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L’educazione è espressione di una sensibilità politica capace di trasformare il
mondo a partire dalle sue molteplici possibilità. La bellezza è intesa come
apertura di responsabilità, non solo teoretica ma soprattutto espressiva, di
quelle parti che fuori o dentro al soggetto ancora possono nascere o mutare,
producendo cambiamento, senza incorrere in pretese di gradevolezza, com-
piutezza o modellizzazione.
Al fine di intercettare e promuovere pensieri e pratiche che testimoniano l'in-
terdipendenza delle dimensioni etica ed estetica, la collana accoglie studi e
ricerche che esplorano le questioni e gli eventi educativi come espressioni di
quella vitalità creativa e poietica capace di far affiorare nel mondo le connes-
sioni tra i singoli, le comunità e i contesti.
Educazione e politiche della bellezza percorre itinerari metodologici, erme-
neutici e teorico-filosofici lungo i quali il pensiero e la prassi possano essere
sempre più capaci di progettarsi e progettare trasformazioni sensibili come
orizzonti dell’educare.
La collana si rivolge a studenti, educatori, insegnanti, formatori, studiosi,
professionisti della relazione e a quanti vivano e intendano proporre, per sé e
per gli altri, la bellezza come forma vivente dell’apprendimento.

Tutti i volumi pubblicati sono sottoposti a referaggio in doppio cieco.
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Educare, rischiare, disobbedire forse 
 

di Roberto Farné 
 
 
 
 
 
 
 
 

1. Introduzione 
 
Il 5 febbraio 2021 il quotidiano La Repubblica, a Torino, riportava la no-

tizia di un insegnante di scuola primaria a Serravalle di Asti, Giampiero Mo-
naca, che «È stato sospeso per un giorno su decisione della commissione 
disciplinare dell’ufficio scolastico regionale, dopo che la dirigente scolastica 
del quinto circolo dell’istituto aveva segnalato alcune attività ritenute peri-
colose: avrebbe portato i bambini ad arrampicarsi sugli alberi» (Rocci, 
2021). Nell’articolo si dice, tra l’altro, che: 

 
La scuola di Giampiero Monaca è quella che ospita il progetto “Bimbi Svegli”, di 
cui lui è uno dei creatori. È una scuola elementare diventata famosa per il largo nu-
mero di ore di insegnamento all’aperto e per una filosofia alternativa che mette al 
primo posto, accanto alla didattica, le relazioni tra i bambini e l’educazione alla cit-
tadinanza (ibidem). 

 
La protesta dell’insegnante si è manifestata con le modalità non-violente 

della testimonianza: è rimasto seduto fuori, davanti alla scuola, per 4 ore, 
quelle in cui avrebbe svolto la sua attività, nella giornata di sospensione. 
L’articolo riporta, virgolettato, che il Consiglio disciplinare ha ritenuto che 
fossero «attività non autorizzate potenzialmente pericolose per i bambini e 
lesive del buon nome della scuola» 1. 

 
1 Il Fatto Quotidiano (8 febbraio 2021) riportava la notizia con questo titolo: «Serravalle, 

il maestro dei Bimbi Svegli sospeso per un giorno per aver fatto lezione all’aperto senza per-
messo». Nell’articolo si specificava: «Una vicenda che il dirigente dell’Usr Manca spiega 
così: «Abbiamo attivato un procedimento disciplinare su segnalazione della dirigente per 
un’uscita da scuola non autorizzata. E poi sono state considerate ai fini della sanzione delle 
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Non è questa la sede per prendere posizione a favore o contro (si potrebbe 
anche dire che, in fondo, un giorno di sospensione è una punizione molto 
lieve…): non conosciamo i dettagli del provvedimento, le modalità con cui 
l’insegnante ha svolto le attività “incriminate”, il ruolo che i genitori possono 
aver avuto, il rapporto di Giampiero Monaca con l’Istituzione scolastica in 
merito allo svolgimento del suo progetto. Le notizie giornalistiche colgono 
un fatto di cronaca e lo pongono all’attenzione del pubblico. Ma, da quanto 
ci è dato di comprendere, la sospensione dell’insegnante non è stata l’esito 
di denunce a seguito di incidenti e di conseguenti danni fisici subiti da qual-
che suo alunno nel corso di attività outdoor, ma di una sorta di “censura pre-
ventiva”: le attività all’aperto di Giampiero Monaca (in particolare i bambini 
che si arrampicano sugli alberi) sono state considerate “pericolose” a pre-
scindere. 

