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Maria MONTESSORI

La collana nasce con I'intento di approfondire tematiche relative all’educazione come
paradigma di crescita e di sviluppo delle caratteristiche e peculiarita piti autentiche
della persona nelle diverse stagioni della vita. La pedagogia, in particolare secondo
I'approccio critico e dialogico delle “scienze dell’educazione”, si presenta come
scienza in costante confronto con la vita, che nasce nel concreto agire educativo
conferendogli significato. In quest’ottica essa genera un sapere dotato di senso,
capace di dialogare con I'effettivo divenire umano e di orientarlo in modo critico,
progettuale e teleologico.

La rapidita evolutiva con la quale la societa si ¢ trasformata nel corso degli ultimi
decenni, i cambiamenti demografici, economici e culturali che hanno segnato e con-
tinuano a connotare il nostro tempo, rendono sempre pitl tangibili i limiti del sistema
sociale all'interno del quale il confronto interculturale rappresenta una delle realta
piu difficili e delicate da indagare e conoscere. Lo sviluppo armonico del soggetto,
l'itinerario che lo porta alla scoperta, alla coltivazione e alla piena realizzazione delle
sue potenzialita, si esplica attraverso una serie di passaggi sostanziali che avvengono
necessariamente all’interno di un determinato contesto, che influenzera in maniera
determinante I'esito di queste processualita. L'incontro tra I'identita tendenziale
della persona e il suo sviluppo nella storia — il trovarsi al centro di tutta quella serie
di eventi, esperienze, incontri, relazioni, emozioni che popolano I'esistente — ¢
continuo, dinamico e inscindibile. Il rapporto tra la struttura sociale e il processo for-
mativo, a lungo indagato all'interno della ricerca pedagogica, ¢ ancora oggi la chiave
di volta per comprendere i problemi dell’educazione contemporanea e, ancor pit,
per costruire ipotesi teoriche e operative finalizzate alla loro risoluzione. L obiettivo
della collana ¢ costruire un ambito di studi e ricerche composito e variegato, cosi
da restituire ai lettori la complessita del lavoro di indagine in ambito nazionale e
internazionale, intercettando — sia sul piano teorico che su quello empirico — i
diversi contesti educativi.
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PREFAZIONE
MICHELA SCHENETTI

Educare al possibile. Per una fenomenologia del rischio

Negli ultimi quindici anni, e con un’accelerazione parti-
colarmente significativa nell’ultimo quinquennio, in Italia
si sono diffuse numerose esperienze educative impegnate a
ricollocare al centro della propria progettualita la relazione
tra bambini e natura. Penso agli agrinido e agli agriasili,
agli asili nel bosco e alle scuole nel bosco, ma anche a tutte
quelle realtd educative e scolastiche che, pur senza adot-
tare etichette specifiche, hanno progressivamente scelto di
aprire le porte delle proprie sezioni e aule al territorio, ai
contesti naturali e all’esperienza diretta. In questo panora-
ma non posso non richiamare il ruolo fondamentale della
Rete Nazionale delle Scuole Pubbliche all’Aperto, che ha
contribuito in modo significativo a consolidare una cultura
educativa orientata all’outdoor education & learning.

Si tratta di esperienze differenti per contesti, storie, as-
setti organizzativi e professionalita coinvolte. Eppure,
tutte condividono una medesima tensione pedagogica:
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14 Prefazione

contribuire al rinnovamento dell’educazione, riconoscen-
do nell’esperienza in natura una concreta opportunita per
ripensare i processi di apprendimento, le relazioni e il si-
gnificato stesso del fare scuola.

