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Non insegnate ai bambini 
non insegnate la vostra morale 

è così stanca e malata 
potrebbe far male 

forse una grave imprudenza 
è lasciarli in balia di una falsa coscienza. 

 
Non elogiate il pensiero 

che è sempre più raro 
non indicate per loro 

una via conosciuta 
ma se proprio volete 

insegnate soltanto la magia della vita. 
 

Giro giro tondo cambia il mondo. 
 

Non insegnate ai bambini 
non divulgate illusioni sociali 

non gli riempite il futuro 
di vecchi ideali 

l'unica cosa sicura è tenerli lontano 
dalla nostra cultura. 

 
Non esaltate il talento 

che è sempre più spento 
non li avviate al bel canto, al teatro 

alla danza 
ma se proprio volete 

raccontategli il sogno di 
un'antica speranza. 

 

Non insegnate ai bambini 

ma coltivate voi stessi il cuore e la mente 

stategli sempre vicini 

date fiducia all'amore il resto è niente. 

 

Giro giro tondo cambia il mondo. 

Giro giro tondo cambia il mondo. 

 

Giorgio Gaber 
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Introduzione 
 

“Indubbiamente, uno degli obiettivi perseguiti dalla maggior parte dei sistemi 

pedagogici è stato l’interiorizzazione delle credenze e lo sviluppo di una 

coscienza che fossero di indiscusso sostegno alla struttura sociale esistente”; 

così esordisce Joel Spring nel suo libro Educazione Libertaria (1981) così questo 

elaborato si pone l’obiettivo di analizzare i nessi tra sistemi governativi, istruzione 

e orizzonti differenti nel mondo dell’educazione, con particolare riferimento alle 

esperienze di educazione incidentale e le sue varie pratiche e la Philosophy With 

Children. Ogni atto educativo e, più in grande, ogni struttura educativa nell’agire 

sugli esseri umani lo fa avendo un ideale di uomo verso cui tendere. Avere 

un’istantanea del sistema educativo attuale, dunque, può aiutarci a capire verso 

quali altre direzioni e verso quali orizzonti educativi possiamo tendere con il 

nostro agire. La scuola di Stato, come accennato, si trova dunque a rispondere 

a delle logiche e delle richieste del mercato globale che sono sempre più 

direzionate verso un ideale di uomo ben definito ed il suo ruolo è “quello di dare 

forma a nuovi cittadini che siano, con le loro competenze, in grado di partecipare 

attivamente e in maniera positiva alla resilienza sociale ed economica dell’UE” 

(European Commission Policy Officers, 2019). Non a caso la parola che la fa da 

padrona in quest’ambito è la “formazione”, dare forma ai nuovi cittadini risulta 

dunque la preoccupazione maggiore degli attuali sistemi scolastici. Un occhio 

particolare lo avranno le varie esperienza di educazione outdoor che troviamo 

nelle importanti pagine di Colin Ward, troveremo qui un occhio particolare verso 

le esperienze inglesi ma anche la possibilità di capire cosa offre la realtà locale 

italiana. Successivamente verrà invece fatto un breve discorso storico sulla 

Philosophy for Children andando a capire le sue applicazioni e le sue prospettive 

libertarie ed in che modo possa essere d’aiuto nel discorso di critica pedagogico-

educativa. 
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Capitolo I 

 

Chiarimenti terminologici sui problemi pedagogici attuali e principali 

critiche 
 

1.1 Educazione-formazione 

 

Per poter iniziare un discorso di questo genere dovranno essere necessarie 

alcune precisazioni terminologiche, andare ad indagare, dispiegare e 

sedimentare i significati delle parole usate in ambito educativo risulta 

necessario per capire di cosa stiamo parlando. È importante chiedersi il 

perché sentiamo parlare sempre di formazione? La formazione come la 

intendiamo è spesso legata ai programmi scolastici ed ai curricoli universitari, 

risulta importante, quindi, soffermarsi a pensare ai rimandi semantici che 

questa parola ci fornisce. La parola formazione è composta da due parole 

“forma” ed “azione”  potrebbero far pensare all’azione di dare forma a 

qualcosa, l’atto di formare quindi, come un falegname prende un pezzo di 

legno ed in base all’idea dell’oggetto che ha in mente di creare inizia a 

progettare come dargli forma appunto. Da dove vengono le forme che noi 

diamo al nostro agire pedagogico? Cos’è che ci muove verso un determinato 

agire educativo piuttosto che un altro? Andiamo a vedere quali sono, a livello 

istituzionale, le linee guida che danno forma alle ultime azioni di cambiamento 

sul fronte formazione sia a livello Europeo ed in ultimo Statale. Nella guida 

operativa per le scuole riguardante l’alternanza scuola-lavoro possiamo 

trovare degli indizi interessanti, “La diffusione di forme di apprendimento 

basato sul lavoro di alta qualità è al cuore delle più recenti indicazioni europee 

in materia di istruzione e formazione ed è uno dei pilastri della strategia 

“Europa 2020” […] Poiché la domanda di abilità e competenze di livello 

superiore nel 2020 si prevede crescerà ulteriormente, i sistemi di istruzione 

devono impegnarsi ad innalzare gli standard di qualità e il livello dei risultati 

di apprendimento per rispondere adeguatamente al bisogno di competenze 

e consentire ai giovani di inserirsi con successo nel mondo del lavoro”; è 
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evidente in queste righe la ripetizione ed il focus posto nella parola lavoro, 

utilizzata come espressione per indicare il fine del percorso educativo e verso 

il quale gli organismi scolastici devono tendere, ancora troviamo “la missione 

generale dell’istruzione e della formazione comprende obiettivi quali la 

cittadinanza attiva, lo sviluppo personale e il benessere, ma richiede anche 

che siano promosse le abilità trasversali, tra cui quelle digitali, necessarie 

affinché i giovani possano costruire nuovi percorsi di vita e lavoro, anche 

auto-imprenditivi, fondati su uno spirito pro-attivo, flessibile ai cambiamenti 

del mercato del lavoro”. Se ci spostiamo invece sulle linee guida indicate dalla 

Commissione Europea, troviamo degli indizi sull’impostazione dei programmi 

e degli obiettivi formativi in relazione ai profili ideali del cittadino europeo; 

nello specifico, nello stesso sito della Commissione Europea, vengono 

riportati i valori che accompagnano questi obiettivi formativi e le competenze 

chiave da perseguire al fine di arrivare ad educazione “di qualità”. 

I valori portati del programma UE sono equità e qualità. 

 

o Equità 

“Per creare e salvaguardare una società europea coesa e capace di stimolare 

una crescita sostenibile è necessario favorire un'istruzione e una formazione 

inclusive e di alta qualità e una dimensione europea dell'insegnamento che 

promuova valori comuni.  

Tuttavia, in tutta Europa le esperienze educative individuali riproducono 

modelli sociali. Gli studenti provenienti da contesti svantaggiati registrano 

troppo spesso risultati insufficienti. Coloro che vivono nelle zone rurali 

tendono a restare indietro.  

Sessismo e molestie sessuali continuano a ostacolare le esperienze 

educative, specie di donne e ragazze. Persiste inoltre un divario di genere in 

discipline come l'ingegneria, la produzione manifatturiera e l'edilizia, dove le 

ragazze rappresentano soltanto il 26% di tutti gli studenti, e le tecnologie 

dell'informazione e della comunicazione, dove la percentuale crolla ad 

appena il 18%.  
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Occorre intervenire per combattere le disuguaglianze sin dai primi anni di 

scolarizzazione e scindere lo status sociale, economico e culturale e l'origine 

etnica e razziale dal livello di istruzione e dai risultati conseguiti.  

 

• Qualità 

Un'istruzione e una formazione di alta qualità conferiranno ai cittadini le 

conoscenze, competenze e abilità di cui hanno bisogno per realizzarsi e per 

garantire la resilienza economica e la prosperità sociale dell'Europa. Ciò 

include la necessità di padroneggiare le competenze chiave, comprese le 

qualifiche di base e le competenze digitali. 

L'importanza di garantire un'effettiva parità di accesso a un'istruzione di alta 

qualità è diventata ancor più evidente con la pandemia di COVID-19.  

Occorre compiere ulteriori sforzi per migliorare il tasso medio di acquisizione 

delle competenze di base da parte dei giovani di 15 anni. […]. 

Un simile cambiamento richiede educatori altamente qualificati e riforme 

politiche. Per migliorare i risultati dell'apprendimento, offrire agli studenti ciò 

di cui hanno bisogno per avere successo e garantire un insegnamento di 

qualità servono investimenti efficaci, efficienti e sostenibili nell'istruzione e 

nella formazione.” 

(European Education Area - https://education.ec.europa.eu/it/focus-

topics/improving-quality, 2022) 

In questo quadro, presentato dall’UE, è interessante capire quali sono le 

competenze chiave sulle quali si vuole puntare; Durante la conferenza del 

12-13 Dicembre 2019 a Bruxelles, organizzata dalla Commissione Europea 

e dal titolo: Supporting Key Competence Development: Learning 

approaches and environments in school education si è discusso su quali 

siano le “key competences” e sulle modalità e programmi scolastici 

finalizzati allo sviluppo delle stesse. 

Queste sono: 

• Literacy 

• Mathematical, science, technology and engineering; 

https://education.ec.europa.eu/it/focus-topics/improving-quality
https://education.ec.europa.eu/it/focus-topics/improving-quality
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• Multilingual; 

• Digital; 

• Citizenship; 

• Personal, social and learning to learn; 

• Entrepreneurship 

• Cultural awareness and expression 

(Supporting Key Competence Development: Learning approaches and 

environments in school education - Input Paper - Majella O’Shea, Karsten 

Frohlich Hougaard, Cecile McGrath – Ecorys  Consultants Hannah Grainger 

Clemson, Ivana Vrhovski, Malgorzata Kozak – European Commission Policy 

Officers, 2019). Queste competenze sono ritenute basilari dall’UE, in quanto 

fondamentali per i “cittadini del futuro”, in grado di sviluppare una cittadinanza 

attiva e le conoscenze per poter contribuire in maniera positiva allo sviluppo della 

società di domani. È interessante a questo punto capire, quanto il nostro paese 

ha speso finora nel tentativo di raggiungere questi obiettivi e i risultati che si sono 

registrati nell’ultima decade relativamente a questa spesa; a seguire troviamo 

due grafici: il primo ci mostra la spesa pubblica sull’istruzione, il secondo ci 

mostra il tasso di dispersione scolastica del nostro paese, il tutto in relazione a 

alla media dei Paesi UE. 
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Alla luce dei grafici riportati sopra, risulta che nonostante ci sia una spesa 

pubblica sull’istruzione più o meno in linea con la media europea, nel nostro 

paese il tasso di abbandono scolastico è molto alto rispetto agli altri Stati. Questo 

ci permette di dedurre, dunque, che all’aumento degli investimenti statali 

sull’istruzione non necessariamente corrisponde un miglioramento della qualità 

dell’istruzione e del suo compimento. Come ci dice Ivan Illich su uno studio 
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analogo, effettuato a fine anni ’60 in America, “negli Stati Uniti il costo pro- capite 

dell’istruzione scolastica è aumentato con la stessa rapidità dell’assistenza 

medica. Ma il crescente intervento di medici e insegnanti ha dato risultati in 

continua decrescita. […]. Il paradosso della scuola è evidente: l’aumento della 

spesa non fa che accrescere la sua potenzialità distruttiva, dentro e fuori i Paesi” 

(Illich, 1970). Ecco che in questo orizzonte pedagogico la parola formazione 

costituisce un significato più adatto a spiegare verso dove si sta andando. La 

parola formazione quindi sostituisce la parola “educazione”, andiamo a vedere la 

differenza a livello etimologico. Educare è una parola di derivazione latina divisa 

in due parti “ex”  che significa fuori e “ducere” che significa trarre. Dunque la 

parola educazione, se si presta attenzione a come viene utilizzata, nel gergo 

comune assume quasi con un significato opposto. Trarre fuori dunque, portare 

fuori, essere partecipi e mentori di una persona che porta fuori, che dispiega se 

stessa secondo le sue inclinazioni, quindi non un agente attivo che dà forma ad 

un oggetto passivo, come nel caso della formazione. Facendo più passi indietro 

e ripercorrendo le trame delle nostre esistenze, vediamo che l’educazione di 

ognuno di noi passa per una serie di situazioni, intrecci di eventi, luoghi, relazioni 

sociali fin dai primi giorni di vita che ci rendono quello che siamo oggi, che ci 

rendono unici. Per questo quando parliamo di educazione ogni dettaglio risulta 

importante, ogni frase, ogni comportamento vissuto tende a darci in qualche 

modo forma.  

 

“I bambini crescono ad immagine e somiglianza dei comportamenti degli 

adulti. Come si può pretendere che un bambino socializzi, sia aperto al 

mondo esterno, sorrida alla vita se la sua famiglia è rigidamente chiusa e 

guarda in cagnesco il mondo intero”. (Dewey, 1992) 

 

 Dato questo presupposto pedagogico salta agli occhi come nel periodo di 

vita di una persona già agiscano una serie di componenti relazionali e sociali 

che contribuiscono alla sua formazione. Alla luce di questo la scuola e gli 

organismi educanti potrebbero volgere lo sguardo verso alternative educative 

che la società offre, provando ad accoglierle. Come possiamo pensare che 
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la scuola possa generare cambiamento in senso emancipativo se manca 

educazione, se manca dunque la possibilità di far fiorire ciò che c’è dentro 

ogni essere umano? Dunque traspare la possibilità di una scuola che possa 

rompere i muri, in senso metaforico e non. Una scuola che non porta fuori, 

dove non c’è movimento, dove non c’è corporeità come può ex ducere? 

Alcuni pedagogisti si domandano come i sistemi educativi odierni possano 

riuscire a portare fuori ciò che ogni essere (essendo diverso dall’altro) ha 

dentro e sostengono che ci troviamo difronte piuttosto a dei sistemi scolastici 

organizzati che risultano utili per una ripetizione dell’uguale e dell’esistente, 

bloccando il ruolo di emancipazione sociale verso cui l’istruzione dovrebbe 

tendere. (Freire, 2018) Dunque risulta fondamentale il ruolo che gioca 

l’ambiente nel quale gli esseri umani vivono e interagiscono tra di loro, di 

conseguenza questo è trasponibile anche nell’importanza che hanno gli 

ambienti scolastici e l’architettura educativa in senso più generale. Come 

esplicitato da John Dewey, gli esseri viventi vengono educati “per mezzo 

dell’azione dell’ambiente che suscita in loro delle reazioni” (Dewey, 1992), 

quindi l’ambiente che ciascun individuo vive lo porta a provare delle emozioni 

o delle reazioni differenti. L’ambiente negli esseri umani è ciò che in loro 

genera un cambiamento, ciò che gli dà forma, citando ancora Dewey:  

 

“l’ambiente consiste nelle condizioni che promuovono o impediscono, 

stimolano o inibiscono, le attività caratteristiche di un essere umano” 

(Dewey, 1992) 

 

L’ambiente inoltre è anche ambiente sociale, questo ambiente sociale è  

formato dall’insieme dei comportamenti e delle attività che ciascun essere 

umano produce messo in relazione alle attività degli altri. Ciò che ciascun 

essere umano agisce dipende in qualche modo da ciò che gli altri si 

aspettano, condividono o disapprovano di lui. La società o la comunità nel 

quale l’individuo è calato crea le condizioni per la realizzazione delle sue 

tendenze o inclinazioni e quindi anche della presa di coscienza del proprio io. 

Considerando ciò, possiamo dire che la società ed i suoi bisogni 
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contribuiscono nell’educazione individuale, cambiando la società cambia 

anche l’educazione, perciò è necessario sapere ed avere a mente che tipo di 

società si vuole creare. A proposito di ciò, si trova una definizione 

interessante nella pagine di Karl Marx: “Solo nelle comunità con altri ciascun 

individuo ha i mezzi per sviluppare in tutti i sensi le sue disposizioni; solo nelle 

comunità diventa possibile la libertà personale”  (Han B, 2016). È anche vero, 

però, che sono gli individui a cambiare la società e le strutture sociali ed 

anche i rapporti con essi. Non è dunque un processo, o meglio non deve 

esserlo, un processo che si cala dall’alto ma può essere che man mano si 

costruisce dai singoli o da piccole comunità. Quini, ripensare agli ambienti 

scolastici come scenari per mettere in atto apprendimenti ed esperienze 

significative, può risultare fondamentale anche per altri aspetti: citando 

sempre Dewey, l’esperienza è dunque un vero mezzo e fine dell’educazione. 

Inoltre, lo scollamento tra l’esperienza e la didattica allontana secondo Freire 

l’individuo dalla sua esistenza autentica (Freire, 2018). Se l’educando è 

considerato un contenitore in cui depositare nozioni vuote di senso e di 

significato perché nulla hanno a che vedere con un’esperienza 

immediatamente tangibile che sfidi e stimoli la curiosità e la 

problematizzazione della conoscenza, avremo solo educatori ed educandi 

alienati: i primi dalla fissità delle proprie posizioni e i secondi dal 

riconoscimento della propria ignoranza, giustificata dall’esistenza 

dell’educatore. L’educatore è colui che sa, l’educando è colui che non sa. 

