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stipula di un patto preventivo con  propri interlocutori mirato a creare la 
rassicurazione necessaria per evitare che i partecipanti possano sentirsi 
giudicati per i propri scritti, in quanto la preoccupazione e l’ansia di 
essere valutati potrebbero non essere produttive e rendersi responsabili 
della stesura di testi più vicini a esercizi di stile o di compiacimento.
È possibile anche per le scritture, al pari delle narrazioni, la riesamina in 
gruppo dei racconti prodotti. In questo caso è importante concordare cosa 
ricercare ed eventualmente preparare una griglia di interrogativi a cui  il 
gruppo debba rispondere, secondo una serie di azioni da agire sul testo. Ad 
esempio si potrebbe proporre questo set di interrogativi:

che cosa ha guidato azioni del/la protagonista;1.	
come si sarà sentito/a;2.	
cosa sarebbe potuto succedere se...;3.	
cosa possiamo ancora aggiungere.4.	

Altra possibilità è quella di stimolare, sempre nel rispetto delle  scritture 
personali, a trasformare il proprio testo  in un genere letterario diverso, 
proponendo ai bambini di agire direttamente su ciò che è stato scritto per 
trasfigurarlo applicando altri registri per raccontare gli stessi fatti prenden-
do come esempio Raymond Queneau e il suo Esercizi di stile.

4.3 Espressioni di sé

I bambini possono lasciare tracce di sé in molti modi e fare esperienza 
del narrarsi attraverso numerosi strumenti. Le attività di narrazione sono 
sempre precedute da consegne ricche di suggestioni  e dense di valenze af-
fettive. Inoltre sono costruite per stimolare ricordi, facilitare l’espressione 
dei desideri e delle emozioni e incoraggiare il bambino ad una  narrazione 
di sé ricca di  evocazioni ed immagini. 
Metafore - All’interno dei racconti orali o scritti si trovano molte strategie 
tipicamente narrative e retoriche che contribuiscono a dare senso al conte-
nuto della narrazione. Queste espressioni figurate vengono definite: tropi, 
metafore, metonimie, iperboli, ellissi o ironie. Il pensiero narrativo si serve 
proprio di queste strategie per rendere condivisibile con l’altro la densità 
della propria esperienza, ma anche per accrescere l’enfasi evocativa e il 
carattere personale del proprio discorso (Smorti, 1994).
Sottoporre ai bambini una attenzione alle metafore è molto interessante. 
La ricerca e la produzione di metafore, infatti, crea un particolare sfondo 
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evocativo adatto per descrivere e per comprendere gli eventi in maniera 
diversa, così come propone il linguaggio poetico. 
Il curricolo di narrazione autobiografica non utilizza la metafora per ab-
bellire i discorsi, è invece particolarmente interessato a predisporre attivi-
tà che sollecitano il pensiero metaforico. Sembra infatti molto produttivo 
aprirsi alla valenza metaforica proprio perché la parola, attraverso la me-
tafora, diventa anche altro, va a produrre un arricchimento del proces-
so di attribuzione di senso e di significato. L’uso del pensiero metaforico 
riesce a stabilire una comunicazione analogica tra realtà assai lontane e 
differenti e a risvegliare le percezioni generate da luoghi comuni attivando 
nel gruppo di attività, uno scambio linguistico, una sorta di commercio di 
pensieri. Le metafore infatti, pur non avendo la forza dimostrativa dei teo-
remi, richiedono un contributo di immaginazione che, unito al processo di 
negoziazione di significati, portano ad assumere una visione complessa del 
mondo e a saper riconoscere una pluralità di punti di vista. 
Esprimersi con arte - Le attività espressive applicate alla narrazione di 
sé, danno modo di stimolare ripensamenti e riflessioni ulteriori. Esse, ap-
plicate alle attività di narrazione autobiografica, offrono il loro contributo 
nel cercare di allenare gli sguardi possibili, di suscitare curiosità e stupore 
e nel permettere alla mente continui spostamenti e alterazioni, slittamenti, 
balzi e cambiamenti di prospettiva. 
Declinare  i presupposti dell’espressione artistica alla narrazione  auto-
biografica significa suggerire ai bambini altri modi per mettersi in ascolto 
della propria conoscenza/esperienza/storia  al fine di assegnare a ciò che 
ancora non è emerso come segno, una voce. 
Infatti come sostiene Aldo Gargani una peculiarità dell’esperienza artistica 
è quella di trasformare le emozioni e i pensieri in forme di conoscenza. 
Nella creazione artistica vi si può riconoscere “…una continua ritessitura 
di nuovi tratti della nostra personalità che vengono messi a confronto con 
i vecchi; questa continua ritessitura di quel tessuto di desideri e credenze 
che ciascuno di noi è, ma che non vuole fare i conti con il suo io preceden-
te mentre si ridefinisce, si ricontestualizza, perché un nuovo desiderio o 
una nuova credenza gli pone il problema di stabilire un rapporto coerente 
tra le sue credenze e tutto il pacchetto, tutta la batteria dei desideri che ha 
nutrito fino ad adesso, e degli assunti e delle credenze che ha condiviso 
fino ad ora” (Gargani, 1996, p.58).
Anche in questo caso sono molte le strategie possibili, tutte caratterizza-
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te da una forte valenza estetica e soprattutto finalizzate a suscitare uno 
sguardo soggettivo critico-riflessivo. La grafica, il collage, la scrittura per 
immagini o tecniche semplici di illustrazione o le fotonarrazioni, vengono 
finalizzati al raggiungimento di aree di possibilità e tensioni cognitive. 
Le immagini, i prodotti artistici non sono quindi da intendersi fini a se 
stessi o come sostituto della parola o della scrittura,  ma come integrazione 
rispetto alle altre proposte ed erranze conoscitive. 
A titolo esemplificativo si può pensare al: 