Da molti anni sostengo la necessita che i servizi educa-
tivi e le scuole costruiscano una relazione sistematica, con-
tinuativa e intenzionale con il territorio e con i contesti
naturali. Non solo per orientare gli apprendimenti verso
prospettive di sostenibilitd, ma anche per cogliere 'oppor-
tunita di innovare pratiche educative spesso irrigidite da
routine e modelli organizzativi che limitano la ricchezza
dell’esperienza infantile. Il bambino che attraversa contesti
naturali autentici, complessi e vitali sviluppa competenze
profonde: la capacita di osservare, di prendersi cura, di col-
laborare, di assumere iniziative, di prendere decisioni au-
tonome, di ascoltare il mondo e ascoltarsi. Ma soprattut-
to sviluppa un senso di appartenenza, riconoscendosi parte
di una rete di relazioni che lo precede e lo oltrepassa. E qui
che affondano le radici di quella cittadinanza ecologica che
non si insegna come un contenuto, ma si costruisce attra-
verso I'esperienza.

In questa prospettiva, il tema del rischio assume una ri-
levanza decisiva.

La contemporaneita sembra essere attraversata da una
crescente tensione verso il controllo, la previsione e la si-
curezza. Anche l'infanzia ne risente. Gli spazi vengono resi
sempre pil protetti, le esperienze accuratamente filtrate,
i margini di autonomia ridotti nel tentativo di preveni-
re qualunque possibilita di errore, inciampo o fallimento.
Tuttavia, proprio mentre aumentano le forme di prote-
zione, rischiamo di sottrarre ai bambini qualcosa di essen-
ziale per la loro crescita: la possibilita di confrontarsi con
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'incertezza, di misurarsi con i propri limiti, di esercitare il
giudizio, di sperimentare la responsabilita.

Come sottolineava Piero Bertolini (1988, 2006), il ri-
schio appartiene costitutivamente all’esperienza umana e
non puod essere considerato esclusivamente nella sua ac-
cezione negativa. Al contrario, il rischio richiama inevita-
bilmente le dimensioni della possibilita, della liberta, del-
la scelta e della responsabilita. Eliminare completamente il
rischio dall’esperienza educativa significherebbe, in ultima
analisi, limitare le opportunita formative stesse e ostacolare
lo sviluppo dell’autonomia.

Il volume che il lettore ha tra le mani si colloca preci-
samente all'interno di questo orizzonte culturale e pedago-
gico. Il tema del “gioco rischioso” viene qui affrontato non
come una provocazione educativa o come una semplice ri-
valutazione del gioco avventuroso, ma come una questione
centrale per comprendere il rapporto tra sviluppo, appren-
dimento e crescita umana.

Chi opera nei servizi educativi e nelle scuole sa bene
quanto la dimensione del gioco sia inseparabile da quel-
la del corpo. La fenomenologia ci ha insegnato che non
semplicemente possediamo un corpo, ma siamo corpo. Le
esperienze ludiche dei bambini prendono forma attraverso
il movimento, I'esplorazione, il confronto con 'ambiente,
con gli altri e con se stessi. Ogni salita, ogni equilibrio pre-
cario, ogni arrampicata, ogni corsa rappresentano occasioni
attraverso le quali il bambino costruisce conoscenza, com-
petenza e fiducia. Il gioco che puo avvantaggiarsi della di-
mensione del rischio rende particolarmente evidente questa
dimensione incarnata dell’apprendimento. Nelle sue for-
me pil note — arrampicarsi in alto, muoversi ad alta ve-
locita, utilizzare strumenti, esplorare luoghi poco familiari,
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confrontarsi con elementi naturali imprevedibili — il bam-
bino non ricerca il pericolo in sé, ma 'opportunita di ve-
rificare le proprie capacitd, di comprendere il mondo e di
acquisire progressivamente maggiore controllo sulle situa-
zioni che incontra.