Questo, trasformato in un semplice oggetto, avrà tanto successo quanto più 

sarà disposto ad adattarsi a una realtà precostituita e calata dall’alto, in caso 

contrario sarà considerato un emarginato, un “essere fuori di” o ai “margini 

di” una realtà di cui egli dovrebbe far parte ed esserne parte attiva, tanto 

meno sviluppano la loro coscienza critica, da cui risulterebbe la loro 

inserzione nel mondo, come soggetti che lo trasformano. Quanto maggiore è 

la passività loro imposta, tanto più «naturalmente» tendono ad adattarsi al 

mondo (invece di trasformarlo) e alla realtà che li circonda. Occorrerebbe 

sanare il divario esistente tra educatore ed educando, attraverso un rapporto 

dialettico tra i due, in cui l’educatore stesso sia educato dall’educando, in una 
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dinamica conoscitiva che problematizzi la conoscenza, unico metodo che 

incoraggia la “coscientizzazione” degli individui, proiettati a divenire non più 

esseri per gli altri ma esseri per sé. La scuola, dunque, come ambiente vivo 

e ricco di vissuto e se non è la scuola qualsiasi sia l’ambiente educativo, sono 

argomenti che sempre più prendono piede nel discorso pedagogico dei nostri 

tempi e numerose sono le esperienze ed i contributi che grandi pedagogisti 

ci offrono riguardo questo “problema” pedagogico. 
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1.2 La corporeità, un problema educativo 

 

Risulta importante, per comprendere i problemi pedagogico-educativi attuali, 

capire quali sono le forze socioeconomiche e politiche che agiscono dal 

profondo nella nostra società e di riflesso in ambito educativo, ponendo 

l’accento brevemente sulle caratteristiche e le problematiche che l’assenza 

della corporeità e del contatto tra gli individui nelle nostre società portano 

negli ambiti educativi. In primis è necessario porre il focus sull’impostazione 

economica che nel nostro attuale mondo la fa da padrone, il neoliberalismo. 

Prendendo in prestito la definizione che il filosofo Han ci ha fornito possiamo 

dire che: 

 

“Il neoliberalismo, come mutazione del capitalismo, fa del lavoratore un 

imprenditore. Non la rivoluzione comunista, bensì il neoliberalismo elimina 

la classe operaia che è sfruttata da altri. Oggi ciascuno è un lavoratore che 

sfrutta sé stesso per la propria impresa. Ognuno è padrone e servo in 

un’unica persona” 

 

 (Han B. 2016). 

 

 Prendendo in esame questa definizione salta all’occhio un cambio di paradigma 

antropologico, un essere umano che viene mosso spesso verso un conflitto 

interno con se stesso. Dunque, nel regime neoliberale la lotta non può più essere 

condivisa da persone appartenenti alla stessa classe sociale, bensì viene 

individualizza all’interno del singolo soggetto, questo non porta ad avere un 

riscatto sociale nella società appunto ma bensì sfocia verso forme di depressione 

nei soggetti stessi che si trovano a gestire, spesso inconsapevolmente, questa 

conflittualità. In epoca neoliberale il “potere intelligente” così definito da Han, 

utilizza dei mezzi completamente diversi rispetto ai regimi di epoche precedenti, 

per questo è importante anche solo sfiorare la questione, per rendere più chiaro 

il discorso. Ad esempio, nel capitalismo del XIX secolo lo strumento di potere era 

l’obbligo, la sanzione o il divieto, con il neoliberismo lo strumento di potere risulta 
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incarnato nel permissivismo con caratteristiche di invisibilità, subdolo, affermativo 

e seduttivo. Afferma ancora Han: 

“la crisi della libertà nella società contemporanea consiste nel doversi 

confrontare con una tecnica di potere che nega o reprime la libertà, ma la 

sfrutta. La libera scelta viene annullata in favore di una libera selezione tra 

le scelte.” 

 

 (Han, 2016). 

Dunque, attualmente ad essere sfruttato, non è più il lavoro, bensì la singola 

persona, la sua vita stessa. A sostegno di ciò basti pensare alla moltitudine di 

workshop, training mentali, weekend motivazionali volti al risanamento di 

qualsiasi malessere psicologico da cui veniamo afflitti al fine di ottimizzare il 

tempo di lavoro e della vita al di fuori di esso. Di riflesso anche nell’ambito 

educativo troviamo nella formazione degli educatori, dei maestri, dei genitori dei 

costanti corsi di aggiornamento, per stare al passo con un mondo che cambia ad 

una velocità più grande di quella in cui cambiamo noi esseri umani. Stare dentro 

questi meccanismi di potere sta portando negli esseri umani anche un 

cambiamento del ruolo della corporeità, corpo che man mano sparisce per far 

spazio a processi mentali chiusi, piccole reazioni emozionali che risultano fugaci 

ed alla lunga, inconsapevolmente frustranti. “Vi è più ragione nel tuo corpo che 

nella tua migliore sapienza” diceva Nietzsche, ma il corpo, nelle nostre società 

sta scomparendo, negli organi educativi, nell’incontro in generale tra le persone 

in società, vediamo brevemente come e forse qualche piccolo indizio sul perché 

ciò avviene. Intanto il corpo sempre più viene escluso dal sistema produttivo, 

mentre nella società del XIX secolo era centrale, questo viene ridotto più ad una 

questione estetica, oppure come un organismo da guarire in caso di malattia. La 

scomparsa del corpo, della sua centralità, ad oggi è un problema che 

riscontriamo anche negli apparati scolastici dominanti. La corporeità è una 

dimensione da sempre presente nella sfera umana; una dimensione in cammino 

che i processi formativi devono presidiare, poiché soggetta agli effetti – a volte 

deleteri – delle modalità con le quali di essa si parla, modalità che a loro volta 



22 

sono condizionate dal contesto socio culturale nel quale sono inserite. Da 

millenni, in modo scontato, anche con una sola caratteristica del corpo si è 

condizionato e si condiziona il contatto relazionale, declinato spesso nel possibile 

o impossibile contatto tra i corpi (Milella, 2020).  La scuola chiusa ad esempio, la 

gioventù chiusa in spazi appositi e sicuri, isolati dalla società, questa sfumatura 

della contemporaneità palesa davanti agli occhi l’impellenza di un ritorno ad una 

centralità del corpo, del contatto tra gli agenti che partecipano nei contesti 

educativi più precisamente, ma questo punto lo si tratterà con più decisione nel 

corso di queste pagine. Possiamo trovare i fondamenti di questo problema 

pedagogico nella critica che Han fa dell’attuale società in un’importante e breve 

opera chiamata “La società senza dolore”, può essere interessante capire queste 

critica e questi punti di vista per trovare qualche ragione che ci faccia capire 

l’assenza sempre più costante della corporeità nelle nostre vite e negli ambienti 

educativi. Possono esserci delle ragioni appunto nel rapporto che nella nostra 

epoca si ha con il dolore, in quanto questo ha un diretto riferimento nella 

corporeità, essendo il corpo il perfetto catalizzatore del nostro sentire fisico. 

Secondo Han “Abbiamo disimparato l’arte di patire il dolore” (Han, 2021), ora il 

dolore perde di senso e quindi è un problema da trattare analgesicamente ed al 

più presto.  Interessante vedere in un manifesto futurista intitolato “Il 

controdolore” una frase dell’autore Aldo Palazzeschi che dice: 

“Maggior quantità di riso un uomo riuscirà a scoprire dentro il dolore, più egli 

sarà un uomo profondo. Non si può intimamente ridere se non dopo aver fatto 

un lavoro di scavo nel dolore umano.” 

(Han, 2021) 

Questo ci racconta l’importanza che il dolore, ed il corpo come suo contenitore, 

possono avere nel cercare l’essenza in ciascun essere umano e ci evidenza 

l’urgenza che ci si esponga e ci si metta in gioco con esso. Il corpo invece è 

sottomesso, perde quell’orizzonte di significato che consente all’individuo di 

coglierne il suo significato più profondo. Il cosiddetto corpo disciplinato nella 

nostra epoca dunque ha nei confronti del dolore un atteggiamento di rifiuto nei 
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suoi confronti, questo appare insensato e inutile e quindi da eliminare al più 

presto, invece è proprio il dolore a fare la salvaguardia della felicità, questa infatti 

è possibile solo se viene investita dal dolore, il dolore sorregge la felicità, 

Nietzsche diceva che l’infelicità e la felicità sono “due sorelle, e gemelle, che 

diventano grandi insieme o restano piccole insieme”. (Nietzsche,1977) Se ne 

conveniamo sul fatto che il dolore sia nella vita fonte di superamento ed 

emancipazione e che questo presuppone il fatto che il corpo come suo 

“strumento” venga più esposto, risulta chiara ai nostri occhi l’importanza di questo 

problema a livello pedagogico e che questo ci debba spingere ad una riflessione 

in questo senso. Una pedagogia del corpo, come sostiene professor Gamelli, 

dove vengano messi in gioco i corpi, dove ci sia risignificazione della sofferenza, 

e del valore anche politico ed emancipatorio del dolore, dove ci siano spazi 

condivisi ed aperti per la sperimentazione corporale. Andando più nello specifico 

nel problema della corporeità in ambito educativo, importante risulta il contributo 

del sopracitato professor Gamelli, che sostiene “Il corpo costituisce lo snodo 

fondamentale di ogni sapere. Il sapere è sempre un sapere del corpo. La 

relazione educativa è una relazione fra corpi. Le parole hanno un corpo, la 

scrittura ha un corpo, la lingua è un atto motorio”. Dunque, ciò che ci si pone 

davanti agli occhi è la riflessione riguardante l’importanza della corporeità 

nell’apprendimento come parte fondamentale del processo: “l’intelligenza, 

piuttosto che il gesto, la caratteristica prima dell’uomo, […] è a partire dal vissuto 

motorio, dall’azione corporea sul mondo, che si sono pertanto attivate nuove 

connessioni fra i neuroni cerebrali e si è verificato l’accrescimento delle possibilità 

rappresentative ed elaborative”. Questo significa che il processo 

d’apprendimento parte dal nostro corpo già dalla prima infanzia, quando il 

bambino si percepisce come corpo e non ha consapevolezza di possederlo, 

apprende tramite esso senza essere consapevole del processo 

d’apprendimento. Vico (2008) affermava che i bambini sono un concentrato di 

imitazioni, memorie e fantasie e queste tre facoltà possono convivere proprio 

perché le nostre corporeità sono predisposte per imitare, non per copiare o 

riprodurre in maniera perfetta. L’importanza del corpo dunque nella fase 

d’apprendimento, alla luce di quanto riportato dai pedagogisti sopracitati, risulta 
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talmente fondamentale da richiedere una centralità della corporeità negli ambiti 

educativi;   

“nell’ambito dei contesti dell’educazione e della cura, la pedagogia del corpo si 

propone di mobilizzare il corpo, sottraendolo alle tante teorie e visioni che si 

limitano a disciplinarlo, imbrigliarlo: a parlarne senza considerarne le concrete 

potenzialità espressive e relazionali. Riprendendo criticamente le tante 

proposte su cui si basa la consolidata tradizione dell’educazione corporea (quali 

ad esempio, la psicomotricità, il teatro, le tecniche di rilassamento e di utilizzo 

della voce, il gioco simbolico, solo per citarne alcune), la pedagogia del corpo si 

offre come una “cornice” di senso affinché tutto questo possa essere rielaborato 

e integrato in funzione di una competenza e di attitudine educative trasversali” 

(Gamelli, 2016). 

A questo punto è opportuno contestualizzare all’interno dei processi formativi un 

paradosso che ricorre continuamente nella vita e nelle modalità educative 

umane: noi siamo corpo, perché il corpo è sempre con noi (Merlau -Ponty, 2003), 

ma questo riconoscimento non può mai essere dato per scontato e richiede 

appunto un percorso, un percorso formativo. Bisogna formare a riconoscere che 

la parola va inclusa nella corporeità. nei processi formativi, le corporeità 

dovrebbero diventare “tempi” e “spazi” da animare e ascoltare. L’evoluzione ha 

predisposto le condizioni affinché il processo di umanizzazione sia sempre in 

divenire, s’intersechi con il bisogno di relazioni e questo, a sua volta, sia la base 

per il sorgere delle culture. I percorsi formativi, se rispettano le corporeità, 

diventano la continuazione dell’umanizzazione, fino a fondersi con essi (Milella, 

2020). 
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1.3 Le principali critiche ai sistemi scolastici 

 

Nelle seguenti pagine si cercherà di andare a scoprire nella letteratura 

pedagogica quelle che sono state le principali critiche ai sistemi scolastici ed 

all’istituzione scolastica vigente nei vari periodi, con il punto di vista di quei 

pensatori che più hanno segnato la pedagogia e che hanno contribuito nella 

creazione di mondi educativi diversi da quelli convenzionali. Il pensiero 

pedagogico che si è occupato della critica ai sistemi scolastici è detta pedagogia 

radicale. Questa è basata sul significato che la parola libertà acquisisce in 

relazione ai contesti socio-culturali nella quale è calata, in questo caso sul 

significato di libertà politica e di uguaglianza che la caratterizza nelle nostre 

società. È proprio questo il punto di partenza, oltre all’assunto direi ontologico di 

riprendere possesso di se stessi, secondo la pedagogia radicale, per creare una 

società in grado di liberarsi viene data poca importanza alla libertà politica se gli 

individui vengono permeati fin dalla prima infanzia da imposizioni morali di tipo 

religioso e di istruzione nel senso istituzionale del termine. Da ciò si potrebbe 

dunque dedurre che l’interiorizzazione di queste credenze avviene attraverso gli 

organi dedicati all’educazione delle nuove e delle vecchie generazioni. L’idea di 

riscatto da queste imposizioni, nel caso dei giorni nostri, dell’impostazione 

economica, poggia le basi nella cultura razionalista del settecento. In questa 

cultura che troviamo le basi per un ribaltamento di fronte, in quel caso il 

razionalismo si ribellò nei confronti dell’antico regime fatto di imposizioni 

moralistiche e dogmi religiosi che impedivano l’uso della ragione. Proprio in quel 

periodo troviamo una delle primissime teorie pedagogiche e primi spunti di 

riflessione utili al nostro discorso che si pongono il problema di eliminare queste 

imposizioni già dalla prima infanzia, l’opera dell’Emilio di Jean-Jacques 

Rousseau, ad esempio, può rappresentare uno dei punti iniziali per porre quesiti 

e ragionare sul nostro discorso. I fondamenti pedagogici del pensiero di 

Rousseau sono espressi nell’idea che il bambino dalla tenera età fino 

all’adolescenza non sia in grado di affrontare in maniera razionale i problemi che 

lo circondano, propone pertanto un isolamento dalle imposizioni morali ed etiche 

proponendosi di basare la sua crescita sull’uso della ragione. È chiaro che queste 
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problematiche che all’epoca ha fatto affiorare siano solo un punto di partenza e 

che in seguito siano state affinate da altri pensatori che in seguito andremo a 

vedere. Per Rousseau parole come “dovere” ed “obbligo” non devono trovare 

spazio nel periodo della crescita di un bambino o di una bambina, quindi da parte 

dell’adulto non dovrebbe esserci un imposizione con richiamo autoritario ma la 

semplice riconoscenza di un diverso livello di esperienza, dunque l’insegnamento 

morale impartito dall’adulto non dovrebbe essere un qualcosa che domina 

l’individuo ed il suo comportamento. Questo primo punto del pensiero di 

Rousseau ci pone una serie di punti interrogativi teorico-pratici riguardo la 

possibilità concreta, in un contesto educativo, di lasciare fuori queste due parole 

come “dovere” ed “obbligo” e ci pone un punto di riflessione su quale sia la 

postura da adottare nel contesto alla luce di questo. Un altro aspetto 

fondamentale dell’educazione secondo Rousseau è quando esso parla 

dell’apprendimento verbale, del leggere e dello scrivere nello specifico, per 

intenderci. Questo infatti non dovrebbe essere insegnato tramite i libri ma 

l’apprendimento della lettura deve essere legato ad un bisogno da parte del 

bambino dato dall’esperienza. È l’esperienza, il bisogno e la passione che spesso 

muove gli individui, fin da piccoli, verso la conoscenza, verso la ricerca di 

strumenti in grado di far perseguire determinati obbiettivi. Con quali altre materie 

di studio potremmo trasporre questo modo di porsi? Quali altre esposizioni a 

determinati ambienti e situazioni possono far si che il bambino o la bambina 

possano essere mossi verso la conoscenza del circostante? Ad esempio, per 

quanto riguarda un territorio, la conoscenza e lo studio della storia non 

potrebbero avvenire conoscendo il territorio nel quale gli infanti vivono? Facendo 

un’esperienza in primis corporea di apprendimento?  Emilio riceve delle lettere di 

invito a delle feste e dei pranzi ma non riesce a leggerle e tantomeno trova 

nessuno che gliele possa leggere, questo crea un interesse in lui per imparare a 

leggere e decifrare ciò che nelle lettere ci fosse scritto partendo dal presupposto 

che gli esseri umani abbiano un bisogno intrinseco di socialità che in questo caso, 

muove all’apprendimento della lettura e conseguentemente quello della scrittura. 

