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Prefazione

La riflessione sul tema dei laboratori, riflessione da sem-
pre molto varia e articolata, si sviluppa intorno a due ele-
menti fondamentali: lo sviluppo della discussione intorno
a problemi di diverso carattere, pedagogico, metodologico-
didattico, culturale, istituzionale, fortemente interconnessi;
la consapevolezza che il tema dei laboratori ¢ ancora oggi
innovativo e attuale.

La riflessione relativa alle questioni pedagogiche di fon-
do, e consolidata nell’ambito di una tradizione che su tale
argomento annovera contributi di valore assoluto, costitu-
isce la cornice teorica da cui la prassi quotidiana del fare
scuola attinge validita scientifica e coerenza educativa. D’al-
tra parte lo sviluppo e la diffusione dei laboratori, se non
accompagnati da un adeguato approfondimento del senso e
della direzione dell’esperienza, generano equivoci ed ambi-
guita che, a volte, rischiano di coprire realtd molto diverse e
talvolta perfino contraddittorie.

Per questa ragione credo sia utile una riflessione, seppu-
re breve, volta a precisare non solo il significato originario
del termine laboratorio ma, altresi, il significato che questo
assume nel quadro di una teoria didattica che consideri at-
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PREFAZIONE

tentamente le dimensioni in cui i laboratori si incardinano e
da cui acquistano senso e prospettiva pedagogica.

D’altra parte i nodi da chiarire, per evitare distorsioni ed
equivoci, includono I'essenza stessa del concetto di laborato-
rio o, per meglio dire, la concezione pedagogico — didattica
— metodologica, che sta alla base e che in esso si realizza.

E ancora molto diffusa, in buona parte degli insegnanti,
Popinione, di natura strettamente evolutiva circa il valore
e la presenza del fare nella scuola. Lo sviluppo cognitivo di
ciascun soggetto, per come indicano le teorie organismiche
e costruttive dello sviluppo, muovendo dal concreto all’a-
stratto, dall’azione al simbolo, richiede che gli insegnanti,
nel processo di apprendimento — insegnamento, tengano in
debito conto tale percorso lineare ed, in ragione di questo,
elaborino metodologie che ne utilizzino le caratteristiche.

Liter scolastico di ciascun soggetto, dall’infanzia fino al
termine degli studi, si organizza, cosi, intorno ad occasio-
ni di fattualicd che risultano numerose nei primi anni di
scuola, scuola dell'infanzia e scuola primaria, per decresce-
re, gradualmente, a favore dei processi di astrazione, della
conquista di urn’intellettualitd, opposta e dimentica della
manualita da cui essa stessa ha tratto origine.

Il simbolo astratto viene opposto, pertanto, all’esperien-
za concreta, il fare come subalterno al conoscere.

E questo, sostanzialmente, il dualismo che da sempre
abita in buona parte degli insegnanti e che indirizza il pro-
cesso di istruzione degli allievi. Dualismo che ha generato
un incitamento all’operativitd del discente che puo essere
definito “a tempo o ad orologeria”. Tale sprone all’operativi-
ta, infatti, scompare man mano il discente, entra in posses-
so di quella maturita che gli consente di formulare processi
di astrazione e di simbolizzazione che lo qualificano, final-
mente, come intellettualmente maturo.
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PREFAZIONE

Le pratiche manuali e operative, da quell’istante in poi,
cessano di esistere e di avere validita.

Non ¢ agevole stabilire se, ed in quale misura, il mo-
vimento dell’educazione nuova e della scuola attiva sia sta-
to esente da tale fraintendimento. Di certo Gramsci e, in
misura maggiore, Dewey si sono soffermati piu volte nei
loro studi ad indagare il rapporto intercorrente tra fare e co-
noscere funzionalmente all’esperienza dell’allievo. Come, in
tempi piu recenti, le ricerche di Bruner, Gardner ed Olson
indagando lo stretto legame esistente fra strumenti simbo-
lici e strumenti tecnologici, questi ultimi intesi da Bruner
come strumenti tipici di una cultura carichi di una consi-
stente forza modellatrice sul pensiero e le capacita cognitive
dell’'uvomo, hanno avvalorato riconfermando I'importanza
della manualita.

