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5. La professionalita educativa nel sociale.
 L'agire della ricerca-azione partecipativa

- di Silvia Guetta”

Premessa

Nel contesto degli aspetti che caratterizzano la pedagogia sociale ¢
emerso che la formazione dell’individuo sia, come percorso personale
che come sviluppo di dinamiche conoscitive collettive, richiede un’ana-
lisi particolarmente accurata dei metodi educativi di intervento, per la
necessitd di non perdere di vista, nella molteplicita delle forme che ca-
ratterizzano 1’esperienza educativa nel sociale, i caratteri propri del
processo formativo che pur essendo dinamico e processuale mantiene
sempre la sua unitarieta ¢ la sua integrazione'.

Tra le metodologie che sanno guardare 1 bisogni educativi nei feno-
meni sociali la RAP, Ricerca Azione Partecipativa offre sicuramente
un buon contributo per una attenta riflessione sul rapporto tra ricerca
pedagogica ¢ mutamento sociale e tra sviluppo delle conoscenze e ac-
quisizione consapevole e responsabile del proprio ruolo di cittadino e
della comunita e del mondo. La Ricerca Azione Partecipativa st carat-
terizza per la sua duplice dimensione di ricerca critico-riflessiva che ¢
proprie dell’indagine pedagogica e di intervento in itinere nello specifi-
co fenomeno sociale.

(10 che la caratterizza & anche la dimensione interpersonale che so-
stiene il modello della ricerca ¢ dell’intervento: in tutto il percorso di

" Ricercatrice di Pedagogia generale e sociale, Universita di Firenze.

U'P. Orefice, Introduzione af processo formativo, in F. Cambi, P. Grefice (a cura
di), Fondamenti teorici del processo formativo. Contributi per un’interpretuzione,
Liguori, Napoli, 1996,
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realizzazione del progetto educativo, dall’individuazione del problema
alla valutazione finale dell’esperienza, tutti i soggetti coinvolti sono co-

protagonisti del percorso. Sono gli operatori direttamente coinvolti nel-

I’azione educativa, i ricercatori, attenti ad una analisi logicamente e
scientificamente corretta del fenomeno, gli esperti, con specifiche com-

petenze disciplinari, che sviluppano la messa in comunicazione tra sa-

peri differenti, la reciprocita dei contributi e delle risorse e la circolarita
del rapporto tra teoria e pratica. Tuttr 1 soggetti partecipano mettendo in
campo competenze e risorse specifiche del proprio ruolo ¢ del proprio
modo di essere, alla lettura, all’analisi, alla interpretazione ed alla pro-
posta formativa finalizzata per la modificazione ed il miglioramento dei
sistemi sociali e il successo formativo di ogni soggetto appartenente
alla comunita.

1. Alcune riflessioni sulle matrici teoriche della Ricerca Azione
Partecipativa

I tre termini Ricerca Azione Partecipativa richiamano tre differenti
metodi educativi che, pur partendo da principi pedagogici differenti e
operando attraverso strategie di intervento di varia natura, vengono stu-
diati ed analizzati nelle loro possibili integrazioni e sviluppi. Per chia-
rezza espositiva, quindi, presentiamo 1 tre metodi separati tra loro, ma
nella progettazione educativa essi vanno mantenuti costantemente inte-
grati’.

La RAP si presenta quindi, come una metodologia in quanto & uno
studio e una analisi di tre metodi differenti che nella loro integrazione
possono generare forme nuove e trasformative del pensare dell’agire e
del conoscere, pur nella consapevolezza critica che ogni attivitd cono-
scitiva richiede al soggetto di generare un’attivitd di trasformazione,
che comprende perd, anche “il rischio di cambiare, di sostituire, ciog,
ad un ordine un altro ordine, comunque limitato nel tempo e nello spa-

*P. Orefice, Didattica dell ambiente. Guida per operatori della scuola, dell exira-
scuola e dell educazione degli adulii, La Nuova Italia, Firenze, 1993; La formazione
di specie. Per la liberazione del potenziale di conoscenza del sentive e del pensare,
Guerini Studito, Milano, 2003; La ricerca azione partecipativa. Teoria ¢ metodo di
reluzione tra i sapert, Liguori, in corso di stampa.
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zio, di rielaborare ad inifinitum assetti stabiliti, di esplorare le moltepli-
ci decisioni possibili, di contenere, quindi, I'incertezza prodotta dalla
variazione degli scenari cogmfcwl”3

