressione 
del primo giorno ( ... ) Questo talvolta, 
ma l'insegnante ha ragione quando 
preved"e che alunni del ceto medio 
andranno generalmente bene, men­
tre quelli del ceto inferiore avranno 
difficoltà e infine falliranno»'. 
I ricercatori volevano capire perché si 
fosse raramente considerato il contri­
buto determinante che gli atteggia­
menti e il comportamento dell'inse­
gnante, così inestricabilmente con­
nessi con il rendimento scolastico, 
potevano dare. I risultati della loro 
sperimentazione ci dicono che qua~-

RosenthaleJacobson 
hanno avuto il merito 

di sperimentare in 
campo educativo, 

e disseminare 
proficuamente la 

esposta nel loro 

do gli insegnanti si aspettano che al­
cuni alunni siano in grado di impara­
re, tale aspettativa si realizza grazie al 
tipo di interazione che si stabilisce tra 
di loro e che funziona come «determi­
nante degli attesi progressi intellet­
tuali>>2. Pur non essendo stati appro­
fonditi i modi in cui la previsione del­
l'insegnante è comunicata in classe, 
bisogna rilevare come essa trasformi 
la qualità della relazione educativa in 
grado così di produrre cambiamenti 
positivi, e realizzare la predizione po­
sitiva iniziale. Questa spesso risulta 
perfino inferiore ai risultati, poiché gli 
insegnanti non soltanto ottengono 
«di più quanto più si aspettano», ma 
anche tanto più ottengono quanto più 
si aspettano 3

. I due ricercatori avver­
tono che tali risultati potrebbero es­
sere spiegati da differenti teorie, e 
che ulteriori indagini sono auspicabi­
li; tuttavia, le considerazioni con cui 
chiudono il libro sono ancora impor­
tanti: dopo aver ricordato che il loro 
intervento «riguardava direttamente 
gli insegnanti e solo indirettamente 
gli alunni», essi raccomandano una 
maggiore attenzione per la formazio­
ne degli insegnanti e soprattutto per 
il ruolo centrale che possono avere. 
Se essi sapessero che le loro aspetta­
tive «in merito alla prestazione degli 
alunni possono funzionare come pre­
dizioni che si autorealizzano, si cree­
rebbe probabilmente una nuova 
aspettativa, quella ... che i bambini in 
genere siano in grado di imparare di 
più di quanto si era ritenuto possibi­
le»4

. Difficilmente sarebbero allora 
rassegnati sul rendimento di alcuni 
loro alunni, e avrebbero molte convin­
centi ragioni per assumere il ruolo di 
Pigmalione. [fine prima parte] O 

1 Robert Rosenthal e Leonore Jacobson. Pigma­
lione in classe. Aspettative degli insegnanti e 
sviluppo intellettuale degli allievi, Franco Angeli 
Editore, Milano 1972 {ed. or. 1968), pag. 72. 
'Ibidem, pag. 198. 
3 lb. pag. 218. 
' lb. pag. 223. 
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SCHERMI SCENE SCENARI nadia savoldelli 

Sul palcoscenico 
un BeniaJDino? 

Educare all'interculturalità attraverso 
le attività teatrali a scuola significa 
parlare di relazione. Questa 
caratteristica propria dell'uomo è 
l'apertura all'altro: un'apertura che 
non è semplice scambio di 
comunicazione, ma un'esperienza di 
partecipazione affettiva e di 
reciprocità. 
Relazione a teatro è la comunicazione 
autentica che si celebra nell'incontro 
personale: ciò implica che ciascuno 
accetti l'altro così com'è, senza 
pregiudizi e preferenze preclusive. 

L 
I incontro con l'altro è uno 

degli aspetti fondamentali 
dello laboratorio che si ri­
volge ad un gruppo di per-

sone: è lì che l'individuo si può ri­
specchiare, può confrontarsi e riceve­
re stimoli per cambiamenti o confer­
me della propria identità. Il gruppo 
stesso quindi non può accettare l'e­
sclusione di qualcuno per rifiuto o per 
elevazione a «prediletto»: non potreb­
be continuare nell'attività di elabora­
zione basata sullo scambio collettivo. 
Se succedesse non sarebbe teatro 
educativo ma il teatro dei «talenti ec­
cellenti», dei protagonisti per «cen­
so», dei pregiudizi, delle conferme e 
non della scoperta e della spinta evo­
lutiva per diritto che la scuola deve 
garantire a tutti gli alunni! La classe 
che non è gruppo non riesce a fare 
teatro: quindi il primo compito per l'e­
ducatore è operare perché ciò avven­
ga, altrimenti è solo esibizione di al­
cuni, progresso settario, performan­
ce strumentale al successo prevarica-
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tore (come spesso sono le «recite» 
scolastiche con protagonisti i ragazzi 
che sono già «i bravi» della classe nel­
l'apprendimento e che meglio rispec­
chiano la mentalità del docente). 
Quando ho reso partecipi tutti gli allie­
vi in ruoli attivi sulla scena, spesso ho 
visto lo sguardo riconoscente dell'al­
lievo abituato a primeggiare: final­
mente ha potuto rilassarsi dalla pre­
stazione eccellente e sentirsi tra pari! 
L'.intervento laboratoriale opera nell'in­
sieme delle interazioni in cui i singoli 
accettano di dipendere dal gruppo, 
apprendendo a co-

_.,...,.-~';l; niugare insieme 
autonomia perso­
nale e appartenen­

~-~~ 
µ--"i-''11. 

, '-···-... 
·, 

za ad un'entità più gran-
de di loro. Allora gli applau-
si sono veramente per tutti ... 

Il conduttore del laboratorio 

11 laboratorio interculturale di teatro è 
un'occasione per fornire alle persone 
quegli aiuti e quegli stimoli che per­
mettono a ciascuno di essere artefice 
della propria maturazione: il condut­
tore svolge quindi funzione di stimolo 
e non di selezione pregiudiziale. Egli 
deve favorire la rielaborazione del vis­
suto da parte della persona, in quanto 
essere progettuale inserito in una 
specifica cultura sociale. La possibili­
tà del conduttore di accogliere e dare 
fiducia a ciascun membro del gruppo 
passa attraverso l'esistenza di una 
comunicazione autentica tra il primo 
e il secondo, volta alla trasmissione di 
contenuti e di valori; la qualità dell' in-

-
tervento educativo è data sia dai con­
tenuti sia dalla relazione umana che si 
instaura tra conduttore/allievo: i con­
tenuti, infatti, vengono appresi me­
glio se vissuti all'interno di una ricca 
relazione umana. La scelta è quella di 
trattare la comunicazione educativa 
integrando contenuto e relazione in 
un tutto unitario: questo presupposto 
di partenza consente di rispettare la 
doppia esigenza di offrire ai membri 
del gruppo un insieme di conoscenze 
precise e allo stesso tempo permette 
loro di elaborare in modo originale e 
creativo le caratteristiche di cui ognu­
no di essi è portatore. Questo clima 
di fiducia e rispetto porta ad una inti­
ma relazione affettiva che passa in 
ogni gesto, sguardo, incitamento che 
fa superare molti ostacoli, prevenen-

Ì 
I 

Arch
ivio Saveri

ano Roma 



do timidezze, paure, imbarazzi. Se il 
conduttore lascia qualcuno nella con­
vinzione di riuscire, può star certo 
che l'allievo riuscirà a compiere le 
azioni necessarie perché si avveri ciò 
che si auspica. Se lasciamo invece 
spazio alla convinzione di fallire, mag­
giori saranno le azioni negative che si 
compiono perché ciò che è temuto 
accada. È un effetto molto noto in 
psicologia che si chiama profezia che 
si autoavvera o effetto Pigmalione. 
Nel laboratorio teatrale di educazione 
interculturale i timori sono tanti, sia 
nel conduttore che in ogni allievo: ma 
quando sei preparato alla sfida (qua­
lunque essa sia), l'unica cosa che può 
farti fallire è la paura di non farcela! E 
nel teatro che attraversa linguaggi, 
comportamenti, ricordi, emozioni, 
paesaggi e culture diversi, la sfida è 
davvero sempre davanti a tutti. 

Il laboratorio interculturale 
di teatro e i suoi scopi 

L'.obiettivo principale quindi del labo­
ratorio interculturale di teatro è lo svi­
luppo delle coscienze dei partecipan­
ti e della loro capacità di vivere in mo­
do consapevole la difficile realtà so­
cioculturale: questa finalità impegna­
tiva richiede al conduttore una colla­
borazione senza incertezze ed una 
profonda coscienza critica. Per svilup­
pare la criticità necessaria a capire i 
problemi che vivono i membri del 
gruppo laboratoriale e a impostare 
una consapevole risposta educativa, 
il conduttore deve possedere un 
buon dominio conoscitivo ed una 
competenza analitica. Se il compito 
principale del conduttore è far cre­
scere le relazioni positive nel gruppo 
è anche vero che lui ne può uscire e 
stare ai margini. Mi è capitato di con­
durre un laboratorio sentendomi a 
volte un'intrusa: nel gruppo di adole­
scenti si attivavano energie e relazio­
ni dalle quali ero esclusa ... meglio 
mettersi da parte, avere una presenza 
discreta e gentile. La gentilezza è in­
fatti una dimensione relazionale da ri-

cercare maggiormente in queste atti­
vità, ma non farebbe certo male alla 
scuola intera avere spazi di relazione 
con il «riguardo» per le persone. È 
sempre troppo frequente passare nei 
corridoi scolastici e sentire i docenti 
parlare con un tono severo, duro, di 
rimprovero. Molti allievi mostrano il 
loro disagio davanti al grido, al tono 
forte della voce dell'insegnante: eco­
sa si ottiene? La chiusura della comu­
nicazione, la diffidenza, la lontananza 
tra l'alunno e il docente. Nel laborato­
rio teatrale invece il clima di gentilez­
za si attraversa nel rispetto del con­
duttore per i singoli e per il gruppo 
che ha bisogno di spazio, di tempo, di 
silenzio, di ascolto ... Un altro impor­
tante compito del conduttore è inol­
tre quello di abilitare il gruppo a pren­
dere decisioni: arrivare ad una deci­
sione comporta la fatica di trovare un 
accordo che non sia frutto di un at­
teggiamento competitivo ma coope­
rativo, in cui tutti vengono considera­
ti decisori. E quando mai lasciamo 
questo spazio alla classe? Per fare 
questo occorre offrirsi con totale di­
sponibilità alle esigenze comunicati­
ve del gruppo; per fare ciò il condut­
tore deve possedere particolari moti­
vazioni al comunicare quali la fiducia 
ed il forte sentimento di empatia ver­
so ogni singola persona. Se si allesti­
sce uno spettacolo ciascuno deve 
trovarsi a suo agio in ruoli diversi, 
condivisi e mai imposti dal condutto­
re o dal gruppo! Il conduttore deve ri­
volgersi al gruppo nella sua totalità, 
effettuando degli interventi ricchi di 
stimoli atti a permettere un processo 
di liberazione, di potenzialità e di 
creatività: egli deve fare in modo che 
i ragazzi prendano coscienza delle lo­
ro capacità latenti, spronandoli a vive­
re e a lavorare insieme, perché solo in 
questo modo la sua funzione sarà 
adempiuta efficacemente. O 
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Già in attività il nuovo 
Osservatorio nazionale 
per l'integrazione 
degli alunni stranieri 

Il giorno 12 dicembre si è insediato 
l'Osservatorio nazionale per 
l'integrazione degli alunni stranieri e 
l'educazione interculturale. Rinasce 
finalmente, in altre parole, quella 
Commissione ministeriale per 
l'interculturalità che bene aveva operato 
prima della sua inopinata «sparizione». 
CEM Mondialità non nasconde la 
propria soddisfazione per un cammino 
che si era interrotto oltre cinque anni fa, 
e per la ripresa del quale ci siamo spesi 
in molti modi: raccogliendo firme per 
una petizione apposita. e rilanciando a 
più riprese il tema della necessità di un 
organismo specifico, di livello nazionale 
e istituzionale. Ringraziamo dunque il 
ministro Giuseppe Fioroni e la 
sottosegretaria Letizia De Torre. che è 
stata chiamata a coordinare le iniziative 
sull'interculturalità del Ministero. 
In attesa di potervi informare 
dell'andamento dei lavori vi diciamo che 
sono stati chiamati a far parte dei due 
organismi istituiti per l'occasione i 
nostri Brunetto Salvarani ed Antonio 
Nanni. In occasione dell'insediamento 
dell'Osservatorio sono stati presentati 
un documento generale d'indirizzo per 
l'integrazione degli alunni stranieri e per 
l'educazione interculturale, che 
costituirà il punto di partenza per la 
discussione, e l'indagine nazionale sugli 
alunni con cittadinanza non italiana per 
l'anno scolastico 2005-2006. 
Ecco. in sintesi, i punti essenziali del 
decreto istitutivo: 
1. L'Osservatorio nazionale per 
l'integrazione degli alunni stranieri e 
l'educazione interculturale è articolato in 
un comitato scientifico composto da 
esperti del mondo accademico, 
culturale e sociale, in una consulta dei 
principali istituti di ricerca, associazioni 
ed altri enti che operano a favore 
dell'integrazione degli alunni stranieri e 
in un comitato tecnico di incaricati in 
materia presso gli Uffici del Ministero. 
2. Il comitato scientifico svolge compiti 
consultivi e propositivi sulle politiche 
scolastiche dell'integrazione 
interculturale e sulla loro attuazione. 
3. La consulta, composta dai principali 
istituti di ricerca, dalle associazioni ed 
altri enti che operano per l'integrazione 
degli alunni stranieri e per l'educazione 
interculturale, è organismo di 
partecipazione per l'incontro ed il 
dialogo tra soggetti sociali ed 
istituzionali. 
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INTERNET NEW MEDIA aluisi tosolini 

Nel numero di novembre 2006 abbiamo 
fatto la prima conoscenza con Tux, il 
pinguino-papero. Lo abbiamo incontrato 
ad un hackmeeting. Se anche voi foste 
mai stati ad un hackmeeting o se solo 
aveste visitato il sito che precariamente 
allestiscono, avreste notato una cosa 
molto interculturale: vi avreste trovato 
progetti, software utilizzabili in quel 
momento sulla rete e, 
contemporaneamente, le istruzioni per 
portarli anche a casa vostra. 

si presenta 

g uesta è la filosofia del­
l'open source, e questo 
è TUX, ossia la possibili­
tà di accedere ad un co­

dice so gente, la possibilità di uti­
lizzarlo e distribuirlo liberamente, 
l'esclusione di discriminazioni di 
singoli, di gruppi o di campi di ap­
plicazione.Tux e l'open source han­
no in sé un valore educativo-inter­
culturale prima ancora che tecni­
co. I programmi del pinguino sono 
il risultato della fatica di numerose 
e diverse persone di tutti i Paesi 
del mondo che hanno deciso di 
collaborare alla costruzione di un 
ambiente digitale in una consape­
vole dimensione socio-culturale 
della progettazione, realizzazione, 
diffusione dei singoli software e 
delle distribuzioni; la documenta­
zione che li accompagna presenta 
anch'essa un'impostazione dina­
mica e collaborativa. Tanto colla­
borativa che trovano il modo di tar­
li girare su Windows. C'è solo un 
guaio, nell'interculturalità di Tux e 
dell'open sorce: la babele delle lin­
gue. Proviamoci e capirete. 
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È tempo di conoscere Tux, 
ecco Gcompris 
Bruno Cudoin è un ingegnere in­
formatico che vive a Tolosa. Ha 
due bambini, per i quali ha iniziato 
a sviluppare Gcompris, un applica­
tivo educativo per ragazzi dai 2 ai 
1 O anni. Ci ha lavorato parecchio, 
anzi, ci ha lavorato in collaborazio­
ne con tante persone, così oggi ci 
sono più di cinquanta differenti at­
tività in Gcompris ed è stato tra-

dotto in venti lingue. Provate a sca­
ricare la versione per Windows da 
http://www.download. com /GC 
ompris/3000-2102 ~ 4-10469070. 
html per non sbagliare, meglio 
scrivere su Google «Gcompris 
download» e procedere da soli. 
Dopo aver dezippato il program­
ma, resta l'icona di un aeroplanino 
sul desktop. Basta cliccarla e 
compare un bell'ambiente didatti­
co con menù a scelta per le attività 
e con Tux che fa la guida al posto 
di Virgilio ai tempi di Dante. L'.attivi­
tà ludica è accompagnata dalla 
musica e da una voce che ti dice 
cosa stai tacendo, se sbagli, se hai 

• fatto giusto, se torni indietro ecc. 
Ci sono i rompicapi ed i giochi di 
strategia. I bambini possono gio­
care insieme a turno e confrontare 
il punteggio finale. Le attività/gio­
chi riguardano: i colori, i suoni, la 
memoria, la mano destra e sini­
stra, la cronologia, gli incroci; la 
matematica; le scienze; la geogra­
fia; la lettura: le prime paroline; 
ma anche lettura dell'ora, dipinti 
tarnosi in torma di puzzle, i labirin­
ti di Tux, il gioco del calcio, il pin­
guino paracadutista ecc. 
I bambini scopriranno autonoma­
mente le diverse attività proposte, 
ma la presenza di un insegnante o 
di un genitore, e soprattutto dei 
compagni, può rendere più effica­
ce la scoperta di questo ambien­
te. Ma sorge il problema: le istru­
zioni dei giochi, vi capiterà di tro­
varle in turco, oppure in greco, o 
in cinese. Talvolta, ridicolissimo, 
fa tenerezza, nella versione anche 
garantita in italiano, trovate istru­
zioni in caratteri cirillici. 
All'anima dell'intercultura! Eppu­
re, vi assicuro, vale la pena scari­
carlo, se insegnate nel prim9 ciclo 
della primaria o alla scuola dell'In­
fanzia (dove chi se ne importa di 
leggere le istruzioni!). Gli altri due 
esempi ... la prossima volta. O 

(Ha collaborato Sebi Trovato) 

-
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PER CHI SUONA LA CAMPANELLA? gianfranco zavalloni 

Lettera alla scuola 

D
iciamolo. Uno dei nodi 
fondamentali da scioglie­
re della scuola italiana è 
la situazione che vivono i 

ragazzi che la frequentano dagli 
11 ai 14 anni. È la stagione della 
loro maturazione. Germina il loro 
corpo. Si avverte la fame di rela­
zioni interpersonali profonde e au­
tentiche. lamicizia diventa la que­
stione capitale. Si scopre la ses­
sualità. Si vivono i primi conflitti 
forti con i genitori. Il gruppo dei 
pari diventa il vero punto di riferi­
mento. In tale contesto, l'attuale 
scuola media italiana (o seconda­
ria di 1 ° grado), anello logoro eta­
gliente, mostra tutta la sua inade­
guatezza. I contenuti restano prio­
ritari, diventando perfino la 
ragion d'essere di ogni 
«prova di verifica». 
Prima di conoscere i 
ragazzi, si prevedono 
batterie di «prove d'in­
gresso». Gli insegnanti 
spesso - loro malgrado - fini­
scono per ridurre la loro 
funzione a quella di 
informatori. È co­
sì che la logica 
dei contenuti si 

trasforma, facilmente, nella som­
ministrazione di nozioni e di test di 
valutazione, specialmente ai ra­
gazzi segnalati dalle certificazioni. 
Quale logica? Mentre i ragazzi 
continuano a nuotare nel mare del 
non-senso, la centralità dei pro­
grammi fa capolino ad ogni propo­
sta riformatrice. La scuola media 
appare fondata sulla frattura fra le­
zioni e vita reale. I ragazzi non 
comprendono quale sia l'inciden­
za - e, dunque, l'importanza - della 
formazione scolastica per il loro 

La centralità del 
ragazzo necessita di 
percorsi rallentati e, 
soprattutto, di uno 
spazio ben più 
ampio da conferire 
all'ambito 
affettivo-relazionale. 

e faccia seguaci 
principalmente nella 
fascia d'età della 
prima adolescenza 
e vada a colpire 
i più deboli 
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PER CHI SUONA LA CAMPANELLA? gianfranco zavalloni 

futuro! La centralità del ragazzo ne­
cessita di percorsi rallentati e, so­
prattutto, di uno spazio ben più am­
pio da conferire all'ambito affettivo­
relazionale. Non è un caso che il co­
siddetto «bullismo» cresca a vista 
d'occhio e faccia seguaci principal­
mente nella fascia d'età della prima 
adolescenza e vada a colpire i più 
deboli. Non abbiamo dedicato un 
punto esclusivo per gli alunni disabi-
1"1, i giovan·1 stran·1eri, i portator"1 di cul­
ture e religioni diverse, perché, dal 

punto di vista dell'inclusività, auspi­
chiamo che tali alunni siano conside­
rati una risorsa e parte attiva del pro­
cesso educativo, il quale non può 
essere delegato alla sola insegnante 
di sostegno. 