Dunque l’apprendimento e la conoscenza sono strumenti a servizio dell’individuo 

e non viceversa.  A questa visione pedagogica si attaccò Stirner filosofo tedesco 
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e autore di due importanti opere della pedagogia radicale “Il falso principio della 

nostra educazione” e “L’Unico e la sua proprietà”. Stirner ci regala una premessa 

che si fonda sul fatto che l’individuo debba far dipendere la conoscenza dai propri 

bisogni e desideri, dice: 

“Un’idea è realmente mia solo quando non temo dal metterla, a ogni istante, in 

completa discussione, quando non temo che la sua perdita sia una perdita per 

me, una perdita di me” 

(Spring, 2021). 

Dunque il processo per il quale un’idea che non va via dalla nostra testa e da cui 

non riusciamo a liberarci viene chiamato “ingranaggio mentale”, questo controlla 

il nostro agire e può essere identificato col nome di morale ed è l’esempio che 

dimostra un assoggettamento dell’umano alla sua idea. Per Stirner impadronirsi 

di se stessi significa rompere questo ingranaggio mentale per arrivare alla 

liberazione dell’uomo, afferma ancora:  

“Se l’idea di libertà viene risvegliata negli esseri umani, l’uomo libero spingerà 

sempre più in avanti la propria emancipazione; se al contrario gli viene impartita 

un’educazione, allora cercherà in ogni momento di conformarsi alle circostanze 

nella maniera più appropriata ed elegante, degenerando in un essere 

sottomesso e servile” 

(Spring, 2021). 

Da qui arriviamo a capire che non sia più importante arrivare ad una libertà 

politica ma bensì ciò che è importante è che si arrivi alla padronanza di se stessi 

e quindi anche delle proprie conoscenze, troviamo ancora: 

“Dominato dalla religione e dalla politica, l’uomo si trova nella condizione di 

dover essere: deve diventare questo o quello, essere in questo o quel modo. 

Ed è in base a tale postulato, a tale imperativo, che ognuno si pone non solo di 

fronte agli altri ma anche di fronte a se stesso” 

(Spring, 2021). 
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Gli individui dunque, per acquisire padronanza di se stessi, dovrebbero 

incontrare e far proprie le convinzioni, non tramite l’istruzione scolastica ma 

tramite dei così detti “atti di volontà”, cioè trovare utile agire in un determinato 

modo sempre che questo agire sia mosso da una motivazione intrinseca. Dunque 

tutto questo trasposto in una chiave ancora più pedagogica può voler dire che la 

conoscenza deve diventare un mezzo per prendere padronanza di se stessi e 

per scegliere al meglio il proprio agire. Prendere padronanza di se stessi,  

significa anche saper agire in maniera morale, nel senso kantiano del termine, 

sapendo filtrare e riconoscere un pensiero, “filtrarlo” con la propria ragione, 

dunque perché un’azione sia genuinamente morale è necessario che questa 

venga guidata dal dovere e motivata da un principio riconosciuto per 

ragione.(Slee R. ,Tait G. 2022). Leggendo tra le righe questi importanti spunti 

possiamo intendere forse che gli organismi educativi oltre ad avere una difficoltà 

nel mettere in condizione gli individui, sin da piccoli, di interiorizzare le regole, 

comprenderle, mediarle tra di loro ed infine rispettarle per necessità intrinseca. 

Possono essere numerose le ragioni per cui questo non avviene, uno su tutti è 

certamente la portata numerica in primis delle classi e degli istituti in generale, 

problema datato ormai in ambito educativo. Questo potrebbe portarci dunque a 

pensare a livello strutturale e numerico a quali potrebbero essere le situazioni 

ideali per creare determinate condizioni. È stato un altro grande pedagogista e 

pensatore libertario a fornirci delle esperienze ed una teoria in grado di darci una 

visione più chiara di quanto andiamo dicendo, questo risponde al nome Francisco 

Ferrer e la sua esperienza pedagogica libertaria risponde al nome di Escuela 

Moderna. Durante la sua esperienza, negli ultimi decenni dell’ottocento, si è 

interrogato sulla letteratura o sugli argomenti da proporre ma ha fatto tanta fatica 

nel trovare dei contenuti che non fossero, in qualche modo dogmatici. Il ruolo 

dell’insegnante, dunque, è quello di impiantare i semi che contribuiranno 

nell’individuo allo sviluppo della propria ragione, che si conformi alle scienze 

esatte, dice Ferrer:  

“Il lavoro dell’energia cerebrale dell’uomo è creare le idee con l’aiuto dell’arte e 

della filosofia, ma affinché le idee non degenerino in miti o in sogni mistici e 
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irreali è assolutamente necessario dar loro una sicura e incrollabile base nelle 

scienze esatte” (Spring, 2021). 

Nella scuola di Ferrer manca un fine specifico e perciò non troviamo né punizioni 

né ricompense, dunque è il fine specifico di un’idea dogmatica di individuo che 

presuppone che questo venga in qualche modo giudicato e valutato, tuttavia in 

questo tipo di scuola non sono assenti gli obbiettivi che vengono in qualche modo 

perseguiti. Secondo Ferrer dunque si possono apprendere una serie di materie 

senza per forza avere ed in qualche modo inculcare una determinata ideologia 

nell’allievo, l’esempio principale che risulta interessante per il nostro discorso è 

quello dell’aritmetica. L’aritmetica può realmente essere la scienza dell’economia 

sociale (se intendiamo per economia col suo significato proprio di “giusta 

distribuzione”) quindi la proposta di questa materia in senso pratico potrebbe 

realmente acquisire senso se gli individui potessero realmente utilizzarla per 

difendere la loro libertà individuale, se questa quindi diventa uno strumento per 

una più giusta organizzazione della società e per l’emancipazione degli individui 

allora la sua trattazione assume un significato. È stata un’altra importante 

studiosa libertaria, rispondente al nome di Emma Goldman, ad offrire un’altra 

visione di una materia “classica” che può essere proposta in ottiche differenti. È 

stato il caso della storia, secondo la Goldman la proposta della storia 

nell’educazione deve mettere in rilievo la capacità che ognuno ha di poterla 

cambiare e di agire per far sì che le cose possano anche andare per un verso 

differente. Da queste due critiche quindi si evince come questi due autori, come 

altri, vedano la proposta di materiali tradizionali come la storia e l’aritmetica in 

maniera differente, dove gli allievi non siano passivi nei confronti delle materie 

ma che siano in grado di utilizzarli per la loro emancipazione. Rimane però in 

tutto ciò un problema pedagogico sostanziale. Come possono gli individui 

apprendere un qualcosa senza farlo loro e quindi come potranno essere queste 

materie non dogmatiche? È possibile all’interno dei contesti educativi avere un 

approccio non dogmatico e soprattutto, possiamo essere certi che questo 

approccio non dogmatico genererebbe dei cambiamenti in positivo, verso il vero 

senso della parola educazione? Resta un problema aperto ma è comunque bene 
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ragionare su quanto detto in precedenza. Troviamo delle vie tra le pagine e le 

esperienze pedagogiche fatte dallo scrittore anarco-cristiano Lev Tolstoj, 

fondatore per altro di un’importantissima scuola in Russia. Per lui potremmo 

risolvere svariati problemi sostituendo nell’ambito scolastico alla parola 

educazione la parola cultura, l’educazione per Tolstoj (quindi riprendendo il 

significato che ha nel nostro gergo) è il mezzo mediante il quale una persona, più 

nello specifico l’insegnante (scegliendo i contenuti), cerca di dare una forma 

piuttosto che un’altra alla persona che ha di fronte, mettendo in gioco quel 

significato dato ad educazione che comunemente viene dato. La cultura invece 

è libera, sono quella serie di forze sociali che si contribuiscono alla formazione di 

un individuo ma ciò non avviene in maniera coercitiva come avviene 

nell’insegnamento. L’apprendimento risulta dunque un processo culturale che 

non riguarda l’educazione, potrebbe risultare necessario, in una scuola, creare 

le condizioni per fare sì che gli studenti apprendano ciò che preferiscono, 

muovendosi verso la cultura in maniera libera, mossi da un bisogno intrinseco di 

conoscere il loro mondo circostante. La nostra domanda è: Come ci muoviamo a 

livello pratico verso ciò? Quali sono le resistenze che potremmo trovare? Un 

esempio calzante e pieno di spunti può essere l’utilizzo dei musei e delle 

conferenze pubbliche, perché queste determinate iniziative portano cultura nello 

spazio educativo ma sono di libera fruizione da parte di chi la abita in quel 

momento. Gli insegnanti dovrebbero quindi regolare la loro proposta didattica in 

base a ciò che dai propri studenti viene richiesto per far sì che si trasformi in un 

luogo di cultura e di educazione nel senso stretto del termine, in modo che, tra le 

altre cose, ci sia uno scambio di reciprocità tra l’insegnante e allievo, superando 

anche questa distinzione. Un altro autore libertario del ventesimo secolo che ha 

posto l’accento sulla critica alla scuola ed al rapporto tra insegnanti ed allievi è 

stato Ivan Illich, a scuola afferma, l’individuo impara a credere più nel giudizio 

dell’insegnante che nella sua capacità di giudizio. La scuola è dunque un luogo 

dove si apprendono i modi più appropriati (forse) di studiare, giocare, di godersi 

la vita, scrive: 
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“In un’economia fondata sui servizi, l’uomo è alienato da ciò che può fare come 

da ciò che può creare, ha ceduto la sua mente ed il suo cuore ad un 

trattamento terapeutico, in maniera ancora più totale di quanto abbia ceduto il 

frutto del suo lavoro” 

(Spring, 2021). 

 In una delle sue più importanti opere, dal titolo al quanto provocatorio, 

rispondente al nome “Descolarizzare la società” esplicita l’idea che la scuola non 

sia più necessaria nelle nostre società. Attenzione bene, questo non significa che 

lui immagini una società senza dei luoghi pubblici, ad esempio, che trasmettono 

delle competenze, immagina piuttosto la scomparsa di istituzioni gigantesche che 

abbiano il compito di educazione, formazione e trasformazione degli individui. Da 

qui possiamo dedurre che l’istituzione statale o lo Stato in generale non siano 

tanto differenti dall’Istituzione Chiesa, semplicemente per il fatto che entrambe 

hanno un’idea di fondo di come gli individui dovrebbero essere, quindi secondo 

Illich il problema è dunque la scuola in sé perché ha come sua funzione insita 

una forza che tende a riprodurre l’esistente e quindi la società, senza 

emanciparla. Dunque questo punto di vista mette di fronte ad un altro grande 

punto interrogativo, forse il più grande di tutti, a che serve la scuola nei nostri 

giorni? È sulla testa di tanti studenti questa domanda, è una domanda che scivola 

tra i banchi e passa davanti agli occhi di tanti, ogni giorno. Il sintomo che si 

sussegue a questa domanda è spesso la voglia di tirarsi indietro, l’assenza, la 

voglia di perdersi. <<Si parla spesso di dispersione scolastica, ma non ci 

facciamo domande sul “disperso”, dalle sue motivazioni, dal senso del suo rifiuto; 

quel che ci preme è-troppo spesso-solo di salvaguardare la presunta funzione, 

la dignità (e l’obbligo) dell’istituzione scolastica.>> (Euli, 2016). È evidente 

dunque che più il tasso aumenta più urgente deve essere il chiedersi perché 

questo accade, qual è il sentire di chi decide di ritirarsi? Sono altri i fenomeni che 

ci mostrano il senso di frustrazione ed estraniazione dei giovani nel nostro paese, 

questi sono i cosiddetti hikikomori, persone ritirate dalla scuola e dalla vita 

relazionale ed il fenomeno dei NEET. Questo ci spinge a chiederci dunque cosa 

manca concretamente per far sì che gli studenti, per quanto possibile 
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trasversalmente, possano sentirsi più partecipi e meno frustrati? Sempre nelle 

pagine di Illich troviamo delle possibili soluzioni a questo problema pedagogico. 

Seguendo la scia di Tolstoj egli propone di istituire dei centri dove si possa 

usufruire della cultura, dunque dei servizi pubblici utilizzabili da chiunque e che 

siano in grado di soddisfare obbiettivi diversificati, andrebbe dunque scomposto 

il sistema scolastico in funzioni distinte e separate, un servizio pubblico che 

funzioni da centro informativo, biblioteca, media in generale e corsi di formazione 

specifici per l’apprendimento dei vari mestieri. Nessuna di queste attività dovrà 

essere obbligatoria in modo da poter consentire all’allievo di costruirsi il proprio 

curricolo. Tra i più noti del ventesimo secolo, rispondente al nome di Paulo Freire, 

ci offre delle altre critiche e spunti attinenti a quanto riportato sopra. Prima di 

andare a vedere le azioni pedagogiche attuate nella sua vita da educatore, è 

necessario capire chiaramente quale fosse per Freire l’idea di umanità. Essi 

prende il concetto marxiano della coscienza individuale, per acquisire la 

coscienza individuale è necessario umanizzare la realtà, cioè quel percorso 

mentale che ogni persona attua per diventare cosciente di come la società nel 

suo complesso influenza la persona stessa, riflettendo su queste ha la possibilità 

di essere soggetto attivo nel poter cambiare la realtà. La realtà sociale e 

l’ambiente sono dunque degli agenti che determinano in qualche modo 

l’individuo, questa presa di coscienza è detta dunque da Freire umanizzazione, 

di contro, la disumanizzazione invece è quella che rende gli uomini soggetti 

passivi della storia che devono essere liberati. Per essere liberati da questa 

condizione è necessario dunque che gli esseri umani disumanizzati prendano 

consapevolezza anche dei loro più semplici gesti quotidiani, imparare a 

conoscere il mondo intorno può essere l’inizio della liberazione. Dice Freire: 

“L’educazione come pratica della libertà, all’opposto dell’altra, che è pratica di 

dominio, comporta la negazione dell’uomo astratto, isolato, senza legami col 

mondo, e anche la negazione di un mondo slegato dagli uomini”.  

(Freire, 2019). 

Secondo Freire quindi conoscere il mondo è un modo per scoprire e prendere 

consapevolezza di se stessi, partendo da ciò, troviamo nella carriera di Freire 
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anche un grande lascito pratico riguardante le sue metodologie utilizzate per 

insegnare agli adulti analfabeti ad esempio. In sostanza Freire, iniziò in un piccolo 

villaggio, con l’aiuto di insegnanti ed abitanti a costruire rappresentazioni di varia 

natura sulla vita di tutti i giorni che si svolgeva in quel determinato villaggio, 

l’intento era dunque di mettere in mostra alcune contraddizioni basilari riguardanti 

la loro condizione esistenziale concreta che dev’essere per loro una sfida che 

esige una risposta concreta, non solo intellettualmente ma anche nell’azione. 

Tutto ciò restituisce al nostro discorso degli indizi importanti, essendo il 

linguaggio connesso al processo dell’esistenza di chi apprende diventa un modo 

per conoscere se stessi, la realtà ed il mondo circostante, quindi, di riflesso 

l’apprendimento (in questo caso del leggere e dello scrivere) diventa uno 

strumento per cambiare la società e liberare la propria condizione. L’animale per 

Freire è un essere chiuso in sé ed è a-storico perché non ha possibilità 

decisionale, non può porsi degli obbiettivi né cambiare il verso al mondo, vive 

semplicemente un presente in maniera passiva e schiacciante. Se anche l’uomo, 

che per natura invece è storico, viene ridotto ad animale e quindi a-storico noi 

chiudiamo la possibilità che questi possa cambiare il suo futuro ed quindi passivo. 

(Freire, 2018). Possiamo dire in sostanza che ciò che ci mette in rilievo Freire è 

il superamento della scissione tra pensiero ed azione, questi lavorano insieme 

per la liberazione degli individui dalla disumanizzazione delle nostre società. 

Abbiamo visto dunque alcune delle importanti critiche che sono state mosse al 

sistema scolastico avendo anche degli indizi su possibili riflessioni a livello 

pratico. Nelle prossime pagine andremo ancora più nello specifico verso alcune 

realtà “scolastiche” ed alla scoperta di alcune realtà che possono risultare 

interessanti. 
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Capitolo II 

Le possibili soluzioni educative 

 

2.1 Come semi sotto la neve, l’educazione incidentale 

 

Riprendendo l’espressione di Colin Ward, si vedranno nel corso delle seguenti 

pagine alcuni semi sotto la neve posti nel corso degli anni passati e anche 

contemporanei che possono rappresentare esperienze importanti e dare un 

ulteriore spunto di riflessione alla critica accennata nelle pagine precedenti. 

