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	INTRODUZIONE

	 

	Per anni nessun documento educativo è stato atteso con tanta impazienza da un pubblico così vasto, e non ce ne sono stati molti che abbiano meritato di più l'attesa generale. L'esistenza di questo diffuso interesse è dovuta agli entusiastici e ingegnosi articoli apparsi sul McClure's Magazine di maggio e dicembre 1911 e di gennaio 1912; ma prima dell'apparizione del primo di questi articoli, numerosi insegnanti inglesi e americani avevano studiato attentamente l'opera della dottoressa Montessori, trovandola nuova e importante. La sorprendente accoglienza riservata alle prime esposizioni popolari del sistema Montessori può significare molto o poco per il suo futuro in Inghilterra e in America; è piuttosto l'approvazione anticipata di alcuni insegnanti preparati e di studenti professionisti che lo raccomanda agli operatori dell'istruzione che dovranno infine deciderne il valore, interpretarne i dettagli tecnici per il paese in generale e adattarlo alle condizioni inglesi e americane. A loro e al pubblico in generale è rivolta questa breve introduzione critica.

	È del tutto lecito definire l'opera della dottoressa Montessori notevole, nuova e importante. È notevole, se non altro, perché rappresenta lo sforzo costruttivo di una donna. Non abbiamo altri esempi di un sistema educativo - originale almeno nella sua completezza sistematica e nella sua applicazione pratica - elaborato e inaugurato da una mente femminile e da una mano . È notevole anche perché nasce da una combinazione di simpatia e intuizione femminile, ampia visione sociale, formazione scientifica, studio intensivo e prolungato dei problemi educativi e, a coronamento di tutto, un'esperienza varia e insolita come insegnante e leader educativo. Nessun'altra donna che si sia occupata del problema della dott.ssa Montessori - l'educazione dei bambini piccoli - vi ha apportato risorse personali così ricche e diverse come le sue. Queste risorse, inoltre, sono state dedicate al suo lavoro con un entusiasmo, un abbandono assoluto, simile a quello di Pestalozzi e Froebel, e lei presenta le sue convinzioni con un ardore apostolico che attira l'attenzione. Un sistema che racchiude un tale capitale di sforzi umani non poteva non essere importante. Inoltre, alcuni aspetti del sistema sono di per sé sorprendenti e significativi: adatta all'educazione dei bambini normali metodi e apparati originariamente usati per i deficienti; si basa su una concezione radicale di libertà per l'alunno; comporta un addestramento altamente formale di capacità sensoriali, motorie e mentali separate; e porta a una padronanza rapida, facile e sostanziale degli elementi di lettura, scrittura e aritmetica. Tutto ciò sarà evidente anche al lettore più occasionale di questo libro.

	Nessuno di questi aspetti, a dire il vero, è assolutamente nuovo nel mondo dell'istruzione. Tutte sono state proposte in teoria; alcune sono state messe in pratica più o meno completamente. Non è ingiusto, per esempio, sottolineare che gran parte del materiale utilizzato dal dottor Walter S. Fernald, sovrintendente dell'istituto per deboli mentali del Massachusetts a Waverley, è quasi identico a quello montessoriano e che il dottor Fernald sostiene da tempo che potrebbe essere utilizzato con buoni risultati nell'educazione dei bambini normali. (Ai lettori americani può interessare sapere che Séguin, sul cui lavoro si basa la Montessori, è stato in passato direttore della scuola di Waverley). Anche la formazione formale in vari processi psicofisici è stata sollecitata negli ultimi tempi da molti operatori della pedagogia sperimentale, in particolare da Meumann. Ma prima della Montessori, nessuno aveva prodotto un sistema in cui si combinassero gli elementi sopra citati. La Montessori lo ha concepito, lo ha elaborato nella pratica e lo ha introdotto nelle scuole. È il risultato finale, come afferma con orgoglio la dottoressa Montessori, di anni di sforzi sperimentali da parte sua e dei suoi grandi predecessori; ma la cristallizzazione di questi esperimenti in un programma di educazione per bambini normali è dovuta solo alla dottoressa Montessori. Le caratteristiche accessorie che ha francamente ripreso da altri educatori moderni le ha scelte perché si adattavano alla forma fondamentale del suo schema, e le ha unificate tutte nella sua concezione generale del metodo. Il sistema non è originale nel senso in cui era originale il sistema di Froebel, ma come sistema è il prodotto originale del genio creativo di una sola donna.

	Come tale, nessuno studente di educazione elementare dovrebbe ignorarlo. Senza dubbio il sistema non risolve tutti i problemi dell'educazione dei bambini; forse alcune delle soluzioni proposte sono in parte o del tutto sbagliate; alcune probabilmente non sono disponibili nelle scuole inglesi e americane; ma un sistema educativo non deve raggiungere la perfezione per meritare studio, indagine e uso sperimentale. La dottoressa Montessori ha una mentalità troppo ampia per pretendere l'infallibilità e un atteggiamento troppo scientifico per opporsi a un attento esame del suo schema e a una verifica approfondita dei suoi risultati. Dichiara espressamente che non è ancora completo. In pratica, è molto probabile che il sistema adottato nelle nostre scuole combini elementi del programma Montessori con elementi del programma della scuola materna, sia "liberale" che "conservatore". Nella sua procedura effettiva, il lavoro scolastico deve sempre essere eclettico. Una politica del "tutto o niente" per un unico sistema è inevitabilmente destinata alla sconfitta, perché il pubblico non è interessato ai sistemi in quanto tali e si rifiuta di credere che un unico sistema contenga tutte le cose buone. Non possiamo nemmeno dubitare che questo atteggiamento sia essenzialmente valido. Se continuiamo, a dispetto dei pragmatici, a credere nei principi assoluti, possiamo ancora rimanere scettici sulla logica della loro riduzione alla pratica - almeno in qualsiasi programma fisso di educazione. Non siamo ancora giustificati, in ogni caso, ad adottare un programma escludendo ogni altro solo perché si basa sulla filosofia più intelligibile o più stimolante. Anche il test pragmatico deve essere applicato, e in modo rigoroso. Dobbiamo provare diverse combinazioni, osservare e registrare i risultati, confrontarli e procedere con cautela a nuovi esperimenti. Questa procedura è auspicabile per ogni fase e grado dell'educazione, ma soprattutto per la fase iniziale, perché è quella in cui si è tentato di meno ed è più difficile. Certamente un sistema così radicale, così chiaramente definito e così ben sviluppato come quello della dottoressa Montessori offre allo studio comparativo approfondito dei metodi di educazione precoce nuovo materiale di eccezionale importanza. Senza accettare ogni dettaglio del sistema, senza nemmeno accettare senza riserve i suoi principi fondamentali, lo si può accogliere, quindi, come di grande e immediato valore. Se l'educazione precoce vale la pena di essere studiata, l'educatore che vi si dedicherà troverà necessario definire le differenze di principio tra il programma Montessori e gli altri programmi, e condurre un'attenta verifica dei risultati ottenibili dai vari sistemi e dalle loro possibili combinazioni.

	Una di queste combinazioni verrà suggerita in questa introduzione, che discuterà anche i possibili usi dell'apparato montessoriano in casa; ma può essere utile presentare prima le caratteristiche salienti del sistema montessoriano rispetto alla scuola materna moderna nelle sue due forme principali.

	Alcune somiglianze di principio sono subito evidenti. La visione dell'infanzia della dottoressa Montessori è per certi versi identica a quella di Froebel, anche se in generale è decisamente più radicale. Entrambe difendono il diritto del bambino di essere attivo, di esplorare l'ambiente e di sviluppare le proprie risorse interiori attraverso ogni forma di indagine e di sforzo creativo. L'educazione deve guidare l'attività, non reprimerla. L'ambiente non può creare il potere umano, ma solo dargli campo e materiale, dirigerlo o al massimo richiamarlo; e il compito dell'insegnante è prima di tutto quello di nutrire e assistere, guardare, incoraggiare, guidare, indurre, piuttosto che interferire, prescrivere o limitare. Per la maggior parte degli insegnanti americani e per tutti gli alunni della scuola materna questo principio è noto da tempo; non potranno che accogliere con favore una nuova ed eloquente dichiarazione di questo principio da un punto di vista moderno. Nell'interpretazione pratica del principio, tuttavia, c'è una decisa divergenza tra la scuola Montessori e l'asilo. La "direttrice" Montessori non insegna ai bambini in gruppo, con la richiesta pratica, per quanto ben "mediata", che ogni membro del gruppo partecipi all'esercizio. L'alunno montessoriano fa quello che vuole, purché non faccia danni.