Edoardo Martinelli (allievo della Scuola di Bar­
biana), G1imfranco Zava//oni (dirigente scolasti­
co - Sogliano al Rubicone), Eugenio Scardac­
cione (dingente scolastico Ban), Mario Lodi 
(maestro - Drizzona), Renato Ciabatti (Comune 
di Prato), Antonio Avitabi!e (Comune di Prato), 
Vincenzo Altomare (insegnante - Cosenza), 
Mimma Visone (insegnante - Napoli), Adele 
Corradi (Scuola di Barbiana), Maria Miceli (diri­
gente scolastico - Lamezia Terme), Romolo 
Perrotta (Università Cosenza), Fiamma Bel!andi 
(Comune Prato), Franco De Santo (insegnante -
Cosenza), Lella Giornelli (Rivista Paesaggi Edu­
cativi - Cesenatico), Daniela Mammini (dirigen­
te scolastico - Prato), Stefama Vannucchi (Cen­
tro territoriale Handicap - Prato), mons. Gio­
vanni Catti (Università della Pace - Bologna) Al­
do Bozzolini (allievo della Scuola di Barbiana), 
Nanni Banchi (Centro Documentazione sulla 
Scuola di Barb1ana - Vicchio), Nevio Santini (al­
lievo della Scuola di Barbiana), Paola Zi/ianti 
(Comune di Prato), Gianni Cerasoli (maestro 
elementare - Forll), Massimo Nutini (Comune 
di Prato), Brunetto Sa/varani (Direttore CEM 
Mondialità) 

Per ulteriori adesioni o commenti scrivere a 
burattini@libero.it 
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Cambiare la scuola 
davvero si può 

1. LA SCUOLA È IL LUOGO PER 
IMPARARE AD APPRENDERE, A 
PENSARE CON LA PROPRIA TESTA, A 
ESSERE RESPONSABILI. 
Educare ad essere cittadini sovrani e non 
sudditi. 

2. A SCUOLA, COME NELLA VITA, NON 
POSSIAMO DISGIUNGERE 
L'APPRENDERE DAL FARE. S'IMPARA 
CON IL CERVELLO, CON LE MANI, CON 
TUTTI I SENSI E CON IL CUORE. 
In ogni scuola sono fondamentali i 
laboratori della manualità da svolgere 
anche all'aperto. li laboratorio non è il 
luogo «extracurricolare» dove «si fa e si 
apprende altro dai saperi e dai 
programmi». 

3. LA SCUOLA È IL LUOGO IN CUI SI 
APPRENDE INSIEME, NON «DA SOLI». 
È importante «perdere tempo» perché 
una classe indistinta diventi un «gruppo­
comunità». Ci vogliono mesi per formare 
il gruppo, discutendo e raccordandosi 
sulle finalità, sulla necessità di regole 
condivise, sulle metodologie e le 
tecniche da utilizzare insieme. 

4. PER CREARE BUONE RELAZIONI È 
FONDAMENTALE ESSERE UN PICCOLO 
GRUPPO. POCHE FIGURE DI DOCENTI 
DI RIFERIMENTO PER CLASSE, 
AIUTEREBBERO L'ORGANIZZAZIONE 
SCOLASTICA. 
Le metodologie innovative possono 
essere praticate solo con un numero 
ridotto di ragazzi, dai 15 ai 20 per classe, 
e di insegnanti di riferimento. Se per 
diminuire il numero fosse necessario 
formare gruppi variegati di ragazzi o le 
cosiddette pluriclassi, lo si faccia perché 
è, oltretutto, una grande opportunità per 
sviluppare la cooperazione e il mutuo 
sostegno. 

5. GLI INSEGNANTI NON SONO DEI 
TUTTOLOGI, MA DEVONO SAPERE 
«DOVE STA DI CASA LA CULTURA». 
I libri di testo non sono gli unici sussidi 
didattici, possono essere sostituiti dagli 
incontri diretti con la vita e le persone e 
poi da una buona biblioteca di classe, 
vocabolari, atlanti, giornale, stazione 
multimediale, accesso a internet, 
collegamento satellitare, supporti di 
memorie esterne, videoproiettore 
digitale e analogico, che 
complessivamente riducono di una 
buona percentuale le spese a carico 
delle famiglie. 

6. I SAPERI NON SONO UN BAGAGLIO 
DA TRAVASARE, MA VANNO 
COSTRUITI INSIEME. LA CONOSCENZA 
NON VA DEPOSITATA O ETICHETTATA, 
MA VA RIELABORATA CRITICAMENTE 
PER DIVENTARE STRUMENTO DI 
FORMAZIONE E NON SOLO 
D'INFORMAZIONE. 
I saperi minimi di base, quelli essenziali 
e utili alla vita, non possono essere 
spezzettati e inseriti in programmi rigidi 
definiti nei minimi dettagli. E importante 
lavorare sui nuclei fondamentali e 
sull'apprendere per schemi logici. La 
formazione è questione di 
coscientizzazione, di maturazione 
attraverso la riflessione critica e di 
elaborazione di mappe concettuali, dove 
le discipline si contaminano 
reciprocamente. 

7. L'EDUCAZIONE, CO,ME 
L'APPRENDIMENTO, E UN PROCESSO 
DINAMICO CHE PARTENDO DAL 
MOTIVO OCCASIONALE, OSSIA DALLA 
REALTÀ, CONDUCE ALLA CONOSCENZA. 
Tale percorso, l'arte delicata di condurre 
i ragazzi su un filo di rasoio, come 
definito da don Lorenzo Milani, va 
compiuto tenendo conto dei saperi, delle 
abilità e delle competenze indispensabili 
all'allievo della scuola di base per 
comprendere, ad esempio, l'articolo di 
fondo del giornale, come avrebbe 
«verificato» la Scuola di Barbiana. 

8. LE ORE CHE SI TRASCORRONO A 
SCUOLA DEVONO AVERE CARATTERE 
UNITARIO. 
A ben poco servono la rigida 
suddivisione delle discipline in unità 
didattiche ò di apprendimento, a 
seconda delle riforme, nonché i ritmi di 
apprendimento scanditi da orari 
cronologici fissi. Ma ... per chi suona la 
campanella? 

9. SBAGLIANDO SI IMPARA. PER 
PROVA, PER ERRORE E PER GIOCO. 
È così che la scuola, lungi dall'essere 
l'anticamera di un'azienda, potrà 
diventare il luogo della lentezza, del «non 
assillo», funzionale all'apprendimento 
creativo e al gioco. A scuola si va anche 
per divertirsi nel senso etimologico della 
parola, ossia scantonare e fare cose 
sempre diverse. 

10. Si capisce bene cos'è una scuola 
quando la viviamo come se fosse il 
luogo dove si entra competitivi, 
aggressivi, razzisti e, dopo aver lavorato 
e studiato insieme per bisogni comuni, 
si esce rispettosi degli altri, amici, 
tolleranti. La scuola è un concentrato di 
esperienze, una «grande awentura» che 
può essere vissuta come se fosse: un 
viaggio, un libro da scrivere insieme, uno 
spettacolo teatrale, un orto da coltivare, 
un sogno da colorare ... 
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1) Giugno-Luglio - Numero programmatico «Il 
grano e la zizzania crescono insieme». Il 
conflitto come bànco di prova per 
l'educazione. 

2) Agosto-Settembre - Scegliere. L'albero del 
bene e del male. 

3) Ottobre - Premiare. Il Paradiso negli 
immaginari dell'educazione. 

4) Novembre - Punire. L'Inferno negli 
immaginari dell'educazione. 

5) Dicembre - Atti del Convegno. 
6) Gennaio - Preferire. È inevitabile che esista 

un Beniamino? 
7) Febbraio - Discriminare. Da Cenerentola a 

Calimero. 
8) Marzo - Idolatrare. Il vitello d'oro. 
9) Aprile - Sedurre. Dal canto delle sirene al 

pifferaio magico. 
10) Maggio - Diventare adulti. Peter Pan è 

immortale? 
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Educare comporta una serie di 
responsabilità delle quali gli educatori in 
linea di principio hanno sufficiente 
consapevolezza, sono invece piuttosto 
ciechi e distratti sulle dinamiche emotive 
che li coinvolgono nella relazione con gli 
allievi forse perché abituati a ritenere 
l'esperienza emotiva un incidente di 
percorso, una complicazione che inficia 
la presunta oggettività del loro operare, 
un effetto collaterale che può turbare la 
serenità della valutazione. 
Conoscere le forze emotive in gioco nella 
relazione educativa, gli effetti dei 
coinvolgimenti è, invece, un requisito 
indispensabile per vivere con maturità la 
propria responsabilità, per interagire 
empaticamente nell'ambiente di lavoro 

con i colleghi e con i ragazzi. Acquisire 
competenze emotive, concepire le 
emozioni come risorsa è sempre più un 
elemento che qualifica la professionalità 
dei dirigenti e dei docenti, per fare della 
scuola un luogo in cui si impara a 
crescere integralmente non soltanto sul 
piano cognitivo. 
Le implicazioni emotive in campo 
educativo e pedagogico sono molte e 
potenti: anche se lo ignoriamo, 
insegnando ci muoviamo in una rete di 
miti, operiamo direttamente con 
l'immaginario personale e collettivo. Che 
ci piaccia o no, i miti ci abitano e noi, 
spesso senza saperlo agiamo in loro 
nome, specie quando entriamo in classe. 

DA PIGMALIONE 
ALlATTIMO FUGGENTE 
di Antonella Fucecchi 

DA PIGMALIONE A MY FAIR LADY: 
IL RUOLO DELLE ASPETTATIVE 

1
1 termine effetto Pigmalione, coniato nel 1968 da Robert Jacobson, biologo, e Leo­
nore Rosenthal, psicologa, indica un fenomeno singolare osservato dapprima in 
laboratorio su gruppi di topolini: i piccoli roditori ritenuti più dotati, trattati ade­
guatamente, imparavano prima gli esercizi previsti, rispetto a topolini presentati 

come poco capaci e svogliati. I due ricercatori decisero di estendere l'esperimento 
anche alle scuole e nell'anno scolastico 1964-1965 scelsero la Oak School, un istituto 
di alunni ritenuti difficili. 
I risultati ottenuti, raccolti poi nel testo tradotto in italiano con il titolo di Pigmalione in 
classe. Aspettative dell'insegnante e sviluppo intellettuale degli allievi (Franco Angeli, 
Milano 1999), confermarono quanto già scoperto in laboratorio: l'alunno si adegua alle 
aspettative anche inconsce del suo educatore, tendendo a confermarle: perciò i risul­
tati dei test erano notevolmente migliori quando i docenti erano convinti dagli speri-
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mentatori di avere a che fare con studenti brillanti e motiva­
ti. Tale atteggiamento può essere letto come sforzo di adat­
tamento e strategia di soprawivenza adottata in una rela­
zione asimmetrica, da un soggetto debole, nei confronti di 
un soggetto potente, che si carica negli esseri umani di 
straordinari risvolti affettivi ed emotivi. Queste dinamiche 
caratterizzano tutte le relazioni, da quelle primarie a quel­
le meno vincolanti sul piano emotivo: una persona coinvolta 
in un processo di apprendimento soggetta a valutazione 
tende a raggiungere il livello di prestazione che è radicato 
nelle convinzioni più o meno inconsce di un superiore, adat­
tandosi alle aspettative di quest'ultimo. 

Il mito dello scultore cipriota ha offerto nei secoli lo spunto 
per varie elaborazioni, come conferma il passaggio ulteriore 
compiuto dal Pigmalione di G. B. Shaw (1912), ispiratore del 
celebre musical My Fair Lady(1957) che lo ha indelebilmen­
te impresso nel nostro immaginario. Il Pigmalione di Shaw 

Uniformarsi ai 
bisogni consci ed 

inconsci dei 
genitori, come è 

stato dimostrato, 
può soffocare lo 

sviluppo della 
propria originalità 
personale con la 
mutilazione o la 
soppressione di 

aspetti vitali del sé 

compie uno spostamento 
fondamentale: trasferisce il 
piano del mito dall'ambito 
originario erotico-artistico 
al piano didattico; la svolta 
è rilevante e feconda per­
ché Pigmalione assume l' a­
spetto di un professore di 
fonetica, Higgins, che 
scommette con il suo ami­
co, il colonnello Pickering, 
di riuscire a trasformare in 
sei mesi un'incolta e 
sguaiata fioraia, Eliza, in 
una dama dai modi raffina­
ti. Nella commedia, però, il 
docente non prova alcun 
trasporto nei confronti del­
la fioraia, non ha a cuore la 

Il fenomeno è riscontrabile anche in età adulta e tra perso­
ne unite da rapporti professionali. L'alunno, il figlio, sono 
impegnati in una faticosa ricerca di conferme e di accetta­
zione, anche se costosa sul piano dell'autostima e della evo­
luzione personale, specie in età infantile, quando la dipen­
denza è assoluta. Uniformarsi ai bisogni consci ed inconsci 
dei genitori, come è stato dimostrato, può soffocare lo svi­
luppo della propria originalità personale con la mutilazione 
o la soppressione di aspetti vitali del sé ( cfr. Alice Miller, Il 
dramma del bambino dotato e la ricerca del vero sé, Bollati 
Boringhieri, Torino 1996). Se i rapporti in seno alla famiglia 
obbediscono a dinamiche troppo complesse e le implicazio­
ni emotive sono di natura molto più profonda, a scuola, in­
vece è possibile osservare tali processi con un minore coin­
volgimento ed è importante riflettere sulle ricadute che 
hanno nella relazione educativa. 
Ma chi era Pigmalione? E perché questo effetto si chiama 
00~ • 

sua reale evoluzione psicologica, né la sua crescita: Eliza è il 
soggetto ideale per una sperimentazione didattica, e viene 
usata come dimostrazione dell'efficacia dei metodi educati­
vi di Higgins che, agendo deontologicamente in modo disa­
stroso, è disposto a svendere la sua allieva per vincere una 
scommessa. Nella scena finale Eliza debutta in società con 

IL MITO ANTICO 
DI PIGMALIONE 

La storia di Pigmalione appare nella 
mitologia greca in due versipni 
significativamente diverse tra loro: 
quella riportata da Arnobio e quella 
nota attraverso le Metamorfosi di 
Ovidio (X, 243-297). Arnobio elabora 
un'interpretazione del mito a partire 
da un modello molto antico in cui 
Pigmalione, re di Cipro, innamoratosi 
perdutamente di una statua di 
Afrodite, l'avrebbe carnalmente 
profanata, meritandosi l'esecrazione 
generale. Arnobio, cristiano, si serve 
della narrazione per denigrare la 
religione pagana deprecando gli effetti 
devastanti dell'idolatria. Ovidio, invece, 

già diverso tempo prima dell'autore 
cristiano, forse di propria iniziativa 

aveva introdotto una rilevante variazione: 
Pigmalione è uno scultore che decide di 
scolpire nell'avorio le fattezze della donna 

ideale, deluso dalla leggerezza e dalla 
vacuità delle donne in carne ed ossa; l'opera 
uscita dalle sue mani genera nell'artista una 
emozione profonda ed un tenace 
attaccamento: la chiama Galatea, la tratta 
con premura, la adorna con gioielli e le fa 
piccoli doni, carezzandola con trepidante 
affetto. 
Rapito dalla bellezza muta della sua 
creazione, durante le feste in onore di 
Afrodite, nata a Cipro e nell'isola 
particolarmente venerata, Pigmalione 
supplica la dea di concedere vita alla sua 
statua. Una volta tornato a casa, mentre le 
sue dita sfiorano il corpo della statua, 
percepisce un tepore nuovo e le membra 
acquistano morbidezza: Galatea sta 
prendendo vita. Pigmalione chiederà ad 
Afrodite di essere unito in matrimonio con la 
fanciulla che darà alla luce Palo, fondatore 
dell'omonima città cipriota sede di un 
importante tempio della dea. 
La versione ovidiana del mito ha avuto 
fortuna nei secoli ed è stata variamente 
ripresa ed illustrata, dal medioevo in poi, in 
un'interessante serie di opere artistiche 
indagate con dovizia di particolari nel 
volume di Vietar Stoichita, Effetto 
Pigmalione, Il Saggiatore, Milano 2005, 

dedicato al rapporto complesso che 
lega l'artista all'opera; come il 
sottotitolo indica, Stoichita propone 
un'accurata rassegna di simulacri da 
Omero ad Hitchcock. Il mito di 
Pigmalione esprime essenzialmente la 
capacità di plasmare, di usare la fantasia 
per far esistere ciò che non c'è, ed amarlo 
fino al punto di dargli corpo, di trasformare 
l'avorio in osso, la perfezione astratta in 
calore umano. 
Pigmalione non è punito dagli dei perché 
egli ha agito nel rispetto della divinità, unica 
artefice della trasformazione ottenuta dopo 
aver lungamente supplicato. Pigmalione non 
commette hybris, il peccato del 
superamento del limite, perché opera 
all'interno dei confini e non è Prometeo, 
tragica figurazione mitologica della sfida 
agli dei comunemente legata solo al furto 
del fuoco, ma anche dio demiurgo che 
plasma l'uomo dalla terra. 
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pieno successo, ma Higgins non avrà una sola parola di at­
tenzione per lei, tutto preso dal risultato della sua impresa. 
Significative sono a questo punto le parole che Eliza rivolge 
al colonnello Pickering: «la differenza tra una gentildonna ed 
una fioraia non consiste nel modo in cui ci si comporta, ma 
nel modo in cui è trattata. Per il professor Higgins sarò sem­
pre una fioraia, perché come una fioraia mi ha sempre trat­
tata e sempre mi tratterà, mentre so che per voi posso esse­
re una gentildonna perché come una gentildonna mi avete 
sempre trattata e sempre mi tratterete». Le parole, ricche di 
implicazioni pedagogiche interessanti sono efficacemente 
commentate ed illustrate da Corrado Ziglio, nel modulo di­
dattico proposto nel sito SSIS on line (www.univirtual.it). Il 
pedagogista sostiene che le affermazioni di Eliza permetta­
no di chiarire qual è la chiave interpretativa dell'effetto Pig­
malione: le aspettative inconsce vengono trasmesse agli 
alunni meno misteriosamente di quanto sembri, attraverso 
le modalità di trattamento che riserviamo loro; è il modo in 
cui sono trattati a farne elementi disponibili e ricettivi all'ap­
prendimento, è il tipo d'investimento e di atmosfera didatti­
ca che può facilitare o complicare il delicato processo di 
scambio che avviene nelle nostre aule. 
L'autostima dell'alunno è costruita anche intorno alle aspet­
tative che si nutrono nei suoi confronti, in relazione alla sua 
capacità di «farcela» e il tipo di trattamento che gli viene ri­
servato. A ben vedere, questo è l'alimento necessario per la 
crescita umana, a qualunque livello, in qualunque situazione. 