La RAP richiede anche una comparazione e una integrazione tra dif-
ferentl modelli pedagogici e tra questi e quelli di altri ambiti-scientifici™
in quanto solo attraverso una esplorazione a tutto campo deli’essere "

: COHOSCGI‘G

Da qui 1l riferimento ad un modello interdisciplinare di ricerca in
educazione che ha avuto modo di definirsi, nel secolo passato, grazie
allo sviluppo autonomo delle scienze sociali rispetto alla stretta dipen-
denza dai modelli epistemologici della filosofia, & che oggl si traduce
nella realizzazione di modelli collaborativi disciplinari di ricerca in
educazione che guardano il processo di formazione in una ottica conte-
stualizzata e di antroplzzazmne

L’interesse per lo studio sull’educazione, diventato oggetto anche di
altri saperi scientifici, ha avuto alcune ricadute per la stessa pedagogia:
nella lettura del processo educativo e formativo in termini di comples-
sitd; nella individuazione di nuovi modelli di osservazione, ricerca e
analisi dei fenomeni che guardano ai diversi campi ¢ livelli dell’agire
umano; nella ricerca di metodi educativi che sapessero intervenire in
modo coerente per una lettura delle differenti dinamiche che le scienze
hanno riconosciuto doversi integrare con quella cognitiva per lo svilup-
po delle conoscenze, la progettazione di interventi didattici capaci di
attivare conoscenze disciplinari specifiche e nello stesso tempo decen-
trate e flessibili. La lettura del processo formativo si ¢ fatla quindi sem-
pre pit multidimensionale per la necessita di saper leggere e mterpreta—
re la dimensione biologica, psicologica, sociale, storica e culturale’.

3 P. de Mennato, La ricerca "partigiana”. Teoria di ricerca educativa, Liguort,
Napoli, 1999, p. 6.

11 concetto di antropizzazione si riferisce ad una lettura sul processo formativo
delVessere umano: esso infatti si va costruendo nello spazio e nel tempo, ma, pit
nello specifico per la pedagogia sociale, in un ambiente socialmente, storicamente e
culturalmente dato e nello stesso tempo costruisce I’ambiente in cui vive e questo di-
venta cosi ambiente antropizzato, un ambiente, cioé¢ dove essere umano ha lasciato i
suol segni,

3 P, Qrefice, [ domini conoscitivi, op. cil.
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1.1 Il metodo della Ricerca

L approccio di.ricerca della RAP ¢ di tipo qualltatlvo soprattutto

per due aspetti: il primo & dato dal far propria la critica sviluppata

nell’ambito delle scienze sociali, a partire dagli anni Quaranta ¢ Cin
quanta, della critica rivolta al modello sperimentale di tipo positivista,

attento soprattutto alla formulazioni di risulfa "'”quantitatl\fl (punteggi;:
tabelle, grafici ecc.) espressione di indagini condotte su larga scala ¢

poco altente dgh aspetti significativi, evolulivi e problematici dei si-
stemi sociali’; la seconda dal riprendere ’ipotesi interpretativa, deli-
neatasi in dmblto psicologico, del processo di apprendimento come un
processo mdagativo.

Il modello di ricerca sperimentale utilizzato in pedagogia, era diret-
tamente influenzato dal paradigma positivista-sperimentale definito in
ambilo psicologico. Esso ha contribuito, per lungo tempo, a rispondere
alle problematiche educative apportando, spesso, analisi conclusive che
avendo richiesto un lungo tempo di elaborazione diventavano ormai
poco utilizzabili ¢ lontane dai reali bisogni espressi dai soggetti prota-
gonisti di quelle problematiche. C’era quindi la consapevolezza che le
ricerche sperimentali pur avendo “prodotto delle conoscenze feconde
per il progresso della metodologia dell’educazione, non hanno prodotto
i miglioramenti sperati nella pratica educativa, perché non sono serviti
a mochg['caue le convinzioni e i comportamenti professionali degli edu-
catori™.

bg. Mantovani, La ricerca sul campo in edicazione. | metodi qualitativi, Monda-
dorni, Milano, 1998.