La ricerca internazionale ha da tempo evidenziato come
queste esperienze contribuiscano allo sviluppo delle com-
petenze motorie, dell’autoregolazione, della capacita deci-
sionale, della valutazione del rischio e della resilienza. Tut-
tavia, la possibilita che tali esperienze trovino spazio nella
quotidianita educativa dipende in larga misura dagli adul-
ti: dalle loro rappresentazioni dell'infanzia, dalle loro pau-
re, dalle loro convinzioni pedagogiche e dalle culture isti-
tuzionali entro cui operano. All'interno di questo percorso,
orientato a comprendere i significati che gli adulti attribu-
iscono al rischio nell’esperienza educativa, ¢ stata partico-
larmente preziosa 'opportunita di estendere un confronto
scientifico con Ellen Beate Hansen Sandseter dell’Univer-
sita di Trondheim, figura di riferimento internazionale nel-
lo studio del risky play. Le sue ricerche hanno contribuito a
mostrare come il confronto con il rischio non rappresenti
una deviazione dai processi di crescita, ma una componen-
te essenziale attraverso cui bambini e bambine costruisco-
no competenza, autonomia e fiducia nelle proprie possibi-
litd. La collaborazione sviluppata nel corso della ricerca ha
offerto un’importante occasione di approfondimento teo-
rico e metodologico, favorendo un dialogo fecondo tra il
dibattito internazionale e le riflessioni maturate nel conte-
sto pedagogico italiano.

Per questa ragione appare particolarmente significativo il
contributo offerto da questo volume, che raccoglie gli esiti
di un rigoroso percorso triennale di ricerca dedicato proprio
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all’analisi delle percezioni adulte rispetto al rischio. Il lavo-
ro presentato consente di comprendere come il rischio non
sia mai soltanto una caratteristica oggettiva delle situazioni,
ma anche una costruzione culturale che influenza profon-
damente le possibilita educative offerte ai bambini.

Essere professionisti dell’educazione significa allora abi-
tare una tensione delicata. Da una parte vi ¢ il dovere di
proteggere; dall’altra la responsabilita di non impedire ai
bambini di crescere. Significa distinguere il pericolo dal ri-
schio, imparando a riconoscere che non tutto ci6 che ¢ im-
prevedibile ¢ necessariamente negativo e che una pedago-
gia autenticamente formativa non puo ridursi alla mera
eliminazione dell’incertezza.

E una pedagogia della cura, ma anche della fiducia. Una
pedagogia della presenza, ma anche della sottrazione. Una
pedagogia che osserva attentamente, documenta, interpre-
ta e sostiene, senza occupare ogni spazio dell’esperienza in-
fantile. Una pedagogia che riconosce nei bambini soggetti
competenti, capaci di partecipare progressivamente alla ge-
stione dei propri rischi evolutivi e di diventare protagoni-
sti delle proprie scelte.

In educazione non esistono ricette. Esistono piuttosto
trame di significato che si costruiscono quotidianamente
nell'incontro tra bambini, adulti e ambiente. 11 risky play
ci invita proprio a questo: a ripensare il valore dell’incer-
tezza, dell’attesa, dell’errore e della scoperta. Ci ricorda che
apprendere significa sempre avventurarsi in territori non
completamente conosciuti e che ogni autentico percorso di
crescita contiene una quota inevitabile di rischio.

In un tempo in cui 'educazione rischia di diventare
sempre pil standardizzata, performativa e orientata al con-
trollo, questo libro si inserisce alle pubblicazioni sul tema
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come un prezioso e ulteriore invito a recuperare una visio-
ne pitt ampia e profonda dello sviluppo umano. Ci ricor-
da che i bambini hanno diritto non soltanto alla protezio-
ne, ma anche all’avventura; non soltanto alla sicurezza, ma
anche alla possibilita di mettersi alla prova; non soltanto a
essere accompagnati, ma a diventare progressivamente re-
sponsabili di sé.

Le pagine che seguono mostrano come il rischio, quan-
do compreso, osservato e accompagnato con competenza
professionale, possa trasformarsi in una straordinaria risor-
sa educativa. Non un ostacolo alla crescita, ma una delle
sue condizioni fondamentali.

Perché educare significa anche questo: avere il coraggio
di lasciare che i bambini incontrino il mondo, e accom-
pagnarli con responsabilita mentre imparano, passo dopo
passo, a trovare il proprio posto.

MICHELA SCHENETTI,

Professoressa associata,

Dipartimento di Scienze

del’Educazione “Giovanni Maria Bertin”

Alma Mater Studiorum — Universita di Bologna
Bologna, Italia
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