Il Pigmalione di Shaw compie uno 
spostamento fondamentale: 

trasferisce il piano del mito 
dall'ambito originario erotico­

artistico al piano didattico; la svolta 
è rilevante e feconda perché 

Pigmalione assume l'aspetto di un 
professore di fonetica, Higgins, che 

scommette con il suo amico, il 
colonnello Pickering, di riuscire a 

trasformare in sei mesi un'incolta e 
sguaiata fioraia, Eliza, in una dama 

dai modi raffinati 

COME 
SI COMUNICANO 
LE NOSTRE 
ASPETTATIVE 

I danno agli studenti maggiori oppor­
tunità di rispondere e di fare do­
mande 

Secondo Rosenthal le modalità di co­
municazione delle aspettative positive 
che favoriscono il successo, indicative 
della preferenza che il docente può nu­
trire nei confronti di alcuni alunni, so­
no essenzialmente quattro e sono all'o­
pera anche in contesti differenti da 
quello scolastico: 

I i docenti tendono a creare un'atmo­
sfera socio affettiva più calda intorno 
agli studenti speciali 

I forniscono agli studenti maggior feed­
back in rapporto al loro rendimento 

I insegnano di più, sia quantitativa­
mente che qualitativamente a tali stu­
denti 
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È evidente che l'atmosfera che 
aleggia intorno a gruppi di alunni 
meno brillanti è diversa per le mi­
sure adottate con l'intenzione di 
recuperare o correggere l'alunno 
in difficoltà; trattamenti diffe­
renziati possono involontaria­
mente innescare un circolo vi­
zioso opposto al precedente: 

I i docenti potrebbero lasciar 
trasparire preoccupazione, 
dubbio circa esiti e risultati 

I sono esitanti nel fornire indi­
cazioni sul rendimento, oppu­
re enfatizzano esclusivamente 
gli aspetti più catastrofici del 
profitto 

I possono tendere a isolare il caso 
trattandolo in modo diverso 

I manifestano chiari segni di sfidu­
cia e di rassegnazione al risultato 
negativo. 
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BENIAMINO E GIUSEPPE, I PREFERITI 

Un altro grande mito può illustrare le dinamiche che si atti­
vano quando una preferenza riesce ad intaccare la solida­
rietà all'interno di un gruppo di fratelli che, esasperati dal­
la gelosia e dalla sensazione di essere defraudati dell'amo­
re del padre, decidono di sbarazzarsi definitivamente del 
preferito: è la storia dei figli di Giacobbe, nella Genesi. 
La Bibbia è ingiustamente trascurata nella formazione cul­
turale scolastica, come è stato da più parti e in diverse cir­
costanze notato', perché considerata ancora esclusivamen­
te un libro sacro ad uso religioso ed interessante soltanto 
per chi intende intraprendere un cammino di fede. Sarebbe 
ora di far uscire la Bibbia dalle sacrestie e dalle aule di ca­
techismo per introdurla nei percorsi letterari e filosofici, ri­
conoscendo la sua eccezionale valenza storico culturale di 
codice fondativo, in quanto testo giuridico, poema delle ori­
gini, grande repertorio di miti, opera di insuperata intensità 
lirica ed erotica. 
I personaggi biblici risultano straordinariamente ricchi di 
umanità: non sono immuni da alcuna pecca, né da alcun vi­
zio: divorati dalle passioni, appaiono vulnerabili su tutti i 
fronti, vanitosi, ambiziosi, superbi sanno osare tutto pur di 

Sarebbe ora di far uscire la Bibbia dalle 
sacrestie e dalle aule di catechismo per 

introdurla nei percorsi letterari e filosofici; 
riconoscendo la sua eccezionale valenza 

storico culturale di codice fondativo, in 
quanto testo giuridico, poema delle 

origini, grande repertorio di miti, opera di 
insuperata intensità lirica ed erotica 

soddisfare i loro desideri, il potere o il sesso, sono inclini al 
furto, all'inganno, all'adulterio, all'occorrenza tradiscono ed 

uccidono. 
Anzi, tali passioni sono ritratte ed indagate con un acu­

me ed una spietata sincerità, che invano cercheremmo 
in un mito greco. Benché siano rimossi o noti solo a 
pochi, notevoli sono i nostri debiti nei confronti del te-

sto biblico, anche dove a prima vista non lo sospette­
remmo. Le tracce sono numerose anche nelle nostre me­

tafore linguistiche più quotidiane, da «torre di babele», 
«rimanere di sale», «essere folgorati sulla via di Da­

masco» ad espressioni come «vecchio bacucco» 
(dal profeta Abacuc). 

La Bibbia rappresenta l'espressione mitologi-
/ ca, artistica, storica del popolo ebraico che 

e__ ' non ha nella sua lingua un termine per 
·~ ,.," indicare la storia come la intendiamo 

·\ '·\ noi, da Erodoto in poi, cioè indagi-
\ ne, ricerca delle cause degli 

è \\ eventi, riflessione storiografi-
-•.°"' ~s..,.'t, ca. Storia corrisponde a tale-
~ dot che significa generazioni: 

la storia umana intesa come suc­
cessione di stirpi, intreccio di famiglie. Quelle della Bibbia 
sono storie di famiglia, contesti in cui maturano le gelosie 
più devastanti e covano le vendette più feroci. 
In particolare la rivalità fraterna è ben rappresentata in una 
molteplicità di casi, da Caino e Abele, attraverso Isacco e 
Ismaele, Esaù e Giacobbe, per avere nella vicenda di Giu­
seppe e Beniamino la sua articolazione più completa e il suo 
epilogo salvifico. Anzi Beniamino, etimologicamente «figlio 
della mia destra», si è trasformato per antonomasia in nome 
comune che indica persona verso la quale si nutre un atteg­
giamento di spiccata predilezione. Beniamino è l'ultimo fi­
glio del patriarca Giacobbe generato, come Giuseppe, da 
Rachele l'unica donna veramente amata. Per ottenerla in 
moglie, Giacobbe prestò servizio presso il padre di lei, La­
bano, per ben quattordici anni, accettando di sposare Lia, la 
figlia maggiore, per poi unirsi in matrimonio con Rachele. 
Padre di figli concepiti da Lia e da diverse concubine, desti­
nati ad essere capostipiti delle dodici tribù di Israele, Gia­
cobbe nutriva un amore di preferenza per Giuseppe e Be­
niamino, figli di Rachele. 
La predilezione per Giuseppe è molto evidente e culmina 
con.il dono di una tunica che si trasformerà nella sua con­
danna a morte. Il dono conferma agli occhi dei fratelli ciò 
che essi sospettano da tempo: Giuseppe è il figlio predilet­
to, gode di un'attenzione speciale. Perché? Non ci sonori­
sposte a questa domanda: è un amore di elezione, che in 
nulla diminuisce il grande attaccamento che il vecchio pa­
triarca nutre per tutti i suoi figli. Giuseppe ha sicuramente 
eccezionali qualità, la più importante e vistosa è la capacità 
d'interpretare, comprendere ciò che agli altri è oscuro, leg­
gere i segni nascosti o invisibili ai più; Giuseppe è diverso, 
ma è drammaticamente esposto alla vendetta dei suoi, an­
che perché, sottovalutando il rancore dei fratelli, non fa mi­
stero. Sulla tunica si appunta la loro gelosia, e quella, strac­
ciata ed insanguinata, sarà la falsa prova che i fratelli por­
teranno al padre per dimostrare che Giuseppe è morto, 
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mentre in realtà lo hanno venduto a mercanti egiziani. {;og­
getto che ha scatenato l'invidia e la gelosia, si tramuta nella 
condanna a morte. La tunica è l'uniforme di Auschwitz. 
La tradizione culturale ebraica di riflessione ed esegesi del 
testo biblico è stata nei secoli ed è tuttora incessante, con­
tribuendo a costruire intorno alla parola una selva erme­
neutica infinita, il Talmud, la cui struttura reticolare è stata 
paragonata recentemente al Web (cfr. Jonathan Rosen, Il 
Talmud e internet, Einaudi, Torino 2001), benché la maggior • 
parte della mole imponente dei testi di commento sia im­
praticabile per i profani, meritano di essere citati testi di­
vulgativi che permettono, nella loro disponibilità verso il let­
tore, di saggiare cosa significhi percorrere un testo avvalen­
dosi di chiavi ermeneutiche altre. Il testo di Haim Baharier, 
La Genesi spiegata da mia figlia, Garzanti, Milano 2006 è 
un sussidio prezioso per chi voglia confrontarsi con il testo 
cogliendone aspetti nuovi ed inconsueti. 

IL RUOLO DELLE EMOZIONI 
NELLA PREFERENZA 

Il mito di Beniamino nasce dal ruolo del figlio 
più piccolo, che resta a casa e conserva l'a­
more di una famiglia corrosa dalle gelosie e 
permette il ricongiungimento familiare. È l'u­
nico elemento di unione che riconnette Giusep­
pe ai fratelli traditori e al vecchio padre. Ma è la 
storia di Giuseppe ad offrire maggiori spunti di 
riflessione pedagogica sia riguardo all'atteggia­
mento del padre, sia a quello dei fratelli sia a 
quello di Giuseppe stesso, il preferito. 
Che cosa induce a preferire? Sempre, in ogni 
classe gli alunni sono inclini a indicare uno di 
loro o un gruppo come il prediletto, quello che 
gode della stima ed ha un trattamento di favo­
re; in realtà, per quanto possano apparire 
indifferenti o distanti, i ragazzi, al contra­
rio, sono molto più recettivi e sensibili di 
quanto non si pensi ed osservano tutto 
senza trascurare anche piccoli partico­
lari. Se dunque certe dinamiche esisto­
no, sorge la curiosità ed anche la ne­
cessità di verificare più da vicino 
quali meccanismi sono all'opera 
emotivamente quando il docente è 
dietro la cattedra. 
Che cosa accade nella percezione 
del docente, come interagisce 
con il gruppo? Il docente vive una 
sfida quotidiana per conquistare 
la fiducia degli alunni, per interes­
sarli, per conseguire obiettivi e risul­
tati previsti: per questo impiega tutti gli 
strumenti utili per coinvolgere, motivare e 
poi monitorare la situazione: in genere il 
feedback ricevuto è il mezzo per orientarsi al-
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l'interno della classe, ma il feedback non è esclusivamente 
di tipo cognitivo, il termine indica una corrispondenza an­
che emotivo relazionale. È su questo piano che avviene l'ap­
prendimento, la cui qualità dipende dalle capacità che il do­
cente ha di sostenere l'alunno nel processo di scoperta di 
argomenti nuovi, misteriosi, che generano angoscia, timore 
di non farcela e ansia di prestazione. 
È il clima emotivo a determinare la sensazione di benesse­
re o malessere registrabile in classe. Ciò che spesso sfugge 
è che l'atmosfera emotiva generale è determinata dall'at­
teggiamento del docente stesso ben più di quanto non si 
pensi. Il docente deve preoccuparsi «di assicurare le condi­
zioni relazionali in cui si possa realizzare il processo cogni­
tivo». Una riflessione organica, ben strutturata su questa te­
matica è offerta dal testo di Giorgio Blandino e Bartolomea 

Granieri, Le risorse emotive nella scuola. Gestio­
ne e formazione nella scuola dell'autonomia, 
Raffaello Cortina editore, Milano 2002. 
Le gratificazioni emotive di un docente di fronte 
ad un buon feedback, lo inducono spontanea­
mente a prestare maggiore attenzione all'evo-

luzione degli alunni che hanno meglio rece­
pito la sua proposta didattica. 

Sempre, in ogni classe gli alunni 
sono inclini a indicare uno di loro o 
un gruppo come il prediletto, 
quello che gode della stima ed ha 
un trattamento di favore; in realtà, 
per quanto possano apparire 
indifferenti o distanti, i ragazzi, al 
contrario, sono molto più recettivi 

e sensibili di quanto non si pensi 
ed osservano tutto senza trascurare 
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a cura di Rita Vittori '.! 

' 5. IDENTJTA APERTE 
IDENTITA PLURALI 

L 
a recente immigrazione in Italia di cittadini 
provenienti da molteplici paesi ha portato ad 
una convivenza nello stesso territorio di mon­
di culturali diversi. Storicamente è un proces­

so che ha accompagnato la storia dell'umanità fin dal­
la sua comparsa sulla terra. Ma a noi sembra di viver­
ler per la prima volta, perché quando lo studiamo nei li­
bri di storia non appare la dimensione relazionale, in 
cui si intrecciano movimenti di reciproco avvicina­
mento e di allontanamento. C'è quindi forse una cer­
ta dose di verità nel dire che è come se fosse la prima 
volta che viviamo questo incontro. 
Le conseguenze di questo incontro stanno diventan­
do temi centrali del dibattito politico e sociale, in 
quanto la trasformazione in senso multiculturale della 
nostra società suscita alcuni interrogativi rispetto ai 
contenuti, le dimensioni e i confini che determinano 
le appartenenze etnico-culturali. Eccone alcuni intor­
no ai quali si sta riflettendo: 

I Quali sono gli aspetti della personalità legati alle ap­
partenenze etnico-culturali fondamentali per l'im­
magine di sé? 

I Come cambiano in un contesto diverso da quello 
delle proprie origini? 

I Come cambia anche l'immagine di sé di chi è nato 
nel paese di accoglienza? 

Tutto il dibattito sta modificando in modo impercetti­
bile il modo di pensare, vedere, intendere l'identità: 

Il mosaico dell'intercultura 
Settembre 2006: 
Ottobre 2006: 
Novembre 2006: 
Gennaio 2007: 
Febbraio 2007: 
Marzo 2007: 
Aprile 2007: 

Una via italiana all'interculturalità (Stefano Curci) 
Multiculturalismo? No, grazie (Roberto Morselli) 
Quando diciamo «cultura» (Antonella Fucecchi) 
Identità aperte, identità plurali (Rita Vìttori) 
Cittadinanza. Anche per i simboli (Aluisi Tosolini) 
Una nuova laicità (Brunetto Salvarani) 
Ogni educatore è un mediatore (Adel Jabbar) 
Convivere. Una civiltà possibile (Lucrezia Pedrali) 

Arch
ivio Saveri

ano Roma 



tutta la letteratura psicosociale ha messo in luce l'im­
portanza del contesto culturale nello sviluppo dell'i­
dentità. Ma soprattutto suggerisce la necessità di su­
perare una visione statica del concetto di cultura a fa­
vore di una visione dove la cultura stessa appare co­
me un prodotto fluido e composito, continuamente in 
divenire e in sviluppo attraverso continui processi di 
«negoziazione» di identità. L.'.identità multiculturale di­
venta così un processo che riguarda tutti in quanto 
immessi nel flusso della globalizzazione. 

UN PO' DI STORIA 

Può essere interessante ripercorrere alcune tappe del 
pensiero occidentale che s'interroga su che cos'è l'i­
dentità. Tale riflessione oscilla come un pendolo tra 
concezioni che mettono in risalto l'importanza delle 
interazioni sociali e quelle che invece puntano sulle 
caratteristiche interiori dell'individuo. 
Il primo tentativo moder­
no di dare una definizio­
ne di identità persona-
le è del 1688, quando 
Locke la lega alla co­
scienza di sé e alla me­
moria che ne garantisce 
la continuità nel tempo. 
Più tardi Hume, nel suo 
Trattato sulla natura uma­
na del 1739, ritiene che 
alla base del senso di 
identità ci sia la necessità psicologi­
ca di organizzare l'insieme delle 
esperienze intorno ad un centro sta­
bile. 
Ma nel 1890, per la prima volta Ja­
mes mette in risalto l'importanza 
del contesto sociale e relazio-
nale. Secondo tale ottica l'io si 
struttura grazie alle interazioni so­
ciali faccia a faccia e diventa una 
configurazione di concezioni di sé. 
Da questo momento lo studio sull'i­
dentità diventa appannaggio della 
psicologia e della sociologia. 
In particolare Margaret Mead ( 1934), 
riprendendo il pensiero di James, 
sottolinea in modo più marcato il 
ruolo delle componenti sociali nel-
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la costr_uzione dell'identità personale: l'immagine che 
la persona ha di se stessa è il prodotto della sua espe­
rienza sociale e delle forme di mediazione simbolica 
dell'esperienza stessa. Tra le forme più importanti per 
Mead c'è il gioco infantile attraverso il quale i bambi­
ni imitano i ruoli degli adulti e i compiti che svolgeran­
no nel futuro. 
Ma già Goffman ( 1959) comincia a distinguere nell'iden­
tità personale due parti: una più personale legata all'im­
magine che il soggetto ha di se stesso e una sociale, le­
gata all'immagine che il soggetto dà di sé agli altri. 
Tuttavia la crescente differenziazione delle società 
post-industriali nei diversi ambiti (politico, sociale, 
giuridico, economico, religioso), che ha visto nuove 
formazioni sociali sostituire quelle tradizionali, ha mo­
dificato anche la concezione di identità. Soprattutto 
con lo sviluppo della comunicazione di massa l'identi­
tà dell'individuo non si forma più solamente nel terri­
torio in cui abita dove le interazioni faccia a faccia tra­
mandavano una conoscenza «locale» soprattutto a li­
vello orale, ma si forma anche attraverso la stampa e 
la televisione. In tal modo gli individui possono allar­
gare i loro orizzonti di comprensione grazie ai mass 
media, che costituiscono una sorta di «moltiplicatori 
di mobilità sociale» (Thompson). Questo passaggio 
da una conoscenza locale ad una non locale aumenta­
no le risorse simboliche a disposizione dell'individuo, 
che può così sperimentare forme di vita alternative. 

L'.IDENTITÀ POST-MODERNA 
E L'.IDENTITÀ NELLA RETE 

Il passaggio dalla modernità alla post-modernità nel 
XX secolo porta ad una critica alla nozione del sé 

come unitario: per i post-modernisti il sé è 
frammentato e multiplo per sua natura. Nel­
l'attuale società l'individuo sperimenta nuovi 
punti della «geometria dello spazio sociale» 
(Simmel 1971 ). Il sé viene visto come costru­
zione sociale (Berger e Luckmann 1966) in 

quanto l'identità è frutto delle differenze 
esistenti tra gli individui che interagiscono 
in un determinato contesto sociale. Si parla 
di io frammentato, io nomade, soprattutto 
riferendosi alla molteplicità di ambiti in cui 
ogni persona si trova a vivere, di contesti 
con norme e regole diverse, di mondi cul-

turali con visioni del mondo differenti. 