Sono davvero rari (e questo è un buon segno) i casi di insegnanti che ven-
gono sospesi dalla loro attività; è rimasto famoso il caso di Alberto Manzi 
che venne sospeso per due mesi dall’attività didattica (con lo stipendio de-
curtato della metà) per essersi rifiutato di scrivere sulle schede di valutazione 
i giudizi dei suoi alunni, molti dei quali erano “bambini difficili”. La sua 
reazione, volutamente provocatoria, fu di applicare con un timbro su tutte le 
schede la frase “Fa quel che può, quel che non può non fa”. Inevitabili le 
conseguenze… 

Era il 1981 e il Provveditore agli Studi di Roma decretava: 
 

All’ins. elem. Manzi Alberto, in servizio presso il 17° Circolo F.lli Bandiera di 
Roma, è inflitta con effetto immediato […] la sanzione disciplinare della sospen-
sione dall’insegnamento per la durata di due mesi, per atti non conformi ai doveri 
inerenti la funzione docente, aggravati dalla persistente recidiva (Farné, 2011, p. 64). 

 
Sarebbe interessante raccogliere gli Atti relativi a forme di disobbedienza 

manifestata da insegnanti; ogni periodo della nostra storia scolastica (e poli-
tica) si distingue per forme particolari di disobbedienza che andrebbero stu-
diate come indicatori pedagogicamente rilevanti. Pensiamo ai 12 (solo 12) 
professori universitari che nel 1931 non giurarono fedeltà al Fascismo, e ne 
pagarono le conseguenze (Valabrega, 2014), e al famoso documento di Don 
Lorenzo Milani, maestro nella sua scuola di Barbiana, L’obbedienza non è 

 
frasi usate su un social in cui si criticava con espressioni improprie il patto di corresponsabi-
lità. Non è stato preso in considerazione nessun altro elemento, ovvero quanto riportato dai 
giornali relativo ai bambini appesi agli alberi» (Corlazzoli, 2021). 
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più una virtù. Pubblicato nel 1965 contro i cappellani militari che chiedevano 
fosse messa fuori legge l’obiezione di coscienza, il testo contiene anche la 
sua autodifesa in forma di “Lettera ai giudici” verso la denuncia di ex com-
battenti che lo accusavano di apologia di reato per “Vilipendio contro lo 
Stato” (Milani, 1983). 

Il rischio connesso alla disobbedienza può far parte della deontologia pro-
fessionale di un insegnante? e, di conseguenza, dato appunto il suo ruolo di 
“insegnante”, si può insegnare il senso della disobbedienza? 

Un tema di tale portata oggi si trova a fare i conti con le questioni con-
nesse all’outdoor education (OE), accentuate dall’emergenza COVID. Nel 
momento in cui le istanze dell’educazione all’aperto diventano urgenti, per 
il benessere psicofisico prima ancora che per la didattica, non vi è persona di 
buon senso che lo neghi alla luce dei fatti contingenti e delle ricerche che da 
almeno vent’anni ne dimostrano i benefici. Ebbene, la scuola si trova di 
fronte a normative e regolamenti tesi non a incoraggiare, ma a limitare se 
non a inibire tali attività, imponendo un carico burocratico e di responsabilità 
da parte degli insegnanti che vogliono praticare abitualmente l’OE che ri-
chiede loro una speciale forza di volontà, forse quel «coraggio che uno, se 
non ce l’ha, mica se lo può dare», ricordando le parole di Don Abbondio che 
cercava così di giustificarsi col Cardinale Federico Borromeo per il coraggio 
che non ebbe e che doveva avere2. In certe situazioni si tratta, forse, di di-
sobbedire per affermare i diritti dell’infanzia. 