' In Italia una prima ampia e dibattuta riflessione si ha prazie alle posizioni di De
Bartolomeis che propone nel suo La ricerca come antipedagogia, la necessita di pen-
sare a modelli di indagine capaci di restituire il senso e il significato delle ipotesi for-
mulate e del lavoro impiegato dai soggetti coinvalti in questa attivita. Ma la proposta
di essere antipedagogica sta anche a significare, negli anni della contestazione, un
sentito impegno politico di cambiamento e non di mantenimento, negli apparati del
sistema educativo, in particolare nella scuola, del perpetuarsi di modelli culturali an-
cora fortemente classisti. Cambiare Papproccio della ricerca, rovesciando il metodo
deduttivo per assumere quello euristico, significava proporre un nuovo modo di edu-
care nel sociale. F. De Bartolomeis, La ricerca come antipedagogia, Feltrinelli, Mila-
no, 1969.

8 . g . . . . . .
G. Zanniello, Una possibile integrazione tra sperimentazione classica ¢ la ricer-
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I nuovi modelli di ricerca, venutisi a definire nei decenni- successi

al secondo dopoguerra, hanno focalizzato [’attenzione sui me't'od_i-_"e_.-.*

sulle tecniche della fenomenologia e dell’interazionismo critico parten: -
do dalla necessita di accorciare le distanze tra ricerca, risultati e inter-
vento modificante, orientandosi cosi verso un’azione in grado di svol-
gere conlemporancamente una innovazione educativa contestualizzata e
una ricerca che guardava alla complessita del fenomeno, alla
scientificita delle procedure e alla rigorosita delle modalita di analisi,
piuttosto che la generalizzazione dei risultati.

Nelia prospettwa d1 un lavoro dl ricerca a21one partempaiwa gh n-

p1oposte di intervento e, differentemente da1 ricercatori riportano sul
campo le proposte operative di intervento di modifica della realta pre-
cedente. Chi opera direttamente in un contesto educativo problematico
¢ chiamato a svolgere nella ricerca, un ruelo di attore, e non di semplice
consumatore dei risultati, nella ricerca e di aftivatore di esperienze
orientate alla risoluzione del problema in termini di successo formativo
e di benessere socio-culturale della persona. Per chiarire, il modello
della ricerca, cui la RAP si riferisce, ¢ quello fondato sul presupposto
che il processo indagativo sia una dinamica naturale del conoscere
dell’uomo; pertanto ogni attivita umana, generatrice dr saperi, ha una
natura indagativa che ha origine nell’attivita senso-percettiva del sog-
getti’ ¢ segue un itinerario logico che possiamo rintracciare in ogni
forma di esperienza dell’intelligenza umana, da quella pit semplice
utilizzata nei primi anni di vita a quella pill complessa che caratterizza
il lavoro di chi indaga a livello scientifico. Per questo ogni intervento
educativo, per poter essere valido, efficace e significativo, deve ricom-
prendere le sue fasi e le sue dlnamlche ed inserirsi nel processo indaga-
tivo dei soggetti.

In forma molto sintetica tracciamo il flusso delle fasi del processo.
Come punto di partenza di ogni percorso esplorativo, dal piu semplice
al pitt complesso, come detto sopra, ¢’¢ P’emergere di un problema che
sl puo presentare al soggetto sotto diverse forme, da quella di bisogno

ca-azione, in C. Scurati, G. Zaniello, La ricerca azione, op. cit. p. 11.
¥ P. Orefice, Didattica dell ambiente, op. cit.
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di conoscenza, di formazione specializzata, di integrazione sociale, di-

cittadinanza attiva, di tipo economico e lavorativo. Alla origine del

problema ¢’¢ un bisogno che per la complessita della natura umana non-.
si presenta mai in modo semplice e separato, quanto piuttosto come un:

insieme di bisogni che danno origine ad un problema specifico.

