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Bambini e bambine: diritto al riposo
e al tempo libero.

Riflessioni e prospettive 
nella situazione italiana

di Nicola S. Barbieri

1
Introduzione

Tra i tanti diritti sanciti dalla Convenzione sui diritti dell’infanzia, all’art. 31
se ne trovano due apparentemente residuali rispetto ad altri, e sono quelli
del riposo e del tempo libero. Questi diritti, che di per sé potrebbero sem-
brare autoevidenti, per non dire superflui, risultano invece molto impor-
tanti per riuscire a individuare un modo autentico di pensare l’infanzia.

Per tutto il primo Novecento, nella prassi educativa si è data molta
enfasi alla libera attività del bambino e della bambina (da Dewey in poi,
tutto il cosiddetto movimento “attivistico”), alla loro congenita sponta-
neità (moderna riscoperta di Rousseau), al modellamento del percorso
scolastico sui loro interessi (Decroly) e sui loro progetti (Kilpatrick).

Nel secondo Novecento, però, con la generalizzazione dell’obbligo
scolastico e l’avvento di comportamenti di massa quali la pratica sporti-
va, l’adesione a movimenti giovanili, la fruizione di una vastissima gam-
ma di possibilità di educazione non formale (artistica e musicale, solo per
citare due ambiti), il diritto al riposo e al tempo libero sembra essersi no-
tevolmente e paradossalmente ristretto: tanto appare enfaticamente evo-
cato, quanto nei fatti risulta conculcato, almeno in certe aree (l’ambien-
te urbano) e presso certe classi sociali (le classi medie).

Cercherò di svolgere alcune riflessioni sulla situazione italiana, da
osservatore del campo dell’educazione non formale più che da pedago-
gista e storico della pedagogia: quindi da educatore e dirigente scout, da
allenatore sportivo, da genitore partecipe delle vicende scolastiche ed
extrascolastiche dei propri figli.

2
La demonizzazione del rischio educativo

La tendenza che si riscontra è quella di un progressivo riempimento
«adulto» del tempo del riposo e del tempo libero di bambini e bambi-
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ne, con una conseguente limitazione di questo diritto, tanto grave quan-
to condotta inconsapevolmente. 

Le nuove possibilità economiche per le famiglie hanno prodotto la
concentrazione delle energie e delle risorse familiari, fin dalla metà de-
gli anni Settanta, sul figlio unico. Il tempo libero dei figli e delle figlie,
quello al quale avrebbero diritto secondo l’art. 31 della Convenzione, si
è sempre più ridotto, riempito da impegni para ed extrascolastici: non
c’è giorno in cui un bambino o una bambina di una normale famiglia ita-
liana della classe media urbana, esauriti i compiti scolastici, non abbia
almeno un’attività ricreativa e/o culturale con cui riempire il pomeriggio
e arrivare a ridosso dell’ora di cena, con “effetti collaterali” che si riper-
cuotono anche nel weekend.

Si sono dunque ristretti gli spazi del gioco libero, quello che fino a
tutti gli anni Settanta si riusciva ancora a praticare nei cortili delle case,
nei prati di periferia utilizzati come campetti di calcio da parte di grup-
pi spontanei di bambini e ragazzi, nei parchi e nei giardini cittadini non
ancora standardizzati da una visione unidimensionale dell’infanzia.

In questa progressiva perdita di spazi c’è stata anche la progressiva
perdita di un concetto educativo molto importante, connaturato con l’u-
tilizzo spontaneo e non organizzato del tempo libero, che è il concetto
di “rischio” 1. Una vita sempre più organizzata e sempre meno “libera”
fa sì che l’adulto, grande regista del tempo libero dell’infanzia, sempre
più la percepisca come “rischiosa”, e operi conseguentemente per dimi-
nuirne l’incidenza, con effetti educativi a volte deleteri a causa dell’ingi-
gantimento abnorme del problema 2.