 
 

2. Pedagogia del gioco 
 
Per molte persone nate negli anni Sessanta o prima è viva la memoria dei 

giochi infantili all’aperto in cui, fuori dallo sguardo e dal controllo di adulti, 
si facevano attività i cui elementi primari erano la socialità libera, il corpo in 
movimento, il mettersi alla prova correndo anche qualche rischio ma impa-
rando a valutarlo in base alle proprie capacità. Succedeva di farsi male, non 
erano necessariamente eventi gravi: cadute, sbucciature, lividi, piccole ferite 
che venivano facilmente medicate. La lezione era diretta: “così impari a stare 
più attento”. Quei giochi infantili in molti casi non erano propriamente “gio-

 
2 Si fa riferimento al colloquio fra i due personaggi nel cap. XXV dei Promessi sposi di 

Alessandro Manzoni. 
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chi”, ma attività che nella libertà della loro azione e nel piacere che provoca-
vano avevano le caratteristiche del gioco. Arrampicarsi su un albero, saltare 
in basso, scavare buche, costruire tane ecc. non avevano alcuna finalità se 
non quella di provare, di agire mossi da curiosità, di sperimentare. Si tratta 
delle basi naturali dell’apprendimento per cui il gioco, prima di essere un 
fenomeno culturale, è un dato biologico. Ha scritto Johan Huizinga che «gli 
animali non hanno aspettato che gli uomini insegnassero loro a giocare» 
(Huizinga, 1973, p. 3) e noi possiamo dire che i bambini giocano non perché 
gli adulti insegnano loro a giocare. 

Se oggi ci poniamo problemi di “pedagogia del gioco” non è perché in-
tendiamo giustificare e consentire quei giochi che riteniamo “educativi”, e di 
conseguenza vietare quelli che riteniamo “diseducativi”, oppure sottoporre il 
gioco a procedure di programmazione didattica, di direttività e di controllo 
adulto3. La pedagogia del gioco si pone oggi, nella nostra società, il problema 
di come restituire all’infanzia i tempi, gli spazi, le forme ludiche che sono 
progressivamente venute a mancare nell’arco delle ultime due generazioni. 
Sono le ricerche scientifiche a documentare i danni e il malessere che la nostra 
“società del benessere” provoca sull’infanzia espropriandola di esperienze che, 
nell’età dello sviluppo, hanno un ruolo fondamentale nella formazione delle 
competenze psicomotorie, emotive, relazionali, cognitive dei bambini, e che 
hanno nelle forme del gioco libero, soprattutto in ambienti esterni e con carat-
teristiche naturali il loro principio attivo (Waller et al., 2017). 

Poiché la psicopedagogia moderna e le neuroscienze pongono al centro 
la visione olistica dello sviluppo infantile, un professionista dell’educazione 
deve sapere che i bambini che organizzano e mettono in atto dei giochi non 
si limitano a “giocare” (qualcuno avrebbe detto che “perdono tempo”), ma 
sviluppano qualche forma di embodied education (Palmiero, Borsellino, 
2018). La conoscenza del bambino si sviluppa al meglio nella interazione fra 
la mente (intelligenza, emozioni), il corpo (il movimento, le sensibilità) e 
l’ambiente (ciò che permette di fare, come può essere modificato), attraverso 
azioni in presa diretta con la realtà, nelle quali egli, da solo o insieme ad altri, 
persegue uno scopo. Il gioco negli anni dell’infanzia ha esattamente queste 