	La Montessori e Froebel sono d'accordo anche sulla necessità di allenare i sensi; ma lo schema della Montessori per questo allenamento è allo stesso tempo più elaborato e più diretto di quello di Froebel. La Montessori ha elaborato, a partire dall'apparato di Séguin, uno schema completo e scientifico per la ginnastica formale dei sensi; Froebel ha creato una serie di oggetti destinati a un uso molto più ampio e creativo da parte dei bambini, ma non così strettamente adattati all'allenamento della discriminazione sensoriale. Il materiale montessoriano realizza il principio fondamentale di Pestalozzi, che egli cercò invano di incarnare in un suo sistema di successo: "sviluppa pezzo per pezzo le capacità mentali dell'alunno" allenando separatamente, attraverso esercizi ripetuti, i suoi diversi sensi e la sua capacità di distinguere, confrontare e maneggiare oggetti tipici. Nel sistema dell'asilo, e in particolare nelle sue modifiche "liberali", l'addestramento dei sensi è accessorio all'attività costruttiva e immaginativa in cui i bambini perseguono scopi più ampi della semplice disposizione di forme o colori. Anche nel lavoro più formale di disegno della scuola materna i bambini "fanno un disegno" e sono incoraggiati a dire a cosa assomiglia: "una stella", "un aquilone", "un fiore".

	Per quanto riguarda l'educazione fisica, i due sistemi concordano più o meno nello stesso modo: entrambi affermano la necessità di un'attività corporea libera, di esercizi ritmici e dello sviluppo del controllo muscolare; ma mentre l'asilo cerca gran parte di tutto questo attraverso giochi di gruppo con un contenuto immaginativo o sociale, lo schema Montessori pone l'accento su esercizi speciali progettati per dare un addestramento formale in funzioni fisiche separate.

	In un altro aspetto generale, tuttavia, l'accordo tra i due sistemi, forte in linea di principio, lascia il sistema Montessori meno formale piuttosto che più formale nella pratica. Il principio in questo caso consiste nell'affermazione del bisogno di formazione sociale del bambino. Nella scuola materna conservatrice questa formazione viene ricercata ancora una volta, soprattutto nei giochi di gruppo. Questi sono di solito fantasiosi e a volte decisamente simbolici: cioè i bambini giocano a fare i contadini, i mugnai, i calzolai, le madri e i padri, gli uccelli, gli animali, i cavalieri o i soldati; cantano canzoni, svolgono alcune attività semidrammatiche, come "aprire la piccionaia", "falciare l'erba", "mostrare il bambino buono ai cavalieri" e simili; e ognuno prende la sua parte nella rappresentazione di qualche situazione sociale tipica. L'addestramento sociale che questi giochi comportano è formale solo nel senso che i bambini non sono impegnati, come spesso lo sono i bambini montessoriani, in una vera e propria impresa sociale, come quella di servire la cena, pulire la stanza, prendersi cura degli animali, costruire una casa giocattolo o fare un giardino. Non si sottolineerà mai troppo che anche l'asilo più conservatore non esclude, per principio, imprese "reali" di questo tipo; ma in una sessione di tre ore fa piuttosto poco con esse. Gli asili liberali fanno di più, soprattutto in Europa, dove la sessione è spesso più lunga. Il sistema Montessori non esclude del tutto i giochi di gruppo fantasiosi. Ma la dottoressa Montessori, nonostante un interesse evidentemente profondo non solo per la formazione sociale, ma anche per lo sviluppo estetico, idealistico e persino religioso, parla di "giochi e storie sciocche" in modo disinvolto e sprezzante, il che dimostra che non conosce ancora la notevole abilità e il potere dell'asilo americano nell'uso di queste risorse. (Naturalmente l'asilo americano non usa storie "sciocche", ma le storie le usa, e con buoni risultati). Il programma Montessori prevede molte esperienze sociali dirette, sia nella vita generale della scuola che nel lavoro manuale svolto dagli alunni; l'asilo estende la gamma della coscienza sociale del bambino attraverso l'immaginazione. I raggruppamenti dei bambini montessoriani sono in gran parte liberi e non regolamentati; i raggruppamenti dei bambini dell'asilo sono più spesso formali e prescritti.

	Su un punto il sistema Montessori concorda con l'asilo conservatore, ma non con quello liberale: prepara direttamente alla padronanza delle arti scolastiche. Non c'è dubbio che la dottoressa Montessori abbia ideato uno schema particolarmente efficace per insegnare ai bambini a scrivere, un metodo efficace per introdurre la lettura e un buon materiale per il lavoro sui numeri. Entrambi i tipi di asilo aumentano la capacità generale di espressione del bambino: le attività dell'asilo accrescono il suo bagaglio di idee, risvegliano e guidano la sua immaginazione, aumentano il suo vocabolario e lo addestrano a farne un uso efficace. In un buon asilo i bambini ascoltano storie e le raccontano, raccontano le loro esperienze, cantano canzoni e recitano versi, il tutto in una compagnia di ascoltatori amichevoli ma abbastanza critici, che stimolano e guidano l'espressione ancor più di quanto non faccia il circolo di casa. Ma anche l'asilo conservatore non insegna ai bambini a scrivere e a leggere. Insegna loro molto sul numero e ci si può chiedere se in questo campo non faccia un lavoro più fondamentale dello stesso sistema Montessori. I doni froebeliani offrono un'opportunità eccezionale per illustrare concretamente i concetti di intero e di parte, attraverso la creazione di interi da parti e la scomposizione di interi in parti. Questo aspetto del numero è importante almeno quanto l'aspetto della serie, che i bambini ottengono contando e per il quale la "Scala lunga" montessoriana fornisce un ottimo materiale. Il materiale froebeliano, tuttavia, può essere utilizzato molto facilmente per contare, mentre quello montessoriano offre qualche piccola opportunità per unire e dividere. Per quanto riguarda la preparazione all'aritmetica, una combinazione dei due materiali è fattibile e auspicabile. L'asilo liberale, nel frattempo, abbandonando l'uso dei doni e delle occupazioni di per scopi matematici, non fa alcun tentativo di preparare i suoi alunni direttamente alle arti scolastiche.

	Rispetto all'asilo, quindi, il sistema Montessori presenta questi principali punti di interesse: attua in modo molto più radicale il principio della libertà illimitata; i suoi materiali sono destinati all'addestramento diretto e formale dei sensi; comprende apparecchiature destinate a favorire lo sviluppo puramente fisico dei bambini; la sua formazione sociale si svolge principalmente per mezzo di attività sociali attuali e concrete; e offre una preparazione diretta alle arti scolastiche. L'asilo, invece, prevede una certa quantità di insegnamento di gruppo, in cui i bambini sono tenuti - non necessariamente con l'imposizione dell'autorità, ma con l'autorità, si ammette, quando altri mezzi falliscono - a svolgere attività definite; i suoi materiali sono destinati principalmente all'uso creativo da parte dei bambini e offrono opportunità per l'analisi matematica e l'insegnamento del disegno; e la sua procedura è ricca di risorse per l'immaginazione. Una cosa va chiarita e sottolineata: in nessuna di queste caratteristiche i due sistemi sono rigidamente antagonisti. Molte attività dell'asilo sono libere e il principio della prescrizione non è del tutto abbandonato dalle "Case dell'Infanzia" - si veda il loro Regolamento; l'asilo comporta un addestramento diretto dei sensi, mentre il sistema Montessori ammette alcuni dei blocchi di Froebel per la costruzione e il disegno; L'asilo prevede molte attività puramente muscolari, mentre la Montessori utilizza alcuni dei giochi abituali dell'asilo; l'asilo svolge attività di giardinaggio, cura degli animali, lavori di costruzione e attività domestiche, mentre il sistema Montessori ammette alcuni giochi sociali fantasiosi; entrambi i sistemi (ma non la forma liberale dell'asilo) lavorano direttamente verso le arti scolastiche. Poiché la differenza tra i due programmi è una questione di disposizione, enfasi e grado, non c'è una ragione fondamentale per cui non si possa elaborare una combinazione particolarmente adatta alle scuole inglesi e americane.