La manualita ha iniziato pertanto a liberarsi della condi-
zione di vassallaggio nei confronti dell’intellettualita, come
De Bartolomeis sostiene in particolare nei suoi lavori sui
laboratori e sulle attivita manuali.

Al fine di dipanare il groviglio di opinioni e di teorie
sul tema dei laboratori, e per riattualizzare e rivitalizzarne
il significato, ritengo sia utile delinearne una breve storia.
Ricercarne le origini. E questo non soltanto per impadro-
nirci del significato originario del termine ma, bensi, per
delineare i cambiamenti e gli ampliamenti di senso che nel
tempo sono sopravvenuti e che continuano ancora oggi a
sopravvenire. Andare alle origini del concetto di laboratorio
¢ come entrare in possesso di una bussola capace di indicare
la rotta degli sviluppi che lo hanno interessato e, al con-
tempo, darci informazioni sullo stato attuale. Operazione
ineludibile perché indispensabile.

Tiziana laquinta






Introduzione

Lidea di questo volumetto, o meglio quaderno di la-
voro, nasce dal desiderio di fornire una testimonianza su
alcune esperienze di laboratorio vissute in prima persona.
Sul tema dei laboratori nella scuola cosi come, anche se in
tono minore, sulla modalitd di apprendimento denomina-
ta del cooperative learning, esiste una ampia letteratura e
sperimentazioni che pur se presenti nella scuola tuttavia
sembrano avere, da sempre, un carattere di provvisorieta,
di episodicita e molto spesso anche di non aderenza al mo-
dello originario.

Il presente lavoro, pertanto, lungi da ogni pretesa di
esaustivita, desidera essere un aiuto ai docenti e agli edu-
catori, ma anche ai dirigenti scolastici, interessati, o meglio
ancora interessati, ad esperienze di apprendimento attivo.

Il volume si presenta organizzato in quattro brevi ca-
pitoli. Nel primo sono delineate le origini del laboratorio
attraverso le teorizzazioni e le sperimentazioni dei fautori
dell’educazione nuova e del movimento dell’attivismo.

Nel secondo capitolo si riportano le piu recenti possi-
bilita attuative della metodologia dei laboratori in ambito
scolastico, in particolare nel Piano Triennale dell’Offerta
Formativa (PTOF) e nei Programmi Operativi Nazionali
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INTRODUZIONE

(PON), con i riferimenti di legge che lo hanno reso possi-
bile.

Nel terzo e nel quarto capitolo, infine, sono presentate
le esperienze che hanno suggerito I'idea di questo lavoro:
Cooperative Learning e disagio e i Laboratori del Giocchino
da Fiore di Rende (Cs).

Fornire testimonianze sul “fare scuola” ritengo sia il
modo migliore per stimolare al cambiamento e per creare
condizioni di maggiore riflessivitd sui temi dell’apprendi-
mento, e di conseguenza dell’insegnamento, per una pro-
fessione, quella docente, che, nonostante i tempi complessi
e difficili e che possono addirittura apparire “bui”, rimane
una professione chiave nella nostra societa.

12



Capitolo Primo
Dove nasce il laboratorio: brevi linee teoriche

Di Tiziana laquinta

1. Le radici

Sin dall’antichita nella mente di maestri e pedagoghi ha
albergato la convinzione che chi deve imparare, ovvero il
discente, sia una sorta di vaso da riempire, pitt 0 meno for-
zatamente a seconda dei casi, di nozioni preconfezionate,
sicure e indiscutibili. La civilta latina a tal proposito ci ha
tramandato la figura del plagosus Orbilius che, con metodi
certamente poco ortodossi (a suon di nerbate) e pertan-
to didatticamente discutibili, convinceva i propri allievi a
ripetere, mnemonicamente e senza incertezze o errori, le
opere dei maestri del tempo. Fin dall’antichita pero i soste-
nitori dell’apprendimento come «vaso da riempire» hanno
conosciuto voci di dissenso alla loro tesi da parte di filosof
e pedagogisti: Socrate, Rabelais, Montaigne, Comenio, Lo-
cke, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, sostenitori, al contrario,
della teoria educativa che vede il discente attore della pro-
pria educazione, sperimentatore di tutte le capacita posse-
dute, non limitatamente a quelle dell'intelligenza formale
e della memoria. Risulta evidente come questi studiosi,
con le loro innovative teorie pedagogiche rivoluzionanti il
modo stesso di concepire e quindi di attuare il processo
educativo, abbiano in un certo senso precorso I'Attivismo,
ovvero il movimento delle scuole nuove (da cui deriva la
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CAPITOLO PRIMO

metodologia dei laboratori), sviluppatosi in Europa e negli
Stati Uniti tra la fine dell’800 e la prima meta del ‘900 e
destinato a lasciare un segno profondo sia nella scuola che
nella pedagogia’.