Anche a causa delle significative modificazioni demografiche degli
anni Settanta e Ottanta, è cambiata la percezione dell’infanzia e della sua
“normalità”. I bambini e le bambine, figli della famiglia mononucleare,
spesso figli unici, sono i figli della cosiddetta “famiglia affettiva”, e non
più della famiglia autoritaria descritta da Max Horkheimer negli anni
Cinquanta: essi diventano pertanto destinatari di un forte investimento,
anche emotivo, da parte dei genitori; la realtà familiare che ne deriva è
sempre più vischiosa, una realtà dalla quale è difficile staccarsi median-
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te un positivo processo di crescita, che restituisce un’infanzia depoten-
ziata, se confrontata alla fatica fatta dai genitori (in particolare dalla ma-
dre che lavora fuori casa) per offrire alla prole un prodigioso benessere.
Caratteristica di una simile situazione è il disconoscimento del conflitto,
connaturato con ogni processo di crescita che vada a buon fine: la tra-
sgressione rispetto alle regole dettate dagli adulti (un fenomeno che co-
munque si presenta anche nelle famiglie più monolitiche) tende ad esse-
re sempre dislocata nel contesto extrafamiliare, nel sociale, dove i com-
portamenti trasgressivi spesso diventano aggressivi, in quanto non cal-
mierati dal dialogo che dovrebbe caratterizzare l’incontro-scontro intra-
familiare.

E così, mentre nei bambini un tempo si vedeva il centro delle po-
tenzialità future, e la famiglia vedeva se stessa attraverso i figli e, in un
certo senso, ampliava attraverso di loro le proprie conoscenze e i propri
orizzonti, nell’attuale società senza figli il figlio unico è il punto focale su
cui incombono tutti i rischi della vita, veri o presunti, reali o immagina-
ri: da nucleo di potenzialità future, l’infanzia diventa centro dei rischi at-
tuali, quotidiani.

Per “rischio”, nella vita e in educazione, si intende tutto quello che
può esserci di imprevedibile, che si deve fronteggiare e che copre tut-
te le possibilità dell’esistenza. Per esemplificare brevemente, sono
sempre in agguato il rischio fisico (farsi male), il rischio intellettuale
(imparare poco, imparare cose sbagliate, imparare niente), il rischio
morale (imparare a comportarsi male e/o scorrettamente). In una cer-
ta cultura pedagogica, alimentata da informazioni settoriali (mediche,
sociologiche, psicologiche ecc.) non sempre verificate adeguatamente,
si è assistito così ad una vera e propria demonizzazione del rischio, che
ha indotto al tentativo (fallimentare in partenza) di evitare tutta una
serie di eventi che fanno parte integrante della vita stessa, dal cadere
sbucciandosi un ginocchio all’ammalarsi, fatti allegramente confusi e
mescolati, nella indistinta marmellata del “rischio”, alla pedofilia e al-
la morte per incidente stradale, in un crescendo rossiniano di eventi
infausti.

Si è assistito anche alla progressiva sanitarizzazione e medicalizza-
zione dei problemi dell’infanzia, in special modo – naturalmente – di
quelli connessi al “rischio”. Per confutare queste paure si potrebbero
portare esempi relativi alla mortalità infantile: i dati parlano di una di-
minuzione generalizzata in questi anni, ma non vengono divulgati come
meriterebbero, forse perché non rientrano nell’imperante “catastrofi-
smo sociale”. Oppure si potrebbe accennare alle vaccinazioni (si regi-
strano ingiustificate campagne contrarie a tale pratica sanitaria, spesso
con esiti discutibili) o ricordare i dati sul crescente ricorso al pronto soc-
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corso pediatrico (in alcune zone d’Italia sta per diventare l’attività ospe-
daliera prevalente) 3.

Tutto ciò potrebbe essere il sintomo della perdita della capacità edu-
cativa della famiglia e del vicinato (già lamentata da John Dewey) 4, per
cui ogni minimo problema viene immediatamente demandato a un ente
esterno, in questo caso di tipo sanitario.

Si tratta di un approccio al rischio – e in generale alla identità del
bambino – del tutto sbagliato e fortemente diseducativo, molto lonta-
no – tra le altre cose – da quel diritto al riposo e al tempo libero sanci-
to dall’art. 31 della Convenzione. La paura del rischio dei bambini a vol-
te sembra avere raggiunto dimensioni psicotiche, dato che si finisce per
sostituire all’evidenza (l’implicito rischio in ogni evento della vita) la mi-
tologia dell’assenza del rischio nella vita dei bambini e delle bambine.
Il rischio implicito della vita non viene più percepito, dunque, come un
motivo di crescita: una serie di formidabili strategie (molte delle quali
sono, ovviamente, di tipo repressivo) sono messe in campo per preve-
nire l’apparire del rischio, per batterlo immediatamente non appena si
manifesti.