	L'ampio contrasto tra una scuola Montessori e un asilo sembra essere questo: mentre i bambini montessoriani passano quasi tutto il tempo a maneggiare oggetti, in gran parte secondo la loro inclinazione individuale e sotto una guida individuale, i bambini dell'asilo sono generalmente impegnati in lavori di gruppo e giochi con uno sfondo e un richiamo immaginativo. Un possibile principio di adattamento tra i due sistemi potrebbe essere enunciato in questo modo: il lavoro con gli oggetti progettato per la formazione formale sensoriale, motoria e intellettuale dovrebbe essere svolto individualmente o in gruppi puramente volontari; l'attività immaginativa e sociale dovrebbe essere svolta in gruppi regolamentati. Questo principio è suggerito solo come possibile base per l'educazione durante l'età dell'asilo; infatti, quando i bambini crescono, devono essere istruiti in classi e imparano naturalmente a svolgere attività immaginative e sociali in gruppi liberi, e le prime spesso da soli. Non si deve nemmeno pensare che questo principio sia suggerito come una regola a cui non si può fare eccezione. È semplicemente un'ipotesi di lavoro generale, il cui valore deve essere verificato con l'esperienza. Sebbene sia stato a lungo osservato dagli stessi bambini dell'asilo che il lavoro di gruppo con i materiali froebeliani, in particolare quello che implica l'analisi geometrica e il disegno formale, stanca presto i bambini, si è ritenuto che l'insegnante di scuola materna potesse salvaguardare i suoi alunni dalla perdita di interesse o dalla stanchezza vera e propria osservando attentamente i primi segni di stanchezza e interrompendo prontamente il lavoro alla loro comparsa. Per piccoli gruppi di bambini più grandi, che possono svolgere questo tipo di lavoro con facilità e divertimento, senza dubbio l'inevitabile limitazione dell'insegnamento di gruppo è un fattore trascurabile, i cui effetti affaticanti possono essere evitati da un buon insegnante di scuola materna. Ma per i bambini più piccoli un regime di completa libertà sembra promettere risultati migliori, almeno per quanto riguarda il lavoro con gli oggetti. Nei giochi, invece, l'insegnamento di gruppo implica pochissime limitazioni e l'intero processo è comunque meno faticoso. Differenziare nel metodo questi due tipi di attività può essere il modo migliore per mantenerli entrambi in un programma educativo efficace.

	Parlare di un programma educativo efficace porta però subito a un aspetto importante del sistema Montessori, al di là del suo rapporto con la scuola materna, di cui questa introduzione deve occuparsi. Si tratta dell'aspetto sociale, che trova la sua spiegazione nella storia della prima scuola della dottoressa Montessori. In qualsiasi discussione sulla disponibilità del sistema Montessori nelle scuole inglesi e americane - in particolare nelle scuole pubbliche americane e nelle scuole "Board" inglesi - occorre tenere presenti le due condizioni generali in cui la dottoressa Montessori svolse il suo primo lavoro a Roma. La dott.ssa Montessori aveva i suoi alunni quasi tutto il giorno, controllando praticamente la loro vita nelle ore di veglia, e i suoi alunni provenivano per la maggior parte da famiglie della classe operaia. Non possiamo aspettarci di ottenere i risultati che ha ottenuto la dottoressa Montessori se teniamo i nostri alunni sotto la nostra guida solo per due o tre ore al mattino, né possiamo aspettarci risultati esattamente simili da bambini la cui ereditarietà e la cui esperienza li rendono allo stesso tempo più sensibili, più attivi e meno suscettibili alle suggestioni rispetto ai suoi. Se vogliamo fare un'applicazione pratica dello schema Montessori non dobbiamo trascurare di considerare le modifiche che le diverse condizioni sociali possono rendere necessarie.

	Le condizioni in cui la dottoressa Montessori ha avviato la sua scuola originaria a Roma non mancano di trovare riscontro nelle grandi città del mondo. Quando si legge il suo eloquente "Discorso inaugurale" è impossibile non desiderare che una "Scuola in casa" si erga come centro di vita infantile di speranza in mezzo a ogni isolato cittadino costruito a stretto contatto. Meglio, naturalmente, se non ci fossero affatto i tenimenti cittadini simili ad alveari e se ogni famiglia potesse offrire ai propri figli, nei propri locali, un numero sufficiente di "giochi felici in luoghi erbosi". Meglio se ogni madre e ogni padre fossero in qualche modo esperti di psicologia e igiene infantile. Ma mentre tante migliaia di sfortunati vivono ancora nelle odiose case a precipizio delle nostre città moderne, dobbiamo accogliere la grande concezione della funzione sociale delle "Case dell'infanzia" della dottoressa Montessori come un nuovo vangelo per le scuole che servono i poveri delle città. Indipendentemente dall'apparato didattico che possono utilizzare, queste scuole dovrebbero imparare dalla dottoressa Montessori la necessità di orari più lunghi, di una cura completa dei bambini, di una più stretta collaborazione con le famiglie e di obiettivi più ampi. In queste scuole, inoltre, è probabile che le due caratteristiche fondamentali del lavoro della dottoressa Montessori - il suo principio di libertà e il suo schema di formazione dei sensi - troveranno la loro applicazione più completa e fruttuosa.

	Sono proprio queste caratteristiche fondamentali, tuttavia, ad essere attaccate con maggiore durezza quando si dimentica lo status sociale della Casa dei Bambini originale. Misurazioni antropometriche, bagni, addestramento all'autocura personale, servizio dei pasti, giardinaggio e cura degli animali possono essere raccomandati a piene mani per tutte le scuole, anche per quelle con una sessione di tre ore e una classe di alunni socialmente favorita; ma la necessità della libertà individuale e dell'addestramento dei sensi sarà negata anche nel lavoro delle scuole in cui le condizioni corrispondono strettamente a quelle di San Lorenzo. Naturalmente, nessun educatore pratico proporrà di mettere le vasche da bagno in tutte le scuole, e senza dubbio ci sarà molto saggio conservatorismo nel trasferire a una determinata scuola qualsiasi funzione ora ben assolta dalle case che la sostengono. I problemi sollevati dalla proposta di applicare in tutte le scuole la concezione montessoriana della disciplina e della formazione del senso sono davvero più difficili da risolvere. La libertà individuale è un principio educativo universale o un principio che deve essere modificato nel caso di una scuola che non ha uno status sociale come quello della "Casa dell'infanzia" originale? Tutti i bambini hanno bisogno di una formazione sensoriale o solo quelli con un'eredità e un ambiente familiare sfavorevoli? Nessuna discussione seria sul sistema Montessori può evitare queste domande. Ciò che viene detto in risposta a queste domande è scritto nella speranza che le discussioni successive possano essere in qualche modo influenzate a tenere in considerazione il fattore realmente decisivo in ogni caso: la situazione effettiva della scuola.

	In queste domande c'è abbastanza occasione per un'argomentazione filosofica e scientifica. La prima domanda riguarda una questione etica, la seconda una questione psicologica, ed entrambe possono essere seguite fino a questioni puramente metafisiche. La dottoressa Montessori crede nella libertà dell'allievo perché pensa alla vita "come a una superba dea che avanza sempre verso nuove conquiste". Sottomissione, lealtà, sacrificio di sé le sembrano solo necessità accessorie della vita, non elementi essenziali della sua forma eterna. È evidente la possibilità di una profonda differenza di teoria filosofica e di convinzioni. Sembra anche che l'autrice ritenga che la percezione sensoriale costituisca l'unica base per la vita mentale e quindi morale; che "l'addestramento dei sensi costituirà la base ordinata su cui il bambino può costruire una mentalità chiara e forte", compresi, a quanto pare, i suoi ideali morali; e che la coltivazione dello scopo e delle capacità immaginative e creative dei bambini sia molto meno importante dello sviluppo del potere di apprendere dall'ambiente per mezzo dei sensi. Queste opinioni sembrano concordare piuttosto da vicino con quelle di Herbart e, in qualche misura, con quelle di Locke. Certamente offrono materiale per il dibattito psicologico ed etico. Forse, però, la dottoressa Montessori non accetterebbe le opinioni che le vengono attribuite sulla base di questo libro; e in ogni caso si tratta di questioni che riguardano il filosofo e lo psicologo. Una questione pedagogica non è mai del tutto una questione di principio.