L Activismo ha operato, infatti, un radicale cambiamen-
to di rotta, un vero capovolgimento, nell’educazione poiché
ha posto al centro della scena educativa non pitr il maestro,
cosi come era nella tradizione, bensi il bambino, con i suoi
bisogni, i suoi interessi, le sue capacita.

In ambito scolastico la rivoluzione attivistica si ¢ manife-
stata attraverso la rottura con il passato e con la tradizione,
rappresentata da un’istituzione scolastica formalistica, disci-
plinare e verbalistica, per teorizzare un modello di scuola in
cui lo studio potesse essere esperienza, movimento proble-
matico della mente, presa di posizione personale, ricerca.
Il movimento attivistico, altresi, ha collegato strettamente
la pedagogia alle scienze umane, psicologia e sociologia so-
prattutto, indicandone contemporaneamente le implicazio-
ni politiche e antropologiche?.

Che lattivismo abbia rappresentato nel panorama pe-
dagogico una rivoluzione ¢ ormai, a piti di cento anni dalla
sua comparsa, fuori discussione, risulta tuttavia importante
precisare che la portata rivoluzionaria del movimento non ¢
da rintracciare o da limitare alla sola nascita del movimento
ma, anzi, la spinta novatrice ha assunto maggiore forza e
consistenza proprio nel tempo con il progredire della speri-
mentazione didattica e lo sviluppo della psicologia dell’eta
evolutiva. Inoltre, 'evoluzione democratica della societa ha

UCfr. E Cambi, Storia della pedagogia, Editori Laterza, Roma-Bari, 1995.

2 Cfr. L. Borghi, I/ fondamento dell'educazione attiva, La Nuova ltalia,
Firenze, 1952; Leducazione attiva oggi. Un bilancio critico, La Nuova Italia,
Firenze, 1984.
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DOVE NASCE IL LABORATORIO: BREVI LINEE TEORICHE

richiesto, e ancor oggi richiede, sia alla pedagogia che alla
didattica continue revisioni e adeguamenti.

Le prime esperienze delle scuole nuove, si diffusero prin-
cipalmente in Europa occidentale e negli Stati Uniti negli
ultimi decenni del secolo XX in un clima di ripresa di sog-
gettivismo umanistico evidenziato dal prorompere delle
correnti antintellettualistiche e antipositivistiche. E bene
precisare che le scuole nuove nacquero e si svilupparono
all’origine come esperimenti isolati, legati oltre che a condi-
zioni particolari a personalitd eccezionali di educatori. Esse
tuttavia, proprio per linteresse che suscitarono nel mon-
do educativo, avviarono una serie di richieste nel campo
dell’istruzione volte a modificare la scuola nel profondo e,
quindi, non limitatamente all’aspetto organizzativo ed isti-
tuzionale di essa che certamente subiva una trasformazione
ma, in modo precipuo, negli ideali formativi e negli obiet-
tivi culturali’.

Caratteristica fondamentale delle scxole nuove ¢ il richia-
mo all’attivita del fanciullo, il quale, essendo naturalmente
attivo, deve poter manifestare liberamente le proprie incli-
nazioni primarie libero dalle limitazioni imposte dall’edu-
cazione familiare e scolastica. La vita della scuola, in ragione
di questo, deve essere organizzata in modo confacente ai bi-
sogni dell'immaturo. La scuola deve essere ubicata fuori cit-
ta e posta in un luogo che favorisca il contatto del fanciullo
con 'ambiente circostante a cui egli ¢ spontaneamente inte-
ressato e deve essere educato attraverso attivita intellettuale
e attivitd pratica. Lavallo dato al primato dell’azione o espli-
citamente al primato del lavoro manuale nell’educazione ¢
stato il messaggio di novita che ha caratterizzato tali scuole®.