 
3 Una definizione chiara e sintetica di come si è definito il rapporto fra gioco e educazione 

nella tradizione pedagogica ce la offre Brian Sutton-Smith: «Althought play may be involved 
directly in education, as in, for exemple, the use of game forms to simulate geography, its 
more typical use seems to be as a reward, to give children enjoyment and motivation, which 
increase their willingness to pursue the other things that the adults require of them. Basically, 
it becomes a reinforcement technique» (Sutton-Smith, 1997, p. 43). 
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funzioni; un esempio su tutti: il problem solving, una competenza che rite-
niamo fondamentale. I bambini che giocano sono continuamente e per via 
spontanea e naturale alle prese con il “trovare soluzioni” a problemi, diffi-
coltà, sfide che loro stessi si sono dati. Il maestro Giampiero Monaca, san-
zionato perché portava i suoi allievi ad arrampicarsi sugli alberi, avrebbe po-
tuto relazionare scientificamente al suo dirigente scolastico che quell’attività 
è un formidabile esercizio di problem solving: il problema infatti non consi-
ste tanto nel salire sull’albero, ma ad un certo punto nel guardare in basso e 
scendere, decidendo dove appoggiare i piedi rispetto alla lunghezza della 
propria gamba e al ramo sul quale appoggiarsi, tenendosi in sicurezza con le 
mani ecc. Perfetta interazione tra mente, corpo, emozioni. E così, costruire 
una capanna avendo a disposizione teli, bastoni, corde, attrezzi, significa 
porsi problemi di geometria e di fisica che con un bravo insegnante possono 
essere opportunamente descritti e teorizzati, a partire dall’esperienza pratica. 
Ha scritto Peter Gray: «L’apprendimento, la creatività e il problem solving 
sono resi più facili da qualunque cosa favorisca uno stato mentale giocoso, 
mentre sono inibiti dalla valutazione, dall’aspettativa di una ricompensa o da 
qualunque cosa ostacoli un simile stato mentale» (Gray, 2015, p. 148). Gray 
afferma che i bambini non giocano con lo scopo di imparare, ma «la forma-
zione è un effetto collaterale» (ivi, p. 168). 

Non si tratta di trasformare la scuola in un campo giochi, la scuola ha dei 
compiti educativi che la connotano sul piano istituzionale, ma di utilizzare 
una serie di elementi che sono costitutivi del gioco, indipendentemente dal 
tipo di attività che si svolge: l’attivismo, la curiosità, la socialità, la sfida, il 
procedere per prove ed errori, l’avventura cognitiva, il rischio. L’ambiente 
esterno, assunto come ambiente di apprendimento, in questa prospettiva di-
venta complementare all’ambiente interno e fondamentale sia per una vi-
sione della didattica attiva, sia per una migliore qualità della vita nella scuola, 
che a sua volta migliora il clima didattico in un processo ricorsivo (Farné, 
Bortolotti, Terrusi, 2018). 

L’attitudine al gioco non è quella che si limita a far giocare i bambini 
perché “ne hanno bisogno” o perché così si impara qualcosa divertendosi 
(anche se i cosiddetti “giochi educativi” spesso sono poco divertenti). Atti-
tudine al gioco è disponibilità a “mettere in gioco” pratiche consolidate e 
stantie, di cui si avverte la pesantezza, mentre il gioco presuppone legge-
rezza. Significa realizzare cambiamenti, anche piccoli ma significativi nella 
routine scolastica, poiché il gioco apre alla categoria del “possibile”: la realtà 
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è così ma può essere anche diversa da così. Attitudine al gioco significa an-
che osare di sbagliare, ma assumendo che l’errore è una delle più formidabili 
occasioni di apprendimento, a condizione di valorizzarlo come tale, non di 
viverlo con la paura di sanzioni, la cui conseguenza è inibire l’attività crea-
tiva, rimanere fermi all’interno di percorsi rassicuranti, infine: non osare per 
timore di sbagliare. Ha scritto Francesca Corrado, fondatrice e animatrice 
della “Scuola di fallimento” www.scuoladifallimento.com: 

 
Un mondo fatto di certezze è anche noioso. Se viviamo l’insuccesso come un evento 
anomalo, e se un fiasco ci pare un vicolo cieco, impercorribile, non faremo altro che 
provare frustrazione, ansia, paura e immobilismo. Se invece impariamo ad accettare 
l’errore come un elemento naturale di una vita complessa, daremo il giusto peso al 
fallimento e ai nostri sbagli. La prima lezione da apprendere è dunque questa: la vita 
è complessa e l’errore è un fatto del tutto naturale. Anzi, è necessario, perché è 
l’unico modo che abbiamo per imparare (Corrado, 2019, p. 28). 