	Si può quindi ragionevolmente sostenere che una situazione reale come quella della prima "Casa dell'Infanzia" di Roma sia l'unica in cui il principio montessoriano della libertà possa trovare piena applicazione? Evidentemente la scuola romana è una vera e propria Repubblica dell'Infanzia, in cui nulla deve prevalere sulla pretesa del bambino di perseguire un proprio scopo attivo. Le costrizioni sociali sono ridotte al minimo; i bambini devono, certo, subordinare il capriccio individuale alle esigenze del bene comune, non possono litigare o interferire l'uno con l'altro e hanno dei doveri da assolvere a orari prestabiliti; ma ogni bambino è un cittadino di una comunità governata interamente nell'interesse dei suoi membri ugualmente privilegiati, la sua libertà è raramente interferita, è libero di realizzare i propri scopi e ha un'influenza negli affari della comunità pari a quella di un membro medio di una democrazia adulta. Questa situazione non si ripete mai in casa, perché il bambino non è solo un membro della famiglia, i cui interessi devono essere considerati insieme a tutti gli altri, ma è letteralmente un membro subordinato, i cui interessi devono spesso essere francamente messi da parte per quelli di un membro adulto o per quelli della famiglia stessa. I bambini devono venire a cena all'ora di cena, anche se continuare a scavare nella sabbia sarebbe più gradito o meglio per il loro sviluppo generale dei muscoli, della mente o della volontà. È possibile, naturalmente, perfezionare la teoria dell'appartenenza del bambino alla comunità familiare e del diritto di comando degli anziani, ma in pratica resta vero che le condizioni comuni della vita familiare proibiscono qualsiasi libertà come quella esercitata in una scuola Montessori. Allo stesso modo, una scuola di grandi dimensioni che sceglie di coprire in un determinato periodo di tempo una quantità di lavoro tale da non poter contare sull'iniziativa individuale, è costretta a insegnare certe cose alle nove e altre alle dieci, e a insegnare in gruppo; e l'individuo la cui vita è in tal modo limitata e circoscritta deve ottenere ciò che può. Per una determinata scuola la domanda ovvia è: considerando il lavoro da svolgere nel tempo concesso, possiamo rinunciare alle garanzie di un programma fisso e dell'insegnamento di gruppo? La domanda più profonda è la seguente: Il lavoro da svolgere è di per sé così importante che vale la pena di farlo svolgere ai bambini per costrizione o per interesse indotto dall'insegnante? O per dirla in un altro modo: Il lavoro non è forse così meno importante della libertà del bambino che è meglio affidarsi comunque alla curiosità nativa e a materiali abilmente studiati, correndo il rischio che perda parte del lavoro, o addirittura tutto?

	Per le scuole di livello superiore non ci saranno dubbi sulla risposta a questa domanda. Ci sono molti modi in cui si può evitare che il lavoro scolastico diventi un processo deprimente e morto, ma la rinuncia a tutti i programmi fissi e limitati e alle prescrizioni dell'insegnamento in classe non è uno di questi. Anche se la completa libertà di azione individuale fosse possibile nelle scuole di grado superiore, non è detto che sarebbe auspicabile: perché dobbiamo imparare ad assumere molti dei nostri scopi nella vita sotto l'imperativo sociale. Ma con i bambini piccoli la questione diventa più difficile. Quale lavoro vogliamo assicurarci che ogni bambino faccia? Se le nostre scuole possono tenere solo mezza giornata, c'è abbastanza tempo per ogni bambino per svolgere questo lavoro senza un insegnamento di gruppo a orari prestabiliti? La prescrizione e la costrizione che comporta l'insegnamento di gruppo sono davvero sufficienti a danneggiare i bambini o a rendere meno efficace il nostro insegnamento? Non possiamo rinunciare del tutto alla prescrizione per alcune parti del lavoro e ridurla al minimo per altre? La questione generale della libertà individuale si riduce così a una serie di problemi pratici di adattamento. Non si tratta più di una questione di libertà totale o di nessuna libertà, ma di una questione di mediazione pratica di questi estremi. Se consideriamo, inoltre, che l'abilità dell'insegnante e l'attrattiva della sua personalità, il potere seducente dell'apparato didattico e la facilità con cui permette ai bambini di imparare, per non parlare dell'allegria e della piacevolezza dell'ambiente e dell'assenza di banchi e sedie fisse, possono tutti collaborare per evitare che l'insegnamento programmato in gruppo diventi un'occasione di restrizione, è chiaro che in una determinata scuola può essere ampiamente giustificato ridurre il rigore del principio di libertà della dottoressa Montessori. Ogni scuola deve trovare la propria soluzione al problema in base alle proprie condizioni.

	
L'adozione dell'addestramento sensoriale sembrerebbe essere una questione molto meno variabile. Alcuni bambini possono averne meno bisogno di altri, ma per tutti i bambini di età compresa tra i tre e i cinque anni il materiale montessoriano si rivelerà affascinante e proficuo. Gran parte della teoria educativa moderna si basa sulla convinzione che i bambini siano interessati solo a ciò che ha un valore sociale, un contenuto sociale o un "uso reale"; eppure una giornata con un qualsiasi bambino normale darà ampie prove del piacere che i bambini provano negli esercizi puramente formali. Il puro fascino di infilare le carte sotto il bordo di un tappeto farà felice un bambino fino a quando non avrà esaurito la normale scorta di carte; e il fascino del tutto sensoriale di gettare sassi nell'acqua dà una soddisfazione tale da assorbire per lungo tempo l'attenzione dei bambini più grandi, per non dire degli adulti. L'apparato montessoriano soddisfa la fame di senso quando c'è voglia di nuovo materiale, e ha anche un interesse da rompicapo a cui i bambini rispondono volentieri. La dottoressa Montessori subordina il valore del contenuto mentale concreto che il suo materiale fornisce al suo valore nel rendere i sensi più acuti; tuttavia non è affatto certo che questo contenuto, per quanto puramente formale, non dia anche al materiale gran parte della sua importanza. Infatti, l'affinamento della discriminazione sensoriale potrebbe non essere di per sé particolarmente prezioso. Ciò che dice il professor G. M. Whipple su questo punto nel suo Manuale dei test fisici e manuali (p. 130) ha molto peso:

	L'uso dei test sensoriali nel lavoro di correlazione è particolarmente interessante. In generale, alcuni autori sono convinti che l'acutezza della discriminazione sia un prerequisito per l'acutezza dell'intelligenza, mentre altri sono altrettanto convinti che l'intelligenza sia essenzialmente condizionata da processi "superiori", e solo lontanamente dalla capacità sensoriale - a meno che, naturalmente, la diminuzione della capacità non interferisca seriamente con l'esperienza delle sensazioni, come nella sordità parziale o nella perdita parziale della vista. Sebbene non sia il caso di discutere il significato evolutivo della sensibilità discriminativa, si può sottolineare che la capacità normale è molte volte in eccesso rispetto alle reali esigenze della vita e che, di conseguenza, è difficile capire perché la natura sia stata così prolifica e generosa; capire, in altre parole, qual è il motivo della capacità discriminativa apparentemente ipertrofizzata degli organi di senso umani. Le consuete "spiegazioni teleologiche" della nostra vita sensoriale non riescono a spiegare questa discrepanza. Ancora una volta, il fatto stesso dell'esistenza di questo surplus di capacità sembra negare in partenza l'idea che la capacità sensoriale possa essere un fattore condizionante dell'intelligenza - con la riserva già notata.

	È molto probabile che il vero valore pedagogico dell'apparato montessoriano sia dovuto al fatto che mantiene i bambini felicemente impegnati nell'esercizio dei loro sensi e delle loro dita quando ne hanno più voglia e all'ulteriore fatto che insegna loro, senza il minimo sforzo, molte cose sulle forme e sui materiali. È probabile che questi valori non siano molto influenzati dalle diverse condizioni scolastiche.

	Nell'uso del materiale per la formazione dei sensi, gli insegnanti inglesi e americani possono trarre profitto da due avvertenze generali. In primo luogo, non si deve pensare che l'educazione sensoriale da sola possa realizzare tutto ciò che la dott.ssa Montessori realizza attraverso l'intera gamma delle sue attività scolastiche. Riempire la maggior parte di una mattinata con l'educazione sensoriale significa darle (tranne forse nel caso degli alunni più piccoli) un'importanza eccessiva. Non è nemmeno certo che l'uso generale dei sensi ne risenta molto, per non parlare della perdita di opportunità per un'attività fisica e sociale più ampia. In secondo luogo, l'isolamento dei sensi dovrebbe essere usato con una certa attenzione. Chiudere la vista significa fare un passo verso il sonno, e la richiesta che un bambino concentri la sua attenzione, in questa situazione, sulle percezioni sensoriali che ottiene con mezzi diversi dalla vista non deve essere mantenuta troppo a lungo. L'azione mentale, senza i consueti mezzi di informazione e controllo, comporta uno sforzo non indifferente.