Arch
ivio Saveri

ano Roma 



Secondo Powefl (1997), essendo l'identità il prodotto 
dell'interazione delle esperienze interne ed esterne 
dell'individuo, il sé non esiste a priori e non è un bloc­
co unico, ma è dinamico ed in continua evoluzione, in 
quanto si ridefinisce in seguito alle diverse esperien­
ze; non è armonico, ma conflittuale, perché le espe­
rienze possono essere anche conflittuali e contraddit­
torie tra loro; non è unico ma multiplo in quanto si de­
ve adattare ai diversi contesti da cui entra ed esce 
continuamente. Ma è la tecnologia informatica a con­
tribuire ad un progressivo dissolvimento della identità 
così come la concepiamo: ciò che in rete accade di 
frequente è la possibìlità che qualcuno finga di esse­
re un'altra persona, con nome e caratteristiche diver-

se dalla propria. In tal senso l'autenticità delle relazio­
ni in rete vengono messe in discussione, a causa del­
la molteplicità di maschere che ciascuno può indos­
sare. Nella rete è quindi possibile la continua fram­
mentazione e moltiplicazione delle identità, quasi co­
me un gioco dove il velarsi e lo s-velarsi diventano le 
regole. 
Il fenomeno interessante è che esiste una certa ana­
logia tra la cultura in rete e quella tribale: infatti co­
struire tln personaggio in rete vuol dire in sostanza le­
garla ad un «nome». Nelle società tribali il nome ave­
va un'importanza sociale in quanto conteneva infor­
mazioni sul clan di appartenenza, il proprio totem e 
sul ruolo dell'individuo nel gruppo. Nelle reti telemati­
che ciascuno può scegliere il proprio nome telemati-

co: nick, handle, alias. Anche in questo caso il nome 
è una costruzione sociale: può avere un'attinenza con 
qualche sub cultura particolare come il mondo degli 
hacker o dei gruppi musicali; oppure può rivelare 
qualche aspetto profondo della propria reale persona­
lità. 
Accanto al dissolvimento delle identità, nella rete tele­
matica assistiamo parallelamente al sorgere di nuove 
identità fluide che interagiscono tra di loro. I MUD, os­
sia quegli universi telematici in cui si comunica attra­
verso i propri personaggi, ne rappresentano un esem­
pio: essi, infatti, vengono definiti dei veri e propri «la­
boratori di identità» (Bruckman 1992). Nei MUD cia­
scuno ha la possibilità di crearsi molteplici identità, 

consentendo ai giocatori di dire e fare ciò che voglio­
no. I personaggi dei MUD possono cambiare in termi­
ni di genere, caratteristiche fisiche e di comportamen­
to a seconda della volontà dei giocatori. In questo mo­
do l'identità diventa fluida e passibile di continui cam­
biamenti. L'.autodefinizione delle proprie identità ha ini­
zio con la scelta del nome, che in genere s'ispira a per­
sonaggi di film o libri. Dopo il nome viene scelto l'a­
spetto virtuale come il sesso, il colore della pelle, l'ab­
bigliamento: ovviamente il fine è quello di creare un'i­
dentità desiderabile per gli altri. Mentre nella vita quo­
tidiana il corpo, l'aspetto fisico è relativamente modifi­
cabile e attraverso la comunicazione verbale e non ver­
bale diventa un veicolo di trasmissione di significati 
sociali e culturali, nella rete l'incorporeità e la descri-

_____ ...J 
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zione che ne fa il giocatore diventa l'unico elemento 
fondante. Nella comunicazione in rete emerge quindi 
la possibilità di costruire nuove identità sovrapposte a 
quella quotidiana, che va a definire un soggetto noma­
de, che si muove all'interno dello spazio cibernetico 
con maggiore libertà che nella vita reale. 

IDENTITÀ E CULTURA 

Ma è soprattutto negli ultimi decenni, in conseguenza 
della globalizzazione che ha dato vita a forti movi­
menti di emigrazione da vaste aree del mondo, che 
l'universo sta assumendo contorni «liquidi» (Bauman). 
Anche l'identità viene messa in discussione perché il 
meticciamento fra persone di diversa provenienza fa 
sì che esse si trovino a vivere nello stesso territorio. 
Sia gli autoctoni, sia gli immigrati si trovano a vivere 

processi di deterritorializzazione che modifica la visio­
ne di se stessi nel mondo. In una società in divenire 
vengono meno alcuni fondamenti: le comunità diven­
tano sempre meno legate al territorio e sempre più a 
spazi extraterritoriali in continuo movimento. 
Da una parte si è quindi assistito a una serie di studi 
sull'influenza della cultura o meglio delle culture sulla 
formazione dell'identità personale, dall'altro una di­
versa corrente di pensiero cerca di mettere in eviden­
za come non siano le culture ad incontrarsi, bensì per­
sone con appartenenze diverse che continuamente 
tessono nuove trame di identificazioni. (Aime 2004). 
Esse continuamente si confrontano, negoziano aspet­
ti diversi di ciò che definiscono la propria «identità», 
generando individui che hanno pluriappartenenze, le 
cui caratteristiche variano di contesto in contesto. 
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Nello stesso tempo assistiamo a movimenti di pen­
siero e politici che invece rivendicano la realtà delle 
identità soprattutto nazionali, se non addirittura locali, 
procedendo ad una vera e propria ri-creazione di radi­
ci in modo anche fantasioso. Si pensi ad esempio al 
partito della Lega Nord che immagina un'identità del­
la Padania derivante da una purezza etnica inesistente 
a livello storico, ma che rappresenta un contenitore 
per le ansie che attraversano gli animi delle persone. 
Infatti l'incertezza e l'instabilità del contesto economi­
co generano paura e rimpianto verso un passato 
«idealizzato» e distorto. Gad Lerner (2005) sostiene: 
«Un'identità può essere vissuta in una prospettiva di­
namica.in divenire. Oppure subire un'illusoria blinda­
tura per metterla al riparo dal tempo storico in cui è in­
serita». 
!..'.identità di una persona è quindi il risultato di una 
continua quanto imprevedibile «negoziazione» che 
rende ogni individuo «unico» rispetto sia alla cultura 
d'origine sia a quelle che via via incontra nel corso del­
la sua vita. 
Se il paese di provenienza può aiutare a «n~minare» 
l'allievo o la persona che incontriamo, non possiamo 
non valutare attentamente il rischio che dentro di noi 
scattino in modo automatico una serie di caratteristi­
che che associamo con essi. L'enfatizzare le apparte­
nenze nazionali, culturali e religiose produce una serie 
di categorizzazioni che portano necessariamente ad 
una contrapposizione che porta con sé una gerarchia 
di valori, dove la tendenza è di dare maggior valore al­
la propria appartenenza a scapito delle altre. Da qui al­
la xenofobia, alla marginalizzazione sociale dei gruppi 
minoritari la via è breve, negando il fluire dei cambia­
menti che le relazioni inducono negli individui che co­
munque abitano lo stesso territorio. 
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Il docente «sceglie» sulla base di una propria griglia valoria­
le e percettiva gli alunni «prediletti»: tenderà ad instaurare 
una relazione speciale in base: 

I alla qualità dei risultati, all'eccellenza delle prestazioni, 
ma non sempre: non di rado si può prediligere chi si fa 
amare per altre caratteristiche, serietà, sincerità, altrui­
smo. 

I ad una congenialità inconscia, un'affinità elettiva di senti­
re (sensibilità culturale, acume interpretativo) che si rin­
forza se docente e alunno impiegano, l'uno per insegnare 
e l'altro per apprendere, lo stesso canale percettivo (udi­
tivo o visivo prevalentemente). 

I ad un meccanismo inconscio che permette al docente di 
riconoscere nell'alunno potenzialità che egli stesso non 
ha potuto esprimere a suo tempo e lo inducono a cercare 
nella buona riuscita dell'alunno la compensazione per le 
proprie carenze. 

I al desiderio di proteggere ed aiutare alunni deboli perce­
piti come svantaggiati e bisognosi di particolari cure qua­
si parentali. 

In ogni caso è opportuno da parte del docente maturare una 
chiara consapevolezza del proprio vissuto emotivo nei con­
fronti dei suoi alunni, visto che i preferiti sono caricati di 
notevoli responsabilità nel rapporto tra pari e sono bersa­
glio delle altrui gelosie. 

I RISCHI EDUCATIVI 

Nel preferire sono anche impliciti alcuni atteggiamenti 
rischiosi che vanno assolutamente evitati: 

L'.ATTIMO FUGGENTE: 
IL BRAVO DOCENTE E LA MORTE 
DELL'.ALUNNO PREFERITO 

La generazione di docenti attuale ha elaborato delle strate­
gie non autoritarie di comunicazione con lo scopo di facili­
tare la relazione con la classe, non sempre i risultati sono 
corrispondenti alle aspettative e il docente avverte un sen­
so di frustrazione: spesso «bravi» docenti producono stu­
denti pigri, disabituati alla fatica, poco resistenti alle scon­
fitte. Rosetta Zan, coautrice del testo Diversi aspetti e di­
versi ambiti della didattica della matematica (Pitagora edi­
trice, Bologna 1998) propone lucidamente una serie di ca­
ratteristiche del bravo docente: 

I dimostra disponibilità completa anche a spiegare più vol­
te uno stesso argomento; 

I ha ottimo controllo delle proprie emozioni e tendenza a 
non esprimere mai disagio o disappunto; 

I è pronto ad aiutare studenti in difficoltà con l'impiego di 
prove differenziate; 

I evita di fare domande troppo difficili; 
I non pretende un recupero totale, ma si accontenta di ri­

sultati parziali; 
I si addossa un cumulo di lavoro in più per facilitare l'ap­

prendimento; 
I evita conflitti di ogni tipo e li risparmia ai suoi alunni. 

In buona sostanza, compie un lavoro supplementare per ri­
sparmiare fatica all'alunno, evitandogli lo sforzo e tenendo­
lo al riparo dall'insuccesso. 
Ma in questo modo l'alunno è dispensato dalla responsabi­
lità dell'apprendimento, non si sente artefice del proprio 
successo e del proprio insuccesso, non matura, non impara 

I la tentazione di plasmare e, in casi estremi, di plagia­
re, facendo l'alunno a propria immagine e somiglian­
za, esercitando più o meno consapevolmente pressio­
ni perché diventi come noi lo vogliamo, senza inco­
raggiare lo sviluppo del vero sé. 

I il rischio della fusionalità, della complicità, della collu­
sione emotiva ed affettiva nel momento in cui si varca­
no i confini che segnano il territorio della differenza e 
ne definiscono il profilo. La distanza è lo spazio ne­
cessario ad ogni incontro per evitare che il rapporto si 
tramuti in un'invasione o in una manipolazione. 

I il non sapersi far da parte, assumere un ruolo da pro­
tagonista, tramutando l'educazione da atto maieutico 
ed ostetrico in fascinazione e seduzione. 

La generazione di docenti attuale ha elaborato 
delle strategie non autoritarie di comunicazione 
con lo scopo di facilitare la relazione con la 
classe, non sempre i risultati sono corrispondenti 
alle aspettative e il docente avverte un senso di 
frustrazione: spesso «bravi» docenti producono 
studenti pigri, disabituati alla fatica, poco 
resistenti alle sconfitte 

a farcela da solo. Un involontario eccesso di protagonismo 
induce il docente a ritenersi l'elemento essenziale ed unico 
del processo educativo e i suoi generosi tentativi di facilita­
re gli allievi falliscono. Al contrario e paradossalmente, in­
vece, i vecchi metodi educativi, applicati con lungimiranza e 
temperati da un sano atteggiamento empatico si rivelano 
assai più efficaci. 
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Ma chi è il buon docente? Che requisiti deve avere? O me-
glio, di quali difetti dovrebbe essere privo? La nota pellicola 
interpretata da Robin Williams nei panni del professor John 
Keating ha conquistato un ampio favore di critica e di pub­
blico e in genere la straordinaria carica trascinante che il 
docente riversa sui suoi alunni viene interpretata come una 
salutare reazione liberatoria nei confronti di un'atmosfera 
soffocante ed au-
toritaria; in real­
tà, ad una analisi 
più attenta l'ope­
rato del docente 
si presta a nu­
merose critiche: 
il professor Kea­
ting nasconde 
nella sua travol­
gente capacità di 
sedurre disagi 
emotivi irrisolti 
che supera fa­
cendoli agire ai 
suoi alunni, spin-
gendoli dove lui 
non aveva avuto 
il coraggio o la 

Un involontario eccesso di protagonismo 
induce il docente a ritenersi l'elemento 

essenziale ed unico del processo 
educativo e i suoi generosi tentativi di 

facilitare gli allievi falliscono. Al contrario 
e paradossalmente, invece, i vecchi 

metodi educativi, applicati con 
lungimiranza e temperati da un sano 

atteggiamento empatico si rivelano assai 
più efficaci 

possibilità di arrivare: la sua azione educativa è devastante, 
egli produce un ciclone che non sa governare e che causerà 
il suicidio di Neil Perry, il suo alunno più promettente, il pre­
ferito. 
Il professore non fornisce ai ragazzi strumenti realistica­
mente efficaci per maturare un'opposizione consapevole al 
sistema e una sana resistenza per uscire fortificati e cre­
sciuti dopo i duri anni di college. Non insegna loro a stare 
nel conflitto tra aspirazioni personali e opposizioni ambien-

LATTIMO FUGGENTE 

Una penetrante analisi psicologica de L'atti­
mo fuggente si legge in Blandino, Granieri, La 
disponibilità ad apprendere, Raffaello Corti­
na editore, Milano 1995: 

«Un bell'esempio di atteggiamento non etico 
nella scuola si vede nel famoso film L'attimo 
fuggente, dove il docente non solo collude 
clamorosamente con gli allievi, ma anzi li 
manipola e li spinge a fare ciò che vuole, por­
tandoli così ad agire anziché a pensare, cioè 
facendo proprio l'opposto di quello che do­
vrebbe essere un lavoro educativo formativo. 
Quello rappresentato nel film è un atteggia­
mento fortemente antipsicologico e non etico, 
perché sotto l'apparenza di un atteggiamento 
libertario, in realtà veicola la sua rabbia re­
pressa e spinge gli allievi ad attuare quella 
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ribellione della quale lui ai suoi tempi non 
era stato capace: siamo dunque in presenza 
di un docente che - a causa dell'assenza di 
consapevolezza emotiva di sé - razionalizza 
le sue frustrazioni con l'uso di teorie e mo­
delli liberatori: ma così facendo non libera un 
bel niente, non promuove un contesto di ap­
prendimento bensì un contesto di azione 

• senza pensiero che infatti si conclude con la 
morte di quello degli allievi più facilmente 
manipolabili data anche l'età adolescenziale. 
Il caso descritto nel film è molto interessante 
perché mostra come anche le più nobili in­
tenzioni si possano risolvere in gravi insuc­
cessi o danni formativi se non c'è consapevo­
lezza e contatto con i sentimenti e gli alletti, 
cosicché anche legittime e lodevoli battaglie 
contro l'autoritarismo e l'ottusità burocratica 
della classe dirigente, come quella condotta 
nel film dall'insegnante, vanno nella direzio­
ne opposta». 
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LA CULTURA EBRAICA 
E L'.INSEGNAMENTO 

Una grande lezione sul valore di insegnare ed apprendere dal­
la cultura ebraica: 

Haim Baharier, La Genesi spiegata da mia figlia, Garzanti, Mi­
lano 2006 (pp. 14-15). In ebraico, la parola che definisce l'inse­
gnamento è limùd; e una sua diversa vocalizzazione, lamèd, è 
l'apprendimento. Trasmettere e comprendere diventano due 
facce dello stesso prisma. Non ci può essere buon insegnante 
che non sappia continuare ad apprendere, non ci può essere 
buon discepolo che non sappia, poi, insegnare quanto appreso. 
Veshinantàm levanèha, «lo insegnerai ai tuoi figli», recita lo 
Shemà Israel. Il credo di Israele. Il principio dell'insegnamen­
to è qui racchiuso nel verbo shanà, «insegnare», costruito sul­
l'etimo shen «dente». Il dente che mastica. La bocca è evocata 
ma irrisa: la sua funzione più nobile, quella dell'elocuzione, 
viene estromessa dall'altra, quella primaria, primitiva: ridur­
re e macinare il cibo. I.:insegnamento s'insedia in questo spa­
zio tra il dente del maestro e il dente del discepolo. Poco man­
ca a immaginare due esseri che digrignano per contendersi il 
boccone. 
I.:insegnamento è in effetti il boccone. E il maestro che sbaglia 
è quello che vorrebbe continuare a masticarlo anche dopo che 
Io ha ceduto; è quello che non si ferma davanti al dente deciduo 
dell'allievo e non lo incoraggia a lare da solo. Il limite non è mai 
facile; occorre spezzettare la bistecca nel piatto dell'allievo so­
lo quel tanto che lo faccia convinto: «Posso mangiare da solo». 
Se il maestro insiste, sminuzza. E mastica per l'altro. 

Ne L'attimo fuggente il professor Keating 
non fornisce ai ragazzi strumenti 

realisticamente efficaci per maturare 
un'opposizione consapevole al sistema e 
una sana resistenza per uscire fortificati 

e cresciuti dopo i duri anni di college. 
Non insegna loro 

a stare nel conflitto tra aspirazioni 
personali e opposizioni ambientali, né 
come elaborare un trauma, o tollerare 

una frustrazione, ma li consegna 
al caos: il docente può essere 

trasferito, ma i ragazzi sono costretti 
a rimanere. Soli. 

tali, né come elaborare un trauma, o tollerare una frustra­
zione, ma li consegna al caos: il docente può essere trasfe­
rito, ma i ragazzi sono costretti a rimanere. Soli. 

CONCLUSIONI 

Essere un buon docente è tanto difficile quanto essere un 
buon genitore: non esistono ricettari pronti né comporta­
menti assolutamente al riparo da fraintendimenti o ricadu­
te negative; è possibile, però, cercare d'individuare alcuni 
punti essenziali che ogni educatore dovrebbe tenere pre­
senti nel suo operato. Un docente sufficientemente buono 

dovrebbe essere in grado di: 

I essere consapevole delle proprie responsa­
bilità; 
I essere in un rapporto di armonia con se 

stesso e vivere le emozioni; 
I tenere sempre vivo il desiderio d'impa­

rare e di educare educandosi; 
I esercitare una buona vigilanza affet­

tiva; 
I non abusare del proprio potere, 

non sedurre; 
I accettare esiti imprevisti con­

trari alle aspettative; 
I non autocompiacersi; 
I rispettare i limiti; 
I fare spazio all'altro perché 

sia come deve essere; 
I farsi da parte quando 

occorre. 

' L'argomento è stato sollevato in vari momenti senza mai es­
sere propriamente messo a tema; numerosi sono stati gli inter­
venti di vari studiosi in vari momenti tra i primi Umberto Eco, 
su L'Espresso 1989. «Perché i ragazzi devono sapere tutto sugli 
dei di Omero e pochissimo di Mosè?»; Tullio De Mauro nel 2000 
su Famiglia Cristiana: «dal punto di vista didattico la Bibbia è 
una bomba conoscitiva»; più recentemente è intervenuto Bru­
netto Salvarani con il volume A scuola con la Bibbia. Dal libro 
assente al libro ritrovato, EMI, Bologna 2001. 
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cinema 

GIUSEPPE 
a cura di Lino Ferracin 

SPUNTI DI LETTURA 

e redo sia inutile continuare a raccontare la vicenda 
di Giuseppe, il sognatore diventato governatore 
dell'Egitto; almeno spero sia inutile per gli adulti 
lettori ma ho forti dubbi nel!' augurarmi la stessa 

conoscenza per i nostri giovani, visto il bassissimo livello di 
cultura religiosa regnante tra la nostra popolazione. Il film 
di Young segue fedelmente le vicende di Giuseppe e quelle 
di Giacobbe e dei suoi irrequieti figli, senza aggiungere alla 
narrazione biblica discutibili episodi di fantasia, ma natu­
ralmente adatta la tradizione alle esigenze della sceneggia­
tura e del linguaggio televisivo. La storia di Giuseppe ha già 
nella Bibbia una sua solidità e coerenza narrativa che in 
questo prodotto non vengono tradite dai soliti difetti delle 
fiction televisive: realismo sciatto nella recitazione, lungag­
gini nel montaggio e 
banalità nello sguardo 
della ripresa: la vicen­
da scorre a buon ritmo 
e la recitazione rag­
giunge alcuni momenti 
di particolare efficacia 
e tensione emotiva, so­
stenuta dalla presenza 
di grandi attori. 
Nel film Giuseppe è un 
uomo che fa della co­
erenza ai valori e alla fede nel suo Dio un forza costante e la 
via maestra alla felicità e al successo. Nella vicenda Dio è 
assente ed è Giuseppe che costantemente Lo nomina e Gli 
attribuisce ogni dono e la sua capacità di leggere i sogni, per 
il resto non vi sono miracoli, manifestazioni, eventi natura­
li, eppure si coglie la mano provvidenziale che sa anche dal­
le situazioni più difficili trovare salvezza per il Suo popolo. 
In un'epoca di crisi della famiglia tradizionale il regista, pur 

30 I cem mondialità I gennaio 2007 

Regia: Robert Young 
Interpreti: Paul Mercurio (Giuseppe), 
Ben Kingsley (Putifarre), Martin Landau 
(Giacobbe), Warren Clarke (Ednan), Mi­
chael Angelis (Ruben) 
Italia-Germania, 1995, 180min, San Paolo 