laboratorio dell’autoritratto che richiede la messa in forma, secondo il -	
linguaggio artistico, attraverso l’uso di materiali diversi di un proprio 
autoritratto o un ritratto da fare collettivamente ad un proprio compa-
gno. 
l’uso di immagini fotografiche per costruire un album di famiglia, o dei -	
propri ricordi, o delle proprie conquiste, per creare un diario per imma-
gini o un racconto fotografico di una esperienza vissuta.

5. L’insegnante all’ opera

Sostenere il gruppo dei bambini a moltiplicare la propria visione su di sé e 
sul mondo richiede all’insegnante tutta la pazienza che occorre per sinto-
nizzarsi sui ritmi di conoscenza di ciascun bambino coinvolto.

5.1 Obiettivi riferiti all’insegnante

Sembra però particolarmente opportuno, dopo aver precisato le finalità 
pensate per il gruppo di bambini e i dispositivi narrativi da poter rivolgere 
loro, dedicare attenzione agli insegnanti, cercando di individuare alcune 
mete da realizzare durante lo svolgimento delle proposte di narrazione au-
tobiografica. 
Capacità di saper apprendere dalla propria esperienza professionale - 
Apprendere da se stessi è una esperienza interiore che diventa un impegno 
insostituibile per gli insegnanti impegnati in queste attività di cui si sta 
discutendo. In particolare L’autoapprendimento in corso d’opera (Schön, 
1993) diventa una risorsa cui far leva per poter trasformare il proprio agire 
professionale. Pensare e interrogarsi su ciò che succede in situazione signi-
fica valutare in modo più completo le conseguenze delle proprie azioni. 
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Durante lo svolgimento delle proposte di didattica autobiografica è im-
portante sentirsi in attesa per intercettare i segnali di una possibile rotta 
scaturita dai bambini e dalla situazione. Proprio perché l’itinerario auto-
biografico non “cerca di raggiungere qualcosa di preordinato né uno stato 
di perfezione presunta, ma più realisticamente si richiama alla zona di 
possibilità di ciascuno, quel territorio in cui si possa far interagire ciò 
che precede con ciò  che sta per seguire come transito autobiografico dal 
passato al divenire” (Safina, 2005). 
Quanto espresso rimanda anche al bisogno di una formazione che si pre-
senti come un contenitore di momenti di ripensamento sulle esperienze 
professionali, dove poter generare processi riflessivi e costruttivi.
Saper costruire una buona piattaforma comunicativa - Il progetto 
di narrazione autobiografica si concretizza, come si è già sottolineato, 
nell’allestimento di un luogo accogliente e protetto dove i bambini possa-
no, piano, piano costruire, senza paura di sbagliare, con l’apporto dei pro-
pri compagni, le proprie conoscenze. In questa cornice il punto di vista 
dell’ educatore e la sua azione educativa sarà considerato importante, ma 
non l’unico a rappresentare una conoscenza pertinente. Questo elemento 
suggerisce l’importanza dell’ avvicinarsi ai modi di pensare, di fare, e di 
stare nella relazione dei bambini. Sembra proprio la ricerca di autenticità 
la via principale dell’agire autobiografico attraverso la quale stabilire una 
buona piattaforma interattiva che permette l’ascolto autentico, lo scam-
bio e l’incontro con l’altro. 
Saper individuare i confini della interpretazione - Si deve riconoscere 
che la ricerca di attribuzione di significati guida tutto l’agire didattico, ma 
perché questa diventi risorsa è richiesto di evitare un atteggiamento defini-
to giudicante. Una prassi adeguata per l’insegnante è quella di concentrarsi 
su ciò che avviene, in situazione, attraverso un esame delle circostanze che 
emergono dal contesto. In altre parole occorre che chi conduce le attività 
narrativo-autobiografiche, sappia tenersi a bada. 
Inoltre è altrettanto importante che l’insegnante, sia nel momento in cui 
i bambini raccontano di sé che quando discutono sui racconti prodotti, è 
chiamato ad assumere una posizione che sappia accogliere e ospitare i 
racconti per ciò che sono. Si deve riconoscere, cioè, che non tutto dell’al-
tro debba essere compreso, e proprio per questo motivo si cercherà di 
evitare di concentrare l’attenzione su presunte realtà nascoste da intuire, 
da svelare. 
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Gli psicologismi sono pericolosi per il docente (Speziale Bagliacca,1980), 
così come l’utilizzo delle proprie emozioni e le riflessioni per fini diversi 
da quelli propri del contesto a cui ci si riferisce. 
Saper stimolare la propria capacità negativa – G. Francesco Lanzara, 
ispirandosi al poeta inglese John Keats, descrive la  capacità negativa 
(Lanzara, 1993) come possibilità di saper fronteggiare la criticità dell’am-
biente, non forzando mai gli eventi, ma sostenendo l’attenzione e l’elabo-
razione di un pensiero che si genera in situazione. Sembra proprio questa, 
la capacità da sollecitare durante le attività di narrazione autobiografica 
che coinvolgono i bambini a scuola. 
Per gli insegnanti imparare a saper sostenere il senso di incertezza e i 
dubbi che scaturiscono all’interno di situazioni educative, è un modo par-
ticolare di stare nella relazione. Un modo che consente stare in vigile attesa 
in modo che gli eventi relazionali possano seguire il loro corso. Il saper 
stare in relazione è l’antidoto giusto per non rischiare di sentire l’urgenza 
di cercare certezze e spiegazioni razionali e di voler determinarne, a tutti i 
costi, la direzione, il ritmo o il punto d’arrivo del gruppo dei bambini.
La capacità negativa si contrappone ad un orientamento al risultato, al suc-
cesso a breve termine, alla conformità a norme e a modelli prefissati.
Per l’insegnante la capacità negativa  può rappresentare un apprendimento 
che serve a:

tollerare la cifra di ambiguità insita nelle attività narrativo-conversative -	
dei bambini;
contenere le pressioni dell’azione o  gli  impulsi del proprio io profes--	
sionale;
accrescere la capacità di rappresentarsi gli stati d’animo e accogliere le -	
forme plurali di espressione dei propri interlocutori; 
tollerare la frustrazione che deriva dal fatto che la situazione non sem--	
pre segue le proprie aspettative. 

5.2 Saperi e competenze necessari 

Dopo aver dettagliato le finalità che riguardano i bambini e soprattutto 
dopo aver tracciato le mete che riguardano la conduzione delle attività, 
si profilano ulteriori interrogativi. Quali sono le competenze necessarie 
all’insegnante, che tipo di assetto mentale/professionale richiedono queste 
esperienze? Gli indizi già emersi nel corso del testo lasciano pensare che 
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sia necessaria  l’assunzione di una responsabilità particolare nelle diverse 
fasi del progetto, a partire dalla sua stesura  fino ad arrivare alla sperimen-
tazione vera e propria. La capacità di suscitare nei bambini un atteggia-
mento esplorativo di ricerca, il fatto di sapersi sintonizzare con i pensieri e 
con le sensazioni dei propri interlocutori, e di essere capace di relazionarsi 
affettivamente e al contempo amministrare la propria emotività, sono ope-
razioni che pretendono una professionalità tale da richiedere un sapere 
esperto. Ma si tratta di un sapere che si situa al di fuori delle competenze 
e della formazione dell’insegnante? Per  chiarire le idee su questo punto è 
il caso di riprendere alcuni passaggi interni al dibattito attuale sull’educare 
già iniziate nella prima parte del testo. 
Le riflessioni, provenienti dal mondo della scuola e della ricerca, circa 
la professione docente consentono di mettere a fuoco l’importanza della 
sua partecipazione attiva nel processo di formazione dove il protagonista 
indiscusso è il soggetto in crescita. Solo accordandosi su questa posizione, 
l’educazione può acquistare la caratteristica di un progetto dinamico orien-
tato a far diventare il bambino ciò che è, non attraverso un atto autoritario 
in cui decidere a priori la direzione verso la quale andare, ma mettendo in 
atto un processo aperto che sappia risvegliare le potenzialità che riposano 
in ciascuno, come personale modo di essere e di corrispondere al mondo 
(Safina, 2005). 
Secondo questa visione l’adulto affianca, accompagna, si prende cura, ma 
soprattutto sa riconoscere a ciascun bambino/a una naturale motivazione 
ad apprendere, insieme al desiderio, ancor più esteso, di essere e di diven-
tare altro. All’insegnante vengono allora richiesti gli sforzi: di compren-
dere il soggetto-in-crescita, di disporsi in condizione di aiuto per poter 
leggere i segni della sua individualità e per fissare una serie di  traguardi e 
obiettivi. La volontà di trarre fuori e di dare senso agli eventi, la capacità 
di elaborare cultura insieme all’abilità di guardare il mondo e di ricercare 
un sapere meta empirico, critico, interpretativo divengono così caratteriz-
zazioni necessarie alla professionalità degli insegnanti (Cambi,  2005).
Si tratteggia dunque una professionalità complessa immersa in un percor-
so di ricerca caratterizzato da una vocazione ermeneutica che consente 
di interpretare i processi che vi sono sottesi, di pre-figurarli, di integrarli 
dialetticamente e orientarli verso il suo akmé. Una professione che nell’at-
tualità viene presentata sempre più  come drammatica, complicata, sottile 
in quanto al suo interno si  realizzano azioni cruciali quali l’interpretare e 