 
L’errore dunque è un tratto fisiologico, non patologico, della vita di una 

persona fin dall’infanzia. Sbagliare non significa fallire, così come nello 
sport perdere non significa essere dei perdenti. I bambini che giocano, vin-
cono e perdono e non per questo smettono di giocare. Il gioco insegna fon-
damentalmente due cose: la prima è a non aver paura di mettersi in gioco, di 
fare la propria parte, non limitarsi a guardare giocare. Si può essere più o 
meno bravi in un certo gioco, ma finché non si prova non si può sapere e non 
si può imparare. La seconda è che quando si gioca si prendono decisioni e ci 
si assume la responsabilità della scelta che si è fatta, giusta o sbagliata (ero 
indeciso se muovere l’alfiere, l’ho fatto ed è stata la mossa giusta; ho tirato 
in porta mentre avrei dovuto passare la palla, colpa mia…). Non c’è gioco 
senza rischio. Ha scritto Piero Bertolini che avere il senso del gioco significa 
essere socialmente (pedagogicamente) scomodi: 

 
Ogni società, come la nostra, che sia fondata su una strutturazione per così dire li-
neare, ovvero su una tavola di valori che malgrado certe apparenze anche vistose 
punta ancora sull’ordine, sulla efficienza intesa nel senso di canalizzazione sui binari 
pre-dati e perciò sicuri (in quanto noti in anticipo) dei vari comportamenti umani, il 
giocare rappresenta una situazione di autentica pericolosità. E spiega perché l’homo 
ludens per questo tipo di società, non può non essere considerato un uomo scomodo 
(Bertolini, 1988, p. 239). 
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3. Rischiare e disobbedire 
 
È stupefacente come la nostra pedagogia scolastica sia scientificamente 

“controfattuale”. Nonostante la ricerca nelle scienze dell’educazione e della 
salute abbia dimostrato da oltre un secolo alcuni presupposti fondamentali 
che dovrebbero guidare i processi di insegnamento/apprendimento, l’orga-
nizzazione didattica, la centralità del corpo e del movimento, la progetta-
zione e l’uso dei tempi e degli spazi tali da rendere attivo il bambino ecc., 
noi continuiamo a fare scuola prevalentemente secondo il tradizionale stile 
“scolastico”. Sarebbe come se, nonostante i progressi scientifici della medi-
cina, negli ospedali si continuasse a praticare la medicina medievale (coeva 
della Scolastica). 

Questa citazione da Maria Montessori basta a farci comprendere la con-
trofattualità pedagogica che riguarda la nostra scuola: 

 
Se però pensiamo in quanto maggior grado i bimbi deboli, tubercolotici o rachitici, 
sono esposti alla natura nei moderni sanatori, perché l’esperienza ha indicato come 
unico mezzo a cui ricorrere per guarirli, il farli dormire all’aria aperta o vivere al 
sole, deve rimaner chiaro che tanto più i fanciulli normali e forti potrebbero non solo 
resistere, ma rinvigorirsi esponendosi più largamente di quello che non facciano agli 
elementi naturali. Ma ci sono ancora troppi pregiudizi, su tale argomento, perché 
tutti ci siamo fatti volontariamente prigionieri, e abbiamo finito con l’amare la nostra 
prigione e trasmetterla ai nostri figlioli (Montessori, 1999, p. 82). 

 
Maria Montessori era medico, prima di farsi pedagogista, per lei non po-

teva esistere una educazione che non si preoccupasse innanzitutto del benes-
sere psicofisico dei bambini, come presupposto (base sicura) per il loro buon 
apprendimento. Dovrebbe essere ampiamente acquisito il principio che con-
sidera la salute come un concetto unificante dove corpo e mente non sono 
entità separate, ma un’unica entità; per secoli siamo stati fuorviati da una 
concezione dualistica e separativa che ancora fatichiamo a superare. 

A Gianfranco Zavalloni (1957-2012), insegnante e dirigente scolastico, 
dobbiamo l’intuizione della Pedagogia della lumaca (Zavalloni, 2008), per 
un’educazione lenta che si riconnetta ai ritmi naturali di crescita e di appren-
dimento, dove l’ambiente esterno è ambiente didattico come quello interno, 
ma “diversamente didattico”. 