L’approccio anarchico all’educazione e le critiche ai sistemi scolastici 

chiaramente poggiano le basi sui classici dell’anarchismo, quello di Colin Ward 

in particolare possiamo dire su due pilastri teorico-pratici. Il primo è di Paul 

Goodman, un pensatore anarchico, che dice: 

“Una società libera non può essere l’imposizione di un ordine nuovo al posto di 

quello vecchio: essa invece è l’ampliamento degli ambiti di azione autonoma 

fino a che questi non occupano gran parte del sociale” 

(Ward, 2018) 

Il secondo pilastro è invece la frase di Gustav Landauer: 

“Lo Stato non è qualcosa che può essere distrutto attraverso una rivoluzione, 

ma è una condizione, un certo tipo di rapporto tra gli esseri umani, un tipo di 

comportamento; lo possiamo distruggere creando altri rapporti, comportandosi 

in modo diverso” 

(Ward, 2018) 

Dunque questi sono i presupposti fondamentali, estendendoli oltre Ward, che lo 

sguardo anarchico e libertario si pone a livello educativo andando però più in 

generale ad esplorare molte parti della nostra vita sociale, partendo da un altro 

presupposto, ovvero che non c’è nella nostra esistenza e vita pubblica nessun 

luogo che non presenti delle occasioni di libertà e che non consenta la scelta 

verso modi di relazionarsi diversi. A questo proposito la proposta di Paul 
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Goodman consiste nello smantellamento del sistema scolastico, dando allo 

studente o alla famiglia la parte in denaro destinate dallo Stato per potersi  pagare 

l’istruzione, un’istruzione così organizzata. Questo programma prevede “un 

ambiente protettivo e stimolante, creato decentralizzando la scuola in piccole 

unità che comprendono da venti a cinquanta bambini, dislocate in negozi o sedi 

di associazioni utilizzabili a questo scopo, con l’abolizione dell’obbligo di 

frequenza, collegando la scuola a piccole fattorie in cui i bambini delle città 

possano trascorrere uno o due mesi l’hanno” (Ward, 2018). Chiaramente questa 

proposta può essere rivista, riadattata ai nostri tempi e discussa ma potrebbe 

rappresentare degli spunti interessanti, in quest’ottica, la scuola potrebbe 

assumere numerosi significati, potrebbe diventare ogni angolo della città, gli 

angoli delle strade potrebbero diventare dei luoghi di incontro, di relazioni sociali 

che stimolano nello “studente” l’autonomia e la partecipazione alla vita sociale. 

La cosiddetta “città educante” o “educazione diffusa” (Mottana, 2020) 

rappresenta uno spazio disponibile e concreto per gli apprendimenti: 

““Immaginiamo che scelgano. Che nelle infinite possibilità di esperienza che il 

mondo rivela ad ogni passo essi scelgano. Scelgano di fermarsi in un giardino a 

chiacchierare o giocare. Scelgano di entrare in un supermarket, in un cinema, in 

una bottega. A vederli in circolazione liberi, senza adulti al seguito, ci sarebbe 

sconcerto, allarme, qualcuno chiamerebbe la forza pubblica perché dei minori si 

muovono indipendenti nella città, nella strada, a gruppi, a bande, a coppie, 

solitari. Noi non siamo più abituati a vedere bambini e bambine, ragazzi e 

ragazze che solcano lo spazio pubblico, da molto tempo sono stati confinati in 

luoghi speciali, sotto scorta, sotto vigilanza. Noi non siamo più abituati alla 

presenza invadente e talora insolente dei giovani e dei giovanissimi. Noi che li 

abbiamo posti a distanza. Che a suo tempo fummo posti a distanza, al confino, 

nelle mani di persone che nella maggior parte dei casi non avevano né rispetto 

né comprensione per noi, per loro. Ma occorre cambiare, capovolgere questo 

modo carcerario di intendere l’educazione. Occorre che essi possano tornare ai 

luoghi da amare, alla città anzitutto, che è un insieme di luoghi per apprendere, 
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cercare, errare (l’errore!) osservare, fare e conservare per condividere, 

riconoscersi e riconoscere.” 

(Campagnoli, 2021) 

L’ambiente, dunque, i luoghi dell’apprendimento rappresentano un mezzo 

attraverso il quale gli individui si educano da soli, uscire dalla scuola ed entrare 

nella scuola dell’ovunque potrebbe dunque essere un’esperienza utile per 

conoscere innanzitutto il circostante, conoscere l’ambiente in cui si cresce per 

acquisirne padronanza, che chiaramente non significa che ognuno può farne ciò 

di quell’ambiente. L’ambiente, in questo senso, può essere dunque indagato, si 

scopre in questo modo il contesto sociale ed a partire da problemi specifici che 

si presentano partecipare per trovare delle soluzioni e quindi, nel senso più 

profondo, partecipare. Il rapporto con questo ambiente, per far sì che sia 

pienamente compreso ed accolto deve avvenire con l’esperienza dei corpi dentro 

di esso, con l’incontro con esso senza la prevalenza dell’aula, che certo ha la sua 

utilità come posto chiuso. Ci si presenta dunque un problema concretamente 

strutturale, di vera e propria architettura scolastica, molto spesso nel concreto le 

scuole vengono costruite da architetti che hanno delle finalità in quello stesso 

lavoro da svolgere che potrebbero risultare contrapposte a quelle degli educatori 

che ci andranno a lavorare, secondo De Carlo (2013) “L‘architettura è troppo 

importante per essere lasciata agli architetti”. Quello che si nota all’interno degli 

apparati scolastici è l’attenzione a rendere l’esterno alla scuola lontano dagli 

studenti, quasi un tenerli lontani da quel mondo pieno di insidie, anche, come 

detto, per questioni strutturali. Potremmo considerare il fatto che distaccandosi, 

la scuola, possa abbracciare queste incidentalità e dare alle nuove generazioni 

nuove possibilità di apprendimento. Possiamo dunque dare inizio ad una 

riflessione riguardo questi temi in particolare riguardante gli ambienti scolastici 

ed in senso più ampio l’educazione ambientale. Ogni spazio potrebbe essere 

usato come luogo di apprendimento, già dall’età infantile i bambini apprendono 

gettando uno sguardo attento al circostante e riproducendo ciò che viene 

osservato, che sia in un paesaggio urbanizzato o rurale, in campagna o città, 

l’esperienza educativa sensoriale conferisce significato all’esperienza di 
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apprendimento, “l’educazione diffusa trasforma il territorio in una grande risorsa 

di apprendimento, di scambio, di legame, di cimento, di invenzione societaria, di 

sperimentazione, al di fuori di ogni logica di mercato, di adattamento passivo, di 

competizione o di guadagno monetario.” (Campagnoli, 2021) Capita spesso di 

ricordare dettagli ambientali dell’infanzia che conferiscono all’esperienza degli 

apprendimenti e dei significati importanti. Aprire lo sguardo verso alcune 

esperienze che di questi spazi ne tengono conto anche nel periodo dell’inizio 

dell’età scolastica ci può aiutare ad avere degli spunti. Si è reputato interessante, 

ad esempio, raccontare l’esperienza del Parkway Education Program di Filadelfia 

è un’esperienza che può dirci qualcosa in questo senso, questo progetto è 

finanziato dall’autorità scolastica locale e prevede la scelta degli studenti in 

maniera casuale compresi nell’età di quattordici fino ai diciotto anni, provenienti 

dagli otto differenti distretti della città, non ci sono classi dunque, sono misti e 

pescati a sorte a prescindere da condotta ed abilità scolastica, le lezioni vengono 

effettuate in un edificio e la ricerca dell’edificio fa parte del programma educativo. 

“La città offre un'ampia varietà di laboratori di apprendimento: gli studenti d’arte 

possono studiare al museo d’arte, quelli di biologia si incontrano allo zoo, gli 

studenti di economia o quelli dei corsi di formazione professionale si incontrano 

nei luoghi dove si svolge l’azione e quindi per chi fa giornalismo nella redazione 

di un giornale, chi studia meccanica invece si incontra in officina […]. Il 

Programma non paga per nessuna delle sue strutture, ma piuttosto è alla 

continua ricerca di «spazi utili», ovvero spazi in cui vengono quotidianamente 

fatte le pulizie, ma che non vengono utilizzati per più di cinque o sei ore al giorno. 

Gli studenti, per spostarsi di classe in classe, si muovono per la città (di solito a 

piedi). Il rapporto studente insegnante è di 16:1, e per ogni insegnante c’è anche 

uno «stagista universitario» che si aggiunge allo staff per fare esperienza. 

“(Ward, 2021).  

Questo progetto potrebbe contenere degli spunti interessanti su come utilizzare 

degli spazi cittadini che solitamente non vengono utilizzati, una sorta di riciclo di 

luoghi utili che altrimenti risulterebbero solo uno spreco di risorse potrebbero 

risultare degli ambienti assolutamente stimolanti per gli studenti. Troviamo 
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un’esperienza simile nel progetto ideato nella città di Montreal, il progetto della 

metropolitana. Secondo i sostenitori del progetto la città di Montreal possiede già 

tutte le strutture adatte a livello educativo ed una metropolitana non utilizzata al 

meglio. I cinema di giorno sono vuoti, gli spazi adibiti agli uffici vuoti o poco 

popolati, biblioteche, laboratori ugualmente e per spostarsi da un luogo all’altro 

ci si sposta e si impara quindi ad utilizzare la metropolitana. Tutte le risorse che 

un ambiente può fornire possono diventare utili ed importanti a livello educativo, 

la scuola dunque dovrebbe poter accedere nelle cantine, negli uffici, nelle 

fabbriche, nelle botteghe artigiane e potersi scrollare di dosso la chiusure che 

hanno nei confronti delle risorse della comunità circostante. Sarebbe dunque 

importante che gli studenti potessero diventare quasi dei ricercatori di una 

determinata comunità e che possano collaborare con essa con la loro 

cittadinanza attiva.  

“Gli alunni dovrebbero, attraverso dei progetti comunitari atti a trovare delle 

soluzioni ai problemi, diventare più coinvolti con i problemi reali della comunità. I 

risultati di tali progetti verrebbero passati agli adulti per un’azione 

appropriata.”(Ward, 2021). 

Relativo a ciò risulta attinente la critica che Mohandas K. Gandhi, impegnato nella 

sensibilizzazione pedagogica col fine dell’autosufficienza e dell’autonomia, fece 

del sistema scolastico presente nella provincia settentrionale del Ladakh, che 

conosceva bene. La sua critica muoveva verso quei sistemi scolastici di quella 

zona del mondo così sperduta e particolare che miravano alla conoscenza di 

cose talmente lontane da non trovare riscontro nella realtà e quindi inefficaci per 

gli studenti, il risultato finale risulta poi la totale incapacità di sopravvivenza in 

questo particolare villaggio.  

“I bambini si cimentano con l’Iliade ma non imparano più a fare le scarpe con la 

pelle di yak o a costruire una casa con mattoni di adobe, il materiale tipico del 

luogo. Se imparano a costruire, lo fanno apprendendo i criteri necessari a un 

ingegnere che utilizza ferro e cemento. Se imparano a fare scarpe, è per produrre 

scarpe ricavate dalla plastica e realizzate in una fabbrica. Se imparano a coltivare 
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l’orzo, lo fanno su libri che parlano di sistemi agricoli monoculturali che non 

contemplano la presenza della biodiversità ambientale del luogo.”(Ward, 2021). 

Risulta significativo come si possa tenere conto di queste meravigliose e ricche 

di spunti diversità che i differenti luoghi possono offrire. Lo stesso discorso vale 

ad esempio per i dialetti, qualcosa che nel nostro paese è assolutamente visibile 

e tangibile per la diversità della loro presenza, questi sono sempre stati visti come 

una divergenza da eliminare, da non tirar fuori invece che un arricchimento ed 

accompagnamento del processo educativo, questo solo a sostegno di quanto 

detto poche righe sopra. Fu la Germania subito prima della seconda guerra 

mondiale a regalare una storia interessante in questo senso: l’insegnante Adolf 

Reichwein, infatti, quando i nazisti presero il potere si trasferì da Berlino ad una 

campagna nei pressi del Brandeburgo dove iniziò un’esperienza che cambiò 

radicalmente un luogo che a livello scolastico contava un altissimo tasso di 

abbandono scolastico, qualcuno ai tempi andò a farci visita e vide questo: 

“Entrai in un’aula piena di banchi allegramente colorati e di sedie semplici e 

robuste. Appese orizzontalmente al soffitto c’erano delle divertenti ruote che 

reggevano le lampade necessarie a illuminare la classe nei pomeriggi invernali. 

Uno degli armadietti era pieno di vivaci piatti in terracotta destinati al pranzo. In 

quella classe tutto era stato creato dai bambini. Quando era arrivato nella sua 

nuova sede, Reichwein aveva persuaso il guardaboschi a organizzare lezioni di 

selvicoltura all’aperto. Poi andò dal fabbro e dal falegname e li convinse a tenere 

lezioni sui loro rispettivi mestieri […]. Ai propri studenti insegnava ad aiutare sé 

stessi. Quante occhiatacce gli avrebbero lanciato i nostri pedagoghi per tutto il 

tempo che i bambini passavano lontani da quelli che loro consideravano i tre 

insegnamenti fondamentali: scrittura, lettura e aritmetica. “(Ward, 2021) 

Successivamente Reichewein fu ucciso dai nazisti, la sua esperienza porta però 

con sé dei suggerimenti e spunti di riflessione, soprattutto riguardanti la frase “in 

quella classe tutto era stato creato dai bambini”;  il fatto che in un ambiente come 

quello scolastico si crei insieme la possibilità di costruire gli oggetti, nei limiti del 

possibile, utili alla permanenza in classe e anche di abbellimento estetico, può 
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essere un esercizio di liberazione di fantasie e discussioni utile alla costruzione 

e cura dell’ambiente comune. Questo discorso va oltre la costruzione di 

cartelloni, album fotografici, disegni con la cera; questa esperienza piuttosto pone 

l’accento sul come, a livello pratico, l’aggiustare determinate cose che 

incidentalmente si rompono, imparare a costruire delle sedie più comode da un 

artigiano locale, in generale cogliere le richieste degli studenti e capire cosa 

concretamente si può fare, potrebbe creare negli studenti un senso di 

partecipazione, utilità ed aiuto reciproci. Poniamo il focus su un paesaggio 

fortemente urbanizzato come quello di una città e cerchiamo di avere qualche 

indizio sul ruolo che, in un concetto di educazione incidentale, può avere la strada 

e tutte le sue opportunità. 

“Quando da ragazzo Charles Dickens camminava lungo le strade di Camden 

Town […] una grande varietà di attività gli passava sotto gli occhi: persone che 

acquistavano e vendevano, che si scambiavano beni o li esponevano in 

bancarella; c’era chi rammendava e chi incitava all’acquisto, chi si dedicava al 

corteggiamento e chi al lenocinio, chi corrompeva e chi più semplicemente 

incontrava altre persone. Tutta Londra si dispiegava su quei marciapiedi e non 

c’era bisogno di essere presentati per farne parte.” (Ward, 2021) Questa frase di 

Jenkins ci fa capire la portata e l’humus culturale presente in quella Londra e 

cosa quelle visioni giornaliere possano aver scaturito nell’esperienza di Dickens, 

questo per dire che questo punto di vista ci apre ad una riflessione riguardo la 

portata educativa della strada in un contesto di formazione urbana e quali 

possono essere le sue opportunità. Sicuramente, c’è da dire che le strade 

dell’epoca, in Italia come in Inghilterra, non sono più le stesse, la strada ai tempi 

poteva veramente essere considerata una fonte inesauribile di esperienze 

mentre oggi la strada ha perso, in tanti luoghi, il suo essere luogo di incontro e di 

cultura. Il paesaggio asettico a livello culturale delle nostre strade può però 

spingerci a pensare che cosa possano avere di interessante questi luoghi e quali 

possono essere le occasioni di apprendimento, discussione e gioco al loro 

interno. 
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2.2 La Philosophy for Children per pensare insieme 

 

2.2.1 Gli inizi 

 

La Philosophy for Children è un programma educativo ideato a metà degli anni 

'70 dal filosofo americano chiamato Matthew Lipman, professore emerito della 

Montclair State University, e dai suoi collaboratori, in particolare Ann M. Sharp. 