Si presenta allora la necessita di entrare in una ulteriore fase del pro- -

cesso indagativo che & quella che si caratterizza nello smontaggio degli

elementi che caratterizzano il problema individuato. Siamo dentro la

fase dell’analisi dove il problema viene scomposto nelle sue compo-
nenti attraverso una riflessione che non perde di vista Paspetto conte-
stuale in cui si ¢ originato il problema. [’analisi non guarda solo al
soggetto isolandolo dalla rete di relazioni interpersonali e ambientali in
cui agisce, ma opera tenendo conto di cid che il soggetto conosce ¢ di
quello che & in grado di fare e sa fare. Un tipo di lavoro che richiede la
lettura su livelli diversi: essa & data dallo sfoglio empirico ¢ disciplinare
del problema. Nel primo livello ’esame viene svolto attraverso la rap-
presentazione data dalla conoscenza comune per passare poi a quella
disciplinare che opera una “radiografia progressivamente piti approfon-
dita della sua confi gurazione”m.

Dopo aver individuato ¢ chiarito quali e come 1 differenti contributi
disciplinari diversi offrano un supporto alla scomposizione del proble-
ma, si definisce il passaggio successivo che ¢ quello della formulazione
di una ipotesi disciplinare integrata, che ¢, contemporaneamente inter-
pretativa e progettuale. In questa fase si esprime la creativita del sog-
getto in formazione e la professionalita dell’operatore nel saper coglie-
re, capire ¢ comprendere 1 processi che i partecipanti utilizzano nella
ricerca di significati ¢ di risposte per la risoluzione de1 loro problemu.
Un buon intervento educativo deve saper lasciare spazio at partecipanti
per la ricerca di risposte e soluzioni personali, anche quando I’operatore
sa gia orientarsi e definire i possibili risultati finali. La formulazione di
una ipotest esterna non potra costituire un momento formativo signifi-
cativo per la costruzione di nuovi saperi, in quanto la costruzione di
ipotesi di soluzione e di intervento, deve partire da motivazioni, fanta-
sie, immaginazioni e strategie cognitive proprie del soggetto.

Un ulteriore passaggio del processo indagativo ¢ quello della verifi-

" Ibidem, p. 191.
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ca disciplinare integrata che ha il compito di ripensare all’ipoté’éi; a
come questa & stata formulata, ai suoi elementi di coerenza interna e di
come sia stato mantenuto il rapporto con il fenomeno sociale e culturale
all’mterno del quale si & venuto definendo il problema. Questa fase,
come le precedenti, ha anche la funzione di “abituare al rigore della co-
sa provata, alla disciplina mentale del riscontro puntuale delle afferma-
zioni sostenute™ '

Il momento conclusivo ¢ quello della valutazione integrata che un
ruolo di conferma circa la criticabilitd del processo svolto, ma anche di
considerazione delle modificazioni avvenute nel sistema dei saperi del
soggetto. Durante la valutazione viene confermata o meno I'ipotesi co-
struita e vengono messi in evidenza i processi che hanno permesso di
elaborare I’integrazione tra prospettive interpretative personali e quelle
oggettive disciplinari espressi atiraverso i contenuti specializzati. La
possibilita di considerare i guadagni formativi raggiunti ¢ data quindi
proprio dal fatto che il soggetto ha costruito conoscenze nuove sulla ba-
se di quelle pregresse gid possedute e utilizzate.

Nel suo complesso quindi il metodo della ricerca & rappresentativo
di un alio contributo per la progettazione di interventi formativi che in-
tendano accompagnare 1 processi di sviluppo e costruzione delle cono-
scenze dei soggetti.

1.2 Il metodo dell 'azione

Il metodo dell’azione riprende il filone della filosofia educativa di
matrice deweyana, delle “nuove scuole” o delle “scuole attive” o della
cosiddetta “nuova educazione™'? dove il processo di apprendimento, in
primo luogo quello scolastico, deve essere considerato come un percor-
so attivo del soggetto originato dai suoi bisogni e interessi intellettuali
emotivi ¢ sociali. Uno dei punti di riflessione di questo contributo &
dato dal sottolineare come la conoscenza, letta come un processo indi-
viduale, evolutivo, biologico, maturativo, formativo, che si realizza in
forme e modi diversi nelle innumerevoli esperienze educative dei con-