Un diritto paradossale che dovrebbe essere affermato per il bambi-
no e la bambina di oggi è, dunque, il “diritto al rischio”, perché un’at-
tenta considerazione dei dispositivi pedagogici infantili e adolescenziali
riconosce senza ombra di dubbio che senza rischio non si cresce o non
si cresce bene.

3
La trasformazione del concetto di gioco 

Il concetto di rischio richiama sempre la questione della sicurezza: i
bambini e le bambine possono crescere come vogliono, ma sicuri e al si-
curo. Questa richiesta di sicurezza a tutti i costi si è riflessa sul gioco, l’at-
tività fondamentale della vita infantile, riconosciuta come tale fin dalla
pedagogia romantica del primo Ottocento e mai più messa in discussio-
ne, almeno esplicitamente.

Implicitamente, invece, sta accadendo qualcosa che sembra trasfor-
mare il gioco in qualcosa d’altro rispetto a quello che dovrebbe essere la
sua funzione “naturale”, quella che una certa cultura dell’infanzia gli ha
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assegnato appunto per due secoli, ovvero l’essere la modalità principale
di scoperta di se stessi e del mondo.

Le trasformazioni del gioco dei bambini e delle bambine negli ulti-
mi vent’anni appaiono davvero straordinarie (nel senso di extra-ordina-
rie), perché hanno stravolto il modo ordinario di giocare: un gioco libe-
ro, all’aperto, con compagni di diverse età, lontano dal controllo “poli-
ziesco” degli adulti. Oggi invece, in molte situazioni urbane (ma anche
di piccoli centri) si gioca prevalentemente in ambienti chiusi, nelle case
private, in una dimensione spesso individuale e con la presenza “onnin-
vadente” della tecnologia. Quando va bene, si gioca in una dimensione
collettiva nelle ludoteche, dove peraltro le possibilità di gioco sembrano
essere anche qui precostituite, nonostante la buona volontà degli educa-
tori che vi lavorano. La reclusione del gioco, individuale e/o collettivo,
tra quattro mura, è necessitata dal fatto che ci sono pochi ambienti aper-
ti a portata di bambino e di bambina: i cortili condominiali sono adibiti
a parcheggio, quei pochi accessibili sono resi inutilizzabili da divieti di
ogni genere (all’uso della palla, della bicicletta ecc.); i parchi e i giardini
pubblici sono spazi sempre più necrotizzati da una fruizione circoscrit-
ta e limitata.

Quali ambienti aperti vengono progettati per i bambini e le bambine
delle nostre città oggi? Un parco giochi standard per i bambini di oggi è
solo apparentemente costruito apposta per soddisfare bisogni primor-
diali; in realtà è un luogo dove si possono solo compiere gesti preordina-
ti, quasi nessuno dei quali soddisfa un bisogno primario di movimento.
Si tratta di spazi piatti, privi di colline o anfratti, con tre o quattro attrez-
zi ludici, sempre i soliti a qualsiasi latitudine, spesso a fruizione indivi-
duale, tutti rigorosamente non modificabili. In un luogo come questo, il
bambino non può vedere niente di significativo. Il parco giochi di una
città media italiana oggi è un luogo in cui si va senza bicicletta e senza pal-
lone (vietati), in cui non è possibile fare alcunché di “naturale” (per esem-
pio arrampicarsi su un albero), un luogo progettato da adulti ossessiona-
ti dall’idea di “pericolo” (la normativa UE, la normativa ASL, il parere dei
vigili del fuoco...), un luogo che si frequenta sempre accompagnati da
persone adulte, anche loro partecipi della stessa preoccupazione di evi-
tare il pericolo, il cui messaggio educativo verbale consiste nella ripeti-
zione della litania “Non correre, non saltare, non sudare!”.

Il gioco spontaneo e naturale del bambino, che non è un mito, ma è
antropologicamente riscontrabile, è stato per così dire pedagogicizzato,
nel senso deteriore che si può dare a questa espressione, e pertanto “sna-
turato”. Sembra che non ci sia gioco se non si impara qualcosa di scola-
sticamente apprezzabile. Ma non è così: nel gioco si deve imparare il
“sé”, imparare ad essere qualcuno, coi tempi e coi modi tipici del gioco
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infantile, che non sono necessariamente (anzi, quasi mai) quelli delle
aspettative genitoriali o quelli dell’istruzione scolastica.