Il regista: il sessantacinquenne regista di 
Champaign, Illinois (Usa), ha soprattutto 
diretto serial televisivi e film tv, tra i quali 
ricordiamo quelli realizzati per la serie 
sulla Bibbia prodotta dalla Lube-Lux: 
Mosè (1995), Salomone (1997), Jesus 
( 1999), San Paolo (2000) 

narrando vicende inserite in strutture tribali e famigliari 
molto diverse da quelle della nostra famiglia nucleare, co­
stantemente richiama l'importanza dei legami per aiutare e 
sostenere i singoli, ma non nasconde come le violenze, le in­
fedeltà e, se vogliamo, le preferenze affettive dei genitori 
scardinino le motivazioni dello stare insieme. 
Abramo tra le sue mogli ama particolarmente Rachele e i fi­
gli avuti da lei occupano nel suo cuore un posto centrale. È 
vero che Giuseppe se lo merita e che gli altri fratelli maggio­
ri non sono proprio simpatici, ma la preferenza per uno so­
lo da parte di una persona che si ama o si stima particolar­
mente è per i «non beniamini» fonte di sofferenza e di invi­
dia difficili da nascondere e soprattutto da gestire. È natu­
rale che un genitore preferisca qualcuno tra i suoi figli? È 
naturale per un educatore preferire? È giusto? Di queste 
tensioni Abramo e Giuseppe si rendono conto e Abramo 
stesso suggerisce al figlio «Se stai attento ai loro sentimen­
ti ... » e «Entrambi dobbiamo fare comprendere loro la veri­
tà». Due strategie per ovviare ad un sentimento impossibile 
da nascondere o negare? 
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I FILM BIBLICI 

Approfittiamo di q1,1esto film per riflettere su alcuni proble­
mi relativi alla rappresentabilità filmica del testo biblico. La 
Bibbia non è un testo semplicemente storico, è un insieme 
di testi, redatti in epoche e forme differenti con destinazio­
ni e intenti comunicativi diversi: dai libri di cronache a quel­
li storici, dai testi normativi a quelli omiletici, da raccolte di 
massime a riflessioni apocalittiche. La diversità di forme è 
presente anche all'interno di uno stesso libro. Il testo bibli­
co inoltre non è l'opera di un singolo ma nasce nel passag­
gio dalla tradizione orale a quella scritta attraverso la ri­
flessione di una comunità di credenti sulla presenza di Dio 
nella storia. La Bibbia non è opera individuale ma colletti-

LA TRAMA 

In un mercato di schiavi in Egitto un giovane ebreo viene ac­
quistato da Potifar, capo delle guardie del Faraone, e grazie 
alle sue qualità e alla fedeltà al suo Dio sale nella stima del 
padrone fino a diventare responsabile dell'amministrazione 
di tutte le proprietà della casa. Rifutatosi di cedere alle gra­
zie della moglie del padrone viene da lei accusato di tentata 
violenza. Arrestato e sottoposto a interrogatorio da Potifar, 

inizia a raccontare la sua vita, da quando undicesimo figlio di 
Giacobbe, capo di una tribù e fedele adoratore di El, Dio di 

Israele ... 

va. Inoltre la fede del cristiano afferma che il testo biblico è 
Parola di Dio, quindi non di un testo di storia o di storie si 
tratta ma di un testo religioso. Alla Bibbia non interessa tan­
to raccontarci come sono andate le cose in un certo periodo 
del passato, ma narrandoci quei fatti, rivelarci come in que­
gli eventi si sia incarnato l'incontro tra Dio e gli uomini. 
Non è possibile quindi che la traduzione cinematografica del 
testo biblico si riduca alla semplice ricostruzione o rappre­
sentazione degli episodi e degli avvenimenti. Il critico e lo 
spettatore cristiano, dopo essersi poste domande sul film 
come testo e come prodotto artistico, devono domandarsi 
quale tipo di rapporto il film abbia stabilito con il testo sacro, 
se cioè il film sia riuscito ad andare sotto la superficie per 
tentare di svelare il profondo. Possiamo definire film biblico 
quello che sceglie il proprio soggetto nella Bibbia e possiamo 
definire film religioso quello nel quale il discorso sull'uomo 
sa andare all'essenza delle cose e sa cogliere quel profondo 
che è dato dall'essere in rapporto con l'Altro. Non tutti i film 

a contenuto bibli­
co sono di per sé 
religiosi, il film bi­
blico diventa film 
religioso se sa co­
gliere, e quindi 
rappresentare, 
l'autenticità della 
pagina biblica. 

I rischi del cinema biblico: 

I puntare esclusivamente sull'emozione del rivedere il già 
visto, del riconfermare il già saputo, del tranquillizzare le 
coscienze con un facile buonismo; 

I trasformare il divino in fantastico, il miracoloso in mira­
colistico, la novità in superficiale stupore e sorpresa, po­
tendo il cinema con gli effetti speciali costruire e far vede­
re mondi altri, realtà non soggette alle regole del reale; 

I usare la Bibbia più che tradurla, limitando la fedeltà al te­
sto alla semplice riconoscibilità da parte del pubblico, 
confondendo il profondo con l'apparente; 

I ridurre la storia di un popolo, il rapporto di Dio con il suo 
popolo a vicenda individuale, trasformare l'uomo stru­
mento della Salvezza in un eroe e basta, potendo l'obietti-

vo della macchina da presa isolare, separare, esaltare, 
mettere in primo piano, in linea con un modello sociale 
che fa del successo dell'individuo uno dei valori cardini 
della società; 

I fare della Storia della salvezza una storia, un «c'era una 
volta», senza dire il qui e l'oggi per lo spettatore. 

I vantaggi del cinema biblico: 

I essere uno straordinario narratore, strumento ottimo per 
una teologia narrativa; 

I essere fatto di corpi, permettendo così qi incarnare la Pa­
rola in suoni, luci, mòvimenti, storie; 

I essere capace di mostrare con un senso, di essere un'illu­
strazione impastata di significato; 

I essere comunicazione a più livelli: razionale, emozionale, 
sensoriale e quindi in relazione non solo con l'intelligenza 
ma anche con il corpo e perciò più vitale, più reale; 

I godere di fiducia da parte dello spettatore, di un atteggia­
mento cioè di disponibilità all'ascolto maggiore degli altri 
strumenti di comunicazione; 

I poter essere un'opera d'arte capace quindi di cogliere il 
senso profondo dell'uomo e di comunicarlo. 
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Guida bibliografica 
a cura di Antonella Fucecchi 

La bibliografia sull'argomento è molto ampia, ci 
limiteremo ad indicare i testi più recenti: 

Baharier Haim, La Genesi spiegata da mia figlia, 
Garzanti, Milano 2006 

Blandino Giorgio, Granieri Bartolomea, La di­
sponibilità ad apprendere, Raffaello Cortina edi­
tore, Milano 1995 

Blandino Giorgio, Granieri Bartolomea, Le risor­
se emotive nella scuola. Gestione e formazione 
nella scuola dell'autonomia, Raffaello Cortina 
editore, Milano 2002 

Contini Mariagrazia, Per una pedagogia delle 
emozioni, La Nuova Italia, Firenze 1992 

Contini Mariagrazia, Fabbri Maurizio, Manuzzi 
Paola, Non di solo cervello. Educare alle connes-

Incontri di formazione 
intarmundia 
Racconti d'appartenenza 

Il gruppo locale CEM Mondialità di Alzano 
Lombardo, dopo il convegno di maggio 2006 "La 
valorizzazione del linguaggio interculturale nella 
scuola", si propone di continuare il percorso di 
riflessione avviato, offrendo alla scuola un 
allargamento dei curricoli scolastici. 
Utilizzando il metodo della narrazione, quattro 
incontri serali di formazione aperti a tutti coloro 
che sono interessati al mondo della scuola. La 
conduzione degli incontri è affidata a mediatori 
interculturali di quattro continenti. 

LETTERATURA ARABA 
(17 novembre 2006) 

LETTERATURA SUDAMERICANA 
(18 dicembre 2006) 

LETTERATURA AFRICANA 
(febbraio 2007) 
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sioni mente-corpo-significati-contesti, Raffaello 
Cortina editore, Milano 2006 

Demetrio Duccio, L'educazione interiore. Intro­
duzione alla pedagogia introspettiva, La Nuova 
Italia, Firenze 2000 

Galanti Maria Antonella, Affetti ed empatia nella 
relazione educativa, Liguori, Napoli 2001 

Goleman Daniel, Intelligenza emotiva, Rizzali, 
Milano 1997 

Goleman Daniel, Lavorare con intelligenza emo­
tiva, Rizzali, Milano 1998 

Makiguchi Tsunesaburo, L'educazione creativa, 
La Nuova Italia, Firenze 2000 

Meazzini Paolo, L'insegnante di qualità. Alle ra­
dici psicologiche dell'insegnante di successo, 
Giunti, Firenze 2000 

Miller Alice, Il dramma del bambino dotato, Bol­
lati Boringhieri, Torino 2006 

Rosen Jonathan, Il Talmud ed Internet, Einaudi, 
Torino 2001 

Stoichita Vietar, Effetto Pigmalione, Il Saggiato­
re, Milano 2005 

Zan Rosetta, Diversi aspetti e diversi ambiti del­
la didattica della matematica, Pitagora editrice, 
Bologna 1998 

LETTERATURA DELL'ESTREiMO 
ORIENTE 
(marzo 2007) 

Le date degli incontri di febbraio e marzo 
saranno rese note sul sito www.cem.coop 

Il luogo dove si tengono gli incontri è la Casa 
Saveriana di Alzano Lombardo 
Via Ponchielli, 4 
24022 Alzano Lombardo (Bergamo) 
tel: 035.513.343 - fax: 035.511.21 O 
E-mail: saveriani.bg@tin.it 

PER INFORMAZIONI: 

Casa Missionari Saveriani 
Tel: 035.513.343 Fax: 035.511.210 
E-mail: saveriani.bg@tin.it 
Associazione Il Cerchio di Gesso 
Tel./Fax 035.238.361 Celi. 329 4148298 
E-mail: info@ilcerchiodigesso.org 
sito Web: www.ilcerchiodigesso.org 
Gruppo Locale CEM Alzano Lombardo 
E-mail aurberto@alice.it 
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resto 
Statistiche 
e persone 
Alessio Surian 

O ggi uno ogni venti, domani uno ogni dieci. 11 
Dossier Statistico lmm1grazt0ne 2006 - XVI 
Rapporto a cura di Caritas Italiana, Fonda­

zione Migrantes, Caritas di Roma, presenta l'annuale 
indagine sugli aspetti multiculturali della società ita­
liana e propone tre parole d'ordine: convivenza, par­
tecipazione, cittadinanza. 
Alla fine del 2005, gli immigrati regolari in Italia erano 
3.035.000, il 5,2% della popolazione, uno ogni 20 re­
sidenti. Tra dieci anni la loro incidenza sarà raddop­
piata, anche se questo approccio statistico sembra 
dare per scontato che chi arriva «immigrato» rimane 
tale, mentre l'augurio è che le l'ottenimento della cit­
tadinanza e la generale percezione degli «italiani» 
sappiano imprimere un diverso dinamismo a queste 
cifre. In Italia, gli immigrati sono in gran parte di pro­
venienza europea, si stabiliscono soprattutto al Nord 
o a Roma, la maggior parte ha tra i 15 e i 44 anni. 
L'.aumento - dovuto in parte ai nuovi arrivi ( 187 mila), 
in parte alle nascite di figli di cittadini stranieri (52 mi­
la) - nel prossimo futuro sarà ancora più consistente, 
come dimostrano le 485 mila domande di assunzio­
ne presentate nel mese di marzo 2006 per rientrare 
nel tetto fissato dal decreto flussi. Se si tiene conto 
del nostro deficit demografico e della pressione dei 
paesi d'origine, è realistico stimare l'ingresso di al­
meno 300 mila persone l'anno. 
Roma e Milano detengono, rispettivamente 1'11,4% 
e il 10,9% della popolazione straniera. La Lombardia 
è la prima regione perché accoglie da sola quasi un 
quarto del numero complessivo. Al Nord si trova il 
59,2% degli stranieri, al centro il 27% e nel meridio­
ne il 13,5%. La maggioranza dei permessi di soggior­
no è a carattere stabile: più di 9 immigrati su 1 O sono 

mo 
presenti per motivi di la­
voro (62,6%) e di famiglia 
(29,3%). Si registra una so-
stanziale parità fra i sessi, il 50, 1 % è uomo, il 49,9% 
donne. Per il 70% (contro il 47,5% degli italiani) si 
concentrano nella fascia di età 15-44 anni. La fecon­
dità delle donne immigrate è maggiore delle italiane: 
2,4 figli contro 1,2; nel 2005 sono nati 52 mila bambi­
ni ed hanno inciso per il 9,4% sulle nuove nascite. Tra 
i marocchini i figli sono 4 per donna, tra i polacchi e i 
rumeni 1,7. Tra le immigrate ci sono più divorziate ri­
spetto alle italiane (2,5% contro 1'1,7%). 
Sul mercato del lavoro, gli immigrati stanno eserci­
tando un peso crescente: 1 ogni 1 O occupati è nato 
in un paese extracomunitario. Nel 2005, 727.582 
nuovi assunti su 4.559.952 erano immigrati. Sono 
130.969 i cittadini stranieri titolari d'azienda, con un 
aumento del 38% rispetto al giugno 2005. Le retribu­
zioni degli immigrati sono mediamente pari alla metà 
di quelle degli italiani, anche a causa del loro discon­
tinuo impiego. Grandi sono le sfide per il mondo del­
la scuola e dell'educazione: i minori stranieri sono 
586 mila, pari ad un quinto della popolazione stranie­
ra, un'incidenza maggiore rispetto a quella degli ita­
liani. Sono raddoppiati nel corso degli ultimi 5 anni 
(nel 2001 erano 326 mila) ed in oltre la metà dei casi 
(56%) si tratta di giovani nati in Italia. Gli studenti con 
cittadinanza straniera sono 424.683, tra due anni su­
pereranno il mezzo milione. 

Gli immigrati nei principali Paesi europei 

Germania 7.287.980; Spagna 3.371.394; Francia 3.263.186 
Gran Bretagna 2.857.000 

Le province italiane con la più alta percentuale 
di immigrati 
Prato 12.6%; Brescia 10,2%; Roma 9,2%; Pordenone 9,4%; 
Reggio Emilia 9,3%; Treviso 8,9%; Firenze 8,7% 
Modena 8,6%; Macerata 8, 1 %; Trieste 8, 1 % 

Appartenenza religiosa degli immigrati in Italia 
49, 1 % cristiani ; 33,2% musulmani 
4,4% religioni orientali. 
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Didattica/mente 

didattica/mente 

~ effetto Pigmalione, 
un approccio sperimentale 
a cura di Stefano Curci 

S
ul tema della preferenza a 
scuola, proponiamo uno stu­
dio di Lucia Lumbelli e Susan­

na Mantovani, riproposto nella colla­
na «condizionamenti educativi» della 
Franco Angeli: Feedback ed effetto 
Pigmalione 1

. 

Le autrici utilizzano per la loro analisi 
gli studi classici sull'effetto Pigmalio­
ne di R. Rosenthal, che già negli anni 
sessanta svolse ricerche sulla comu­
nicazione non intenzionale e sulla co­
municazione delle aspettative, sia in 
laboratorio, sia sul campo. Gli studi 
dimostrarono che, nei casi in cui si 
fossero favorite negli insegnanti 
aspettative particolarmente favorevo­
li riguardo lo sviluppo intellettuale di 
bambini che partivano da condizioni 
di svantaggio culturale, alla fine i 
bambini rivelavano nell'apprendimen­
to progressi molto diversi se parago­
nati a quelli di bambini seguiti da in­
segnanti ai quali non era stata comu­
nicata nessuna aspettativa. 
Le autrici hanno indagato le modalità 
espressive attraverso le quali le 
aspettative vengono comunicate non 
intenzionalmente. Il correttivo all'ef­
fetto Pigmalione non può essere solo 
una maggiore autoconsapevolezza 
dei moventi personali inconsci da 
parte dell'insegnante, il vero progres­
so passa per forme di addestramento 
dell'attenzione e della percezione, 
quindi di un miglioramento a livello 
cognitivo, a condizione di isolare i 
problemi affettivi personali. Il control­
lo del comportamento verbale sembra 
più semplice, tuttavia è molto com-
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plesso cercare un approccio scientifi­
co per il «quasi-impercettibile». 
Altre ricerche hanno mostrato inse­
gnanti impegnati a offrire feedback 
(sorrisi, occhi negli occhi .... ) ai ragaz­
zi da cui si aspettavano di più: si è vi­
sto che all'insegnante sfuggiva solo il 
3% delle comunicazioni degli allievi 
ritenuti migliori, mentre era ignorato 
ben il 15% di quelle degli allievi rite­
nuti peggiori. Ulteriori ricerche hanno 
dimostrato che gli insegnanti tendo­
no a «rinforzare» le comunicazioni de­
gli studenti «migliori» rivolgendo do­
mande più frequenti e stimolanti, e 
danno loro più tempo per rispondere 
rispetto ai presunti «lenti». Gli inse­
gnanti a cui veniva dimostrato tale at­
teggiamento si giustificavano dicen­
do che - prevedendo risposte delu­
denti - preferivano dedicarsi di più ad 
allievi gratificanti. Gli insegnanti che 

accettarono di standardizzare doman­
de e tempi di risposta rivelarono un 
generale miglioramento nelle presta­
zioni dei loro studenti. 
Le autrici hanno realizzato un esperi­
mento che riguardava due gruppi di 
bambini del primo anno della scuola 
materna: è in quella fase evolutiva 
che si compiono le premesse per il fu­
turo cognitivo e caratteriologico. In un 
primo momento il bambino sedeva 
dietro ad uno schermo e doveva pas­
sare alla sperimentatrice, attraverso 
una piccola apertura, degli oggetti: un 
gruppo di bambini era «confermato» 

dalla sperimentatrice che ogni 
volta pronunciava il 

nome dell'oggetto; nel-
l'altro caso tutto avveniva in si­

lenzio e se il bambino chiedeva qual­
cosa la risposta esortava a darsi da fa­
re. Quando i bambini esitavano, quelli 
appartenenti al primo gruppo veniva­
no interrogati se volevano proseguire, 
gli altri erano esortati. 
Poi i bambini venivano riforniti di pa­
stelli e fogli: per il primo gruppo di 
bambini la sperimentatrice ricorreva a 
conferme verbali, mentre per il secon­
do c'era ancora silenzio o inviti a darsi 
da fare. Allora si passava a due giochi 
didattici, uno con la sperimentatrice 
che continuava la differenza di tratta­
mento, l'altro con la sperimentatrice 
che rimaneva per tutti in silenzio. L'.e­
sperimento porta a concludere che il 
feedback dell'adulto, consistente in 
un mero riscontro verbale del com­
portamento del bambino, esercita 
un'influenza di rilievo sul comporta­
mento. I bambini «confermati» si sono 
mantenuti impegnati per un tempo 
maggiore dei bambini lasciati in silen­
zio, ma hanno fatto anche un numero 
minore di errori nelle situazioni proble­
matiche cui erano stati sottoposti. 
Non sono perciò necessarie espres­
sioni di elogio per l'effetto Pigmalio­
ne: bastano mediazioni cognitive sot­
tili e apparentemente neutre. O 

1 In Lucia Lumbelli (a cura di) Pedagogia della 
comunicazione verbale. Franco Angeli. Milano 
2003, pp. 145-161. 
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La scuola degli altri 

la scuola degli altri 

I «pesantren», le scuole 
coraniche 
dell'Indonesia 
di Stefano Vecchia 

I pesantren sono l'equivalente in­
donesiano delle madrasa: scuo­
le in cui la base dell'insegna­

mento è religioso, anche se non in 
modo esclusivo, e in cui gli insegnan­
ti sono anzitutto degli uomini di Dio. 
Tuttavia, il ruolo dei pesantren è sem­
pre andato al di là di un puro scopo 
educativo. Milioni di indonesiani han­
no ricevuto in parte o tutta la propria 
educazione morale, religiosa e anche 
pratica in queste istituzioni che si 
contano a migliaia in tutto l'arcipela­
go (con una forte concentrazione a 
Giava orientale), e in esse si sono for­
mati anche molti leader di questo im­
menso paese. Istituzioni di dimensio­
ni a volte minuscole, a volte notevoli, 
autogestite dalle comunità locali, as­
sociate o meno a una moschea, i pe­
santren costituiscono un sistema 
educativo non alternativo, ma com­
plementare a quello nazionale. 