	La proposta, già citata, di una combinazione fattibile tra il sistema Montessori e la scuola dell'infanzia può essere ora esposta. Se è esposta molto brevemente e senza difese o profezie, è perché è fatta senza dogmatismo, semplicemente nella speranza che possa risultare suggestiva per qualche insegnante di mentalità aperta, disposta a sperimentare qualsiasi schema che prometta bene per i suoi alunni. Le condizioni ipotizzate sono quelle di una normale scuola dell'infanzia pubblica americana, con un programma biennale che inizia con bambini di tre anni e mezzo o quattro, una scuola dell'infanzia con un numero non troppo elevato di alunni, con un insegnante e un assistente competenti e con un certo aiuto da parte degli studenti della scuola di formazione.

	La prima proposta prevede l'uso del materiale montessoriano per la maggior parte del primo anno al posto del normale materiale froebeliano. All'uso dei dispositivi montessoriani, compreso l'attrezzo ginnico, dovrebbe essere dedicata anche una parte del tempo ora dedicato alle immagini e alle storie. Non si suggerisce di non utilizzare il materiale froebeliano, ma di intrecciare i due sistemi, passando gradualmente dall'uso libero e individuale degli oggetti montessoriani allo stesso tipo di utilizzo delle grandi dimensioni dei doni di Froebel, soprattutto il secondo, il terzo e il quarto. Quando i bambini sembrano pronti per questo, si dovrebbe iniziare un certo lavoro più formale con i regali. Nel secondo anno il lavoro con i doni di Froebel dovrebbe essere predominante, senza escludere assolutamente gli esercizi montessoriani. Nell'ultima parte del secondo anno dovrebbero essere introdotti gli esercizi montessoriani preparatori alla scrittura. Per tutto il secondo anno si dovrebbe dedicare tutto il tempo alle storie e al lavoro con le immagini, e in entrambi gli anni il cerchio mattutino e i giochi dovrebbero essere portati avanti come di consueto. La pausa pranzo dovrebbe naturalmente rimanere invariata. Una parte del programma della dottoressa Mon tessori che l'insegnante di scuola materna e la sua assistente dovrebbero sforzarsi di incorporare nel loro lavoro è il prezioso addestramento all'auto-aiuto e all'azione indipendente offerto nella cura dei materiali e delle attrezzature da parte dei bambini stessi. Questo non deve necessariamente limitarsi all'apparato montessoriano. I bambini che sono stati addestrati a prendere, usare e mettere via gli oggetti montessoriani fino a quando non sono pronti per la varietà di materiali molto più ricca del sistema froebeliano, dovrebbero essere in grado di prendersene cura. Naturalmente, se ci sono bambini che possono tornare nel pomeriggio, sarebbe molto interessante cimentarsi con il giardinaggio, che sia Froebel che Montessori raccomandano, e con i vasi Montessori.

	Per il possibile disprezzo di coloro a cui ogni compromesso è sgradito, l'autore di questa Introduzione cerca solo una compensazione: che ogni bambino che si trovi ad adottare il suo suggerimento gli permetta di studiarne i risultati.

	Per quanto riguarda l'uso del sistema Montessori in casa, sono sufficienti alcune osservazioni. In primo luogo, i genitori non devono aspettarsi che la sola presenza del materiale nella scuola materna sia sufficiente a compiere un miracolo educativo. Una direttrice Montessori non fa un comune "insegnamento", ma è chiamata a uno sforzo molto abile e molto faticoso. Deve osservare, assistere, ispirare, suggerire, guidare, spiegare, correggere, inibire. Si suppone, inoltre, che con il suo lavoro contribuisca alla costruzione di una nuova scienza pedagogica; ma i suoi sforzi educativi - e l'educazione non è uno sforzo investigativo e sperimentale, ma pratico e costruttivo - sono sufficienti a esaurire tutto il suo tempo, le sue forze e il suo ingegno. Avere il materiale Montessori a portata di mano in casa non fa male, tranne forse al materiale stesso, ma deve essere usato sotto una guida adeguata se si vuole che sia efficace dal punto di vista educativo. Inoltre, non bisogna dimenticare che il materiale non è affatto la caratteristica più importante del programma Montessori. Il miglior uso del sistema Montessori in casa avverrà attraverso la lettura di questo libro. Se i genitori impareranno dalla dottoressa Montessori qualcosa sul valore della vita del bambino, sul suo bisogno di attività, sui suoi modi caratteristici di espressione e sulle sue possibilità, e applicheranno questa conoscenza con saggezza, il lavoro della grande educatrice italiana avrà abbastanza successo.

	Questa introduzione non può concludersi senza una discussione, per quanto limitata, degli importanti problemi suggeriti dal metodo Montessori per insegnare ai bambini a scrivere e a leggere. Nelle scuole americane disponiamo di metodi ammirevoli per l'insegnamento della lettura; con il metodo Aldine, ad esempio, i bambini di discrete capacità leggono senza difficoltà dieci o più lettori nel primo anno scolastico e progrediscono rapidamente verso un potere indipendente. L'insegnamento della scrittura, invece, non è mai stato particolarmente degno di nota. Recentemente abbiamo cercato di insegnare ai bambini a scrivere a mano libera con il "movimento del braccio", senza formare lettere separate con le dita, e i nostri risultati sembrano dimostrare che non vale la pena di fare questo sforzo con i bambini prima dei dieci anni. I responsabili scolastici più sensibili si accontentano di lasciare che i bambini delle prime quattro classi scrivano in gran parte disegnando le lettere, e si è diffusa la convinzione che la scrittura non sia in ogni caso particolarmente importante prima degli otto o nove anni. Alla luce del successo ottenuto dalla dottoressa Montessori nell'insegnare ai bambini di quattro e cinque anni a scrivere con facilità e abilità, non dobbiamo forse rivedere la nostra stima del valore della scrittura e la nostra procedura per insegnarla? Quali cambiamenti possiamo introdurre con profitto nell'insegnamento della lettura?

	Anche in questo caso la nostra teoria e la nostra pratica hanno sofferto a causa dell'ostinata difesa di principi generali. Poiché con metodi maldestri i bambini venivano tenuti a imparare le arti scolastiche, con indubbio danno per la loro mente e il loro corpo, alcuni scrittori hanno sostenuto la totale esclusione della lettura e della scrittura dai primi anni di scuola. Molti genitori si rifiutano di mandare i loro figli a scuola prima degli otto anni, preferendo lasciarli "liberi di correre". Questo atteggiamento è ben giustificato dalle condizioni scolastiche di alcuni luoghi; ma laddove le scuole sono buone, non solo si ignorano gli ovvi vantaggi della vita scolastica, a parte l'insegnamento della lingua scritta, ma anche la quasi totale assenza di tensione offerta dai metodi moderni. Ora che il sistema Montessori aggiunge un nuovo e promettente metodo alle nostre risorse, è ancora più irragionevole: infatti, i bambini normali sono desiderosi di leggere e scrivere a sei anni e hanno un uso abbondante di questi risultati.

	Ciò non significa, tuttavia, che la lettura e la scrittura siano così importanti per i bambini piccoli da dover essere eccessivamente enfatizzate. Se possiamo insegnarle senza affaticarci, facciamolo, e tanto più efficacemente quanto meglio è; ma ricordiamo, come fa la dottoressa Montessori, che la lettura e la scrittura dovrebbero costituire solo una parte subordinata dell'esperienza di un bambino e dovrebbero servire in generale alle sue altre esigenze. Anche con i migliori metodi, il valore della lettura e della scrittura prima dei sei anni è discutibile. La nostra vita cosciente è già abbastanza libresca e, in linea generale, sembrerebbe una politica più sicura rimandare il linguaggio scritto fino all'età del normale interesse per esso e, anche in questo caso, non dedicargli più tempo di quanto richieda una padronanza facile e graduale.