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il sostenere, e non più la semplice e facile legiferazione di un certo iter di 
sviluppo (Cambi, 2005). 
Proprio per questo oggi viene sottolineata, a gran voce, l’esigenza di colti-
vare componenti riflessive che consentono ai docenti di agire consapevol-
mente sia sull’iter formativo che interessa i bambini, sia sull’agire educa-
tivo medesimo. 
E, si badi bene, questi sono tratti della professione docente riconosciuti da 
gran parte della letteratura pedagogica contemporanea, tratti assolutamen-
te non straordinari e quindi non solo da esibire in occasione delle attività 
di narrazione autobiografica, ma da spendere nel quotidiano scolastico tra-
sversalmente ad ogni attività e in ogni ambito disciplinare e interdiscipli-
nare.
A rendere l’insegnante fattore chiave del processo educativo occorre allora 
una disposizione psichica, di grana fine, da coltivare e rinnovare, integrare 
e mettere alla prova, per essere riconquistata costantemente dall’insegnan-
te, attraverso un sottile processo interiore (Cambi, 2005). 

6. Infine

In questa sezione di testo si è molto parlato di bambini e di bambine. Bam-
bini e bambine che si presentano ai nostri occhi  di adulti, così diversi e 
unici, ma anche così simili tra loro in quanto appartenenti ad una cultura 
e ad un contesto che ci appartengono. Si è parlato dei bambini in termi-
ni di soggetti motivati e desiderosi di mettersi in racconto, così come di 
ascoltare i propri compagni in narrazione. Non solo, si è anche parlato 
di insegnanti, dietro ai quali poter intravedere molte e diverse storie di 
vita e di lavoro, anche loro impegnanti nella ricerca della propria identità 
individuale/professionale, impegnati  nella continua ritessitura di tutti gli 
elementi e dei tratti che la vanno a costituire. Questo contributo si è sinto-
nizzato su un elemento forte di  riflessione, colto, per altro molto bene, da-
gli organizzatori del progetto Dalle Radici. Riflessione che porta a ritenere 
il corso di sviluppo della scuola e la sua trasformazione come un processo 
guidato, oltre che dal contesto culturale e scientifico, cui si riferisce, anche 
e soprattutto da chi, al suo interno vi opera e vi partecipa. 
Progettare, come i due psicologi del Sert hanno fatto, questi spazi di rifles-
sione e di cura della professione, con l’idea di trasformare la formazione 
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in servizio in “attività a pensare” (Scaratti, 1998),  è, a tutti gli effetti, 
una proposta che va a sollecitare gli apprendimenti capaci di ri-pensare 
e ri-progettare l’identità professionale dell’insegnante e al tempo stesso 
l’organizzazione scuola. 
L’idea di formazione, veicolata dal progetto Dalle Radici,  ha assunto 
la forma di una attività di accompagnamento del gruppo insegnante. Un 
accompagnamento che, prendendo le distanze da modelli trasmissivi/
prescrittivi, caratterizzati da facili soluzioni didattiche pronte per l’uso 
scolastico, ha prodotto la tensione verso la ricerca di una riflessività meta-
teorica, volta alla individuazione di un progetto professionale scaturito 
dai bisogni del proprio contesto di riferimento. Queste riflessioni van-
no a confermare che Insegnanti non si nasce, e a intercettare il bisogno 
espresso da questi professionisti di acquisire un pensiero adatto a fron-
teggiare le situazioni educativo-didattiche in cui sono coinvolti, insieme 
a una disposizione mentale per poter riflettere sui propri presupposti e per 
entrare in dialogo con la propria, le altrui esperienze e la propria cultura 
di riferimento.
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