Scuole come base dell'iden­
tità nazionale 

I vocabolo pesantren deriva dalla pa­
rola santri, gli studenti che desidera­
no acqu1s1re una conoscenza genera­
le della religione islamica studiando 
nei pesantren e in altri organismi di 
carattere religioso. La presenza dei 
pesantren nell'arcipelago è antica 
quanto la diffusione dell'islam, e for­
se ancora di più, con radici nella pree­
sistente tradizione induista.Ne conse­
gue che queste istituzioni hanno 
sempre giocato un ruolo essenziale 
nel definire l'identità indonesiana, co­
stituita da una particolare identità 

islamica arricchita da numerose in­
fluenze, movimenti e correnti. Attra­
verso di esse si sono trasmesse co­
noscenze e tradizioni religiose, che 
hanno permesso la formazione di ge­
nerazioni di ulama (guide religiose) 
ma non solo. Infatti i pesantren svol­
gono il duplice ruolo di luoghi dove si 
conserva ciò che è importante per la 
comunità islamica e di centri per la 
diffusione della fede. Soprattutto a 
Giava, i pesantren sono anche i garan­
ti della cultura locale. Alimentano un 
islam con caratteristiche specifica­
mente giavanesi e conservano la tra­
dizione Arabo-Jawi, ovvero la scrittu­
ra araba adattata alle lingue giavane-

Milioni di 

contano a migliaia in 
tutto l'arcipelago 
(con una forte 
concentrazione a 
Giava orientale), e in 
esse si sono formati 
anche molti leader di 
questo immenso 
paese 

se e malese. Una delle ragioni 
della nascita e dello sviluppo dei 

pesantren riguarda proprio que­
sto aspetto di continuo rilancio 
dei valori religiosi locali. 

Alla loro guida sono i kyai, in­
sieme maestri religiosi e lea­
der della comunità. li loro sta-

tus elevato nella società indone­
siana si basa su un complesso di cre­
di e valori. I kyai sono considerati figu­
re che affiancano a una conoscenza 
profonda in materia religiosa una vita 
personale improntata a moderazione 
e devozione, e che sanno esprimere 
con coerenza le virtù, la saggezza e la 
forza dell'islam. 

La sfida del cambiamento 

I pesantren, oggi, sono visti come 
una delle grandi tradizioni islamiche 
in Indonesia. Hanno diffuso per seco­
li il credo islamico nell'arcipelago e 
sono considerati depositari di valori e 
di norme, della morale pubblica e pri-
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vata. Tuttavia, nella mentalità comu­
ne, non sono individuati esclusiva­
mente come istituzioni islamiche, 
bensì come istituzioni indigene, tipi­
camente indonesiane. 
Benché le istituzioni educative laiche 
possano sembrare più utili a fornire 
un'educazione varia e completa, i pe­
santren mantengono intatta la loro 
capacità di fornire un'istruzione di ba­
se a basso costo a decine di milioni di 
indonesiani, anche per la loro capaci­
tà di adattarsi all'evoluzione della so­
cietà. Una capacità di adattamento in­
clusa in una delle affermazioni pro­
grammatiche alla base della filosofia 
del pesantren: «Mantenere ciò che 
dei vecchi valori risulta buono e anco­
ra importante e adottare ciò che sem­
bra meglio dei nuovi». 
Tutto bene, dunque? Si tratta di realtà 
utili ad accompagnare il cammino di 
questo grande paese verso lo svilup­
po, il benessere e una piena democra­
zia? Non proprio. Come ha affermato 
l'ex ministro dell'educazione Yahya 
Muhaimin, da tempo si sente la neces­
sità di una profonda riforma. Non a ca­
so anche diversi leader dei pesantren 
mandano i loro figli alle scuole statali, 
invece di educarli nelle scuole religio­
se ... Un chiaro indizio della mancanza 
di fiducia in queste istituzioni, che ri­
schiano di perdere il sostegno delle 
comunità se non saranno capaci di rin­
novarsi secondo linee funzionali alle 
necessità delle stesse comunità. 
Con lo sviluppo economico e politico 
dell'Indonesia, sono stati molti i cam­
biamenti nella società e non poteva­
no non influire sul sistema educativo. 
Se i pesantren non possono ovvia­
mente astrarsi da questa evoluzione, 
allo stesso tempo ancor più dipendo­
no dalla loro volontà di aprirsi alle ri­
forme e al cambiamento. 

Scuola laica e scuola 
religiosa 

Aprirsi al cambiamento non è facile. I 
pesantren devono restare fedeli alla 
propria missione e ai caratteri origina­
ri, ma devono essere in grado di ade-

36 I cem mondialità I gennaio 2007 

guarsi ai tempi. Negli anni, molti di es­
si hanno aggiornato i piani di studio 
per offrire agli studenti un curriculum 
di materie religiose e non religiose co­
me, ad esempio, le scienze naturali. 
Per adeguarsi al sistema d'istruzione 
nazionale, molti hanno adottato pro­
grammi di educazione moderna tra­
sformandosi in madrasah (scuole di 
vario grado, elementare, secondario e 
superiore). Queste scuole islamiche 
seguono curriculum stabiliti a livello 
nazionale, oltre a fornire diverse ore 
settimanali di educazione religiosa. 
In Indonesia il governo ha parificato i 
diplomi delle madrasah a quelli delle 
scuole pubbliche, così che gli studen­
ti delle scuole religiose possano ac­
cedere ai livelli più alti d'istruzione. 

Così facendo, il governo è dovuto in­
tervenire sui programmi scolastici, ri­
ducendo le ore dedicate agli studi re­
ligiosi, con il risultato che questo ha 
reso le madrasah meno credibili in 
quanto istituzioni deputate a fornire 
un'educazione religiosa. 
Per venire incontro all'evoluzione dei 
tempi, c'è ora più attenzione alle ne­
cessità sociali ed educative delle ra­
gazze: alcuni pesantren hanno aperto 
le porte alle studentesse. I più rino-

mati tra questi sono il Putri Aniesah di 
Jember, fondato nel 1981, e il Gontor 
Puteri Mantingan di Ngawi, inaugura­
to dieci anni dopo. 
Le scuole coraniche sono .viste con 
sospetto in altri paesi, ma in Indone­
sia il timore che esse suscitano altro­
ve è fugato dalla familiarità e dall'inte­
grazione nella società locale. Certo, i 
pesantren sono stati e restano centri 
d'identità nazionale e di autonomia di 
pensiero nel segno della tradizione, 
ma se si escludono pochi pesantren 
(come quelli in cui si sono in parte for­
mati i terroristi dinamitardi che hanno 
colpito in questi anni a Bali e Jakarta 
e i loro ispiratori oggi in carcere o lati­
tanti), essi sono aperti all'incontro 
con fedi diverse. Non va infatti di­
menticato che la loro originalità deri­
va proprio dalla sapiente unione del­
l'aspetto giuridico dell'islam e dell'a­
spetto mistico, quello della corrente 
sufi, cui si deve la diffusione dell'i­
slam in queste isole. Molti santri, in­
fatti, sono soliti citare un hadith (det­
to) del Profeta: «Chiunque creda in 
Dio e nell'aldilà deve rispettare i pro­
pri ospiti». O 
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Educare al pluralismo religioso 

tracciati tra le civiltà. Senza, per que­
sto, essere persone incivili. 

La frontiera religiosa oggi. 
Problemi ed esperienze 

L'identità vista dalla Bibbia 
Se la Bibbia è il racconto dell'Altro che 
interroga, avvicina, solidarizza con l'io 
(insieme persona e popolo), la prima 
cosa da osservare, allora, è che essa 
impone di cambiare paradigma circa 
l'identità. La lettura della storia biblica,· 
infatti, va oltre l'identità razionale del 
pensiero greco, concentrato sull'es­
sere e che chiede di «diventare ciò 
che sei», ma va oltre anche l'identità 
moderna che pone al centro l'io, pro­
muovendo l'autofondazione del sog­
getto, ora autonomo e progettuale, si­
gnore della storia e del suo destino. 
L'appello biblico identitaria, però, non 
si ferma alla soggettività ludica del 
postmoderno, il cui «pensiero debole» 
vuole rispondere alla crisi delle grandi 
narrazioni. Quello biblico, infatti, è un 
appello alla responsabilità dove l'iden­
tità si costruisce nell'essere per l'al­
tro. In questo senso il racconto biblico 
appare come reale contestazione nei 
confronti del pensiero moderno occi­
dentale: l'umano, per la Bibbia, non si 

di pluralismo religioso 
di Marco dal Corso 

D opo aver constatato che il 
pluralismo relig_ioso h_a una 
storia che possiamo ricono­

scere quando osserviamo in altra ma­
niera le storie dei popoli, le loro cultu­
re e ricerche religiose; dopo aver sco­
perto che esiste un magistero espe­
rienziale vissuto dalla gente delle «ter­
re di mezzo» che va raccontato ed ac­
colto, siamo invitati ad affrontare i pro­
blemi della frontiera religiosa oggi'. 
Uno dei più impegnativi è sicuramen­
te quello attorno al tema dell'identità. 
Sul quale possiamo ragionare da un 
punto di vista sociologico, ma anche, 
e per noi soprattutto, biblico. 
Insomma, il dibattito attorno all'iden­
tità oggi è nell'agenda di molte istitu­
zioni, al centro della discussione poli­
tica, tema di convegni educativi e 
molto ancora. E se l'identità «può an­
che uccidere»', rimane vero che, vista 
dalla frontiera là dove le identità si 
mescolano, si incrociano, si rinnova­
no, essa può essere spazio vitale. 
Le frontiere culturali e religiose, infat­
ti, si sono spesso dimostrare allergi­
che ai monologhi identitari dei vari 
universalismi. Oltre l'universalismo 
romano che pone la legge come cri­
terio di giudizio, le frontiere imperiali 
sono spesso extra-legge, fuori-legge 
quando non contro-legge contestan­
done la legittimità, rifiutandosi, per 
esempio, di pagare le tasse all'impe­
ratore. Ma anche all'interno dell'uni­
versalismo teocratico che pensa la 
chiesa come l'unico spazio di salvez­
za, la vita di tanti uomini e donne di 

frontiera trova la salute psichica e re­
ligiosa all'esterno di essa, come inse­
gnano i movimenti ereticali di me­
dioevale memoria. Infine, se l'univer­
salismo moderno legge il mondo di­
stinto in civiltà già date, la cui voca­
zione è quella di scontrarsi, è altret­
tanto vero che la stessa modernità ha 
prodotto, via fenomeno immigratorio, 
quelle identità plurali che negano, 
perché superano, gli ipotetici confini 

Il dibattito attorno all'identità 
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E se l'identità «può 
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esaurisce nella logica dell'essere, ma 
nel suo superamento. Che è l'essere 
per l'altro 3

. L..:ospitalità, insomma, non 
è, secondo la logica biblica, un'esorta­
zione morale, ma una caratteristica 
fondante la vita credente. 
Quello dell'ospitalità rimane, in ogni 
caso, un imperativo etico prima che 
giuridico, dove si distingue la dinami­
ca religiosa che tende a trasformare in 
legge l'amore al prossimo da quella di 
fede che pone l'amore al prossimo 
come criterio per giudicare la legge. 
Per questo il comandamento biblico 
all'ospitalità è un appello prima che 
un obbligo. Nessuna legge, nessuna 
cultura, nessuna teologia lo esaudi­
sce del tutto; rimane un appello sem­
pre da ascoltare, da soddisfare alme­
no in parte, con cui confrontarsi. Det­
to per i nostri giorni e i nostri temi: la 
radicalità umana autentica contribui­
sce alla ricerca di fede molto di più 
della consapevolezza teologica. Op­
pure: «il dovere» dell'ospitalità non si 
fonda sullo statuto del credente ma 
sul diritto del povero. Per questo, an­
cora, credere è diverso da appartene­
re e la giustizia, racconta la sensibilità 
ebraica, ha il primato sulla liturgia. So­
no tutte queste conseguenze prati­
che (e quindi anche «pastorali») del 
concetto biblico di identità. 

Le radici di Ulisse 
e i piedi di Abramo 

Dal primo testamento riceviamo in 
dono il grande racconto legato alla 
storia di Abramo. Il patriarca all'origi­
ne delle tradizioni religiose monotei­
ste, ma anche l'arameo errante che si 
confronta con l'altro grande mito del 
pensiero classico, quello di Ulisse. E 
se questi, facendo ritorno ad Itaca, ri­
propone le radici e quindi il tema del­
l'identità, Abramo, invitato ad uscire 
senza più fare ritorno, esprime la vo­
cazione che in qualsiasi terra, anche 
quella promessa, l'uomo vi deve sta­
re, dice la Bibbia, come «straniero ed 
inquilino» (Lv. 25, 23). I piedi di Abra­
mo camminano nella «terra di mez­
zo», nella frontiera, mentre le radici di 
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sere accolti»). Insomma, Abramo, mi­
grante di ieri e di oggi, ripropone il te­
ma dell'identità sottraendolo al livello 
etnico e consegnandolo al livello eti­
co: essere è essere accolti e impara­
re ad accogliere. L..:identità riposa nel­
l'ospitalità. 

Quello dell'ospitalità rimane, in 

quella di fede che pone l'amore 
al prossimo come criterio per 
giudicare la legge 

Ulisse lo riportano, anche se cambia­
to e maturato, nella sua patria4

. 

Ma la frontiera abitata da Abramo, so­
glia del divino eppure esperienza 
umana integrale, è quella che lo pone 
oltre l'individualismo (nella ricerca di 
rispondere all'appello dell'Altro), ma 
anche oltre lo spaesamento (egli vive 
l'affidamento piuttosto che il tradi­
mento). La terra di mezzo su cui pe­
stano i piedi di Abramo lo invita ad an­
dare oltre l'autoaffermazione e l'ap­
propriazione (nessun ospite può dirsi 
proprietario della terra in cui è ospita­
to), ma anche oltre l'essere (quando 
l'esperienza originaria è quella di «es-

Lo straniero Gesù 

Se Gesù è l'uomo di Galilea, frontiera 
marginale agli occhi della società ge­
rosolimitana, se Gesù è «altro» rispet­
to alle attese degli uomini del suo 
tempo come Giovanni Battista, se 
Egli sembra essere l'unico «così fore­
stiero da non sapere» come dicono 
stupiti i discepoli sulle strade di Em­
maus, allora la stranierità abita in Ge­
sù. Egli si pone alla frontiera della so­
cietà, delle aspettative religiose e po­
litiche, fino ad assumere il volto dello 
straniero per i suoi stessi discepoli. 
Questa cristologia oltre a verificarsi e 
maturare nella pratica quando Gesù 
non percorre il proselitismo, rispetta 
le differenze superando le distanze e 
propone l'accoglienza dello straniero 
come criterio di fede, tale cristologia, 
dicevamo, chiede di trasformarsi in 
ecclesiologia: il Gesù straniero è mo­
dello per una comunità straniera. La 
frontiera di Gesù è quella che deve 
frequentare anche la chiesa: pellegri-
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na, precaria, affidandosi piuttosto 
che imponendosi, cercando anche 
quando sembra aver trovato. Insom­
ma, ragionando a partire dall'espe­
rienza storica di Gesù, la terra eccle­
siologica per eccellenza sembra es­
sere la frontiera. Come dice la sapien­
za della prima comunità cristiana 
quando, nella lettera a Diogneto, os­
serva che per i cristiani «ogni terra 
straniera è patria per loro e ogni pa­
tria è terra straniera»5

. 

Un umano da pensare 
diversamente 

Abitare la frontiera, essere inquilini 
della «terra di mezzo», sentirsi, come 
invita la Bibbia, sempre stranieri ed 
ospiti oppure, come proponeva anco­
ra nel Xli secolo Ugo da San Vittore, 
affermare: «l'uomo che trova dolce la 
sua tenera patria non è che un tenero 
principiante, colui per il quale ogni 
terra è come la propria è già un uomo 
forte, ma solo è perfetto colui per il 
quale tutto il mondo non è che un 

Educare al pluralismo religioso 

paese straniero», tutto questo impo­
ne di ripensare l'umano. Sentirsi e sa­
persi straniero invita a ripensare, ad 
esempio, le relazioni umane ricordan­
dosi che tutti siamo stranieri; ma ob­
bliga a ripensare anche l'economia 
dell'umano quando tale memoria sol­
lecita la cura e custodia piuttosto che 
il possesso delle cose. Infine, la fron­
tiera ripropone il tema dell'identità 
costruita non sull'appartenenza, ma 
sulla compassione, fondata non sul­
l'interessamento ma sul disinteresse, 
dove si mette al centro l'etica prima 
del rito e si educa non al desiderio, 
ma alla responsabilità intesa come ri­
sposta all'appello dell'altro da me. 

Una comunità da pensare 
diversamente 

Stare sulla terra nella prospettiva del­
la frontiera, come se vivessimo in 
frontiera, invita a ripensare non solo 
l'umano in quanto tale, ma anche la 
comunità che lo accoglie e la politica 
che lo governa. Dalla frontiera la terra 
appare come dono e come strada: la 
gratitudine e la provvisorietà, allora, 
sono i nuovi sentimenti della comuni­
tà. Ma in frontiera si impara che il no­
madismo (che del resto accompagna 
tutta la storia ebraica) non è un inci­
dente e una mancanza di identità, 
quanto un nuovo e diverso modo di 
viverla. lessere nomadi è un antidoto 
contro il possesso, ma anche un di­
verso modo di risiedere e pensare il 
mondo oltre a una differente forma 

di vivere la verità: siamo sempre 
cercatori piuttosto che pronuncia­
tori della verità. Sapersi e sentirsi 
stranieri costruisce, poi, la misura 
della giustizia dove il centro non è 
più l'io quanto l'altro come inse­
gna il Vangelo quando propone 
il giudizio universale (si veda il 
cap. 25 del Vangelo di Matteo). 
Ma la stranierità diventa anche 
misura di libertà: libero non è 
tanto colui che fa ricorso all'ar­
bitrio dell'io, quanto colui che 
aderisce al comandamento 
dell'amore. 