	Sui vantaggi tecnici dello schema montessoriano per la scrittura ci sono pochi dubbi. Il bambino acquisisce un pronto controllo della matita attraverso esercizi che hanno un loro semplice ma coinvolgente interesse; e se non impara a scrivere con un "movimento del braccio", possiamo accontentarci della sua capacità di disegnare una scrittura leggibile e piacevole. Poi impara le lettere - le loro forme, i loro nomi e come realizzarle - attraverso esercizi che hanno l'importante caratteristica tecnica di comportare un'analisi sensoriale approfondita del materiale da padroneggiare. Meumann ci ha insegnato negli ultimi tempi il grande valore, in tutti i lavori di memoria, dell'impressione completa attraverso uno studio analitico prolungato e intenso. Nell'insegnamento dell'ortografia, per esempio, è relativamente inutile escogitare schemi di memorizzazione a meno che le impressioni originali non siano forti ed elaborate; ed è solo attraverso un'impressione sensoriale attenta, varia e dettagliata che un materiale come l'alfabeto può essere impresso. Lo schema montessoriano per imprimere le lettere è così efficace - soprattutto per l'uso innovativo del tatto - che i bambini imparano a comporre l'intero alfabeto prima che il carattere astratto e formale del materiale faccia diminuire l'interesse o l'entusiasmo. La loro curiosità iniziale per i caratteri che vedono usare dai loro anziani è sufficiente a portarli avanti.

	In italiano il passo successivo è facile. Una volta imparate le lettere, è semplice combinarle in parole, perché l'ortografia italiana è così quasi fonetica che presenta pochissime difficoltà a chi sa pronunciare. È proprio a questo punto che l'insegnamento della lettura in inglese con il metodo Montessori troverà il suo più grande ostacolo. Infatti, è il carattere non fonetico dell'ortografia inglese che ci ha in gran parte spinti ad abbandonare il metodo dell'alfabeto per insegnare ai bambini a leggere. Altre ragioni, certo, ci hanno indotto a insegnare con il metodo della parola e della frase; ma questo è stato e continuerà a essere il fattore decisivo. Abbiamo trovato più efficace insegnare ai bambini intere parole, frasi o rime a vista, aggiungendo alle impressioni di senso l'interesse suscitato da un'ampia gamma di associazioni, e analizzando poi le parole così acquisite nei loro elementi fonetici per dare ai bambini un potere autonomo nell'acquisizione di nuove parole. Il notevole successo ottenuto con questo metodo non rende affatto certo che sia "nel processo caratteristico dello sviluppo naturale" che i bambini costruiscano parole scritte a partire dai loro elementi - suoni e sillabe. Sembrerebbe, al contrario, come concludeva James, che la mente lavori in modo del tutto naturale nella direzione opposta: cogliendo prima gli interi, soprattutto quelli che hanno un interesse pratico, e poi lavorando fino ai loro elementi formali. Nell'insegnamento dell'ortografia, naturalmente, gli interi (le parole) sono già noti a prima vista, cioè l'alunno li riconosce facilmente durante la lettura, e il processo mira a imprimere nella mente del bambino l'ordine esatto dei loro elementi costitutivi. Poiché in inglese la lettura e l'ortografia sono processi completamente separati, possiamo insegnare a un bambino a leggere in modo eccellente senza farlo diventare un "buon ortografo" e siamo costretti a portarlo a quest'ultimo glorioso stato con nuovi sforzi. Questa separazione ci fa guadagnare sia nella lettura che nell'ortografia, come l'esperienza e i test comparativi - nonostante la superstizione popolare - hanno dimostrato in modo definitivo. La padronanza dell'alfabeto con il metodo Montessori sarà di grande aiuto nell'insegnare ai nostri bambini a scrivere, ma solo incidentalmente nell'insegnare loro a leggere e a compitare.

	Ancora una volta, quindi, questa Introduzione tenta di suggerire un compromesso. Nelle arti scolastiche, il programma utilizzato con tanto successo nelle scuole italiane e il programma così ben elaborato nelle scuole inglesi e americane possono essere combinati con profitto. Possiamo imparare molto sulla scrittura e sulla lettura dalla dottoressa Montessori, in particolare dalla libertà che i suoi bambini hanno nel processo di apprendimento della scrittura e nell'uso del potere appena acquisito, nonché dal suo dispositivo per insegnare loro a leggere la prosa collegata. Possiamo usare i suoi materiali per la formazione del senso e condurre, come lei, a una facile padronanza dei simboli alfabetici. Possiamo mantenere i nostri schemi per l'insegnamento della lettura e senza dubbio l'analisi fonetica che essi comportano sarà più facile ed efficace grazie all'adozione dello schema Montessori per l'insegnamento delle lettere. L'esatto adattamento dei due metodi è ovviamente un compito che spetta agli insegnanti nella pratica e ai responsabili dell'istruzione.

	Per tutti gli educatori questo libro dovrebbe risultare molto interessante. Non molti di loro si aspettano che il metodo Montessori rigeneri l'umanità. Non molti desiderano che questo metodo, o qualsiasi altro metodo, produca una generazione di prodigi come quelli che sono stati recentemente annunciati in America. Non molti approveranno l'acquisizione precoce da parte dei bambini delle arti della lettura e della scrittura. Ma tutti coloro che hanno una mentalità corretta ammetteranno la genialità che traspare dalle pagine che seguono e la notevole suggestività del lavoro della dottoressa Montessori. Il compito dello studente professionista dell'educazione è oggi quello di sottoporre tutti i sistemi a un attento studio comparativo, e poiché la forza inventiva della dottoressa Montessori ha cercato le sue prove nell'esperienza pratica piuttosto che nell'indagine comparativa, questo compito più noioso rimane da svolgere. Ma per quanto possa esaminare i risultati del suo lavoro, l'educatore che lo legge qui onorerà nella Dottoressa Maria Montessori l'entusiasmo, la pazienza e l'intuizione costruttiva dello scienziato e dell'amico dell'umanità.

	Henry W. Holmes.

	Università di Harvard,
 22 febbraio 1912.
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CAPITOLO I

	Una considerazione critica della nuova pedagogia nel suo rapporto con la scienza moderna

	Non è mia intenzione presentare un trattato di pedagogia scientifica. Il modesto progetto di queste note incomplete è quello di fornire i risultati di un esperimento che apparentemente apre la strada alla messa in pratica di quei nuovi principi della scienza che in questi ultimi anni stanno tendendo a rivoluzionare il lavoro dell'educazione.

	Nell'ultimo decennio si è parlato molto della tendenza della pedagogia, sulle orme della medicina, a superare lo stadio puramente speculativo e a basare le proprie conclusioni sui risultati positivi della sperimentazione. La psicologia fisiologica o sperimentale che, da Weber e Fechner a Wundt, si è organizzata in una nuova scienza, sembra destinata a fornire alla nuova pedagogia quella preparazione fondamentale che la psicologia metafisica di un tempo forniva alla pedagogia filosofica. Anche l'antropologia morfologica applicata allo studio fisico dei bambini è un elemento forte nella crescita della nuova pedagogia.

	Ma nonostante tutte queste tendenze, la Pedagogia Scientifica non è mai stata costruita né definita in modo definitivo. È qualcosa di vago di cui si parla, ma che in realtà non esiste. Potremmo dire che è stata, fino ad oggi, la semplice intuizione o suggestione di una scienza che, con l'aiuto delle scienze positive e sperimentali che hanno rinnovato il pensiero del XIX secolo, deve emergere dalle nebbie e dalle nuvole che l'hanno circondata. Perché l'uomo, che ha formato un nuovo mondo attraverso il progresso scientifico, deve essere lui stesso preparato e sviluppato attraverso una nuova pedagogia. Ma non cercherò di parlarne più approfonditamente in questa sede.

	Alcuni anni fa, un noto medico fondò in Italia una Scuola di Pedagogia Scientifica, il cui scopo era quello di preparare gli insegnanti a seguire il nuovo movimento che cominciava a farsi sentire nel mondo pedagogico. Questa scuola ebbe, per due o tre anni, un grande successo, tanto che vi affluirono insegnanti da tutta Italia, e fu dotata dal Comune di Milano di una splendida attrezzatura di materiale scientifico. In effetti, i suoi inizi furono molto propizi, e le fu dato un aiuto liberale nella speranza che fosse possibile stabilire, attraverso gli esperimenti che vi si svolgevano, "la scienza della formazione dell'uomo".