Questa marginalizzazione del gioco, il fatto di averlo relegato nella
dimensione privata, tra le mura domestiche, sta mettendo in crisi il rap-
porto dei bambini con gli altri bambini, sia dei pari di età sia di quelli di
età diverse (coi quali negli anni Sessanta si cresceva in spazi comuni). Il
rapporto con gli altri bambini infatti è esperito o nella scuola, con i pari
età della propria classe, o in altri contesti, rari e tutti assai organizzati
(per esempio la pratica sportiva), ma sempre prevalentemente con dei
coetanei: la classe scolastica, il gruppo del catechismo parrocchiale, la
squadra sportiva sono gruppi rigorosamente organizzati sull’apparte-
nenza alla stessa classe di età, il che priva i bambini e le bambine del con-
tatto sia coi più piccoli, ai quali potrebbero in un certo senso essere d’e-
sempio, sia coi più grandi, dai quali potrebbero imparare certamente
qualcosa. 

Il bambino e la bambina di una città italiana di oggi vedono quindi
decurtato il proprio diritto al tempo libero, visto che la loro vita di rela-
zioni si svolge prevalentemente in casa, o in spazi organizzati per classi
d’età; sembra esserci bisogno di un atto kantiano di perentoria espres-
sione della propria volontà per andare a giocare con un altro bambino o
un’altra bambina, magari più grande o più piccolo. Visto poi che socia-
lizzare spontaneamente con altri bambini e bambine è praticamente im-
possibile, ecco crescere una abnorme relazione tra i bambini e i loro ge-
nitori. Questo surplus di rapporto tra bambini e genitori, forzato dai vin-
coli sociali, rischia di surrogare anche il rapporto tra bambino e bambi-
no: nei discorsi che comunemente si fanno fuori da una scuola, sugli
spalti di un palazzetto dello sport, sul sagrato di una chiesa, non si sen-
tono quasi mai i genitori parlare del tempo che i bambini devono passa-
re con gli altri bambini, ma solo di quanto tempo loro, genitori, devono
dedicare a stare con i figli. 

I genitori straordinari (extra-ordinari), quelli che si pongono al di
fuori del coro che demonizza il rischio educativo, capiscono che i bam-
bini (i loro bambini) devono stare prevalentemente coi bambini, e sono
capaci (e se non lo sono, cercano di imparare ad esserlo) di farsi da par-
te e di creare spazi di non intrusione e di non invasione.

4
Lo scautismo come proposta di autentico tempo libero

Credo che tuttora esista (e resista, dopo cento anni) un movimento edu-
cativo che ha fatto dell’autonomia dei ragazzi e delle ragazze uno dei
punti cardine della sua filosofia dell’educazione: lo scautismo. E dato
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che se ne è celebrato nel 2007 il centenario, ritengo che valga la pena di
mettere in evidenza gli elementi che lo caratterizzano, visto che rientra-
no a pieno titolo nel discorso sul diritto dell’infanzia ad avere un tempo
di riposo e di gioco non residuale né marginale.

Come molte figure del mondo educativo del tardo Ottocento e del
primo Novecento, Robert Baden-Powell (1857-1941) non può essere con-
siderato un pedagogista, cioè un teorico dell’educazione, ma un geniale
educatore che, alla luce di alcune considerazioni personali, ha riflettuto
sulle sue esperienze di addestramento militare, e sulla base di queste ri-
flessioni ha messo in cantiere altre esperienze, quelle dell’educazione ba-
sata sullo scouting, inteso non più come attività militare specializzata, ma
come metodo di vita all’aria aperta per gli adolescenti 5. Pur non esisten-
do quindi una convalida scientificamente fondata del suo metodo edu-
cativo, lo scautismo esiste ancora, in tutto il mondo (nei movimenti ma-
schile e femminile), in forme molto simili a quelle originarie.

Ci sono infatti alcuni punti fermi del metodo delineato da Baden-
Powell che, pur declinati in modo diverso, sono ancora validi, e rientra-
no a pieno titolo nella nostra riflessione sul diritto al tempo libero; per
comodità espositiva li riassumo, parafrasando le parole di Baden-Powell,
in cinque punti: guidare da soli la propria canoa; crescere come indivi-
dui in piccoli gruppi; imparare facendo; crescere a contatto con la natu-
ra; prepararsi a migliorare il mondo che si è trovato.