3 Cfr. R. Cousinet, Leducazione nuova, La Nuova Italia, 1953.
4Ch. P Foulqui¢, Les écoles nouvelles, PUF, Paris, 1948.
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CAPITOLO PRIMO

2. Le scuole nuove in Europa

Le prime esperienze di scuole nuove furono realizzate nel
1889 in Inghilterra da Cecil Reddie (1858-1932) che ad
Abbotsholme apri una scuola per ragazzi dagli 11 ai 18 anni,
di cui fu direttore fino al 1927. Muovendo un aspra critica
allo «spirito di tradizione e di routine» che caratterizzavano
una didattica centrata su programmi astratti e traboccanti
di classicismo, destinati a «formare uomini per il passato e
non per il presente», Cecil Reddie si propose di conseguire
uno sviluppo armonico di tutte le facoltd umane. Cuomo
non ¢ pura intelligenza congiunta con un corpo, pertanto,
si devono formare in esso: I'energia, la volonta, la forza fisi-
ca, I'abilith manuale, I'agilitd’. La scuola era ubicata in cam-
pagna e gli alunni venivano formati attraverso I'esperienza
personale, I'osservazione diretta e il lavoro che svolgevano
a vantaggio della comunita, ponendo grande attenzione ai
rapporti sociali e all’esercizio della liberta nel rispetto delle
leggi.

Lesperienza di Reddie fruttifico anche al di fuori di Ab-
botsholme, precisamente a Bedales nel Sussex, dove Haden
Badley, proselito del Reddie, organizzd una scuola fondata
sull’autogoverno e sul principio della coeducazione.

In Francia, precisamente in Normandia, 'esperimento
della scuola di Reddie diede vita alla Ecole des Roches (1899).
La scuola voluta da Edmond Demolins (1852-1907) e pro-
seguita da Georges Bertier (1877-1909) aveva al centro un
sistema di autogoverno, di mutuo insegnamento e viveva
di molteplici forme di collaborazione. La scuola era situata
in campagna e quindi distante dall’'ambiente costrittivo e
artificiale della citta, garantiva ai fanciulli che la frequenta-

5 Cfr. E Cambi, cit.
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vano ampia liberta di movimento oltre che la possibilita di
abitare in case riproducenti 'ambiente casalingo al fine di
mantenere il legame con la vita familiare. Lobiettivo perse-
guito della scuola era quello di provvedere alle formazione
globale del fanciullo, una formazione, cio¢, comprendente
sia la sfera intellettuale, che la sfera fisica, sociale, morale®.

Le istanze fondamentali delle scuole nuove europee furo-
no recepite anche dalla Spagna dove Andrés Manjon (1846-
1923) elabora un modello di educazione popolare cristiana
nutrito delle scoperte psico-pedagogiche delle scienze edu-
cative e da un’apertura verso la pedagogia laica che caratte-
rizzd lindirizzo denominato dell’astivismo cristiano. Nelle
Scuole dell’Ave Maria (1888) Manjon si proponeva di libe-
rare dall'ignoranza i fanciulli del popolo stimolando attra-
verso il gioco e il canto la loro spontaneita a diretto contatto
con la natura che fungeva da vera e propria scuola.

Le scuole nuove fanno la loro comparsa in Belgio per ope-
ra di Ovide Decroly (1871-1932), uno dei teorici dell’at-
tivismo, di professione medico ma interessato ai problemi
delleducazione, si era infatti interessato fin dal 1901 di
pedagogia differenziale. I suoi studi riguardavano la psi-
che infantile degli anormali in ragione di un loro recupero
che Decroly riteneva possibile attraverso un insegnamento
accurato e prolungato, e avevano dato al medico belga la
possibilita di conoscere meglio il fanciullo in generale, al
di la di situazioni particolari o delle patologie da cui pote-
va essere afflitto. La sua Ecole de I’Ermitage (1907) divenne
uno dei centri pitt noti di sperimentazione educativa, dove
il bambino trovava la possibilita di prepararsi ai problemi
sociali e materiali della vita, imparando a pensare e ad agire.
Il raggiungimento di tale obiettivo era possibile attraverso la

% Cfr. M.A. Bloch, Philosophie de ['éducation nouvelle, PUEF, Paris, 1948.
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collaborazione con il maestro in grado di aiutarlo ad elabo-
rare conoscenze, a mettere insieme materiali, a sperimentare
€ scoprire oggetti, strumenti, idee, esprimersi e comunicare
liberamente, non ultimo, ad assumersi responsabilita’.