Un divino da pensare 
diversamente 

Se il Dio di Gesù Cristo è «oltre e al­
tro», è straniero, è oltre le nostre cate­
gorie teologiche, significa che occor­
re mettere in discussione le categorie 
con cui fin qui lo abbiamo detto. In­
somma, il Dio visto dalla frontiera, Egli 
stesso abitante della frontiera, sem­
pre oltre le nostre mappe concettuali 
e perimetri identitari è sempre di più 
«avvocato» (in cerca dell'uomo) piut­
tosto che «invocato» (l'uomo in cerca 
di Dio). È un Dio della prossimità inte­
sa come compassione piuttosto che il 
Dio della lontananza; è un Dio condi­
scendente che cerca di eliminare la 
sofferenza piuttosto che un Dio onni­
potente che vuole e pensa di fare tut­
to. Infine, è un Dio che si lascia trova­
re in una nuova patria e in un nuovo 
umano quale quello della frontiera in­
terculturale e interreligiosa piuttosto 
che un Dio che riposa nell'apparte­
nenza confessionale e identitaria. 
Insomma, la frontiera (quella sociale, 
economica, politica, culturale) ci ri­
corda assieme alla Bibbia che Dio si 
rivela nel gemito dello straniero, del 
migrante, del clandestino, del pove­
ro ... E questo, prima ancora che esse­
re un appello morale, è un disvela­
mento teologico: non si comprende 
tanto chi è Dio (preoccupazione di 
tutte le teologie centrali), quanto si 
scopre che cosa fa Dio (esperienza di 
tutte le ricerche religiose periferiche 
e «frontaliere»). O 

' Si vedano gli articoli pubblicati su CEM Mon­
dialità di agosto-setlembre, ottobre e novem­
bre 2006. 
2 Vedi sul tema Amartya Sen, Identità e violenza, 
Laterza, Roma-Bari 2006. 
3 Per queste categorie vedi, tra gli altri, Carmine 
Di Sante, L'io ospitale, Edizioni Lavoro, Roma 
2001. 
' Per una lettura insieme critica e sintetica del 
tema vedi, tra altri, Secondo Bongiovanni, Tra 
Abramo e Ulisse: nella terra-di-mezzo de/l'iden­
tità occidentale in «Rassegna di teologia», n. 4, 
luglio-agosto 2006, pp. 541-560. 
5 Devo le categorie teologiche qui utilizzate a 
Enzo Bianchi, Ero straniero e mi avete ospitato, 
Rizzali, Milano 2006. 
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Risolvere conflitti 
«asimmetrici». 
11 ruolo delle parti terze 
di Paolo Beccegato 

Conflitti simmetrici e conflitti 
asimmetrici 

1
1 conflitto fra Stati Uniti d'America ed 
Unione Sovietica nella Guerra Fredda 
è un conflitto simmetrico: le parti so­

no relativamente in equilibrio, dispongo­
no di simili risorse belliche. In Kosovo, nel 
1998 l'esercito e la polizia jugoslavi com­
battono contro i guerriglieri albanesi del­
l'UCK. È un esempio di conflitto asimme­
trico: l'esercito e la polizia Jugoslavi di­
spongono di maggiori risorse, inte/ligen­
ce, uomini ed armamenti. In un conflitto 
asimmetrico chi soffre è principalmente 
chi sta sotto, ma anche chi sta sopra ha 
dei costi da sostenere: il deterioramento 
delle relazioni con chi sta sotto può di­
ventare insostenibile nel lungo periodo. 
Per risolvere un conflitto asimmetrico è 
necessario cambiare la struttura del con­
flitto, quindi aiutare chi sta sotto, e, se 
necessario, confrontarsi con chi sta so­
pra. Bisogna modificare le relazioni e il 
bilanciamento di potere: trasformare re­
lazioni ingiuste e violente in relazioni giu­
ste e pacifiche e costruire un bilancia­
mento di potere fra le parti. Nella prima 
fase (coscientizzazione) l'oppresso ac­
quista coscienza dello sbilanciamento di 
potere fra le parti e delle ingiustizie su­
bite; solo così può organizzarsi (seconda 
fase, confronto) e far valere le proprie ra­
gioni. In questa fase il conflitto aumenta 
di intensità, e la repressione è una rispo­
sta possibile. Con la coscientizzazione e 
il confronto, aumenta la consapevolezza 
del conflitto che da latente diventa mani­
festo e migliora la distribuzione del pote­
re, perché l'oppresso si appropria di dirit­
ti che prima gli erano negati, primo fra 

40 I cem mondialità I gennaio 2007 

tutti quello di dire la verità. Ciò permette 
di arrivare alla terza fase (negoziazione), 
in cui le parti in conflitto riconoscono che 
non possono imporre la loro volontà o 
eliminare gli altri, ma devono perseguire 
i propri obiettivi ascoltandosi e ricono­
scendo gli interessi di tutte le parti. Un 
processo di trasformazione non-violento 
e costruttivo potrà portare le parti ad una 
nuova relazione più giusta e bilanciata 
(quarta fase, pace sostenibile). Muoven­
dosi attraverso queste quattro fasi, ma­
gari in modo non lineare, la risoluzione 
del conflitto tenta di creare un bilancia­
mento del potere e relazioni pacifiche e 
più giuste. In questa dinamica di conflit­
to asimmetrico assume particolare im­
portanza la terza parte che può: (a) aiuta­
re le parti in conflitto a capire «dove ci si 

Negli ultimi 
cinquanta anni i 
conflitti sono 
cambiati 
profondamente: si 
combatte sempre più 
all'interno dei 
confini delle nazioni, 
le parti in guerra non 
sono più solo gli 
eserciti regolari, ma 
anche movimenti di 
guerriglia o gruppi 
più o meno 
organizzati. I civili 
sono sempre più le 
vittime dei conflitti. 
Questa evoluzione ha 
richiesto che anche 
la teoria e la pratica 
della risoluzione del 
conflitto e della 
costruzione 
della pace 
si evolvessero 
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trova» nel conflitto; (b) intrapren­
dere attività fondamentali quali 
educazione, advocacy e mediazio­
ne. 
Nella prima fase il conflitto è la­
tente, e le persone non sono con­
sapevoli delle ingiustizie e dell'ini­
quità nella distribuzione del pote­
re: è necessario prenderne co­
scienza. La terza parte può facilita­
re la coscientizzazione attraverso 
l'educazione. Così combatte l'i­
gnoranza, rende le ingiustizie ma­
nifeste e nutre il desiderio di rela­
zioni più giuste. Il costruttore di 
pace agisce dalla prospettiva dei 
più deboli. 
La migliore consapevolezza delle 
ingiustizie, dei propri bisogni ed 
interessi, porta la parte oppressa 
a chiedere di cambiare la situazio­
ne. Si chiede rispetto dei propri di­
ritti, una più equa distribuzione del 
potere e soddisfacimento dei pro­
pri interessi. Difficilmente chi sta 
sopra sarà pronto a dimostrare 
sensibilità alle richieste di chi sta 
sotto, non gli crederà, minimizze­
rà o, più scaltramente, cercherà di 
difendere la propria posizione di 
privilegio. La terza parte può so­
stenere i più deboli nella fase di 
confronto, amplificare la loro voce 
e sostenere pubblicamente la loro 
causa; può spingere per un bilan­
ciamento del potere e per il rico­
noscimento dell'interdipendenza 
fra le parti. 
Durante la negoziazione la terza 
parte può assumere il ruolo di me­
diatore ed aiutare le parti ad 
esplorare i reciproci interessi, mi­
gliorare la comunicazione ed alte­
rare le dinamiche di conflitto. 
Lederach indica con chi agire e 
cosa fare. Egli utilizza il disegno di 
una piramide per identificare i vari 
livelli della società e i diversi ap­
procci che è possibile adottare in 
essi (figura 1 ). I capi militari e poli­
tici stanno al vertice della pirami­
de, sono i capi di governo, i gene­
rali degli eserciti e i leader dei mo-

vimenti ribelli. Le negoziazioni di al­
to livello si rivolgono a loro, i media­
tori sono spesso personalità di 
spicco del panorama internazionale 
con mandato delle Nazioni Unite o 
di nazioni forti. Nel caso di un con­
flitto armato le negoziazioni di soli­
to hanno come primo obiettivo la 
cessazione dello scontro armato; 
l'obiettivo più elevato è l'accordo di 
pace. Questo è stato l'approccio 
tradizionale delle relazioni interna­
zionali, che forse aveva una sua uti­
lità nel caso dei conflitti internazio­
nali, ma ha dimostrato di essere in­
sufficiente nei conflitti all'interno 
dei confini delle nazioni. 
Ogni livello della società deve esse­
re coinvolto nella costruzione della 
pace. Il livello due punta sui leader 
di medio livello e consiste in forma­
zione sulla risoluzione del conflitto, 
costituzione di commissioni per la 
pace (sul modello della commissio­
ne per la verità e riconciliazione in 
Sud Africa) e formazione di squadre 
di negoziatori locali che sono a co­
noscenza del conflitto per esperien­
za diretta. 
Il livello tre agisce su quello che in 
inglese si chiama grassroots, che 
potremmo tradurre con comunità 
di base, cioè la stragrande maggio­
ranza delle persone che sono colpi­
te dal conflitto e senza cui non è 
possibile costruire una pace dure­
vole. Anche qui è necessario lavo­
rare con i leader delle comunità di 
base: sono i rappresentanti di vil­
laggio (in alcune culture si possono 
avere i consigli delle famiglie), i lea­
der religiosi, gli attivisti di ONG lo­
cali, cioè persone che hanno un 
ruolo riconosciuto e ben accetto 
nella comunità. 
Possibili approcci alla costruzione 
della pace in questo livello includo­
no: la formazione, per creare all'in­
terno delle comunità di base la ca­
pacità di trasformare i conflitti; for­
nire servizi psicosociali per alleviare 
i traumi della guerra ed aiutare le 
persone a ricominciare. 

TIPI DI ATTORI 
INDIGENI 

Livello 1: 
Leader massimi 

- capi militari e politici 
con alta visibilità 

Livello 2: 
Leader di medio livello 

- leader d1 settori 
specifici; 

- leader etnici o 
religiosi: 

- Accademici o 
intellettuali; 

- leader d1 grandi 
organizzazioni 

umanitarie 

Livello 3: 
leader di popolo 
- Leader locali; 

- Leader d1 ONG 
locali; 

- leader 
comunitari; 

- Medici; 
- Leader di 

campi 
profughi 

APPROCCI 
ALLA COSTRUZIONE 
DELLA PACE 

- Negoz1az1on1 d1 alto livello, 
- Enfasi sul cessate-il-fuoco; 

Condotte da personalità 
molto v1s1bll1 ed 1mportant1 

Figura 1. Attori e approcci alla costruzio­
ne della pace 1

. 

I conflitti odierni sono spesso asimmetrici e 
necessitano di un intervento che ne modifichi 
la struttura, perché altrimenti i più deboli 
rimarranno oppressi, anche da meccanismi di 
violenza non tanto armata, quanto «strutturale». 
I conflitti interni disgregano le strutture sociali 
e le relazioni fra gli individui e i gruppi. 
L'esperienza della Caritas e di molte altre 
organizzazioni impegnate nella costruzione 
della pace con mezzi pacifici dimostra che le 
negoziazioni di alto livello non bastano a 
costruire la pace e che è necessario agire a 
tutti i livelli della società, fino alle comunità di 
base, ed individuare, promuovere e potenziare, 
le capacità locali per la pace. Questo richiede 
un atteggiamento nuovo, che permetta di 
vedere le persone e il contesto del conflitto 
non più come il problema, ma come le risorse 
per la pace. 
Cinquanta anni fa il conflitto era visto come una 
disfunzione delle relazioni umane, oggi si 
pensa che sia un elemento intrinseco ad esse, 
cioè una naturale espressione dell'eterogeneità 
di esperienze, interessi, valori e credenze che 
nasce dall'interazione di individui e gruppi. Dire 
che il conflitto è inevitabile non implica credere 
che la guerra sia inevitabile, o che la guerra sia 
l'unico mezzo che la specie umana può 
utilizzare per risolvere le differenze. Come 
gestiamo un conflitto è questione di abitudine 
e di scelta. La ricerca e la pratica della 
risoluzione del conflitto e costruzione della 
pace dimostrano che è possibile modificare 
comportamenti abituali e fare scelte 
intelligenti. 

' Caritas lnternationalis, Working far Reconci/1a­
tion: A Caritas Handbook. Caritas lnternationalis, 
Vatican City 1999, pag. 7. 
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lo sono un narratore 
di storie 
a cura di Mauro Castagnara 

Rubem Alves, teologo e 
pedagogista brasiliano, ben 
noto ai lettori di OEM 
Mondialità, ha incontrato il 
pubblico il t? novembre 
2006 a Brescia, nella sede dei 
Missionari Saveriani di via 
Piamarta. Nel suo ricco 
intervento, con il consueto 
stile imprevedibile e arguto, 
ha affrontato molti temi 
interessanti, spaziando 
dalla pedagogia alla politica, 
dalla filosofia all'estetica. 
Ve ne proponiamo due brevi 
passaggi, attinenti in modo 
particolare alle tematiche 
trattate dalla nostra rivista. 

Poesia e pedagogia 

In generale i teologi non 
(( considerano la dignit_à della 

parola poetica, consideran­
dola utile solo ai fini di confezionare 
belle omelie, e non si rendono conto 
che in realtà essa è il verbo. Nella sua 
opera Le origini della tragedia greca, 
Nietzsche afferma che il mondo si 
giustifica solo dal punto di vista este­
tico, mentre il mistico russo Nicola 
Berdiaeff ritiene che in Paradiso non 
ci sia né etica né politica, ma solo 
estetica, perché Dio è un esteta. lo 
collego questa concezione alla mia 
pedagogia: noi siamo mossi dalla vi­
sione della bellezza, non dall'etica, 
perché le persone agiscono sulla ba­
se di una fascinazione. 
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Quando si ama la natura non si ha bi­
sogno di una legge che lo imponga. 
L'.etica è una gabbia per persone che 
hanno cattivi sentimenti, perché se 
esse ne avessero di buoni, la legge 
non servirebbe. La legge serve solo a 
chi non ama. Questa convinzione mi è 
costata molte critiche da parte di per­
sone di sinistra, perché esse credono 
che le persone possano cambiare di 
fronte alla vista di certi orrori, ma non 
è così. Lo stesso avviene nella psica­
nalisi: non si può trasformare una per­
sona facendo ricorso alla descrizione 

dell'Inferno che esiste nel suo incon­
scio, ma la si trasforma se le si mostra 
la bellezza. Siamo tutti Narcisi, anche 
Dio, che ha creato gli uomini "a sua 
immagine e somiglianza"». 

Lettura, lettura e ancora 
lettura 

«lo credo che il punto essenziale del­
l'educazione sia lavorare insieme ai 
professori, e non limitarsi ad astratte 
teorie. Anche perché a scuola s'inse­
gnano cose assurde, che non hanno 
nulla a che fare con la vita dei bambi­
ni. Al posto dello studio della sintassi, 
io metterei la lettura, la lettura e anco­
ra la lettura. Per imparare la lingua bi­
sogna leggere. In passato il professo­
re era colui che conosceva una certa 
materia e la insegnava, ma oggi que­
sta figura è destinata a scomparire, 
anzi è già scomparsa, perché tutte le 
materie sono ormai disponibili su In­
ternet. In realtà, il professore non sa 
che cosa gli alunni vogliano appren­
dere: la sua funzione attuale è quella 
di insegnare agli alunni come cercare 
e trovare le informazioni di cui hanno 
bisogno. Non è necessario che il pro­
fessore sappia, è necessario che in­
segni. Perciò un professore, da una 
parte, non può starsene tranquillo 
perché deve esporre la materia che 
conosce, ma, dall'altra, può permet­
tersi di usare tre parole fantastiche: 
"Non lo so". Questo è un atto di edu­
cazione straordinario». O 

Siamo tutti Narcisi, 
anche Dio, che 

ha creato gli uomini 
«a sua immagine 

e somiglianza» 
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i paradossi 

L'orrore 
di Domenico Milani 

Settanta milioni. Venti milioni. 
Sei milioni di vittime umane. 

che, avendo venduto il 
cervello al fascino perverso 

dell'orrore, ne proteggeranno 
l'incolumità facendo scudo 

del loro 
corpo attorno a queste 

meteore del male1. 

MAO TSE-TUNG - Gli attribuiscono 70 
milioni di vittime umane, eliminate a 
prezzo di indicibili crudeltà, attraverso 
torture il cui racconto fa rabbrividire, 
con sevizie la cui invenzione ha del dia­
bolico. Intere armate di centinaia di mi­
gliaia di poveri diavoli ignari, sospinti 
con l'inganno in immense imboscate, 
bloccati senza via di scampo fra altis­
sime vette di monti, a fronteggiare ne­
mici superarmati che li attendono al 
varco. Carneficine apocalittiche. Milio­
ni di contadini, ridotti a scheletri viven-

ti, ammazzati dalla fame. Migliaia di 
«vecchi compagni di lotta», condanna­
ti, sotto una tortura atroce, all'auto-ac­
cusa, freddati sul colpo. 

STALIN - Si parla di almeno 20 milioni 
di vittime, mietute dalla rivoluzione 
comunista. Lo spaventoso orrore dei 
gulag. Il tentativo di privare della ra­
gione i migliori cervelli, imponendo 
lavori durissimi e assurdi, come il tra­
sporto di pesantissime pietre da ri­
portare allo stesso luogo di partenza. 

Esperimenti di criminale chirurgia 
estetica. 

HITLER - Le vittime dei lager. 6 
milioni di ebrei e di altre etnie 

umane, eliminati per odio razziale, 
umiliati, bruciati nei forni. E le tortu-

re innominabili inflitte fino all'impazzi­
mento dei condannati. La boria 

della follia. Adunate oceani­
che e sfilate militari di decine 
di migliaia di esseri umani col 

cervello all'ammasso. 

COMPLICITÀ USA. - Esistono, oggi co­
me oggi, pochi governi o mal-governi 
sull'intera crosta terrestre che non sia­
no stati «montati» dalla politica inter­
nazionale USA che si è presa le più di­
sastrose cantonate della storia: si pen­
si al medio Oriente, all'estremo Orien­
te, all'America Latina, all'Africa. 

* * * 
Ci si può fare una domanda: quanto 
spazio rimane all'uomo e alla donna di 
oggi per affermare la propria libertà? O 

'Bibliografia minima: Jung Chang e Jon Holli­
day, Mao. La storia sconosciuta. Longanesi, Mi­
lano 2006; Varlam Shalomov. / racconti di Koly­
ma, Einaudi, Torino 1999; Primo Levi, Se questo 
è un uomo. Einaudi. Torino 1947. 
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Nel territorio 

nel territorio 

Il puzzle 
dell'integrazione 
di Lorenzo Luatti 

«Eintegrazione è un modello 
che non è dato più in 
commercio» si leggeva su un 
autorevole quotidiano 
nazionale la scorsa estate, una 
delle più calde per 
l'immigrazione degli ultimi 

anni, contrassegnata da 
continue emergenze 
umanitarie. E resa ancora più 
drammatica da una 
comunicazione pubblica 
schizofrenica e poco rispettosa 
delle comunità immigrate. 

Q 
uell'affermazione, pur nel­
la sua stringatezza e pe­
rentorietà, coglie bene l'at­

tuale situazione di difficoltà nella qua­
le si trovano le politiche sull'immigra­
zione, in balia degli eventi contingenti 
interni e internazionali, senza punti di 
riferimento certi e condivisi. Viene da 
chiedersi, tuttavia, se un modello di 
integrazione sia mai stato disponibile. 

Modelli nazionali 

La storia è ben nota. A partire dagli 
anni Sessanta è emersa una pluralità 
di «vie nazionali» all'integrazione, che 
una certa retorica politica e accade­
mica hanno ingabbiato in modelli rigi­
di: !'«universalismo» alla francese, il 
«multiculturalismo» all'olandese, il 
«comunitarismo» britannico, il «sepa­
ratismo» implicito nel modello tede­
sco del «lavoratore ospite», e così via. 
In ciascuno di questi modelli coesi­
stevano e spesso si confondevano 
una dimensione analitica e una ideo-
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logica. A una pretesa valenza descrit­
tiva si affiancava cioè una finalità nor­
mativa, orientata a definire quale fos­
se l'approdo più desiderabile dei pro­
cessi di cambiamento sociale inne­
scati dall'immigrazione. 
Dalla fine del secolo scorso, questi 
modelli e queste ideologie della con­
vivenza hanno mostrato sempre più 
chiaramente la corda. Pressoché 
ovunque, l'integrazione è stata messa 
a rischio da fattori interni e internazio­
nali, non ultimi il contagio di letture 
culturaliste o apertamente razziste 
della violenza e dei conflitti (si pensi al 
tanto evocato «scontro di civiltà» ... ). 
Oggi in Europa sono rimasti in pochi a 
sostenere apertamente di possedere 
la ricetta giusta per la convivenza. 

E in Italia? 

Anche il nostro paese non è stato 
esente dalla logica sopra ricordata: 
categorie analitiche e interpretative e 
portati ideologici si sono intrecciati, 
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confusi, reciprocamente annullati. Da 
una parte, la definizione di integrazio­
ne che la Commissione per le Politi­
che d'Integrazione degli immigrati 
aveva elaborato e posto alla base del 
«modello migratorio» italiano; dall'al­
tro il modello realmente sviluppatosi, 
un non modello, noto come modello 
«implicito», con tutte quelle caratteri­
stiche che la letteratura ha abbondan­
temente descritto'. 