Questo programma è nato da riflessioni, o meglio da domande, che Lippmann si 

è posto, durante il suo periodo di insegnamento all'università. A che età si può 

iniziare la filosofia? Durante la sua carriera di insegnante universitario, Lipman 

osservò che molti dei ragazzi che frequentavano i suoi corsi avevano difficoltà a 

ragionare, sia nell'uso formale che in quello informale. A partire da questa analisi, 

i professori di logica iniziano a pensare alla possibilità di insegnare il pensiero 

logico e razionale fin dalla tenera età (Santi, 1995). Lippmann prevede un 

curriculum di obiettivi ampi, attingendo alle tradizioni pratiche filosofiche e 

pedagogiche e alle filosofie del linguaggio. Migliorare le capacità cognitive è solo 

degli aspetti del programma ma non è l'obiettivo finale. Si mira invece a "pensare 

filosoficamente e logicamente" (Santi, 1995) in modo significativo. L'idea di 

Lipman è insegnare la filosofia ai bambini fin da piccoli quando le loro meraviglie 

verso il mondo sono più forti, più genuine e più spontanee. Il ragionamento 

ipotetico-deduttivo inizia all’età di 10/11 anni, quindi si può iniziare la filosofia a 

questa età (Santi, 1995). Lipman non è un modello, ma una vera pratica del 

dialogo filosofico generale ispirato a Socrate-Platone, il suo è un tentativo di 

difendere il valore insostituibile della filosofia nell'educazione. Anche Lippmann 

si è ispirato alla teoria di Vygotsky per sviluppare questo programma, l'approccio 

storico-culturale sposta il focus della ricerca educativa da una prospettiva 

evolutiva a una prospettiva situazionale e contestuale, la cui dimensione sociale 

è legata alla trasmissione semiotica del linguaggio. Basandosi sulla teoria di 

Vygotsky, Lipman avanza l'idea di una comunità di ricerca che sia il fulcro della 

pratica stessa e potrebbe aprire quella che Vygotsky chiama "una zona di 
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sviluppo prossimale" (Vygotsky, 1934). Quest'ultimo è uno spazio cognitivo in cui 

gli studenti fanno ciò che non potrebbero fare da soli con l'aiuto di altri, insegnanti 

e compagni di classe svolgono funzioni di impalcatura, cioè agiscono come 

mediatori dei processi di pensiero, stimolatori delle potenzialità dell’altro e del suo 

sviluppo. I risultati hanno fatto risaltare che la pratica della P4C può aiutare lo 

sviluppo delle capacità di pensiero e ragionamento legate alla capacità di lettura, 

scrittura, aritmetica (Santi, 1995). A cosa è dovuto il grande successo ottenuto 

dal programma di Lipman? Esso deriva principalmente dal suo carattere sia di 

universalità sia di particolarità, che gli consente di essere riadattato ai vari 

contesti anche completamente differenti a livello culturale. La Comunità di 

Ricerca (Community of Inquiry) è il centro della Philosophy for Children ed è un 

concetto introdotto dai filosofi pragmatisti C. S. Peirce e J. Dewey, per quanto 

riguarda la natura della formazione della conoscenza e il processo d’indagine 

scientifica. La Comunità di Ricerca dunque, è il nome che viene dato al gruppo 

di persone coinvolte nel processo di conoscenza empirica o concettuale in 

situazioni problematiche. Essa sottolinea che la conoscenza è necessariamente 

inserita all'interno di un contesto sociale e, quindi, richiede un accordo 

intersoggettivo tra coloro che sono coinvolti nel processo d’indagine per la 

legittimità (Peirce, 1877). Mentre per Pierce questo valeva prettamente per la 

comunità scientifica per John Dewey il concetto si estende al contesto educativo. 

Lipman segue le orme di Dewey, sostenendo che una classe è un tipo di 

Comunità di Ricerca che porta ad “interrogatorio il ragionamento, la connessione, 

il deliberare stimolante e lo sviluppo di tecniche di problem solving” (Lipman, 

2003). La Comunità di Ricerca in classe, coinvolgendo attivamente studenti e 

insegnanti, si sviluppa intorno a determinate circostanze. Pertanto, una 

comprensione olistica di una comunità di studenti e insegnanti impegnati nella 

ricerca autentica è la definizione operativa del termine “Comunità di Ricerca”. La 

Comunità di Ricerca si costituisce intorno a principi e pratiche condivisi per 

arrivare insieme all’elaborazione di un prodotto comune, che si raggiunge 

partendo dal dubbio che tramite il ragionamento viene trasformato in credenze 

ragionevoli e negoziabili. La Comunità di Ricerca non attua una semplice 

conversazione, ma il processo viene strutturato e la discussione viene fondata 
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sul giudizio razionale e critico delle idee e sullo sviluppo di decisioni e atti 

deliberativi. Il centro nevralgico non è la capacità di pensare bene di per sé, 

seppur sia strumentale, ma la dimensione di senso in cui si sviluppa questo 

pensare. In questa dimensione, il filosofare rappresenta un atto interpretativo del 

mondo, mediato dal linguaggio e condiviso con gli altri membri della comunità, 

uniti da un grande interesse, che implica un uso disciplinato della ragione e una 

certa consapevolezza. La Community of Inquiry di Peirce può essere interpretata 

come una comunità democratica, in cui le decisioni prese derivano dal confronto 

d’idee, dalla sperimentazione dialogica e dalla verifica delle proprie credenze, 

confrontate con quelle degli altri membri (Cosentino, 2011).L’utilizzo della 

ragione risulta quindi il fulcro della pedagogia di Lipman. La Community of Inquiry 

di Peirce non è una semplice trattazione accademica e dottrinaria, ma è un 

possibile progetto di costruzione democratica. Lipman, rifacendosi alla visione di 

Peirce e di Dewey, compie un passo in avanti enfatizzando la dimensione del 

filosofare come traguardo accessibile a tutti gli individui in una società 

democratica, orientato allo sviluppo del ragionamento e cognitivo in generale, a 

patto che siano ricostruite dalla base le finalità dell’educazione e si ponga 

l’indagine filosofica al centro dei curricula formativi. Il passaggio dalla Community 

of Inquiry di Peirce e Dewey alla Community of Philosophical Inquiry di Lipman 

produce un significativo cambiamento sotto l’aspetto pedagogico: la Comunità di 

Ricerca diventa così un effettivo dispositivo educativo, capace di trasformare 

radicalmente le pratiche educative. Essa non è solo una struttura ma anche un 

processo; non è solo l’insieme delle persone che la costituiscono, ma il processo 

dell’indagine condivisa che viene condotta e che rinforza la comunità stessa. La 

Comunità di Ricerca può mutare e danzare contemporaneamente in altre 

dimensioni quali la Comunità di Apprendimento, la Comunità di Discorso e la 

Comunità di Pratica. La Comunità di Apprendimento, ad esempio, è quel luogo 

in cui s’impara con gli altri, attraverso gli altri e per gli altri, in una condizione 

d’intersoggettività. In essa, la dimensione sociale non è una mera variabile, ma 

un elemento essenziale del processo di apprendimento, sempre situato in una 

cultura e distribuito tra le menti. Per quanto riguarda la Comunità di Discorso, in 

essa l’uso del linguaggio chiarisce un’intenzionalità comunicativa come forma di 
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socializzazione del sapere. Il linguaggio, quindi, si presenta sia come luogo del 

pensare inteso, come “attività di operare coi segni” (Wittgenstein, 1953), sia 

come luogo della manifestazione di ruoli interpretati e negoziati dai soggetti, 

all’interno della dimensione inter e intra personale del pensare. Nella Comunità 

di Discorso si la costruisce conoscenza tramite la coscienza che tende sempre a 

manifestarsi al di fuori dell’individuo e realizza nell’interazione tra gli uomini (Frey, 

1980). La Comunità di Ricerca è anche sempre una Comunità di Pratica, in cui il 

pensare si presenta come un’azione condivisa all’interno di uno specifico 

contesto pragmatico, culturale e storico. Il concetto “imparare facendo”, 

sostenuto da Dewey e Lipman (Santi, 1995), si trasforma nel modus operandi 

con cui l’individuo si appropria del mondo e degli strumenti culturali che possano 

consentirgli di trasformarlo coscientemente e responsabilmente. In quest’ottica, i 

ruoli dei docenti e degli educatori vengano completamente rovesciati: essi non 

sono più visti nella loro funzione tradizionale di “detentori del sapere” e solo come 

progettisti degli ambienti di apprendimento, ma diventano degli esperti delle 

procedure cognitive e metacognitive attivate nei percorsi didattici, dei facilitatori 

della comunicazione e iniziatori della motivazione, con specifiche competenze 

epistemologiche e dialogiche. Qual è l’obiettivo finale della Comunità di Ricerca? 

La Philosophy for Children si realizza come percorso comune di studenti e 

docenti nella e per la Comunità di Ricerca, nell’ottica di un’educazione, 

formazione e autoformazione, il cui obiettivo è l’attivazione del metodo, senza 

qualche particolare fine specifico. La formazione degli stessi facilitatori si basa 

sulla creazione di una Comunità di Ricerca Filosofica, in cui non si tratta di far 

finta di essere dei bambini o di simulare ciò che può succedere in classe, ma di 

partecipare attivamente nelle dinamiche razionali e motivazionali che si 

sviluppano, imparando sia a comunicare un proprio pensiero o concetto, sia ad 

ascoltare e ad accettare i punti di vista degli altri. Come riportato nel libro 

“Philosophy for Children: un curriculo per imparare a pensare” (Santi, 1995), 

questo programma si fonda su alcuni assunti: 

 

• Per essere definita “buona” l’istruzione deve insegnare a pensare bene e a  

fare buona ricerca all’interno di una dimensione democratica basata sulla  
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partecipazione. 

• È necessario accettare il fallibilismo per indagare bene. 

• Si ha una buona indagine quando si è disposti a filosofare con gli altri,  

passando dal conosciuto allo sconosciuto, consapevoli dei metodi che si  

stanno usando. 

• L’educazione a un buon giudizio promuove una comunità di scambio,  

ossia un ambiente di rispetto e fiducia reciproci. 

• Questa comunità di scambio promuove: il fare filosofia, intesa come una  

particolare comprensione intuitiva; l’elaborazione dell’esperienza col fine  

di migliorare la comprensione di sé stessi e del mondo; la comprensione  

del significato e del giudizio di valore intrisi in quest’esperienza. 

• La buona ricerca necessita, oltre al pensiero critico, anche del pensiero  

creativo e quello valoriale. 

• Per educare i bambini a una democrazia partecipativa, è necessario  

potenziare il pensiero critico, creativo e valoriale, i quali aiutano a  

individuare le due componenti fondamentali della dimensione educativa:  

la ragionevolezza e la democrazia. La ragionevolezza è un’idea educativa  

e regolativa per lo sviluppo della struttura caratteriale del singolo individuo; 

mentre la democrazia è un’idea educativa e regolativa per lo sviluppo della 

struttura sociale (Lipman & Sharp, 1978). 

La cornice teorica del programma di Lipman si fonda su modelli di stampo 

filosofico con particolare occhio a Platone e Socrate. In particolare, da Socrate 

Lipman raccoglie quattro costrutti fondamentali (Cosentino, 2011): 

1. “Tutti i concetti fondamentali dovrebbero essere operazionalizzati e queste  

operazioni dovrebbero essere correttamente sequenziali” (Lipman et al.,  

1980). L’operazionalizzazione del pensiero è intesa come un’attività 

lavorativa del pensare che può essere svolta solo da me: non posso  

chiedere a qualcun altro di pensare per me. 

2. “L’indagine intellettuale dovrebbe iniziare con gli interessi dello  

studente”, perché “si deve riconoscere come prioritario l’interesse  

dell’individuo nel miglioramento della gestione della sua vita, perché noi  

non abbiamo miglior incentivo che vedere le nostre vite migliorare grazie  
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al fatto che riflettiamo a fondo su di esse” (Lipman et al., 1980). 

3. “Uno dei modi migliori di stimolare le persone a pensare è di coinvolgerle  

nel dialogo” (Lipman et al., 1980). Quando partecipiamo al dialogo,  

dobbiamo ascoltare attentamente gli altri (perché ascoltare è pensare) e  

dobbiamo pensare le nostre parole (perché parlare è pensare). Dopo  

dobbiamo riflettere su ciò che abbiamo detto, ciò che avremmo potuto dire  

o che gli altri avrebbero potuto dire. Così, partecipare al dialogo è esplorare 

possibilità, scoprire alternative e nuove prospettive e stabilire una Comunità di 

Ricerca (Lipman et al., 1980). 

4. “Il pensare eccellente è logico e fondato sull’esperienza” (Lipman et al.,  

1980). L’indagine deve avere il carattere dell’autorità e della tenacia, deve  

essere autocorrettiva, intersoggettiva e basata sulla continua verifica delle  

idee/ipotesi.  

Se ci si chiede dunque qual è il fine di questa pratica filosofica possiamo 

rispondere che questo sia un fine etico e politico, umanizzare l’uomo e la società, 

dunque, con l’impiego della razionalità e della solidarietà. La P4C punta a un 

apprendimento trasformativo, ed è un processo che in sé stesso genera 

trasformazione di tutti i membri della comunità. La presenza di un gruppo 

eterogeneo pieno di differenze al suo interno può essere fonte di un’esperienza 

d’apprendimento coinvolgente. Qual è la valenza pedagogica e sociale del 

curriculo? L’applicazione diffusa e continua della Philosophy for Children può 

aprire a nuovi orizzonti sociali e culturali, basati sul rispetto dell’alterità, 

sull’ascolto, sulla tolleranza, sulla comprensione, sulla cooperazione, e sulla 

gestione dei conflitti, grazie alla promozione dell’autonomia del pensiero. Il 

curriculo di Lipman incoraggia la curiosità, lo stupore, la meraviglia verso 

l’esplorazione e la costruzione di nuove conoscenze e di nuovi significati per 

interpretare il mondo e le relazioni. La Philosophy for Children richiama questa 

responsabilità pedagogica, grazie alla costruzione di una Comunità di Ricerca in 

classe che offre l’opportunità ai suoi membri di assumere un ruolo attivo e 

responsabile, di appropriarsi di strumenti conoscitivi ed esplorativi, di contribuire 

alla co-costruzione di un prodotto conoscitivo comune e di un’etica dialogica. Il 

programma di Lipman si basa su un costante dialogo tra valori filosofici e processi 



48 

pedagogici (Fontana, 2002), diffondendo un’educazione alla vitalità della mente, 

a trovare sempre nuovi stimoli e saperi che evitino il rischio di fossilizzazione dei 

processi cognitivi. “Imparare facendo” è il concetto alla base del curriculo e, 

quando si fa, la possibilità di sbagliare, procedere per prove ed errori deve essere 

considerata un’opportunità per esercitarsi e sviluppare nuove abilità. Diventa, 

quindi, necessario riconoscere il valore, le procedure, i meccanismi, le funzioni, 

le potenzialità e i limiti delle forme di ragionamento di tutti i soggetti, e provare a 

comprenderne il peso nei processi di apprendimento. Ci giunge sotto gli occhi, 

dunque, all’interno di questa pratica, la possibilità ed il dispiegamento delle 

cosiddette “intelligenze multiple” per produrre degli apprendimenti significativi. 

(Gardner, 2011). L’attenzione è focalizzata, dunque, non solo sui contenuti del 

pensare e dell’apprendere, ma anche e soprattutto sul dove e sul come del uso 

utilizzo. (Lipman, 1991) sostiene che la Comunità di Ricerca Filosofica 

rappresenti un punto di partenza a livello sociale, che genera una varietà di 

relazioni sociali e costruisce la struttura di una matrice cognitiva, la quale a sua 

volta genera nuove relazioni cognitive. Attraverso il pensiero, che si traduce in 

azione, l’individuo dà senso e valore alle cose, al mondo e alle persone 

connotandoli d’implicazioni affettive, avendo così cura di se stesso e di ciò che 

lo circonda. Il significato della parola “cura” rimanda al nostro stile di vita, alle 

modalità con cui noi scegliamo, come dice Heidegger, di “essere -nel mondo 

come essere-con ed esser-sé” (Heidegger, 2017). Dunque la pratica filosofica sin 

da bambini potrebbe creare delle relazioni di “cura autentica”, essere dentro una 

comunità che ricerca, si pone delle domande nello stare insieme è in sé stesso 

cura verso se stessi e verso gli altri in quanto “l’essere dell’Esserci dev’essere 

chiarito come cura (…) L’Esserci, ontologicamente inteso, è cura”. (Conte, 2006). 

Il pensiero caring riguarda la capacità di avere cura dell’altro attraverso lo 

sviluppo di una relazione empatica, per quanto possibile, dell’altro, del 

decentramento, della negoziazione di credenze e idee, dell’attenzione all’ascolto, 

che ci consente di creare rapporti significativi, supportati da una reale 

comprensione reciproca nel rispetto delle differenze individuali. 
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2.2.2 Come fare una sessione di Philosophy for Children? 
 

Nel mondo della Philosophy for Children, attualmente, esistono tredici principali 

racconti, costruiti per stimolare l’indagine e la riflessione filosofica nei bambini e 

nei ragazzi, ciascuno di questi sono destinati a specifiche fasce d’età: ad esempio 

“L’ospedale delle bambole” è indirizzato ai bambini della scuola dell’infanzia; “Kio 

& Gus”, “Pixie”, “Nous” ed “Elfie” sono adatti alla scuola primaria; “Il prisma dei 

perché” è rivolto ai ragazzi della scuola secondaria di primo grado; “Mark”, 

“Natasha”, “Suki” e “Lisa” sono concepiti per la scuola secondaria di secondo 

grado. Ciascuno di questi racconti è di stampo filosofico sia per i contenuti sia 

per i processi cognitivi che attiva. Nessun pensare è indipendente dal contenuto: 

la natura dei contenuti filosofici determina la qualità dell’argomentazione; 

contemporaneamente, le strategie, le direzioni e le prospettive d’indagine 

utilizzate favoriscono la trasformazione dell’oggetto in riflessione (Santi, 1995).  

In questi racconti sono presenti diversi temi, dalla filosofia dell’esistenza alla 

filosofia della natura, della politica e della conoscenza; dalla logica all’estetica e 

all’etica. Oggi esistono diversi sub-curricoli, elaborati da altri studiosi, che trattano 

problematiche specifiche, come la prevenzione della violenza sui minori 

attraverso la filosofia del corpo, oppure che hanno come destinatari gli adulti, o 

che si adattano meglio all’impiego in contesti non scolastici. Ciascun racconto del 

programma di Lipman presenta sia modellizzazioni del pensare filosofico, 

interpretate dai diversi personaggi delle storie, sia contestualizzazioni dei 

problemi filosofici nel vissuto concreto della vita quotidiana. I racconti hanno una 

struttura dialogica, cioè ciascun personaggio racconta la propria storia all’interno 

di un dialogo. Tale modalità narrativa permette, da un punto di vista teorico, di 

rendere operativo ed esemplificato il metodo dialogico-argomentativo della 

filosofia e, dal punto di vista didattico, propone un modello perseguibile di 

Comunità di Ricerca. Il curriculo, inoltre, offre dei materiali di supporto didattico 

per gli insegnanti: ogni racconto è affiancato da un manuale che aiuta 

l’insegnante facilitatore a stimolare e a orientare il dialogo filosofico in classe. 