	L'entusiasmo che accolse questa scuola fu in gran parte dovuto al caloroso sostegno che le diede l'illustre antropologo Giuseppe Sergi, che per più di trent'anni si era prodigato per diffondere tra gli insegnanti d'Italia i principi di una nuova civiltà basata sull'educazione. "Oggi nel mondo sociale", diceva Sergi, "si fa sentire una necessità impellente: la ricostruzione dei metodi educativi; e chi combatte per questa causa, combatte per la rigenerazione umana". Nei suoi scritti pedagogici raccolti in un volume dal titolo "Educazione ed Istruzione" (Pensieri),[1] , fornisce un sunto delle conferenze in cui ha incoraggiato questo nuovo movimento, e dice di ritenere che la via per questa auspicata rigenerazione risieda in uno studio metodico di colui che deve essere educato, portato avanti sotto la guida dell'antropologia pedagogica e della psicologia sperimentale.

	"Per diversi anni ho combattuto per un'idea sull'istruzione e l'educazione dell'uomo, che mi appariva tanto più giusta e utile quanto più profondamente ci pensavo. La mia idea era che, per stabilire metodi naturali e razionali, era essenziale fare numerose, esatte e razionali osservazioni dell'uomo come individuo, principalmente durante l'infanzia, che è l'età in cui devono essere poste le basi dell'educazione e della cultura.

	"Misurare la testa, l'altezza, ecc. non significa certo stabilire un sistema di pedagogia, ma indica la strada che possiamo seguire per arrivare a tale sistema, poiché se vogliamo educare un individuo, dobbiamo avere una conoscenza precisa e diretta di lui".

	L'autorità di Sergi fu sufficiente a convincere molti che, data una tale conoscenza dell'individuo, l'arte di educarlo si sarebbe sviluppata naturalmente. Questo, come spesso accade, portò a una confusione di idee tra i suoi seguaci, derivante ora da un'interpretazione troppo letterale, ora da un'esagerazione delle idee del maestro. Il problema principale consisteva nel confondere lo studio sperimentale dell'allievo con la sua educazione. E poiché l'uno era la strada che conduceva all'altra, che avrebbe dovuto svilupparsi in modo naturale e razionale, diedero subito il nome di Pedagogia Scientifica a quella che in realtà era antropologia pedagogica. Questi nuovi convertiti portarono come vessillo la "Carta Biografica", credendo che una volta che questo vessillo fosse stato saldamente piantato sul campo di battaglia della scuola, la vittoria sarebbe stata conquistata.

	La cosiddetta Scuola di Pedagogia Scientifica, quindi, istruì gli insegnanti sulla misurazione antropometrica, sull'uso di strumenti estesiometrici, sulla raccolta di dati psicologici e si formò l'esercito dei nuovi insegnanti scientifici.

	Va detto che in questo movimento l'Italia si è dimostrata al passo con i tempi. In Francia, in Inghilterra e soprattutto in America sono stati fatti esperimenti nelle scuole elementari, basati sullo studio dell'antropologia e della pedagogia psicologica, nella speranza di trovare nell'antropometria e nella psicometria la rigenerazione della scuola. In questi tentativi raramente sono stati gli insegnanti a portare avanti la ricerca; gli esperimenti sono stati, nella maggior parte dei casi, nelle mani di medici che si sono interessati più alla loro scienza specifica che all'educazione. Di solito hanno cercato di ottenere dai loro esperimenti qualche contributo alla psicologia o all'antropologia, piuttosto che tentare di organizzare il loro lavoro e i loro risultati verso la formazione della tanto ricercata Pedagogia Scientifica. Per riassumere brevemente la situazione, l'antropologia e la psicologia non si sono mai dedicate alla questione dell'educazione dei bambini nelle scuole, né gli insegnanti formati scientificamente sono mai stati all'altezza di veri scienziati.

	La verità è che il progresso pratico della scuola richiede un'autentica fusione di queste tendenze moderne, nella pratica e nel pensiero; una fusione tale da portare gli scienziati direttamente nell'importante campo della scuola e allo stesso tempo sollevare gli insegnanti dal livello intellettuale inferiore a cui sono limitati oggi. A questo ideale eminentemente pratico sta lavorando la Scuola Universitaria di Peda gogia, fondata in Italia da Credaro. È intenzione di questa scuola elevare la Pedagogia dalla posizione di inferiorità che ha occupato come ramo secondario della filosofia, alla dignità di scienza definita, che dovrà, come la Medicina, coprire un campo ampio e vario di studi comparati.

	E tra le branche ad essa collegate si troveranno sicuramente l'Igiene Pedagogica, l'Antropologia Pedagogica e la Psicologia Sperimentale.

	In verità l'Italia, il Paese di Lombroso, De-Giovanni e Sergi, può rivendicare l'onore di essere preminente nell'organizzazione di tale movimento. Infatti, questi tre scienziati possono essere definiti i fondatori della nuova tendenza dell'antropologia: il primo ha aperto la strada all'antropologia criminale, il secondo all'antropologia medica e il terzo all'antropologia pedagogica. Per la fortuna della scienza, tutti e tre sono stati i leader riconosciuti delle loro linee di pensiero specifiche e sono stati così importanti nel mondo scientifico che non solo hanno creato discepoli coraggiosi e preziosi, ma hanno anche preparato le menti delle masse a ricevere la rigenerazione scientifica che hanno incoraggiato. (Per un riferimento, si veda il mio trattato "Antropologia pedagogica").[2]

	Sicuramente tutto questo è qualcosa di cui il nostro Paese può essere giustamente orgoglioso.

	 

	Oggi, tuttavia, ciò che ci occupa nel campo dell'educazione sono gli interessi dell'umanità in generale e della civiltà, e di fronte a forze così grandi possiamo riconoscere un solo Paese: il mondo intero. E in una causa di così grande importanza, tutti coloro che hanno dato un qualsiasi contributo, anche se si tratta solo di un tentativo non coronato da successo, sono degni del rispetto dell'umanità in tutto il mondo civilizzato. Così, in Italia, le scuole di Pedagogia Scientifica e i Laboratori Antropologici, sorti nelle varie città grazie all'impegno di maestri elementari e di dotti ispettori, e abbandonati quasi prima di essere definitivamente organizzati, hanno comunque un grande valore per la fede che li ha ispirati e per le porte che hanno aperto alle persone pensanti.

	È inutile dire che questi tentativi erano prematuri e nascevano da una comprensione troppo limitata delle nuove scienze ancora in fase di sviluppo. Ogni grande causa nasce da ripetuti fallimenti e da risultati imperfetti. Quando San Francesco d'Assisi vide il suo Signore in una visione e ricevette dalle labbra divine il comando: "Francesco, ricostruisci la mia Chiesa!", credette che il Maestro parlasse della chiesetta all'interno della quale era inginocchiato in quel momento. E si mise subito all'opera, portando sulle spalle le pietre con cui intendeva ricostruire le mura cadute. Solo più tardi si rese conto che la sua missione era quella di rinnovare la Chiesa cattolica attraverso lo spirito di povertà. Ma il San Francesco che portò così ingenuamente le pietre e il grande riformatore che condusse così miracolosamente il popolo al trionfo dello spirito sono la stessa persona in diversi stadi di sviluppo. Così noi, che lavoriamo per un unico grande fine, siamo membri di uno stesso corpo; e coloro che verranno dopo di noi raggiungeranno la meta solo perché ci sono stati coloro che hanno creduto e faticato prima di loro. E, come San Francesco, abbiamo creduto che portando le dure e sterili pietre del laboratorio sperimentale alle vecchie e fatiscenti mura della scuola, avremmo potuto ricostruirla. Abbiamo guardato agli aiuti offerti dalle scienze materialistiche e meccaniche con la stessa speranza con cui San Francesco guardava ai quadrati di granito che doveva portare sulle spalle.

	Così siamo stati trascinati in una via falsa e stretta, dalla quale dobbiamo liberarci se vogliamo stabilire metodi veri e vivi per la formazione delle generazioni future.