Guidare da soli la propria canoa rimanda all’idea di essere sempre re-
sponsabili di ciò che si sta facendo e di come si sta vivendo, fin dall’in-
fanzia: decidere di non lasciare cartacce per terra in una gita scolastica
nella quale tutti gli altri lo fanno è, per un “lupetto” di 10 anni, l’equiva-
lente esistenziale di scelte di vita (lavoro, famiglia, impegno civico) da
parte di un giovane adulto. L’idea di Baden-Powell, a mio avviso, è an-
cora più significativa poiché espressa da una persona con un forte re-
troterra militare, e nella vita militare non sempre si ha modo di «guida-
re da soli la propria canoa», ma spesso invece ci si trova “intruppati” (è
proprio il caso di dirlo) sotto l’autorità di qualche comando superiore.

Il principio sotteso di autonomia individuale, uscendo dalla metafo-
ra della canoa, è da leggersi in stretta relazione anche con un’idea socia-
le di crescita e di autoeducazione: il metodo scout prevede infatti di cre-
scere come individui in piccoli gruppi (parlando di un reparto di esplora-

BAMBINI E BAMBINE: DIRITTO AL RIPOSO E AL TEMPO LIBERO

353

5. I testi davvero fondamentali del metodo scout sono Scouting for Boys, pubblicato
da Robert Baden-Powell nel 1907 (e riedito molte volte e tradotto in molte lingue) e il me-
no noto The Guide Handbook. How Girls Can Help to Build the Empire, The Girl Gui-
des Association, London 1992, adattamento dello scouting alle ragazze, operato dalla so-
rella di Robert Baden-Powell, Agnes, nel 1910.



tori/esploratrici, non più di trenta per ogni unità, non più di sette per
ogni pattuglia). Se questo valore era significativo ai primi del Novecen-
to, agli albori della cosiddetta “società di massa”, è ancora più vero og-
gi, poiché i gruppi in cui crescere non sono piccoli (una classe scolasti-
ca non lo è), o se lo sono, non sempre sono gruppi in cui si cresce.

Ma come si cresce, secondo Baden-Powell? Pur nel clima dell’atti-
vismo pedagogico, e in parallelo con esso, egli intuì che si impara a cre-
scere se si impara a fare qualche cosa, non semplicemente replicando ge-
sti o facendo ciò che altri dicono di fare, ma pensando a che cosa fare in
vista di uno scopo riconosciuto come dotato di valore. Oggi, in una scuo-
la e in una società che con l’esplosione dei saperi è diventata una gran-
de enciclopedia globale, sono sempre meno gli spazi in cui è possibile
mettersi in gioco in situazione: capita di vedere in giro, durante le vacan-
ze, bambini e ragazzi che hanno studiato la nomenclatura delle specie
botaniche ma non sanno abbinare il faggio riprodotto nel manuale al fag-
gio reale in cui si imbattono in gita con i genitori. Il metodo scout indu-
ce a imparare facendo – facendo vedere, facendo sentire, facendo gusta-
re, facendo vivere e sperimentare ciò di cui parlano i libri.

Questo obiettivo implica un crescere a contatto con la natura. La na-
tura ai tempi di Baden-Powell era ancora in parte inesplorata, o comun-
que lontana, esotica, misteriosa: la natura oggi è invece ormai ben cono-
sciuta, sempre più antropizzata e, per certi versi, in grave pericolo di
scomparsa, di distruzione, di danneggiamento. Vige ancor più, quindi, il
principio di farsene carico, di difenderla nel piccolo (il parco pubblico
di fianco a casa) e nel grande (l’attenzione ai problemi ecologici, l’edu-
cazione ambientale). È un farsi carico non libresco e nemmeno televisi-
vo, ma vissuto sul campo in prima persona.

E come completamento della vita nella natura, e della capacità di
mettersi alla prova in situazioni particolari (senza luce elettrica, senza
acqua corrente oppure, oggi, senza telefono cellulare), Baden-Powell
indicò, con grande efficacia nel suo ultimo messaggio, la strada di pre-
pararsi a migliorare il mondo che si è trovato. Lo scautismo non era e non
è una fuga dalla realtà quotidiana (specialmente se quella di una gran-
de città), ma un modo di vivere pienamente nel mondo, inteso come
ambiente naturale, ma anche nelle sue istituzioni sociali, politiche, cul-
turali. A coloro che hanno un’immagine di Baden-Powell e dello scau-
tismo come di un individuo e di un movimento troppo segnati da un pa-
triottismo di derivazione militare, mi permetto di ricordare che mentre
allo scoppio della prima guerra mondiale egli invitò i suoi scout a fare
ciò che la patria diceva loro di fare (e questo comportò, per esempio,
che scout tedeschi e scout francesi si uccidessero a vicenda sul fronte
occidentale), in occasione della seconda guerra mondiale il fondatore
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dello scautismo elaborò una riflessione più generale e profonda contro
la sciagura della guerra, dimostrando, a mio avviso, l’atteggiamento di
chi non accetta il mondo così come gli viene propinato da chi ha in ma-
no le leve del potere.