La diffusione delle scuole nuove e dell’educazione attiva
nell’Europa occidentale trova completamento con I'Ar-
beitschule (1912) o scuola del lavoro fondata in Germania da
Georg M. Kerschensteiner, la cui formazione deweyana ¢
evidente nel richiamo alla manualita in educazione ritenuta
«viva forza umanizzante». Il lavoro, attivita fondamentale
dell’'uvomo, doveva essere, a parere del pedagogista, il fulcro
dell’attivita infantile, un lavoro serio e preciso, svolto in col-
laborazione con gli altri, dotato di valore produttivo anche
se non economico. All’attivita manuale veniva riconosciu-
ta non soltanto funzione di orientamento e di formazione
professionale ma, anche, un ruolo centrale nell’educazione
etica e civile. Gli allievi della Arbeitschule dovevano com-
piere alcune attivitd: misurare, pesare, controllare lavorando
i prodotti con una precisione tale da ottenere al termine
dell’attivita un prodotto uguale al modello e avente un in-
trinseco valore spirituale pitt che commerciale®.

In tale concezione il lavoro, perod, non ¢ posto come fine
a se stesso, ma assolve un compito altamente educativo poi-
ché ¢ organizzato in ragione del raggiungimento di finalita
complessive. Per questo le scuole dovevano dotarsi di labo-
ratori e officine, cosi come lo stesso Kerschensteiner attuo a
Monaco quando fu incaricato di mettere a punto un’orga-
nica riforma delle scuole professionali post-elementari.

7 Cfr. E De Bartolomeis, Ovide Decroly, La Nuova Italia, Firenze, 1953.

8 Cfr. L. Lumbelli, Kerschensteiner e il rinnovamento pedagogico tedesco, La
Nuova Italia, Firenze, 1966.
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3. Le scuole nuove negli Stati Uniti

Il movimento delle scxole nuove sin dalla nascita, e lungo
tutto il corso del suo svolgimento, ¢ stato accompagnato da
un intenso lavoro di teorizzazione mirante ad evidenziare da
una parte i fondamenti filosofici e scientifici del movimen-
to rinnovatore, dall’altra gli obiettivi educativi fondanti che
esso, contrariamente a cio che la scuola e la pedagogia tradi-
zionale sostenevano, veniva invece affermando. Il lavoro dei
teorici, cosi come quello svolto operativamente dalle scuole
nuove, diede cosi origine al progetto di educazione attiva che
attird a sé l'attenzione di insegnanti ed educatori in tutto il
mondo. Le prime esperienze di scuole nuove rappresentano,
pertanto, il germe e il modello di cio che il ginevrino Pierre
Bovet definira scuola attiva’.

Gli Stati Uniti, agli slanci di entusiasmo pedagogico e di
intuizioni metodologiche degli educatori europei, risposero
con l'attenta opera di sistemazione teorica di John Dewey
che, certamente, fu il teorico pit illustre dell’educazione
nuova data la ricchezza ed il rigore filosofico del suo pensie-
ro che allargava il pragmatismo di W. James al campo della
logica e dell’educazione, e le approfondite conoscenze in
campo psicologico sviluppate partendo dagli insegnamenti
di G. Stanley Hall.

Tali basi, sempre intrecciate ed interdipendenti, costi-
tuirono '’humus delle esperienze e delle ricerche di Dewey
sia come educatore che come studioso'.

Partendo dall’assunto che la conoscenza non ¢ pura ri-
produzione ma modificazione di se stessa mediante il pen-

 Cfr. F. De Bartolomeis, Che cos? la scuola attiva, Loescher, Torino, 1953.

10 Cfr. L. Borghi, John Dewey e il pensiero pedagogico contemporaneo negli
Stati Uniti, La Nuova Italia, Firenze, 1951.
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