Politiche d'integrazione 
cercansi 

Come si ricorderà, la Commissione 
per le Politiche d'Integrazione aveva 
previsto due grandi riferimenti: /'inte­
grazione come integrità della persona 
che operativamente veniva tradotto in 
«condizioni di vita dignitose» (materia­
li, familiari, affettive ... ); /'integrazione 
come interazione positiva, sia nei con­
fronti del gruppo di origine, sia nei 
confronti degli autoctoni, nella pro­
spettiva di una pacifica convivenza. 
Il puzzle dell'integrazione era modula­
to sui bisogni di soggetti diversi e sul­
le caratteristiche di situazioni di con­
vivenza differenti; si muoveva lungo 
una linea che andava dalla garanzia 
dei diritti alla persona a tutte le perso­
ne, alle opportunità equivalenti per 
tutti i cittadini, autoctoni o stranieri. 
Sappiamo come è andata a finire. Le 
politiche sull'immigrazione si sono 
orientate a tratti decisamente verso 
l'emergenza, il controllo, il conteni­
mento, mentre poco spazio e atten­
zione sono stati riservati agli interven­
ti a carattere culturale e intercultura­
le, al lavoro lungimirante, paziente e 
quotidiano sulle comunità e i servizi 
che accolgono, e su coloro che sono 
accolti. 

Le tre dimensioni 
d'intervento 

Al contempo, si evidenziano 3 diffe­
renti dimensioni di intervento, tra loro 
certamente intrecciate. C'è una politi­
ca «alta» di integrazione fatta sui gran­
di temi, sulla revisione dei grandi im-

Nel territorio 

Apertura interculturale 
dei servizi 

C'è infine una via più quotidiana, al­
l'apparenza «minimalista», ma che è 
la strada maestra di una vera integra­
zione. Che si affronta con disposizio­
ni e istruzioni apparentemente «mino­
ri», ma importanti. La politica dell'im­
migrazione deve essere fatta anche 

Le politiche sull'immigrazione 
si sono orientate a tratti 

pianti normativi (leggi sulla cittadinan­
za, sulla libertà religiosa ... ). Una via 
che si rivela insidiosa, che richiede 
tempo, difficile da perseguire perché 
si scontra con poteri forti e privilegi 
consolidati. 
C'è poi un'integrazione che si fa nella 
relazione, che si costruisce e si ali­
menta nei rapporti tra le persone. Sui 
banchi del mercato come su quelli 
delle scuole, agiscono forze minute e 
quotidiane che a poco a poco posso­
no favorire il riconoscimento recipro­
co tra persone in carne e ossa. Natu­
ralmente, questa dinamica non è au­
tomatica né irreversibile: va promos­
sa e sostenuta, va preservata dalle 
aggressioni. 

di maggiore attenzione per i problemi 
quotidiani della vita degli immigrati, 
dalle code agli sportelli delle Questu­
re ai tempi lunghi per il rinnovo dei 
permessi di soggiorno, alle difficoltà 
nell'ottenere il ricongiungimento fa­
miliare e così via. Questa via non può 
non passare da un rinnovamento dei 
servizi alla persona, che sono chiama­
ti a ripensare le proprie metodologie 
operative, le proprie culture organiz­
zative e comunicative, per rispondere 
adeguatamente ad un'utenza che è 
cambiata. L'.apertura interculturale dei 
servizi, oltre a mirare a conseguenze 
di natura pratica, vuole anche risve­
gliare la consapevolezza che nella 
quotidianità professionale ci si deve 
confrontare attivamente con l'inter­
culturalità, dimostrandosi pronti a 
rapportarsi con modi di vedere anche 
completamente differenti dai nostri. 
Un processo con effetti positivi per 
tutti, autoctoni e stranieri. 
Forse nell'attuale contesto storico e 
politico è questa la strada più fecon­
da e fattibile, certo non esente da 
ostacoli e difficoltà, e dove il livello re­
gionale e locale possono giocare que~ 
ruolo importante che gli compete. O 

1 Vedi Maurizio Ambrosini, Sociologia delle mi~ 
graziani, Il Mulino, Bologna 2005. 
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media mondo 

Di futuri ce n'è tanti 
a cura della Redazione 

E hi, tu. Sai dirmi cos'è la •< vita?» si sente chiede-
~ re Mortonson da una 
terribile voce, che proviene dal nulla, 
mentre si aggira alle pendici dell'Hi­
malaya. Domanda difficile e interlocu­
tore misterioso lo paralizzano ma, do­
po lunghi tentennamenti, propone: 
«la vita è conflagrazione». Il suo sforzo 
è forse degno di miglior causa perché 
a questo punto il vocione tonante pro­
segue: «Mi sei stato di grande aiuto 
[ ... ]Ora potresti risolvermi il settantot­
to orizzontale, il nome dell'inventore 
della propulsione stellare, la terza let­
tera è D». Così Sheckley ridacchiava 
su certi misticismi anni '70 nel raccon­
to breve Che cos'è la vita. 
L'idea che paradisi e inferni vadano ri­
disegnati, all'altezza (o alla bassezza) 
dell'oggi, è parsa così stimolante agli 
scrittori di science fiction che nel 
1964 l'inglese Kingsley Amis non eb­
be difficoltà a compilare il suo saggio 
Nuove mappe de/l'inferno; fu uno dei 
primi a rileggere la fantascienza, allo­
ra disprezzatissima dagli intellettuali, 
come suggeritrice di percorsi interes­
santi. Privilegiare l'inferno appare pe­
rò eccessivo: la cosiddetta letteratura 
d'anticipazione non era totalmente 
fosca negli anni '50 come non lo fu in 
seguito. I paradisi sembravano leg­
germente fuori moda perché la seco­
larizzazione delle società appariva ir­
reversibile; previsione assolutamente 
errata come si è visto ... 

[ ... ] Nell'estate del 2005, il teologo di­
ventato papa, Joseph Ratzinger, più 
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DOMANI 
DI FUTURI 

I SAGGI 

CE N'È TANTI 

Daniele Barbieri e Riccardo 
Mancini hanno pubblicato, con 
l'introduzione 
di Valerio Evangelisti, 
Di futuri ce n'è tanti 
(Editrice Awerbi, 164 pagine, 
€ 14.00). Sono otto sentieri di 
lettura nella fantascienza. 
Al centro del libro questi temi: le 
città, i robot, i computer, i cyborg, 
le religioni, le sessualità, le 
prigioni 
e le nuove forme del potere. 
Ne anticipiamo due brani. 

volte ha usato in senso spregiativo 
l'espressione «super-market delle re­
ligioni» per deprecare quelle commi­
stioni alle quali si accennava. Chissà 
cosa penserebbe leggendo Giù nella 
cattedrale dove Dick prevede un ro­
bot-confessionale (a pagamento) dav­
vero molto particolare: è possibile se­
lezionare il conforto religioso preferi­
to in una pacifica competizione-co­
operazione fra i diversi culti, quasi 

• Mediamondo 

una slot-machine dell'anima. Leggia­
mone qualche riga. 
«Alzatosi, attraversò la sala d'aspetto, 
dirigendosi alla cabina del Padre. Si 
sedette all'interno, infilò 1 O centesimi 
nella fessura e scelse a caso. L'indica­
tore si fermò sullo Zen. 
«Dimmi i tuoi tormenti» chiede il Padre 
con voce attempata e venata di com­
passione. Tutto era fuori dal tempo. 
«Sono sette mesi che non lavoro e 
adesso ho ricevuto un incarico che mi 
porterà lontano dal Sistema solare. 
Ho paura. Che succederà se non sarò 
in grado di svolgere il lavoro? Se do­
po tanto tempo avessi perso le mie 
capacità?». 
La voce fievole del Padre accarezzò l'a­
ria rispondendo con tono rassicuran­
te: «Tu hai e non hai lavorato: Non la­
vorare è il lavoro più duro che esista». 
«Ecco cosa si ottiene scegliendo lo 
Zen», si disse Joe. Prima che il Padre 
proseguisse, passò all'Etica Puritana. 
«Senza lavoro» riprese il Padre con 
una voce più possente «l'uomo è una 
nullità. Egli cessa di esistere». 
Rapido, Joe cambiò: Cattolicesimo. 
«Dio e il suo amore ti accoglieranno» 
intervenne una voce gentile e remota: 
«nelle sue braccia sarai salvo. Ma ti ... ». 
Joe passò ad Allah. 
«Uccidi il tuo nemico» sentenziò il Pa­
dre. 
«Ma io non ho nemici. Solo la mia 
stanchezza, la noia, la paura di fallire». 
«Anche quelli sono avversari» prose­
guì il Padre «che dovrai superare». [ ... ] 
Joe selezionò il Giudaismo. 
«Una ciotola di zuppa di bruconi mar­
ziani ... » iniziò pacato il Padre ma il de­
naro di Joe finì. Il Padre si interruppe, 
restò inerte, morto o, in ogni caso, 
parve assopirsi. 
«Zuppa di bruconi», rifletté Joe. «Il 
cibo più nutriente finora conosciuto. 
Forse questo è il consiglio migliore». 
Andò al ristorante dello spazio-por­
to». O 
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Media mondo 

mediamondo 

Crescere a piccoli passi 
a cura della Redazione 

1
1 libro Star bene a scuola, pensato per la scuola dell'in­
fanzia e primaria, raccoglie l'esperienza dell'Istituto 
Comprensivo di Motta Visconti e Besate (Milano), in cui 

è stato attivato un progetto educativo globale che nel cor­
so degli anni ha raccolto i consensi e la collaborazione non 
solo dei genitori ma anche degli enti locali. A base delle at­
tività è stato posto il rispetto per le varie culture, ricono­
scendo come finalità principale l'integrazione dei bambini 
nell'ambiente di accoglienza, con il diritto a conservare e 
coltivare la propria cultura. La programmazione didattica 
ed educativa ha tenuto conto degli studi compiuti negli ul­
timi decenni nel campo dell'educazione interculturale. In 
particolare è stata posta l'attenzione sulle condizioni inte­
riori che facilitano la comunicazione, la pacifica convivenza 
ed il reciproco arricchimento nei bambini con diverse iden­
tità culturali e differenti esperienze personali. La scuola si è 
rivelata una sede privilegiata per l'alfabetizzazione intercul­
turale in quanto ambiente d'apprendimento nel quale si vi­
ve l'esperienza della prolungata vicinanza tra persone che 
hanno origini diverse per cultura, religione provenienza so­
cio-economica. Nel suo complesso l'esperienza ha punta­
to su alcune soluzioni educative importanti per l'intera co­
munità come l'organizzazione di momenti di lavoro a grup­
pi per lo sviluppo di abilità prosociali, la personalizzazione 
dell'insegnamento e la stretta collaborazione fra genitori 
ed insegnanti. 
Attraverso scelte autonome a sostegno della flessibilità or­
ganizzativa è stato possibile coinvolgere attivamente gli 
alunni e sostenere i loro personali interessi. Come scrive il 
dirigente scolastico Dario Coregoni nella presentazione, 
«L'.aprirsi di nuovi orizzonti non può che migliorare il nostro 
sistema scolastico, tanto da offrire valide risposte alla 
sempre più articolata domanda di formazione sollecitata 
dalla società. Solo attraverso una partecipazione più con­
sapevole alle varie esperienze formative potranno essere 
create reali opportunità di apprendimento, volte a promuo­
vere i potenziali educativi delle nuove generazioni». 
Tra le grandi finalità della scuola del futuro, dunque, oltre 
all'acquisizione delle conoscenze e competenze trasversa­
li e disciplinari, dovranno esserci soprattutto l'educazione 

Francesca Sonetti, 
Barbara Caselli, Laura Poirè 
Star bene a scuola. 
Crescere con i valori 
Emi, Bologna 2006, 
pp. 128, € 13.00 

al saper essere e al sapersi 
relazionare. Tutto ciò si ri­
collega idealmente ai 
«quattro pilastri dell'educa­
zione» espressi da Jacques 
Delors nel Rapporto dell'U­
nesco, Ne/l'educazione un 
tesoro: imparare a cono­
scere, imparare a fare, im­
parare a vivere insieme, im­
parare ad essere. 
Perché, come affermava 
Levinas, la relazione ed il ri­
spetto dell'altro, attraverso 
il riconoscimento del valore 
del suo orizzonte di signifi­
cato, vincono ogni forma di 
vuoto narcisismo. 
leducazione può speri­
mentare tangibili trasfor­
mazioni quando vengono 
poste in primo piano le 
buone relazioni scolastiche 
ed extrascolastiche, l'auto­
valutazione come sostegno 
al progetto di vita, e l'ap­
prendimento dei valori del­
l'amicizia e dell'accoglienza 

(come il libro propone). Si tratta in sostanza di coinvolgere 
la comunità d'appartenenza in progetti globali volti al ri­
spetto delle differenze secondo un processo di ricerca, co­
noscenza, scambio e dialogo. 
Occorre lavorare per costruire una cittadinanza consapevole 
perché, come dice Maria Teresa Moscato, «adolescenti e 
fanciulli devono poter riconoscere i valori universali perma­
nenti al di là delle infinite differenziazioni manifeste, perché 
questo li aiuta ad ipotizzare un possibile orizzonte futuro co­
mune con i coetanei di altra etnia e religione·e quindi li rassi­
cura. Non si possono infatti attraversare le differenze cultu­
rali senza nemmeno un'ipotesi di identità comune». O 

I materiali segnalati (e non segnalati) possono essere richiesti alla nostra Libreria dei Popoli che fa servizio di spedizione postale. con sconti del 10% per gli abbona­
ti e pagamento in CCP a materiale già ricevuto (nelle richieste specifica che sei un abbonato di CEM). www.saveriani.bs.it/libreria - libreria@saveriani.bs.it 
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Lo spettatore 

L
a scena mi ha procurato più dolore che il male 
alla colonna vertebrale. Ciò è stato benefico. Mi 
sono dimenticato del dolore alla schiena e mi 
sono concentrato sul dolore della scena: un de­

putato, rappresentante del popolo, si muoveva offrendo 
se stesso come spettacolo perché tutto il Brasile potes­
se vedere il suo improvvisato «ballo della presa in gi­
ro», indifferente all'umiliazione che il popolo prova di­
nanzi all'impunità . 
Secondo me il ballo è stato un'offesa al decoro parla­
mentare per quanto era grottesco. Qualcuno si è scan­
dalizzato per la scena. Io, no. Io mi sono scandalizzato 
per un'altra cosa: guardando quella danza mi sono re­
so conto di essere un cittadino impotente. Non posso 
fare nulla. Sono condannato ad essere un semplice 
spettatore. La «ballerina» e il suo corpo di ballo sono 
protetti dall'impunità. 
Le continue rivelazioni non ci sorprendono più. Per 
questo il mio pensiero non si occupa di loro. Provo sol­
tanto un momentaneo spavento. Alcuni sperano che, 
alla fine di un lungo processo di purificazione, la demo­
crazia sarà finalmente ripulita dagli escrementi che la 
ricoprono. Non ci credo. Sono d'accordo con la saggez­
za di Gesù: «È inutile cucire un rammendo nuovo nei 
buchi di un tessuto marcio. Perché il tessuto nuovo si 
restringe e rompe il tessuto marcio, aumentando anco­
ra di più la grandezza dei buchi». Le rivelazioni ci mo­
strano i buchi. Ma i buchi non sono il problema. Il pro­
blema è il tessuto marcio. 
La nostra democrazia è un tessuto marcio. Una parola 
vuota. Una cosa morta. Il guscio della cicala. Soltanto 
gli ingenui ci credono. 
L'idea della democrazia è bellissima: il potere appar­
tiene al popolo. In una piccola città questo ideale può 
essere realizzato in modo semplice, con il raduno dei 
cittadini in piazza e le decisioni prese direttamente. 
Ma, se si tratta di un vasto paese, è impossibile radu­
nare i suoi cittadini in una grande assemblea: le deci­
sioni vengono prese da persone di fiducia che il popolo 
elegge per rappresentarlo. 
Però, perché ciò possa succedere, è necessario che il 
popolo conferisca il suo potere ai suoi rappresentanti 
che lo eserciteranno. Così, votando, io accetto di esse­
re castrato, svuotato di potere, mentre il candidato per 
cui ho votato detiene il potere che io avevo prima. Io ho 
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votato me stesso, quindi rimango senza potere. Se cer­
co di esercitare il mio potere direttamente, mi pren­
dono per sovversivo. Senza potere, non mi resta 
che essere uno spettatore: contemplo il ballo. Non 
posso fare nulla, il deputato balla e ballerà impu­
nemente, protetto dal potere che i suoi 
elettori gli hanno dato. 
Scambiate le parole antiche per 
quelle moderne, diceva 1500 anni 
fa sant'Agostino: avrebbe potuto 
essere un commentatore di politi­
ca brasiliana. «Cosa sono le gang 
di ladri se non piccoli regni? 
Poiché la gang è formata da uo­
mini, è governata da un'auto-
rità che è il principe; è man­
tenuta coesa da un contrat-
to sociale; e la refurtiva è 
divisa secondo regole 
accettate da tutti. Se, 
per l'inerzia di uo-
mini deboli, questo 
male cresce al 
punto tale da 
appropriarsi 
dei luoghi, sta­
bilire dimore, 
possedere città 
e sottomettere po­
poli, la gang ha nome 
di regno, perché lo 
è diventato vera­
mente, non per-
ché sia stata eli-
minata la corruzio-
ne, ma perché a questa è stata aggiunta l'im­
punità». 

Non mi illudo con il rammendo nuovo che sa-
rà cucito sui buchi. Quello che mi scoraggia è 
sapere che il tessuto marcio continuerà ad 
esistere. Ciò che voglio è la restituzione del 
potere che mi è stato rubato. Voglio avere il po­
tere per togliere dal palco la ballerina e il suo 
corpo di ballo. . . O 
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Quattro nuoue pubblicazioni nena collana 

«Parole delle ledi» 
Le religioni sono tornate sulla scena pubblica e siamo immersi nel 
pluralismo religioso. Spesso ci mancano il linguaggio e le informazioni per 
poter affrontare il dialogo e per capire quanto sta accadendo intorno a noi, 
anche se cominciamo ad intuirne l'importanza. La collana «Parole delle 
fedi» fornisce chiavi di lettura del mutamento religioso in atto, redigendo le 
voci di un sempre più necessario vocabolario interreligioso, scegliendo fra 
le parole-chiave dell'universo del sacro. L'odierno processo di 
interculturalità non può non fare i conti col caso serio delle religioni. 

Formalo cm n,5H17 - oo. 64 - € 4,50 
Nella stessa collana sono u1a usc1111tu1111 uo1um1 al arazzo di € 4.501 
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PLURALISMO (Stefano Allfeun: PROFETA [Dauld Bldussa) 

Davide Pelanda 
ACQUA 
Un breve testo che aiuta a mettere 
in relazione i valori 
simbolico-religiosi di questo 
elemento indispensabile alla vita, e 
gli attuali problemi del calo delle 
riserve d'acqua e delle guerre per 
l'«oro blu». 

Giovanni Tangorra 
MALE 
Una breve e chiara esposizione 
della sfida posta dal male alla 
ragione e alla fede, mettendo in 
dialogo la filosofia e le grandi 
tradizioni religiose. 

Lidia Maggi 
PREGHIERA 
Una lettura del fenomeno 
dell'«apertura al trascendente» 
nella tensione tra aspetto 
individuale e aspetto universale, 
con una particolare attenzione al 
dialogo interreligioso. 

Brunetto Salvarani 
GESÙ 
Un'indagine sui molteplici volti di 
Yehoshua ben Yossef nelle 
principali religioni e culture non 
cristiane, e nelle prospettive del 
cristianesimo africano e 
latinoamericano. Anche sguardi 
«altri» contribuiscono ad awicinarsi 
a colui che ha incarnato e 
proclamato valori con cui ci 
confrontiamo anche oggi. 
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