Questi manuali presentano idee-guida per individuare gli aspetti filosofici più 

rilevanti, piani di discussione per facilitare l’apprendimento degli argomenti ed 
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esercizi di rinforzo delle abilità cognitive implicate nel ragionamento filosofico 

(Santi, 1995). Nella fase iniziale di ogni sessione filosofica, i bambini vengono 

stimolati a leggere, parlare ed ascoltare, ponendo così le basi per il dialogo che 

nascerà e presentando così a loro un modello di discussione riflessiva di 

riferimento. Dopo la lettura di tale brano, i bambini o ragazzi vengono invitati dal 

facilitatore a riflettere sul testo e poi a esplicitare ciò che di questo li ha colpiti, 

interessati, coinvolti o preoccupati. I bambini insieme scelgono i percorsi di 

discussione che dovranno essere rispettati e, così facendo, definiscono da soli 

un’agenda di discussione. Il dialogo che si dovrebbe instaurare deve essere 

costruttivo, interattivo, cumulativo e sensibile alla dimensione filosofica dei 

problemi. L’insegnante facilitatore ha il compito di far emergere gli aspetti salienti, 

dal punto di vista filosofico, dei temi prescelti. Le sessioni in classe sono costituite 

da precetti metodologici orientativi (Santi, 1995), di cui alcuni sono: 

• Lettura di un brano scelto che è sempre il momento d’inizio della sessione; 

• Scelta dei temi: far emergere ciò che è interessante per i bambini, evitando  

d’influenzare le loro scelte e ponendo domande del tipo “Cosa ti è  

sembrato poco chiaro?” 

• Compilazione dell’agenda, cioè la lista degli argomenti che può essere  

scritta su un grande foglio o sulla lavagna. La visualizzazione degli  

argomenti permette di non fuorviare verso temi non inerenti. Dopo che un  

bambino ha esposto un pensiero, è bene scrivere il suo nome a fianco del 

suo intervento, evitando però di scrivere singole parole o citazioni,  

affinché divenga consapevole dell’importanza e della responsabilità che  

deriva dal suo contributo personale. Se la domanda o l’intervento è poco  

chiaro, è preferibile non esplicitarne uno migliore al posto del bambino,  

ma piuttosto chiedere a lui di riformulare il problema o al resto del  

gruppo-classe di aiutarlo; 

• Utilizzare il manuale solo dopo che è stata avviata una discussione  

filosofica in classe; 

• Domande che hanno un uso di tipo socratico, cioè che servono ad  

approfondire la discussione e mai bloccarla; 

• Ascolto che si riferisce alla capacità di ascoltare i bambini, cercando di far  
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emergere il loro pensiero e non quello del facilitatore. Fondamentale è evocare 

lo stupore e la meraviglia, invogliando i bambini incuriositi a fare domande 

pertinenti al tema e a partecipare dinamicamente alla discussione con proprie 

riflessioni in un dialogo a più voci, facendo in modo che tutti si sentano liberi di 

dialogare ragionevolmente. Bisogna incoraggiare gli allievi a prendere coraggio, 

a esporsi e a fare; 

• Flessibilità da parte del facilitatore affinché lasci il tempo necessario al  

gruppo per esaurire la discussione su un particolare argomento. Inoltre, il 

facilitatore non deve insistere su un tema per lui importante, qualora la classe lo 

trovasse poco interessante; 

• Pazienza che riguarda il concedere al gruppo il tempo necessario per  

riflettere, senza temere i silenzi e voler a tutti i costi riempirli con propri  

interventi; 

• Atmosfera che deve essere intellettualmente aperta e pluralistica e socialmente 

positiva, caratterizzata dalla libertà di pensiero e di espressione e dal rispetto 

dell’opinione altrui; 

• Collocazione in cerchio per consentire a tutti i membri della Comunità di  

Ricerca, anche l’insegnante, di guardarsi in faccia e ascoltarsi. 

 

2.2.2 Che ruolo assume l’insegnante-facilitatore e qual è la sua postura? 

 

Questa dimensione filosofico-pedagogica lipmaniana, per prendere corpo, 

necessita della mediazione del facilitatore, il quale svolge un ruolo e una 

formazione specifici, questi è proprio il costruttore della cosiddetta Comunità di 

Ricerca. La Philosophy for Children, infatti, è destinata alla formazione non solo 

degli studenti ma anche degli insegnanti che dovranno assumere il ruolo del 

facilitatore. Per questo motivo, il curriculo può essere definito come “una forma 

di profonda educazione degli adulti” (Santi, 1995). Non si tratta di un percorso di 

formazione che mira solamente a sviluppare un kit di tecniche e abilità nuove, 

anche se ciò non è escluso, ma soprattutto a produrre un’esperienza riflessiva 

sulla costruzione sociale di conoscenza. Il facilitatore ha il compito di riportare 

continuamente l’attenzione del gruppo-classe alle dinamiche della 
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comunicazione a tutti i livelli (micro, meso e macro) e alle dinamiche di gruppo 

che favoriscono o impediscono la creatività collettiva e dei singoli. La creatività, 

soprattutto quella collettiva, necessita di spazi circolari che facilitino 

l’esplorazione di altri mondi possibili, attraverso l’uso dell’immaginazione e del 

rigore, e che permettano di trasformare la diversità in risorsa (Bigi et al., 2016). 

La facilitazione ha come obiettivi principali: 

• L’efficienza per una migliore gestione del tempo e delle energie; 

• L’inclusività per trasformare le diversità in punti di forza; 

• La resilienza affinché gli individui sviluppino flessibilità e adattabilità ai  

cambiamenti; 

• La sostenibilità del progetto nel lungo periodo, coltivando un’atmosfera di  

accoglienza per i membri della Comunità di Ricerca; 

• La creatività per giungere a decisioni e soluzioni innovative nelle sue dimensioni 

epistemologiche e cognitive sia in quelle psicologiche e relazionali.  

Considerato questo, quale ruolo assume il docente facilitatore nella dimensione 

filosofico-pedagogica lipmaniana? Egli diventa una guida, un modello, che tende 

a scomparire nella classe e mette in pratica una sorta di “apprendistato cognitivo”, 

il quale implica apprendimento collaborativo e insegnamento reciproco. D. 

Kennedy (2004) afferma che “il facilitatore è un primo modello pedagogico per 

un passo evolutivo” che conduce, attraverso una rilettura socratica, a una 

trasformazione della vita sociale “che cerchi di superare le relazioni di dominio 

come forma necessaria di potere per il mantenimento dell’ordine e della stabilità 

individuale e di gruppo”.  
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2.2.3 Perchè fare la Philosophy for children? 

 

Lipman, come anticipato, oltre all’educazione deweiana e pragmatista, attinge 

anche all’approccio psico-pedagogico vygotskijano soprattutto per quanto 

riguarda il concetto di apprendimento. Esso è considerato come un’attività 

cognitiva che precede lo sviluppo e che, grazie alla mediazione semiotica del 

linguaggio come prodotto e strumento culturale, permette ai soggetti di 

appropriarsi di strumenti intellettuali che trasformino radicalmente il modo di 

organizzare la mente e di utilizzare il pensiero. Secondo Vygotskij (1934), 

socialità e linguaggio non sono delle variabili contestuali o strumentali, ma sono 

delle costituenti dell’attività intellettuale. L’individuo prima apprende e poi si 

sviluppa; prima sperimenta nuove abilità partecipando ad azioni socialmente 

mediate e significative, poi se ne appropria, internalizzandole e 

personalizzandole (Vygotskij,1934). Dunque per un bambino, esporsi a 

determinate esperienze di condivisione può far sì che si sviluppino le cosiddette 

“zone di sviluppo prossimo”, cioè quelle aree cognitive poste tra il livello attuale 

di competenza e di modalità di pensiero dell’individuo e le sue potenzialità 

imminenti. Vygotskij ritiene che, mediante gli strumenti culturali elaborati entro 

uno specifico contesto sociale, i bambini facciano proprie le conoscenze, i 

comportamenti e determinati processi di pensiero. La mediazione semiotica 

assume un ruolo incisivo: mediante i linguaggi e i relativi sistemi di segni e 

significati, il bambino attiva quei processi cognitivi che consentono lo sviluppo del 

pensiero verbale. La dimensione del pensare, quindi, nasce e cresce col 

discorso, passando da una dimensione interpersonale di tipo sociale ad una 

dimensione intrapersonale di tipo privato, facendo sì che il soggetto riesca a 

organizzare concettualmente conoscenze ed esperienze. Per Vygotskij, le varie 

istituzioni sociali anche informali, come la scuola e la famiglia, rappresentano dei 

“laboratori culturali” (Riviere, 1984), ossia “ambienti sociali predisposti per 

modificare il pensiero” (Moli, 1990) e per creare in esso cambiamenti. La 

dimensione sociale può così costruire nuovi percorsi del pensare. In un contesto 

educativo, il sostegno da parte degli altri è fondamentale, non per far emergere 

difficoltà o lacune, ma per far esprimere le potenzialità latenti di ciascuno, 
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ponendo le basi per l’autonomia cognitiva individuale. Il pensare insieme 

favorisce, a livello individuale e collettivo, l’apprendimento significativo e lo 

sviluppo di senso critico e della responsabilità verso sé stessi e il mondo. Gli altri 

individui rappresentano, quindi, un possibile modello e una fonte di sviluppo delle 

nostre mappe mentali. In quest’ottica, viene da domandarci: che tipo di 

educazione promuove la Comunità di Ricerca Filosofica? Quali sono le sfumature 

in senso libertario che questa pratica può prendere?. Possiamo dire che la 

Philosophy for Children si presenta come uno strumento utile per creare spazi di 

condivisione, di riconoscimento reciproco e di pratica di pensiero filosofico. 

 

2.3 Philosophy for Children o Philosophy with Children? 

 

All’interno del movimento della Philosophy for Children è nascente già da qualche 

anno un movimento chiamato di seconda generazione che si interroga sui 

presupposti terminologici e non solo della stessa Philosophy for Children, ad 

iniziare dal nome stesso. Uno dei massimi esponenti di queste correnti interne è 

Walter Kohan, che apre la strada ad una critica alla fondamenta della pratica in 

senso Lipmaniano, illustrando l’alternativa della Filosofia con i bambini 

(Philosophy with Children). Da qualche decennio, l'idea di introdurre 

l'insegnamento della filosofia nelle scuole in età precoce è diventata sempre più 

importante nelle discussioni sull'educazione. Le diverse proposte 

presuppongono diverse concezioni della filosofia, dell'educazione e dell'infanzia 

e, a partire da queste, rispondere ai dubbi sull'applicabilità o sulla rilevanza di 

tale affermazione. Se la filosofia è un disciplina che si occupa di significato 

(Kohan, 2015), allora il suo legame con le altre discipline è un interrogativo. Il 

legame tra la filosofia e l'educazione è particolare, perché entrambe condividono 

una caratteristica: non sono limitati ad una specifica branca del sapere e le 

rispettive conoscenze, ma sono generali o totalizzanti, a differenza di altre 

discipline. Ad esempio, la biologia studia la vita e gli organismi viventi, la 

sociologia si occupa del sociale (delle sue pratiche, relazioni e istituzioni), ecc. 

istituzioni), ecc. mentre la filosofia e l'educazione, d'altro canto, si imbattono, nel 
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corso delle loro riflessioni con diversi oggetti di studio. Si differenziano per il modo 

in cui e la dimensione di cui si occupano. Esplorando la storia, si può notare che 

l'educazione è sempre stata problematica e ha sempre causato problematico e 

ha causato stranezza, in quanto pieno di paradossi (Skliar, 2017). I paradossi 

ricadono su due punti: il rapporto tra dipendenza e indipendenza coinvolte 

nell'esercizio educativo e nella (im)possibilità di educare. Si presuppone che 

l'obiettivo dell'educazione sia quello di formare persone, cittadini, che possano 

funzionare nella società. Per raggiungere questo obiettivo, sarebbe necessaria 

la guida di un gruppo di persone competenti e la partecipazione a un'istituzione 

per un periodo di tempo prolungato. Nel secondo caso, il problema è se - e come 

- è possibile garantire che ciò che si intende insegnare sia in realtà ciò che viene 

appreso dal discente. Questo ci riporta al problema generale della 

comunicazione umana: cosa ci garantisce che l'altro capisca ciò che stiamo 

cercando di insegnare? Come sottolinea giustamente Skliar infine, "tra 

l'insegnamento e l'apprendimento c'è un abisso, un divario, una distanza, al 

punto che si può pretendere l'uguaglianza nell'insegnamento, ma non garantirla 

a livello di apprendimento. (Skliar, 2017). La differenza tra l'uso della 

proposizione "per" e "con" denota un diverso rapporto tra la filosofia, gli adulti che 

la insegnano e i bambini. Nel primo caso, si tratta di un'organizzazione esterna, 

gerarchica, asimmetrica, persino paternalistica, che suggerisce che gli adulti 

danno qualcosa ai bambini; nella seconda, una relazione interna, collaborativa e 

aperta, che enfatizza l'elemento dialogico e che la filosofia è qualcosa che si 

pratica insieme. Kohan sostiene che: 'per' non è una delle preposizioni più 

interessanti a causa della distanza e l'esteriorità che stabilisce tra ciò che mette 

in relazione, in questo caso tra filosofia e infanzia. Anche "filosofia" come 

sostantivo non è nemmeno così adatto se pensiamo ad una disciplina, quando 

invece si tratta di un'attività. La riflessione filosofica non è vista come uno 

strumento o una competenza da sviluppare, ma come un evento che viene e che 

genera possibilità e gioia che nascono dal processo stesso di ricerca del 

significato, motivato dalla di ricerca di senso, dalla messa in discussione del dato 

e dalla proiezione delle sue possibilità. A sua volta tutto questo implica uno 

scambio con gli altri (Kohan, 2006), ossia un’esperienza dalla quale si esce 
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“trasformati”, ossia uno spostamento verso l’ignoto che “strappa il soggetto da sé 

stesso” (Trombadori, 2010). L'istruzione dovrebbe quindi concentrarsi 

sull'apertura di questa particolare esperienza presente, per dare alla persona 

"una certa via d'uscita da sé in direzione del mondo" e la sua possibilità, la sua 

molteplicità, piuttosto che la proiezione e l'anticipazione di specifici scenari futuri. 

Dal punto di vista di Kohan, l'obiettivo dell'educazione non è altro che la messa 

in questione della propria vita individuale e sociale, il mondo in cui viviamo, la 

sua situazione e le sue possibilità; In contrasto con questo approccio, la proposta 

di Filosofia per i Bambini, volendo strutturare il processo in anticipo e nel 

dettaglio, sconvolgerebbe la filosofica dell'educazione, in particolare la possibilità 

dell'insegnante di collocarsi all'interno. La proposta della Philosophy for Children 

andrebbe quindi contro il carattere essenzialmente liberatorio dell'educazione, 

contro il carattere essenzialmente liberatorio della filosofia: La filosofia è una 

forma di affetto, di influenzare ed essere influenzati nell'incontro di due corpi che 

pensano insieme. Per questo motivo è anche un esercizio di libertà, perché in 

essa, nella sua esperienza, si è più di uno. La filosofia a scuola, nell'incontro con 

altri insegnanti e studenti, bambini e ragazzi ci rende più liberi: perché ci permette 

di abbandonare il mondo individuale, aumentando la nostra libertà di stare con 

gli altri nel mondo. La Filosofia con i Bambini ritiene inoltre che la forma del 

dialogo sia importante e sia intrinsecamente legata al contenuto del dialogo, ma 

il dialogo filosofico è inteso in un'ottica più ampia rispetto alla Filosofia per i 

Bambini, "come l'esplicazione e la comprensione dei disaccordi", cioè non ha uno 

scopo specifico predefinito come il consenso, risoluzione di problemi o sviluppo 

di competenze specifiche, ma piuttosto si concentra sull'esposizione e sulla 

comprensione profonda delle proprie e altrui opinioni, al fine di pensare 

collettivamente (Kohan e Waksman, 1992). La proposta di Lipman e Sharp è 

originariamente intesa per il suo valore strumentale e si preoccupa 

principalmente della progettazione del programma e definizione di obiettivi chiari, 

quali siano gli strumenti per raggiungerli e valutazione del processo. C’è da 

sottolineare inoltre che il presupposto democratico posto alla base dei pionieri 

della P4C, il problema è dunque che la P4C sia troppo democratica, nel senso 

che riflette il comando dell'economia della conoscenza e di un obbiettivo 
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precostituito.  Inoltre, la rigorosità del metodo, che inevitabilmente da poco spazio 

al carattere creativo e filosofico della pratica dell'insegnante. Da questo punto di 

vista, le proposte della FcB e la sua enfasi sull'apertura, la flessibilità e 

l'invenzione sono criticate perché non garantiscono il raggiungimento di obiettivi 

predefiniti; Inoltre, la loro insistenza sull'impossibilità di anticipazione è contraria 

all'idea stessa di "progetto" così come viene inteso nella Filosofia per i Bambini. 