" Ihidem, p. 194,
2. Dewey, Scuola e societa, La Nuova Italia, Firenze, 1982.
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testi sociali, & sempre un’operazione che richiede forme di scambi col-
laborativi e di azione responsabile, piuttosto che un apprendimento se-
parato ¢ distante, che esprime solo il perpetuarsi di modelli trasmissivi

e selezionanti, elitari ed escludenti. Pertanto nella scuola, come luogo -

privilegiato di educazione formale, la relazione non pud basarsi sulla
trasmissione di informazioni preconfezionate credendo che gli studenti
le possano acquisire passivamente. Ogni azione richiama, in prima
battuta, alla consapevolezza, all’autonomia ed alla responsabilita dei
soggetti e si alimenta nell’integrazione tra il pensare, ’agire e il sentire.

Il ribaltamento del primato dell’educatore sull’educando ha intro-
dotto la necessita di sostituire gli antichi ¢ consolidati approcci didatti-
ci, con metodi che impegnassero non solo la mente, attraverso il pensa-
re dei soggetti, ma anche il fare, attraverso 1’agire corrispondente a quel
pensare..

Oltre alla matrice deweyana, il metodo dell’azione si ¢ alimentato
anche del contributo maturato nell’ambito dell’educazione degli adulti.
Da quando questa non ¢ stata piu vista solo come un bisogno di recupe-
ro di sacche di analfabetismo o di una istruzione scolastica perduta e il
modello di intervento proposto non manteneva la struttura di quello
consolidato e garantito dagli apparati istituzionali, si ¢ andato svilup-
pando un nuovo campo di riflessione pedagogica con la definizione di
prospettive di analisi e di strategie operative piu aderenti a nuovi biso-
gni educativi. Educazione continua, educazione permanente, lifelong
learning, diventano 1 nuovi modi di pensare ad una educazione che pro-
segue lungo il corso della vita in Iuoghi anche diversi da quelli formali
della scuola e della formazione professionale. La necessita di politiche
sociali ed educative, di apparati istituzionali, di nuovi e diversificati
contesti formativi, di strategie di intervento calati sut reali bisogni for-
mativi, ¢ sostenuta dalla consapevolezza che ogni ’esperienza educati-
va ¢ un momento unico e trripetibile nella formazione del soggetto, ma
anche che questo momento si va ad integrare con esperienze pregresse
e getta 1 ponti per quelle future.

Il primato formativo della scuola viene messo in crisi dai Iuoghi, i
contesti dell’extrascuola e dell’educazione non formale, e dai tempi,
riterno in formazione per I’acquisizione di nuove conoscenze e com-
petenze che permettano I’adattamento alle nuove richieste “imposte”
dalle trasformazioni tecnologiche, sociali e culturali. Nell’adulto, la co-
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noscenza & considerata come un qualcosa di costruito durante la forma
zione e non passivamente ricevuto dail’ambiente. [1 mondo & precsi

stente al processo formativo, ma & P’esperienza che gli individui fanno -

di questo mondo e la costruzione dei significati che essi compiono at-:
traverso 1’esperienza che ¢ il dato pitt importante per Fapprendimento.

In secondo luogo ’apprendimento ¢ visto come un “processo interatti-

vo di interpretazione, integrazione e trasformazione del nostro mondo

esperienziale. Esso deve essere considerato, pertanto, pill come un pro-

cesso sia soggettivo che oggettivow. '

L’autoformazione richiede, quindi, che siano messe in movimento
delle azioni che partono dal soggetto e da lui sono gestite In autonomia
in risposta ad un rapporto tra propri bisogni, saperi pregressi e nuove
esperienze formative. Tl soggetto si sente impegnato nella responsabilita
della riuscita del suo cambiamento e nel raggiungimento di nuovi gua-
dagni formativi. Ma a questo coinvolgimento del soggetto, deve cssere
sottolineato come ogni processo di formazione e di autoformazione, per
avere una ricaduta significativa deve trovare conferma nello sperimen-
tarsi nell’esperienza concreta. “La migliore partecipazione cognitiva e
non cognitiva si realizza quando il soggetto & messo di fronte a situa-
zioni reali e concrete”', dove |’agire non ¢ fine a se stesso, ma orien-
tato, piuttosto, al cambiamento ¢ alla trasformazione, sia nei riguardi
delle proprie conoscenze, che nel contesto in cui tall esperienze sono
avvenute: essa & quindi “‘una azione interna centrata sul cambiamento
dei comportamenti e dei punti di vista, ma ¢ anche un’azione sulla
realtd, sul sociale, sulla trasformazione del mondo™",