Le intuizioni alla luce della quali Baden-Powell propose a trenta ra-
gazzi di vivere un’esperienza di campo nell’isola di Brownsea, nel lonta-
no 1907, sono ancora valide, anche se vanno declinate secondo la sensi-
bilità odierna e adattate alle mutate condizioni di vita nonché, soprat-
tutto, commisurate alla necessità di far vivere i diritti in modo autentico,
anche il diritto al tempo libero.

5
Come salvaguardare il tempo libero dell’infanzia:

il metodo per progetti 6

Sul piano del pensiero pedagogico, esiste a mio avviso un metodo che ri-
sulta particolarmente efficace per la responsabilizzazione dei bambini e
delle bambine, dei ragazzi e delle ragazze, e questo è il cosiddetto meto-
do per progetti, adatto più di altri a salvaguardare un modo autentico di
vivere il tempo libero.

La teorizzazione più completa della metodologia per progetti 7 si de-
ve a William Heard Kilpatrick (1871-1965) 8, che la elaborò prendendo le
mosse da alcuni degli assunti fondamentali dell’attivismo pedagogico di
matrice deweyana, e cioè:
a) il soggetto in apprendimento è un soggetto attivo che, partendo da
specifiche motivazioni, partecipa all’evento educativo mediante attività
di ricerca ed esplorazione;
b) l’apprendimento si realizza mediante scoperta, per cui il soggetto
che apprende costruisce nuove configurazioni della realtà sulla base del-
le informazioni acquisite;
c) gli esiti dell’apprendimento (ricerca e scoperta) non sono mai pre-
stabiliti;
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6. Gli spunti che seguono sono tratti e adattati da N. S. Barbieri, Ars didactica. La
formazione degli insegnanti e la progettazione di percorsi curricolari nella scuola dell’auto-
nomia, CLEUP, Padova 2007.

7. Per una minima bibliografia di riferimento riguardo alla programmazione per pro-
getti nel contesto pedagogico italiano, cfr. D. Demetrio, Lavoro sociale e competenze edu-
cative. Modelli teorici e metodi di intervento, Carocci, Roma 1988, pp. 80-5.

8. La pedagogia per progetti di W. H. Kilpatrick è esplicitamente teorizzata in The
Project Methods, Teachers College, Columbia University, New York 1916; essa viene più
volte ripresa anche in Id., Foundations of Method, Macmillan, New York 1925, e Id., Phi-
losophy of Education, Macmillan, New York 1951.



Nell’elaborazione kilpatrickiana (alla quale potremmo accostare anche
la teoria di Boyd H. Bode, che attribuisce all’educazione la funzione di
ricostruzione dell’esperienza, politicamente orientata all’acquisizione di
una coscienza democratica: la sua concezione pone una particolare at-
tenzione ai metodi di apprendimento, che devono essere congruenti con
le finalità che il processo educativo si propone) 9, il metodo per progetti
si snoda in quattro tappe:

progetto di produzione
(realizzazione pratica di og-
getti)

costruzione disegnare una mappa, costruire
un plastico, realizzare uno stru-
mento scientifico ecc.

progetto di consumo
(realizzazione di eventi per
una collettività)

apprezzamento organizzare un viaggio di istru-
zione o un cineforum, fare acqui-
sti per la biblioteca scolastica ecc.

progetto di problema
(ricerca di carattere intel-
lettuale)

problema compilare indagini statistiche,
studiare un’opera d’arte, ricerca-
re documenti ecc.

progetto di esercizio
(acquisizione di un appren-
dimento specifico)

esercizio praticare uno sport, imparare a
rilegare libri ecc.