La FcB viene anche criticata per la mancanza di un programma, in quanto 

renderebbe troppo difficile il lavoro degli insegnanti, che si troverebbero di fronte 

ad un’idea di insegnamento troppo idealistica, quasi romantica e quindi 

impossibile da attuare. Kohan risponde a queste critiche sottolineando che la 

controprova è nella pratica, nelle esperienze di successo degli insegnanti e delle 

associazioni di insegnanti che si sono sottoposti ad esperienze di formazione e 

hanno esperienze formative e sono diventati  filosofi e promotori della filosofia 

negli altri. (Kohan, 2020).  
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Capitolo III 

Intervista agli esperti 

 

Nel corso delle prossime pagine vedremo l’analisi delle parole degli esperti 

Francesco Codello e Pierpaolo Casarin che, avendo risposto a qualche 

domanda, potranno dare una visione più chiara e diretta di ciò che andiamo 

dicendo. Si è ritenuto importante capire e rendere tangibile con la loro parola 

ciò hanno da dirci e capire gli spunti che possono dare al nostro discorso.  

3.1 Analisi delle interviste 

 

 

 

 

 

Per iniziare il nucleo centrale delle due domande iniziali riguarda l’approccio che 

i due esperti hanno avuto nei confronti di determinate filosofie e l’approccio in 

generale al mondo lavorativo in questo ambito. Per quanto riguarda l’approccio 

di Professor Codello ci dice che questo sia avvenuto con una estremizzazione 

del messaggio evangelico, aiutato dalla lettura e dalla venuta a conoscenza delle 

esperienze di Lev Tolstoj, il quale è stato il primo personaggio storico che ha 
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fondare una scuola libertaria, Jasnaja Poljana, nella seconda metà dell'Ottocento 

e poi nei primi anni del 900, prima di morire. Anche nella parole di Professor 

Casarin troviamo un approccio filosofico, infatti, l’esperienza del professore in 

questione è iniziata con una laurea in filosofia che successivamente si è 

tramutata in pratica con l’entrata nel mondo del lavoro educativo. Entrambi hanno 

iniziato le esperienze di lavoro avendo come background degli studi filosofici che 

hanno portato all’avvicinamento a determinate teorie e pratiche educative. 

Professor Codello dice: “la mia prima attività lavorativa vera e propria è stata 

quando ho cominciato ad insegnare, quando cioè, a parte una breve supplenza 

in una scuola media nel periodo in cui non ero ancora laureato, ho fatto il 

concorso magistrale e sono diventato maestro elementare, cosa che ho fatto per 

dieci anni. Successivamente, dopo una breve  parentesi di studi e di altre attività, 

ho fatto il concorso per diventare direttore didattico e sono diventato dirigente 

scolastico. Considerando tutte le trasformazioni della scuola, attraverso altri 

concorsi, ciò ha fatto sì che io facessi questo mestiere fino alla fine della mia vita 

lavorativa, che risale ormai a sette anni fa.” Troviamo nelle parole di professor 

Casarin una sfera differente dell’educazione : “Durante i miei studi di filosofia 

lavoravo nell'ambito del sociale, con progetti di vario tipo legati ai giovani, agli 

adolescenti, al recupero scolastico e poi successivamente anche progetti più 

potenti da un punto di vista anche della complessità, interventi di riduzione del 

danno, quindi, coinvolgendo una popolazione marginale o ritenuta tale, con 

persone che facevano abusi di sostanze. Quindi, come dire, avevo un po’ 'un 

duplice movimento, da un lato alla filosofia come studio ma poi anche alla 

necessità che questa filosofia creasse spazi di praticabilità nell'ambito politico 

sociale, soprattutto direi nella realtà e nel tessuto sociale”. Dunque è stata la 

filosofia che, approdando col mondo educativo, ha permesso agli intervistati di 

aprire la strada verso le pratiche educative oggetto di esplorazione. 
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Successivamente l’aver ascoltato quali fossero gli eventi e le forza in 

generale che hanno spinto i nostri intervistati ad intraprendere determinate 

esperienza di vita educativa, si è cercato di capire quali siano le forze che 

differenziano l’approccio “tradizionale” all’educare e le filosofie libertarie 

cercando inoltre di indagare sulle forze che possono fare da attrito alle 

proposte differenti possibili. Il presupposto suggerito da professor Codello, 

che delinea già una differenza teorico-filosofica importante tra i due 

approcci, è che una si muove verso un educare ad essere e l’altra verso 

l’educare a dover essere. Andiamo a vedere cosa vogliono dire queste 

due espressioni, citando Codello: “Significa che, mentre l'educazione 

tradizionale e, quindi, anche le istituzioni preposte e riconosciute dalla 

società per sviluppare l'educazione e l'istruzione, si basano su 

un’incitazione ad un dover essere e cioè sul fatto che, scopo 

dell'educazione sarebbe secondo questa prospettiva quello di trasformare 

l'essere in un dover essere, cioè in qualche cosa che qualcuno, in questo 

caso di adulti a vario titolo (insegnanti, genitori, educatori, fino ad arrivare 

ai sistemi scolastici o i sistemi familiari) pensano che sia corretto e giusto 

che l'essere divenga e, quindi, ci si muova in una prospettiva di 
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trasformazione dell’essere partendo da sé, cercando di trasformarlo in 

qualche cosa che secondo loro è giusto corretto secondo la propria visione 

economica, filosofica, politica e religiosa ecc.” Ritroviamo in questo il 

pensiero di Freire (ed altri già citati) che questo tipo di visione educativa 

parta dall’adulto che, in qualche modo, partendo dalla sua visione del 

mondo “depositi” nel bambino o nella bambina determinate norme 

comportamentali, nozioni, informazioni ecc. Viene messo in risalto, 

dunque, il ruolo dell’adulto che troviamo anche in professor Casarin 

parlando dei motivi dell’avvicinamento alla pratica filosofica con i bambini, 

infatti  il fatto che “la Philosophy possa diminuire l’istanza autoritaria 

attraverso la filosofia, che metta un po’___0 in discussione il ruolo del 

teacher che diventa un facilitatore, quindi in una versione più leggera, a 

me è piaciuta moltissimo. Dal nostro punto di vista, il paradigma, 

l'interrogazione permanente libertaria è la decostruzione dei poteri, non 

perché non ci siano, ma perché non debbano trovare troppo troppa 

cerimonia. Cioè, voglio dire, il potere, a volte avviene, cioè è anche 

innegabile, in certe circostanze, ad esempio se andiamo a fare 

un'arrampicata c'è il capocordata, c'è anche il buon senso che c'è quello 

più esperto che ci introduce in un luogo diverso e si assume delle 

responsabilità perché in quel momento lui è più competente, se non c'è 

mai reversibilità in ogni settore della società, questo potere si cristallizza, 

si diventa autorità, si diventa dominio, allora lì i problemi sorgono, quindi 

La Philosophy for Children a me e anche ad altri, sembrava poter 

camminare insieme ad alcune istanze libertarie”. Dunque, da questo punto 

di vista e con queste posture da parte dell’insegnante, la Philosophy 

potrebbe essere considerato uno strumento importante in determinati 

contesti educativi. In particolare la questione della reversibilità dei ruoli è 

qualcosa che troviamo anche nelle parole di professor Codello nella critica 

all’educazione tradizionalmente intesa, ci dice: “Nel caso del “dover 

essere”, per esempio, se pensiamo ad una scuola adesso, è chiaro che la 

centralità sta nel nell'organizzare l'insegnamento, cioè i modi, i tempi e gli 

spazi in cui l'insegnamento esercitato dagli adulti a vario titolo, secondo 
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programmi definiti, secondo curricoli definiti, secondo in generale ciò che 

l’adulto pensa che sia giusto che il bambino e la bambina di acquisiscano”. 

Troviamo dunque tra le due esperienze e tra le due pratiche delle 

importanti analogie riguardo il ruolo dell’adulto, potremmo però chiederci: 

In maniera più concreta come possiamo muoverci per diminuire questa 

istanza autoritaria e creare le condizioni per far sì che si vada verso un 

approccio all’educare più libero e più attento alle diverse inclinazioni? 

Viene posto l’accento, da professor Codello, sulla questione dei curricoli: 

Nell’ottica libertaria ci si concentra invece sulla centralità 

dell'apprendimento, cioè non far discendere l'organizzazione 

dell'apprendimento dalla centralità dell'adulto e dell'insegnante ma da 

quello della del bambino o della bambina. “Dal momento che noi sappiamo 

che ogni bambino e ogni bambina sono diversi, questi hanno la possibilità 

di mettere in azione intelligenze e sensibilità, conoscenze e abilità diverse 

uno dall'altro. Considerato questo è chiaro che noi non possiamo pensare 

per esempio, come invece fa la scuola tradizionale, ad un'idea di curricolo 

unico che vada bene per tutti che è costruito sulla base di un'idea media 

mediana di ragazzi e ragazze, bambini o bambine e attorno ai quali va 

unificata tutta l’organizzazione dell'insegnamento.” Questa citazione di 

Codello ci ribadisce l’importanza di un curricolo differenziato che tenga 

conto delle diverse intelligenze come poggiando le basi anche 

sull’importante e già citata teoria delle intelligenze multiple di Gardner. C’è 

un altro assunto fondamentale che differenzia i due approcci proposto da 

professor Codello e questo è come questi intendono l’apprendimento, 

“mentre nell'ambito dell’istruzione e dell'educazione ufficiale, in questo 

caso statale o comunque istituzionale, si pensa che noi apprendiamo, o 

meglio che i bambini e le bambine apprendono perché qualcuno insegna 

loro. Risulta chiara quindi una sopravvalutazione del ruolo dell'adulto nel 

processo di apprendimento, questo si riflette chiaramente anche nel 

processo e nella relazione educativa. L'educazione libertaria pensa che 

un ampio margine di apprendimento sia costituito dalla quella che 

chiamiamo educazione incidentale e informale, cioè da tutte quelle 
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occasioni che nascono spontaneamente dalla domanda e dall'incrocio o 

dall'incontro di ogni bambino bambina con i suoi simili e con l'ambiente 

(adulti e con il mondo intero) da cui scaturiscono domande attorno alle 

quali costruire il proprio curricolo personale. Naturalmente tutto questo si 

declina poi in tanti altri aspetti organizzativi che sono l'ampliamento di 

questi concetti e quindi la trasposizione pratica di questi concetti”. 

L’assunto che troviamo in queste parole dunque, racconta che, a 

prescindere, un essere umano durante il periodo della sua crescita non 

può non apprendere, dunque la sopravvalutazione del ruolo dell’adulto in 

questo processo pone importanti interrogativi sulle nuove posture da 

adottare nei vari contesti. Anche professor Casarin nel parlare della 

“nuova” corrente già citata della Philosophy with Children ci dice che: “C’è 

una corrente di Philosophy for Children che invece accetta sfumature, 

accetta delle messe in discussione e forse anche dei fuori pista, 

mettiamola così, che permettono, secondo me, anche degli incontri fertili 

con delle prossimità e delle situazioni incidentali, cioè questa possibilità 

che un evento non necessariamente programmato, progettato, 

concertato, è iscritto in un paradigma solido possa essere quello un 

terreno d'esperienza generante, rigenerante e al tempo stesso capace di 

fare sì che nascano ulteriori elementi di riflessione.” Dunque, la P4C intesa 

in questo caso potrebbe risultare una pratica interessante da proporre nel 

concreto che potrebbe portarci verso occasioni di apprendimento 

incidentale.  
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Si è ritenuto porre agli intervistati la questione dell’importanza dei luoghi 

di apprendimento anche per andare ad indagare le possibilità che un 

educatore, che ha intenzione di volgere lo sguardo verso queste pratiche, 

ha nel concreto del suo agire pedagogico. I luoghi d’apprendimento 

costituiscono una cornice e danno dei suggerimenti anche riguardo la 

direzione pedagogica di un determinato contesto, influenzandola, 

secondo la Beate Weyland, “come il corpo per l’individuo, anche la scuola 

ha la capacità di esprimersi con la sua statura, la sua presenza nel 

contesto urbano.” (Weyland, 2016) Da aggiungere forse che la scuola dice 

tanto con la sua struttura architettonica vera e propria. Vediamo ciò che i 

due intervistati hanno da dire riguardo l’importanza dei luoghi e degli spazi 

d’apprendimento. Secondo professor Codello “sono molto importanti, c'è 

una bella differenza tra apprendere in un'aula stereotipata, coi banchetti 

eccetera ed apprendere girando per il paese, girando per un laboratorio 

artigianale, un campo, una serra, un negozio, un ufficio, una strada, uno 

spazio libero senza strutture. Si tratta di capire quanto spazio si vuole dare 

appunto a quel processo di apprendimento spontaneo, inevitabile e 

naturale.” Vengono messe in risalto dunque le occasioni che il trovare 

spazi nuovi per l’apprendimento potrebbe avere una grande importanza 

nella pratica filosofica, per esempio. Secondo Codello dobbiamo partire 

da un presupposto già accennato in precedenza: “noi tutti apprendiamo 



65 

naturalmente, nessuno può non apprendere, neanche nei luoghi più 

trucidi, ad esempio durante una guerra ecc. Noi apprendiamo 

continuamente, si tratta di capire che gli spazi che creiamo, assieme 

all'organizzazione del lavoro, non devono essere ostili nei confronti di 

questo bisogno spontaneo che esiste in ognuno di noi di apprendere, che 

non lo spengano, non lo uccidano, non lo mortifichino.” Un educatore o 

educatrice che dunque abbraccia le filosofie libertarie e la pratica filosofica 

della P4C avrebbe, seppur a fatica, la possibilità di creare e cercare spazi, 

tempi e modi nel quale il costante bisogno che i bambini o le bambine 

hanno di apprendere “non si spegna proporzionalmente al grado di 

scolarizzazione.” Successivamente l’intervistato precisa la visione che ha 

nei confronti dello spazio chiuso come quello dell’aula o di una struttura 

chiusa in generale: “Con tutto questo non voglio dire che una stanza o 

l'aula siano una cosa abominevole, si tratta solo di capire che l’aula non 

può risolvere la complessità dell'apprendimento, c'è anche un momento 

nel quale tante suggestioni che si vivono, tanti intrecci, tante domande, 

tante ricerche tanta sperimentazione, hanno bisogno di essere riordinate 

e messe assieme, sedimentate. Detto ciò quindi uno spazio di silenzio può 

aiutare a mettere insieme i pezzi. Non ho pregiudiziali, penso solo che non 

debba essere costruita attorno ad un’aula la struttura di un apprendimento 

come desidererei una mia scuola ideale”. L’aula può essere dunque un 

luogo dove poter risignificare e far risuonare le esperienze, un luogo di 

riordino mentale e fisico. Questa riflessione ci lascia  dunque con una 

domanda già esplicitata dal professore: Siamo sicuri che sia l’aula il luogo 

adatto per risolvere la complessità dell’apprendimento? Quando a 

professor Casarin è stato chiesto di cosa ne pensasse dell’utilizzo di spazi 

non “non convenzionali” per la pratica filosofica della comunità di ricerca, 

dalle sue parole sono arrivati dei suggerimenti importanti per la sfera 

educativa presa in esame in questo momento. “Trovo bellissima questa 

proposta delle passeggiate filosofiche anche nei contesti extrascolastici 

strutturati come potrebbero esserci, ad esempio centri di aggregazione 

giovanile, io lo trovo assolutamente da incentivare, si sovrappone a una 
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pluralità di variabili, cioè può succedere di tutto, però è un altro modo di 

abitare la città, è un altro modo di vivere le relazioni, mettere il pensiero in 

movimento.” Aggiunge inoltre un’esperienza condotta di persona nei 

pressi di Milano: “Poco tempo fa abbiamo fatto delle passeggiate 

filosofiche, ne abbiamo fatto una in particolare nel quartiere di Milano/San 

Siro che è anche un quartiere molto problematico, molto vivo e molto 

complesso. Abbiamo fatto questa camminata, ci fermavamo in alcuni 

punti, discutevamo, leggevamo, l'ho trovato un momento di condivisione 

forte e mi verrebbe da dire anche di capacità di vivere la città in modo 

molto più intenso, ma questo si potrebbe pensare anche della natura, non 

solo nel paesaggio urbanizzato che ha comunque del fascino”. In 

quest’ottica, quindi, i luoghi d’apprendimento acquisiscono una grande 

fetta dell’educazione intesa in senso libertario, di riflesso questo richiede 

ad un qualsiasi agente in ambito educativo la necessità di conoscere più 

a fondo il territorio circostante per creare al meglio le condizioni per una 

realizzazione di quanto detto in precedenza.  
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La denominazione “Philosophy with Children” scelta nella mappa serve ad 

indicare il nucleo argomentativo toccato durante lo sviluppo delle interviste. È 

stata esplicitata dal professor Casarin la differenza già citata dei differenti 

approcci a questa pratica. L’una appunto è l’originale di stampo Americano e 

Lipmaniano e l’altra è quella criticata da Walter Khoan e altri. La critica 

sostanziale citata dall’intervistato è: “la Philosophy non è solo un progetto da 

proporre ai bambini, […] ci interroghiamo dunque criticamente sulla questione 

che la filosofia non è solo portare progetti nel mondo dell'infanzia, ma è anche 

un'interrogazione su se stessi, sull'aspetto filosofico dell’infanzia, cioè, possiamo 

vivere a nostra volta un'infanzia nella filosofia? E quindi creare le condizioni per 

riuscire ad avere un nuovo rapporto con ciò che ci appassiona così tanto? Un 

nuovo rapporto significa anche mettere in discussione alcuni assetti, alcune 

forme, alcune posture, talvolta un po’ troppo fossilizzate. Quindi una filosofia con 

i bambini è un'istanza continua di interrogazione nei confronti del fenomeno, una 

interrogazione permanente che ci riguarda nel nostro stesso rapporto con il 

sapere e con il suo potere.” Dunque questo modo di intendere la pratica della 

Philosophy metterebbe il facilitatore in un ruolo  attivo nella costruzione e nella 

ricerca dei significati, allo stresso modo dei bambini, chiaramente con tutte le 

differenza che una diversa età ed esperienza può portare con sé. Quando è stato 

chiesto a professor Codello che cosa ne pensasse della pratica della Philosophy 

ha dato una risposta abbastanza chiara che può seguire l’onda di quanto detto 

da professor Casarin, ci dice infatti: “Io non sono un esperto ma dico solo una 
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cosa. Secondo me l'idea di fare filosofia con i bambini è un'idea giustissima, 

importantissima se intendiamo fare  pratica filosofica, dico questo perché 

risponde perfettamente ad una cosa che io penso fondamentale, cioè che i 

bambini sono rimasti gli unici filosofi viventi, perché sono coloro i quali continuano 

a fare domande. Dunque se la filosofia diventa un modo per stimolare domande 

successive e quindi diventa un percorso di ricerca secondo me è una cosa 

eccezionale, se diventa una ripetizione di cose che hanno detto gli altri allora no. 