Gli insegnanti che praticano normalmente OE dicono che la prima cosa 
che li ha messi a disagio è il cambiamento della loro postura. Un’insegnante 
parlando della sua esperienza di OE mi ha detto: «all’inizio io non sapevo 
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cosa fare, come pormi nei confronti dei bambini, loro erano attivi e mi sem-
brava di essere inutile...». Ovviamente non è così: l’esperienza dei bambini 
all’aperto, sollecitata e indirizzata dall’insegnante, perché diventi apprendi-
mento ha bisogno di pensiero e linguaggio, senza l’insegnante questo non 
avviene e l’esperienza rischia di rimanere chiusa in sé stessa. Qui sta la 
grande lezione di John Dewey: Come pensiamo (1933) e Esperienza e edu-
cazione (1938) rimangono due riferimenti fondamentali. 

Nella scuola secondaria l’OE è quasi impossibile da praticare, se non a 
costo di complicate organizzazioni di orario. La ragione è evidente: se la 
scuola è strutturata sulla base del suono della campanella che scandisce l’ora 
o le due ore di quella o di quell’altra disciplina, incarnata da figure di inse-
gnanti che entrano ed escono dall’aula come i cassetti di un armadio che si 
aprono e chiudono, allora “non c’è gioco”, nel senso proprio che non ci sono 
spazi e tempi che consentano zone di libertà, margini di interazione. L’orga-
nizzazione didattica è concepita come una sorta di “incastro perfetto”. Fra i 
6 significati della parola “Gioco” descritti nel Dizionario della lingua italiana 
Devoto-Oli, il quinto è «lo spazio appositamente lasciato fra due superfici 
contigue o due pezzi meccanici per consentire il loro funzionale movimento: 
questo sterzo ha poco gioco». In altre parole, nella scuola secondaria (ma 
temo sempre più anche nella primaria) “non c’è gioco” nel senso che nel suo 
impianto istituzionale, nella sua organizzazione del lavoro (degli insegnanti 
come degli allievi), non ci sono margini (o sono minimi) che consentano di 
“muovere la didattica”. 

Eppure, non sta scritto da nessuna parte che la scuola debba essere orga-
nizzata in questo modo, e non mancano (anche se sono rari) gli esempi di 
una diversa impostazione della didattica: una disciplina può disporre di tempi 
lunghi per una settimana in una classe e poi non esserci la settimana succes-
siva, si possono dedicare fasce orarie a compresenze e praticare l’interdisci-
plinarità, si può organizzare il lavoro di insegnamento e apprendimento se-
condo la modalità flipped classroom (Maglioni, Biscaro, 2014) ecc.  

Torniamo ora al tema della “disobbedienza” e dei suoi rischi da cui siamo 
partiti. «Sono una maestra disobbediente» ha scritto Valentina Guastini, 
quando nel 2015 uscì il Disegno di Legge sulla “Buona scuola”4. 
  