9. Le opere più rappresentative di B. H. Bode sono: Fundamental of Education, Mac-
millan, New York 1922; Modern Educational Theories, Macmillan, New York 1927; How
We Learn, Heath, New York 1949. I capisaldi della sua concezione dell’apprendimento
possono essere così riassunti: a) la scuola è un ambiente artificiale, organizzato in modo
tale da produrre effetti di apprendimento che nella vita esterna “naturale” non sempre
accadono; b) l’apprendimento è una ricostruzione globale dell’esperienza per un adatta-
mento più adeguato del soggetto all’ambiente; c) deve essere garantita la continuità del-
l’esperienza, se si vogliono produrre effetti duraturi; d) la suddivisione delle materie è pu-
ramente funzionale ad un’economia dell’insegnamento, ma non deve diventare prevalen-
te sulla globalità; e) la ricostruzione dell’esperienza è unitaria e flessibile, e in essa si fon-
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d) il soggetto che ha il compito di far apprendere non detiene un sape-
re fisso da trasmettere, ma agisce come una guida, un orientatore, un fa-
cilitatore, un catalizzatore della ricerca.

Secondo Kilpatrick, ci sono quattro principali tipi di progetto, cor-
rispondenti ciascuno a una determinata tecnica (cfr. TAB. 1).

TABELLA 1
Il metodo per progetti di Kilpatrick. Tipi di progetto
Tipo di progetto Tecnica Esemplificazione



a1. si procede all’individua-
zione dei contenuti (biso-
gni, informazioni da tra-
smettere, significati, scopi
sociali ecc.);
a2. si passa alla scelta di una
strategia (decisioni da
prendere, soggetti da coin-
volgere, difficoltà prevedi-
bili ecc.);
a3. si perfeziona la perime-
trazione dei vincoli (tempi,
spazi, risorse tecniche, ri-
sorse finanziarie, operatori,
criteri di osservazione pro-
cessuale ecc.).

c1. mediante un’analisi di
trasferibilità, si cerca di ge-
neralizzare gli apprendi-
menti specifici (risorse per
riprogettazioni, dissemina-
zione dei risultati ecc.).

b1. si perviene all’indivi-
duazione dei risultati inter-
medi (consultazione dei
destinatari del progetto);
b2. si attuano eventuali
correzioni di rotta (riadat-
tamento dei contenuti alle
variabili nuove indotte dal-
la realizzazione).

dono il pensiero logico, le capacità pratiche, la creatività e il senso estetico; f) l’apprendi-
mento significativo avviene non per mera ripetizione, ma per coordinazione di tutti i seg-
menti esperienziali; g) la formazione del pensiero logico, inteso come processo di ricerca
e di controllo dei significati (quindi come costruzione di sistemi simbolici), è la fase ter-
minale del processo di apprendimento, ed è quello a cui la scuola deve dedicare partico-
lare attenzione.

10. G. A. Eckstrand, Current Status of the Technology of Training, Technical Report
Aerospace Medical Research Laboratories, Wright Patterson Aerospace, AFB OHIO, Sep-
tember 1964. 
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a) ideazione, in cui viene scelto un fine generale che farà da filo con-
duttore del processo di apprendimento;
b) programma, in cui vengono elaborati i piani di attuazione del pro-
getto;
c) esecuzione, in cui i piani elaborati vengono messi in atto per rag-
giungere il fine;
d) giudizio, in cui vengono esaminati i risultati raggiunti rispetto alla si-
tuazione di partenza, cercando di allargarne la portata in termini di ap-
prendimenti generali.

In una versione successiva della pedagogia per progetti (chiamata
anche approccio concertativo), Gordon A. Eckstrand presenta una scan-
sione più sofisticata 10 (cfr. TAB. 2).

TABELLA 2
Il metodo per progetti di Eckstrand. Fasi del progetto
A. Fase di giustificazione B. Fase di attuazione 
del progetto del progetto C. Fase di utilizzazione



1. ideazione 1a. individuazione dei con-
tenuti

1b. scelta della strategia

1a. un gruppo di ragazzi vuole costrui-
re per la prima volta un ponte di corde

1b. si sceglie il progetto, si chiede con-
siglio a chi ne ha già costruiti

2. programma 2. perimetrazione dei vincoli 2. si sceglie il luogo, la data, si calcola-
no i tempi, si fa l’elenco dei materiali
necessari e si provvede eventualmente
ad acquistarli