Nel dibattito sull’educazione in eta adulta questo aspetto autoforma-
tivo diventa fondamentale se integrato con la rifiessione sull’autonomia
del soggetto nella scelta responsabile del proprio procedere formativo,
& il concetto di autoeducazione che sul piano dell’intervento nel sociale

13 p. Federighi, Le teorie critiche sui processi formativi in ettt adulta: tendenze e
aspetti problematici nei principali orientamenti contemporanet, in P. Orefice (a cura
di), Formazione e processo formativo. Ipotesi interpretative, Franco Angeli, Milano,
1997

P, Orefice, Didattica dell ambiente, op. cit, p. 220.

5 p. Orefice, La ricerca-azione partecipativa. Appunii teorici e metrodologici, in
C. Scurati, G. Zanietlo, La ricerca-azione. Confribuii per lo sviluppo educativo, Tec-
nodid, Napoli 1993, p. 64.
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ha trovato nella letteratura pedagogica uno specifico spazio di riflessio
ne. 1l riferimento al significato di autoeducazione chiama in causa, i
primo luogo, due livelli di analisi: quello del singolo soggetto e quell
comunitario'. E

Nel primo livello ¢’& un preciso interesse per i problemi che riguarda
no il soggetto, per come si sviluppano nel confronto con gli altri e pe
come la loro risoluzione intervenga sulla costruzione di un sistema di sa
peri personale, inteso come un sistema di rappresentazione della realtd. ..

L’esperienza “dell’uomo, in quanto tale, [...] costituisce il terreno
dell’educazione; questa & un fenomeno naturale perché I'uomo, ¢ non
da solo, vive in permanenza una situazione di apprendimento [...]. Esi.
ste ciog un nesso diretto tra esperienza—apprendimento—educazione"17.

Nel secondo livello, quelio comunitario, si afferma la necessita di:
indagare sviluppare e promuovere la cultura della cooperazione che
sviluppa nella ricerca di realizzare una condivisione di interessi e di
obiettivi per il cambiamento, la collaborazione e il miglioramento so-
ciale tra gli appartenenti al gruppo/comunita, al fine di il raggiungere
un grado di benessere sociale e culturale valido e trasformativo per tut-
ti.

1l concetto di comunita viene ad assumere un significato di particolare
rilevanza, nella considerazione sul metodo dell’azione, quando viene
fatto esplicito bisogno di mantenere il rapporto fra il locale e 1l globale,
arricchente e non schiacciante. Tale concetto si &, negli ultimi decenni,
coniugato a quello di educazione grazie al modello anglosassone di

" In entrambi i casi un forte e impegnativo contributo ci & stato lasciato dal pen-
_ siero di Laporta (R. Laporta, L autoeducazione defle comunita, La Nuova Italia, Fi-
renze, 1979; R. Laporta, La difficile scommessa, La Nuova Halia, Firenze, 1991) la
cul riflessione si inserisce “in quel filone di ‘pedagogia sociale’ che, tra fanti proble-
mi, ama fermare Pattenzione sulla molteplicitd dei fattori e dei parametri che inter-
vengono nella formazione umana, da quelle relativi alle etd evolutive e quelli riguar-
danti i diversi luoghi deila cultura e dell’educazione, quindi le diverse strutture di ca-
rattere economico, sociale e culturale™®. E. Frauenfelder, V. Sarracino, Educazione e
cooperazione: un inscindibile nesso politico, in F. Frabboni, P. Orefice, F. Pinto Mi-
nerva, C. Pontecorvo, G. Tribisacce (a cura di), Le fronfiere dell educazione. Scritti in
onore di Raffaele Laporta, La Nuova Italia, Firenze, 1992, p. 412.