 
4 Maestra presso la scuola “Papa Giovanni XXIII” (Istituto Comprensivo di Sestri Le-

vante, Genova). https://comune-info.net/maestra-disobbediente/ 
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Sono una maestra disobbediente, con difficile spirito di adattamento alla continua 
burocratizzazione della scuola […]. 
Seguo una legge interna che mi suggerisce dialogo, conoscenza dei miei alunni e 
tempi adattabili ai salti in corsa. Punto molto sulla creatività, l’inventiva e la sco-
perta. Non rinuncio alla conversazione, indispensabile strumento per stimolare il 
pensiero critico e divergente. 
Per ogni tema trattato cerco di creare tensione cognitiva (espressione cara ad Alberto 
Manzi) di mettere in scena l’argomento in modo da indirizzare i bambini a voler 
sapere, aver voglia di scoprire, ipotizzare passi successivi. Mi interessa una scuola 
laboratoriale che esca dalla classe, che ossigeni la mente, che studi l’ambiente con 
occhi, mani e pensieri, che possa creare relazioni. 
Amo vedere i bambini giocare liberamente in attività non strutturate. Difendo una 
scuola che produca opere frutto dell’espressione personale di ciascuno e non limitata 
al lavoretto. Ritengo indispensabili un tot di ore mensili dedicate alla manualità. 
[…] Tendenzialmente non salgo in cattedra, ne scendo. 
In una scuola che corre, dove alla materna si preparano i bambini per la primaria, 
alla primaria per le medie e via così, giustificando tempi serratissimi e lavori sfian-
canti, io antepongo una scuola che parta dal bambino, dai suoi interessi e tempi, ma 
soprattutto attenta al qui e ora. […] 
La scuola non è solo fatta dagli insegnanti e il vissuto dei bambini non può essere 
avulso da una stretta collaborazione delle famiglie, che per me sono sempre perno 
insostituibile di condivisione e cooperazione. Non amo il suono della campanella e 
il tempo scandito. 
Non esistono bambini facili e difficili, ma solo bambini e bambine, con le loro storie 
più o meno fortunate, ma i bambini devono essere tutti fortunati. È l’impegno che 
gli adulti si prendono nei confronti dell’infanzia […] e io, nel mio piccolo, ci provo: 
lavoro, mi impegno, seguo con tensione ed attenzione ognuno, perché nelle mie 
classi questo possa accadere ogni giorno (Guastini, 2015). 

 
Chi lavora professionalmente in campo educativo insegna prima di tutto 

se stesso; i bambini, i ragazzi nella scuola si rapportano a una persona (corpo, 
voce, gesti, atteggiamenti) prima che al suo lavoro didattico, a ciò che inse-
gna. Questo vale dalla scuola dell’infanzia all’università. Condurre i bambini 
e le bambine su campi d’esperienza che stimolano le capacità senso-motorie, 
la manualità, l’espressività, l’avventura esplorativa, in altre parole il naturale 
bisogno di essere attivi nei confronti della realtà, di mettersi alla prova, di-
venta un atteggiamento rischioso per l’insegnante.  

Sempre più spesso questo bisogno, che costituisce la base di sviluppo del 
pensiero e del linguaggio, di conoscenze e apprendimenti, trova ostacoli e 
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limitazioni a vari livelli. Uno è quello del vissuto di insicurezza degli inse-
gnanti che temono di perdere il controllo sui propri allievi, i quali vivono 
l’ambiente esterno con un senso di libertà che non possono avere nel chiuso 
di un’aula, dove tutto appare “sotto controllo” agli occhi dell’insegnante.  

Un secondo livello riguarda i genitori: molti vivono il concetto di prote-
zione del bambino in termini assoluti e non relativi, come sarebbe normale. 
Essi non accettano la possibilità che un bambino possa incorrere in un inci-
dente svolgendo normali attività, per quanto l’attenzione e la prevenzione 
primaria siano doverose da parte di insegnanti e educatori. Pare che oggi sia 
insopportabile per un genitore andare a prendere il proprio bambino a scuola 
sapendo che si è fatto male giocando: ogni incidente, anche se piccolo, ap-
pare grande nel vissuto dell’adulto. 

Se colleghiamo il primo livello col secondo, otteniamo un combinato di-
sposto di iperprotezione antipedagogica, che può portare i bambini a vedersi 
espropriati di una vasta gamma di esperienze necessarie alla loro formazione. 
Genitori che chiedono a educatrici e insegnanti il massimo di sicurezza per i 
bambini, ritenendo persino che lo stare abitualmente all’aperto sia più facile 
causa di malattie, quando la medicina pediatrica afferma esattamente il con-
trario (ci voleva il COVID-19 a dimostrarlo oltre ogni ragionevole dubbio). 
Insegnanti che per assecondare i genitori e per non correre rischi li tengono 
prevalentemente chiusi in aula, negando perfino la libertà di movimento 
dell’uscita all’aperto, durante il canonico intervallo. 

C’è poi un terzo livello di limitazioni, posto dalle normative di sicurezza 
che hanno nei tecnici di AUSL, uffici sulla Sicurezza e sull’ambiente i loro 
guardiani. Togliere le sabbiere dai giardini di nidi e scuole dell’infanzia, per-
ché potrebbero essere portatrici di malattie, significa espropriare i bambini 
di un’esperienza che ogni educatrice e insegnante dovrebbe caparbiamente 
affermare come necessaria all’attività educativa. Eppure, ciò è avvenuto in 
varie città, e nessun insegnante, nessun dirigente scolastico, nessun pedago-
gista coordinatore ha ritenuto di disobbedire in nome della propria profes-
sionalità che rivendica il bisogno naturale del bambino di poter giocare con 
l’acqua e la sabbia. 