3. esecuzione 3a. individuazione dei risul-
tati intermedi

3b. correzioni di rotta

3a. ci si accorge che i piloni lignei che
sorreggono la corda principale non
sostengono adeguatamente lo sforzo
quando la corda deve sostenere il pas-
saggio di una persona

3b. si cerca di risolvere il problema
(corde troppo sottili? legni troppo de-
boli? esecuzione imperfetta?). Si deci-
de, visti i tempi stretti, di rinforzare i
piloni mediante un sistema di tiranti e
picchetti e di rimandare lo studio del
problema ad una fase successiva

4. giudizio 4. analisi di trasferibilità 4. quanto appreso a proposito del pon-
te di corde può essere utilizzato per
tutte le altre costruzioni di corda;
eventuali successi o insuccessi organiz-
zativi diventano punto di riferimento
per altre forme di organizzazione (c’è
stato equilibrio tra lavoro individuale e
di squadra? e il problema dei piloni? ci
si accorge che il progetto del manuale
prevedeva una lunghezza massima di 5
metri, e che il ponte costruito era di 7
metri e mezzo!)
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Per esemplificare il discorso pedagogico, prendiamo in esame un possi-
bile esempio di progetto di produzione nell’ambito dell’educazione
scautistica, descritto e commentato coi linguaggi di Kilpatrick ed Eck-
strand (cfr. TAB. 3).

TABELLA 3
Il metodo per progetti di Kilpatrick e Eckstrand. Esempio di progettazione scout
Schema 
di Kilpatrick Schema di Eckstrand Esemplificazione
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La programmazione per progetti richiede scenari facilmente modificabili
e plasmabili, in cui non ci siano vincoli rigidi di apprendimento, e preve-
de sia un continuo coinvolgimento dei destinatari dell’azione educativa,
sia un loro effettivo lavoro costruttivo nel percorso di formazione. Preve-
de inoltre la necessità di prescindere dalla possibilità di stabilire in modo
assoluto e inequivocabile gli esiti (intellettuali e/o comportamentali) ver-
so i quali si vuole tendere. Queste sue caratteristiche hanno fatto sì che ta-
le programmazione sia assunta come modello ottimale di organizzazione
delle attività educative da parte di movimenti giovanili come lo scautismo:
nell’idea originaria del fondatore del movimento bisogna prima «chiede-
re ai ragazzi» e poi aiutarli a realizzare quello che vogliono fare.

6
Conclusioni

Se due dei principi fondamentali che ispirano la Convenzione sono il “su-
periore interesse del bambino” e il “rispetto e l’ascolto dell’opinione del
bambino”, ritengo che anche l’attenzione al suo tempo libero non debba
tradursi in strategia di occupazione manu militari di tale dimensione, da
parte di un adulto iperprotettivo, ma debba comportare da parte di que-
st’ultimo un accompagnamento attento alle esigenze dei singoli e dei piccoli
gruppi, come il metodo scout e il metodo per progetti ci aiutano a tutelare.

In questa cornice pedagogica, iniziative meritorie come quella delle
Città amiche dei bambini, risalente in Italia al 1996, possono davvero tra-
sformare le voci dei bambini in proposte operative per migliorare la qua-
lità delle città; altrimenti si rischia di standardizzare interventi, omoge-
neizzando ogni spazio alla luce di una loro frettolosa consultazione.

Di fronte alle due opposte tendenze nel considerare i bambini come
portatori di diritti (la prima, che potremmo denominare “paternalismo op-
primente”, consiste nel vedere i bambini soprattutto come persone molto
vulnerabili; la seconda porta all’eccesso di “libertà di scelta”, perché con-
cepita sul modello del consumatore), ci sembra che, per garantire un au-
tentico diritto al “tempo libero”, possa esistere una terza via. Questa, più
autenticamente interprete della logica interna alla Convenzione, è quella
che prevede, una volta garantito un livello minimo di sicurezza, l’apertura
al “rischio”, e quindi anche a esperienze autoprogettate, autogovernate,
autogestite, in una linea di autoeducazione, questa sì davvero fondamen-
tale per la crescita libera dei soggetti. È la via che abbiamo cercato di de-
scrivere con il riferimento allo scautismo e al metodo per progetti.

Tale visione porta non solo a difendere i diritti di una componente so-
ciale “debole”, ma pure a promuovere momenti di autentico esercizio del-
la libertà, da guardare con gli occhi dei bambini e delle bambine, non con
le lenti deformanti della visione adulta.