Se fare filosofia coi bambini significa creare condizioni perché facciano domande, 

pongano domande, credo che sia una buona cosa.” Queste parole ci portano 

dunque verso il nucleo centrale, così come in altre situazioni, risulta dunque 

importante che si creino le condizioni necessarie perché l’apprendimento possa 

avvenire. Se iscriviamo tutto questo nell’educazione incidentale e quindi 

nell’incidentalità delle situazioni in cui ci si può imbattere prima di proporre una 

sessione di Philosophy, ci sono utili le parole di Casarin che dice: “A volte ho 

vissuto delle sessioni dedicate ad una lite avvenuta nell'intervallo che hanno 

permesso anche degli approfondimenti non solo sulla vicenda, ma anche sulla 

riflessione intorno alle questioni che animavano la vicenda.” Nel caso della 

Philosophy with children, quindi, che venga intesa come un continuo percorso di 

ricerca ma anche nella gestione dei conflitti, che sia da stimolo per nuove 

domande, per tante domande e, se vogliamo, poche risposte. Quindi, a chiudere, 

secondo Casarin nella Philosophy: “c’è sempre in gioco una scommessa 

relazionale umana, però l'ascolto, lo scambio di idee, il sentire le prospettive 

differenti in un terreno, se possibile, di non eccessivo giudizio, può essere 

un’ottima occasione, dico eccessivo perché l’assenza di giudizio è utopica.”   
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Con il presente schema si è voluto rappresentare quanto emerso dalle risposte 

relative al quesito sugli spazi di discussione, in particolare gli spazi che un 

educatore può trovare per avviare sessioni di filosofia. Se il punto di partenza  è 

la ricerca di uno spazio alternativo di discussione e/o apprendimento, si dovrebbe 

esser consci dell’esistenza di limiti contestuali, come ci suggerisce lo schema, a 

cui si potrebbe far fronte: questi limiti contestuali, a detta di Professor Codello 

sono, ad esempio, le dinamiche socio-culturali ed economiche nelle quali le 

scuole sono inserite; tra questi possono esserci trame linguistiche o dinamiche 

comportamentali influenzati in buona parte dagli sviluppi tecnologici, come 

condizioni lavorative degli o delle insegnanti/educatori, in cui spesso vigono  

mere logiche sindacali. Superati questi limiti contestuali, l’importanza del ricavarsi 

uno spazio alternativo sta nella solidità del progetto educativo che si elabora e si 

porta avanti. “Se un progetto ti ospita, bisogna creare dei migliori condizioni 

perché questo avvenga, per far sì che questo possa avvenire e c'è bisogno di 

lavorare sia coi ragazzi, i bambini e le bambine a seconda dell'età che hanno e 

sia degli insegnanti, perché possono essere delle risorse e non dei soggetti che 
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delegano totalmente l'attività, quindi questo della migliore delle occasioni, poi non 

sempre questo si verifica. […] Quindi vedi il percorso di formazione rivolto agli 

insegnanti in modo tale che tu porti un progetto e trasferisci anche degli elementi 

che loro possono raccogliere nel tempo. Io cercherei di immaginare dei progetti 

che si realizzano e che cerchino di far sì che nasca una sorta di comunità di 

ricerca all'interno di quella scuola rispetto a queste questioni, con il 

coinvolgimento, se possibile, persino dei genitori in certe realtà scolastiche “. 

Sono questi dunque, i suggerimenti dati da professor Casarin riguardo la 

questione progettuale.  La progettualità deve essere accompagnata, a sua volta, 

da tre valori che nelle interviste sono stati messi in risalto, quali l’empatia, 

l’autovalutazione ed il rispetto. Se andiamo più nello specifico, troviamo nelle 

parole di professor Codello degli spunti di possibile interesse riguardo questi tre 

temi: “comincerei col dire che potrebbe essere importante un allenamento 

personale nella relazione empatica, […], cioè cercare di amarsi nella condizione 

che stanno vivendo in quel momento chiamando la propria storia personale, la 

propria esperienza e quindi cercando di capire questo atteggiamento, che non 

significa fare gli amiconi, ma significa rispettare la sensibilità dei bambini, 

significa che non si indossa una maschera, che molto spesso non è quella 

corretta, lineare e trasparente”.  

Relativamente al concetto di empatia, troviamo molti riferimenti in ambito 

educativo sul significato di questa parola e sulle sfumature di significato che può 

assumere: citiamo a tal proposito Edith Stein, che ci presenta una critica al 

concetto di empatia relativa alla difficoltà di metterla in atto; ci fornisce due 

puntualizzazioni a riguardo: la prima è che non si empatizza “a comando”, ossia 

l’empatia non è frutto di una decisione ne si produce volontaristicamente. Non è 

detto che l’educatore/empatizzatore riesca ad avere una relazione empatica con 

chiunque venga a contatto, ma solo con alcune persone. La seconda 

puntualizzazione è una domanda che si ricollega: è insegnabile l’empatia? Si può 

formare un educatore ad essere più empatico? (Conte, 2006). 

Riguardo i concetti di rispetto e autovalutazione invece, così prosegue professor 

Casarin: “Ancora risulta importante avere un atteggiamento profondo di rispetto 

nei confronti delle singole individualità, il rispetto è una parola importante che non 
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si ottiene con corsi di formazione ma che si affina continuamente nella relazione 

quotidiana, rispettare significa non prendere in giro, non giudicare, non esprimere 

valori morali, di condanna ecc. Per esempio, per andare sul pratico, lavorare 

nell'ambito della valutazione e quindi lavorare su un impianto di autovalutazione 

e di valutazione che sia la registrazione di un percorso compiuto, senza mettere 

in campo nessun giudizio di tipo morale ma che sia semplicemente di stimolo per 

una miglioramento delle proprie prestazioni personali, accettare un confronto 

paritario che non significa negare il fatto che sia diversi che sia un'età diversa ma 

che significa appunto avere un profondo senso di rispetto e di ascolto dei bisogni, 

delle domande che provengono dai ragazzi e dalle ragazze”. Possiamo dedurre 

quindi che la ricerca di uno spazio alternativo per sessioni di filosofia, o per 

l’educazione incidentale, non risultano così lineari e semplici data la molteplicità 

dei fattori che sono in gioco all’interno del contesto sociale ed educativo. 
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Il nucleo di queste domande/risposte è composto dall’analisi dei fattori 

contingenti, sia economici che sociali, che in qualche modo ostacolano l’approdo 

concreti di determinate pratiche educative. Dalle risposte dei professori, si sono 

potute individuare due macro aree all’interno delle quali vi sono le principali 

problematiche legate ai fattori di resistenza, ossia il contesto sociale in cui si 

opera, che molto spesso risulta ostile o non fertile, e la struttura dell’impianto 

scolastico, che ai giorni risulta obsoleta e datata rispetto al contesto attuale in cui 

opera, specialmente vista da queste prospettive libertarie. A loro volta, il contesto 

sociale e l’impianto scolastico, hanno delle caratteristiche che possono essere 

analizzate separatamente: per quanto riguarda la struttura scolastica, entrano 

sicuramente in gioco, ad esempio, i programmi scolastici e le condizioni 

lavorative degli insegnanti. Come sostiene Professor Codello: “la scuola che noi 

frequentiamo oggi, nelle sue sostanziali ritualità, è la stessa scuola delle origini 

europee e cioè parliamo del 1600 quando si sono imposti gli Stati nazionali che 

hanno creato i primi sistemi scolastici. La scuola, nell’impostazione di fondo, è 

esattamente la stessa cosa, naturalmente è cambiata in molti aspetti, sono 

cambiate le società, sono cambiate le tecnologie, cambiate le economie però 

nella sua struttura essenziale, quella cioè che i bambini apprendono perché 

qualcuno insegna loro. Questo tipo di scuola ha un'organizzazione fondata 

sull'insegnamento, i tempi scolastici sono determinati dall'organizzazione 

dell'insegnante e delle discipline, questa separazione tra le discipline cioè tutto 

quello che comporta l’aula scolastica, l'organizzazione degli spazi, l'impossibilità 

di stare fuori dalla scuola per ragioni prettamente burocratiche e normative. 

Questo assetto inevitabilmente ha un peso su ognuno di noi, perché noi tutti 

abbiamo frequentato questa scuola, ce l’abbiamo dentro questo schema”. E 

continua sulle condizioni lavorative degli insegnanti/educatori: “tanti insegnanti, 
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magari nutriti di buona volontà, ad un certo punto incontrano un sistema globale, 

burocratico, amministrativo e diciamo anche politico che schiaccia le energie, che 

ti fa perdere l'entusiasmo, che te lo distrugge piano piano e che ti porta a dire che 

non c'è niente da fare. Un altro ostacolo sono le condizioni di lavoro, che non 

sono di poco conto, gli insegnanti sono delle persone poco considerate come 

figure sociali, perché tutti si sentono in diritto di dare giudizi e di esprimere 

valutazioni […]; risulta importante allora forse fare rete, uscire da mere logiche 

sindacali, non che i sindacati non siano importanti ma perché non possono 

risolvere questi problemi anzi talvolta sono quasi di ostacolo, per certi aspetti”. 

Per quanto concerne invece i fattori economico-sociali relativi al contesto sociale 

ostile, professor Casarin ci spiega in che modo queste problematiche si 

sviluppano al punto da ostacolare pratiche educative alternative, relativamente 

ad una sua esperienza di pratica filosofica in quartieri problematici di Milano: 

“all'inizio si trova resistenza e ostilità perché le persone coinvolte sono le prime 

ad arrabbiarsi di scoprire che possono parlare, perché è molto meglio tirarti una 

pietra o spaccarti le gomme della macchina, è più facile. E poi perché prendere 

parola quando nessuno te la dà mai ti cambia cittadinanza, ti rende un soggetto 

attivo, mentre prima eri l’emarginato, il deriso: là dentro cambia il tuo mondo, la 

tua cittadinanza, ti chiamano in causa.” Si ricollega poi al tema delle trame 

linguistiche che possono essere in qualche modo ostacolanti: “Si sente anche la 

frustrazione di non avere il linguaggio adatto e allora non va giudicato nessuno, 

vanno accolte e costruite trame linguistiche e relazionali. Se ci si presenta con 

una forte distanza relazionale, se si ostenta esageratamente il proprio ruolo di 

quello che si occupa dell'argomentazione e non si tende adi andare incontro alle 

persone, anche fisicamente, è meglio che non ci vai con la filosofia che già una 

parola strana per me”. Da quanto riportato dal Professor Casarin, possiamo 

dunque dedurre che il contesto dovrebbe diventare un punto di partenza su cui 

far danzare la sessione: i vari contesti culturali in cui si può agire si differenziano 

per scolarizzazione e culture, e l’unico modo per far si che questo non diventi un 

elemento ostacolante è essere in grado di cogliere le incidentalità che il contesto 

offre e trasformarle in opportunità di ricerca e condivisione di esperienze. 
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Conclusioni 
 

L’intento di questo lavoro è stato quello di esplorare alcuni temi e curiosità rispetto 

alle possibili soluzioni educative ai problemi pedagogici dei nostri attuali sistemi 

scolastici. Siamo andati inoltre a capire come alcune filosofie come quella 

libertaria ed alcune pratiche come quella della Philosophy for Children possano 

migliorare gli attuali contesti educativi. Andare a conoscere o anche solo sentire 

parlare di determinate realtà può servire per far germogliare il seme della ricerca 

e per andare a scoprire delle soluzioni a problemi educativi concreti che nella 

nostra vita da educatori ed educatrici, da insegnanti possiamo trovare. Il lavoro 

ha messo in rilievo in rilievo nella prima parte quelle che possono essere le 

problematiche del sistema attuale e come l’Unione Europea con le sue direttive 

dia forma all’agire educativo del sistema scuola. Nella seconda parte sono state 

esposte alcune esperienze educative che si sono sviluppate e che si sviluppano 

nell’ottica delle filosofie libertarie dell’educazione, proponendosi di migliorare 

quegli aspetti problematici esposti all’inizio. Nell’ultima parte invece sono state 

analizzate le interviste a due esperti in materia di educazione incidentale e di 

Philosophy for Children rispondenti al nome di Francesco Codello e Pierpaolo 

Casarin, per comprendere eventuali punti di convergenza o discordanza tra 

queste pratiche educative. Alla luce di quanto emerso tra queste pagine si è 

compreso che la pratica della Philosophy with Children intesa in ottica libertaria 

può essere un’ottima pratica per generare un cambiamento in senso positivo. 

Come sostiene al termine della sua intervista professor Casarin: “Comunque , 

secondo me il futuro prevede tante esperienze di Philosophy for Community e 

coinvolgimenti anche attraverso la prospettiva della comunità di ricerca, 

naturalmente bisognerà fare sperimentazioni, capire il senso, capire le ragioni, 

però a volte non c'è solo l'obiettivo ma c’è anche il modo. Questo è un altro 

grande tema. Ad esempio, va bene, in un quartiere faccio quindici incontri 

filosofici, faccio la lista dei mille motivi per cui farli, la lista dei mille motivi per cui 

non farli ma non è che deve esserci l'obiettivo forte che ti porta a farli, perché 

probabilmente non risolverai i problemi del quartiere, probabilmente non si 

arriverà al raggiungimento della pace perpetua, però quelle quindici esperienze, 
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se vissute in un certo modo, con un certo stile, con una certa cura delle relazioni, 

potrebbero magari direttamente generare degli spazi di praticabilità e di 

convivialità che altrimenti non sarebbero spuntati. Insomma, alla fine chi fa 

filosofia mette lì del tempo per pensare insieme ad altre persone, offre del tempo, 

condivide del tempo e degli spazi con altre persone e se ci pensi sono già rare 

queste due possibilità quando c’è poco tempo per pensare da soli ed a maggior 

ragione poco tempo per pensare con gli altri, a me questo basta e avanza per 

farla questa roba qua. Se un gruppo di persone si dedica con attenzione, magari 

una volta vede un film, una volta che guarda un quadro, una volta fa una 

passeggiata nella natura, quelle persone alla fine di quindici incontri non sono tra 

di loro più le stesse, con questo non voglio dichiarare che non sono più loro, ma 

le chimiche tra di loro generano qualcosa di favorevole. A maggior ragione nei 

nostri tempi queste pratiche potrebbero proliferare, proprio perché diminuiscono 

gli spazi, cioè sono diventati poco credibili gli spazi formali e anche quelli informali 

e anche togliere alla filosofia, questo nomea dell'essere troppo ricercata, troppo 

difficile, troppo sofisticata, troppo astratta. Insomma la filosofia è anche il fatto 

che le persone pensino insieme, insomma, e questa può essere un'opportunità, 

e su questo sono fiducioso.” Sulla scia di quanto appena detto dal professore 

,dunque, la pratica filosofica, insieme alle varie esperienza di educazione 

incidentale citate, possono portarci, verso un punto che reputo fondamentale. La 

frammentazione del tempo con se stessi e del tempo con gli altri dato dal mondo 

tecnologico sempre in divenire, il problema datato del corpo nella società 

occidentale e la possibilità sempre più rara di avere degli spazi di condivisione 

tra esseri umani di tutte le età mette in risalto l’urgenza che queste pratiche 

trovino in qualche modo sempre più spazio negli ambiti educativi, che sia 

nell’infanzia o meno. 
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