Si potrebbero fare molti altri esempi di divieti imposti su attività impor-
tanti per i bambini nelle istituzioni educative (la cucina, la presenza di piccoli 
animali, l’uso di determinate attrezzature all’esterno ecc.). Si può responsa-
bilmente disobbedire a questi divieti? Io credo di sì, ovviamente laddove tro-
viamo insegnanti che non abbiano paura. È molto facile vietare, togliere, ne-
gare; più impegnativo è trovare il modo di poter fare le esperienze che si 
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ritengono importanti per i bambini secondo modalità che garantiscano igiene 
e sicurezza adeguate. Ciò che avviene in altri Paesi, in Europa, dove esistono 
normative comuni in materia di sicurezza, ma diversamente interpretate. 

Ci sono esempi che oso definire di “sadismo didattico”, come quando si 
realizza un orto nel giardino della scuola, dove i bambini si prendono cura di 
ciò che viene coltivato, occasione anche di una buona pratica di educazione 
scientifica. Poi però, al momento opportuno, quando si raccolgono le zuc-
chine, i pomodori o l’insalata, i bambini non li possono mangiare a scuola, 
svolgendo tutte le operazioni necessarie a cucinare quegli alimenti, perché le 
“norme igieniche” lo vietano. Chi è preposto alla salute e alla sicurezza do-
vrebbe dimostrare con dati scientifici quanti bambini (in Italia, in Europa…) 
si sono gravemente intossicati per aver mangiato i prodotti coltivati e raccolti 
nell’orto scolastico; quanti hanno avuto malattie riconducibili all’aver gio-
cato nelle buche con la sabbia. Ma nel nostro paese prevale la cultura della 
presunzione del rischio su quella della competenza scientifica. L’emotività 
irragionevole genera paura, mentre l’educazione richiede coraggio. 

Chi governa la scuola? I suoi dirigenti sono spesso dei burocrati o dei 
funzionari a cui sta a cuore il “buon funzionamento” della macchina scola-
stica: zero rischi, zero problemi, zero responsabilità. Eppure, dove c’è un/una 
dirigente della scuola con una sensibilità e una competenza pedagogica ade-
guate, incoraggia gli insegnanti che vogliono fare esperienze e liberare ener-
gie didattiche positive, li segue affinché le cose non solo si facciano, ma si 
facciano bene, e le responsabilità siano condivise. 

L’istituzione scolastica non può essere governata dagli uffici sulla sicu-
rezza, essa ha un mandato pubblico per l’educazione il cui compito è creare 
le condizioni perché i bambini possano fare esperienze, necessarie alla loro 
formazione. Uffici preposti a varie competenze dovrebbero partecipare a una 
progettualità e responsabilità condivise, poiché i bambini non appartengono 
alla scuola o alla famiglia, ma è la società tutta che dovrebbe sentirsi coin-
volta nella loro educazione. I tecnici dovrebbero indicare le modalità ade-
guate sul piano dell’igiene e della sicurezza per consentire determinate atti-
vità o allestire uno spazio esterno in maniera non convenzionale. Proibire è 
molto facile, deresponsabilizza e non richiede impegno nella ricerca condi-
visa di soluzioni. Se sono un insegnante, la mia professionalità è al servizio 
dell’educazione e dei Diritti dell’infanzia. Appellandomi a questo dovrei de-
cidere di disobbedire quando determinate decisioni ledono la qualità 
dell’educazione e il diritto dei bambini a fare determinate esperienze impor-
tanti in rapporto alla loro età. Si chiamava “obiezione di coscienza”, per la 
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quale si era disposti a pagare un prezzo. Il mestiere di educatore e di inse-
gnante non è facile né comodo, servono scienza e coscienza pedagogica per 
farlo. 
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