	 

	Preparare gli insegnanti al metodo delle scienze sperimentali non è facile. Quando li avremo istruiti in antropometria e psicometria nel modo più minuzioso possibile, avremo creato solo delle macchine, la cui utilità sarà molto dubbia. Infatti, se è in questo modo che intendiamo avviare i nostri insegnanti alla sperimentazione, resteremo per sempre nel campo della teoria. Gli insegnanti della vecchia scuola, preparati secondo i principi della filosofia metafisica, comprendevano le idee di alcuni uomini considerati come autorità, e muovevano i muscoli della parola nel parlarne, e i muscoli dell'occhio nel leggere le loro teorie. I nostri insegnanti scientifici, invece, conoscono alcuni strumenti e sanno come muovere i muscoli della mano e del braccio per usarli; oltre a questo, hanno una preparazione intellettuale che consiste in una serie di test tipici, che hanno imparato ad applicare in modo arido e meccanico.

	La differenza non è sostanziale, perché le differenze profonde non possono esistere solo nella tecnica esteriore, ma risiedono piuttosto nell'uomo interiore. Non abbiamo preparato nuovi maestri con tutta la nostra iniziazione all'esperimento scientifico, perché, dopo tutto, li abbiamo lasciati senza la porta della vera scienza sperimentale; non li abbiamo ammessi alla fase più nobile e profonda di tale studio, a quell'esperienza che rende veri scienziati.

	E, in effetti, che cos'è uno scienziato? Non certo colui che sa manipolare tutti gli strumenti del laboratorio fisico, o che nel laboratorio del chimico maneggia i vari reattivi con destrezza e sicurezza, o che in biologia sa come preparare i campioni per il microscopio. Anzi, spesso accade che un assistente abbia una destrezza nella tecnica sperimentale superiore a quella dello stesso scienziato. Diamo il nome di scienziato a quel tipo di uomo che ha sentito l'esperimento come un mezzo che lo guida alla ricerca della verità profonda della vita, per sollevare un velo dai suoi affascinanti segreti, e che, in questa ricerca, ha sentito nascere in sé un amore per i misteri della natura, così appassionato da annientare il pensiero di se stesso. Lo scienziato non è un abile manipolatore di strumenti, è un adoratore della natura e porta i simboli esteriori della sua passione come il seguace di un ordine religioso. A questo corpo di veri scienziati appartengono coloro che, dimenticando, come i trappisti del Medioevo, il mondo che li circonda, vivono solo in laboratorio, incuranti spesso del cibo e del vestiario perché non pensano più a se stessi; coloro che, a causa di anni di uso indefesso del microscopio, diventano ciechi; quelli che nel loro ardore scientifico si inoculano i germi della tubercolosi; quelli che maneggiano gli escrementi dei malati di colera nella loro ansia di conoscere il veicolo di trasmissione delle malattie; e quelli che, sapendo che un certo preparato chimico può essere un esplosivo, si ostinano a testare le loro teorie a rischio della vita. Questo è lo spirito degli uomini di scienza, ai quali la natura rivela liberamente i suoi segreti, coronando il loro lavoro con la gloria della scoperta.

	Esiste, quindi, lo "spirito" dello scienziato, una cosa molto al di sopra della sua mera "abilità meccanica", e lo scienziato è all'apice della sua realizzazione quando lo spirito ha trionfato sul meccanismo. Quando avrà raggiunto questo punto, la scienza riceverà da lui non solo nuove rivelazioni della natura, ma anche sintesi filosofiche del pensiero puro.

	Sono convinto che ciò che dovremmo coltivare nei nostri insegnanti sia più lo spirito che l'abilità meccanica dello scienziato; cioè, la direzione della preparazione dovrebbe essere verso lo spirito piuttosto che verso il meccanismo. Per esempio, quando consideravamo la preparazione scientifica degli insegnanti come la semplice acquisizione della tecnica scientifica, non cercavamo di fare di questi insegnanti elementari dei perfetti antropologi, degli esperti psicologi sperimentali o dei maestri di igiene infantile; volevamo solo indirizzarli verso il campo della scienza sperimentale, insegnando loro a gestire i vari strumenti con un certo grado di abilità. Così ora vogliamo indirizzare l'insegnante, cercando di risvegliare in lui, in relazione al suo campo specifico, la scuola, quello spirito scientifico che gli apre la porta a possibilità più ampie e più grandi. In altre parole, vogliamo risvegliare nella mente e nel cuore dell'educatore un interesse per i fenomeni naturali tale che, amando la natura, comprenda l'atteggiamento ansioso e di attesa di chi ha preparato un esperimento e attende una rivelazione da esso.[3]

	 

	Gli strumenti sono come l'alfabeto e dobbiamo saperli maneggiare se vogliamo leggere la natura; ma come il libro, che contiene la rivelazione dei più grandi pensieri di un autore, usa nell'alfabeto i mezzi per comporre i simboli esterni o le parole, così la natura, attraverso il meccanismo dell'esperimento, ci dà una serie infinita di rivelazioni, svelandoci i suoi segreti.

	Ora, chi ha imparato a sillabare meccanicamente tutte le parole del suo libro di ortografia, sarebbe in grado di leggere allo stesso modo meccanico le parole di un'opera di Shakespeare, purché la stampa sia sufficientemente chiara. Colui che viene avviato unicamente alla realizzazione del nudo esperimento è come colui che sillaba il senso letterale delle parole del libro di ortografia; è a questo livello che lasciamo gli insegnanti se limitiamo la loro preparazione alla sola tecnica.

	Dobbiamo invece farne degli adoratori e degli interpreti dello spirito della natura. Devono essere come colui che, dopo aver imparato a sillabare, si trova un giorno in grado di leggere dietro i simboli scritti il pensiero di Shakespeare, o di Goethe, o di Dante. Come si vede, la differenza è grande e la strada lunga. Il nostro primo errore è stato comunque naturale. Il bambino che padroneggia il libro di ortografia dà l'impressione di saper leggere. In effetti, legge le insegne sulle porte dei negozi, i nomi dei giornali e ogni parola che gli capita sotto gli occhi. Sarebbe molto naturale se, entrando in una biblioteca, questo bambino si illudesse di saper leggere il senso di tutti i libri che vede. Ma se ci provasse, sentirebbe subito che "saper leggere meccanicamente" non è nulla e che deve tornare a scuola. Così è per gli insegnanti che abbiamo pensato di preparare alla pedagogia scientifica insegnando loro l'antropometria e la psicometria.

	 

	Ma lasciamo da parte la difficoltà di preparare i maestri scientifici nel senso comune del termine. Non tenteremo nemmeno di delineare un programma di tale preparazione, poiché ciò ci condurrebbe in una discussione che non ha spazio in questa sede. Supponiamo, invece, di aver già preparato gli insegnanti attraverso lunghi e pazienti esercizi di osservazione della natura e di averli condotti, per esempio, al punto raggiunto da quegli studenti di scienze naturali che si alzano di notte e vanno nei boschi e nei campi per sorprendere il risveglio e le prime attività di qualche famiglia di insetti a cui sono interessati. Qui abbiamo lo scienziato che, pur essendo assonnato e stanco di camminare, è pieno di vigilanza, che non si accorge di essere infangato o impolverato, che la nebbia lo bagna o il sole lo brucia; ma è intento solo a non rivelare minimamente la sua presenza, affinché gli insetti possano, ora dopo ora, svolgere tranquillamente le funzioni naturali che desidera osservare. Supponiamo che questi insegnanti abbiano raggiunto il punto di vista dello scienziato che, mezzo cieco, osserva ancora al microscopio i movimenti spontanei di qualche particolare animaletto infusore. A questo osservatore scientifico sembra che queste creature, nel loro modo di evitarsi e di selezionare il cibo, possiedano una debole intelligenza. Egli allora disturba questa vita fiacca con uno stimolo elettrico, osservando come alcune si raggruppino intorno al polo positivo e altre intorno a quello negativo. Sperimentando ulteriormente, con uno stimolo luminoso, nota che alcuni corrono verso la luce, mentre altri se ne allontanano. Indaga su questi fenomeni e su altri simili, avendo sempre in mente questa domanda: se la fuga o la corsa verso lo stimolo abbiano lo stesso carattere dell'evitamento dell'altro o della selezione del cibo, cioè se queste differenze siano il risultato di una scelta e siano dovute a quella debole coscienza, piuttosto che a un'attrazione o a una repulsione fisica simile a quella del magnete. E supponiamo che questo scienziato, scoprendo che sono le quattro del pomeriggio e che non ha ancora pranzato, sia consapevole, con un sentimento di piacere, di essere stato al lavoro nel suo laboratorio invece che a casa sua, dove lo avrebbero chiamato ore fa, interrompendo la sua interessante osservazione, per farlo mangiare.
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