7 P. Orefice L educazione delle comuniti Jocali marginali: nota introduttiva
ali‘approccio empirice laportiano, in F. Frabboni, P. Orefice, F. Pinto Minerva, C.
Pontecorvo, G. Tribisacce (a cura di), Le frontiere defl 'educazione, op. cit., p. 436.
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COMMIUNILY education'®, dove Peducazione e 1’istruzione sono I’espres-

- sione stessa di democrazia, quando queste nascono e si sviluppano all’in-
- terno della collettivitd. Quest’ultima viene considerata 1’ espressione stes-
. sa della comunita locale che provvede a se stessa attraverso la creazione
¢ il mantenimento di strutture istituzionali che, proprio perché espressio-
" ne di bisogni comunitari, devono mantenere alto e costante il livello di

integrazione dei differenti sistemi. Pertanto nel pensare all’educazione la
comunita non fa pill perno su una sola agenzia, ma ad una rete integrata
di luoghi ¢ contesti di formazione che si pongono come obiettivo la for-
mazione democratica ed emancipativa del cittadino.

11 processo autoeducativo di comunita coniuga il rispetto all’apparte-
nenza culturale con un impegno continuo alla relazione con le fante
espressioni culturali di cui ognuno & portatore € si apre al confronto con
le tante realtd presenti, sia sul piano locale che nazionale, che anche
planetario per farsi costantemente critico, dialettico, laico, democratico
e, appunto, comunitaria’.

Tl metodo dell’azione, che in questa sede abbiamo anche ricondotto ad
una serie di possibilita deli’agire educativo nelle specificita sociali, si
integra con quello della ricerca perché ¢ quest’ultima che orienta nelle
fasi e nell’utilizzo di specifiche tecniche e procedure, ma cid € possibile
nella misura in cui ¢’¢ -un intervento attivo che modifica, trasforma e
consolida le conoscenze, favorendo un impegno responsabile e coerente
del soggetto nei contesti in cui si inserisce ¢ costruisce relazioni sociali.

1.3 Il metodo della partecipazione

1l metodo della partecipazione si ¢ andato definendo grazie ad una
lettura di tre modalita di partecipazione educativa che sono espressione
di tre dimensione diverse di costruzione di nuovi saperi e di nuove co-
noscenze. Tulte e tre oltrepassano il significato che, molto semplice-
mente, viene spesso dato nella didattica scolastica. Essa non ¢ vista
come un momento in cui viene lasciato spazio agli studenti per espri-

"™ (. Vicecaro, G. Piras (a cura di), L educazione di comunit in Europa, Napoli,
Liguori, 1991.

' B Frauenfelder, V. Sarracino, fducazione e cooperazione.: un inscindibile nesso
politico, op. cit.

119



mere il proprio pensiero o per porre domande durante una lezione; ¢
neppure deve essere confusa con P'azione quando ci sono comporta
menti attivi durante le attivitd di gruppo. Queste interpretazioni sono
distanti dal significato che in questo ambito vogliamo evidenziare e che
talvolta & rimasto in ombra anche per gli stessi studiosi della ricerca =
azione®. Tl metodo della partecipazione contribuisce alla costruzione
della metodologia perché propone una lettura ben piu articolata e pro

fonda del modo con il quale il soggetto ed i gruppi costruiscono nuove

conoscenze agendo nel sociale,

1 tre contributi alla partecipazione cui ci riferiamo sono: [’analisi:
sulla ricerca partecipativa riferita allo studio sull’educazione popolare
che s1 & andata sviluppando sempre pil dagli anni Cinquanta ad oggi; la
ricerca partecipativa nell’ambito dello sviluppo educativo territoriale :
dove vengono recuperate le dimensioni del non formale e

dell’informale; un approccio che tiene presente 1'articolarsi della rela
zione fra 1 saperi dei soggetti e det contesti culturale ¢ sociali.

Le basi della ricerca partecipativa® riprendono le riflessioni:
gramsciane poste sull’educazione popolare in Italia. Il tema di riferi-:

mento ¢ piuttosto ampio ¢ complesso ed ogni sintesi rischia di non re

stituire la profondita di queste riflessioni. Pertanto senza soffermarci. .
sulla lettura che Gramseci fa sulla formazione e il ruolo dell’intellettuale:

e sulle dinamiche che portano alla definizioni di due parametri cultural

di riferimento, quello ufficiale e quello popolare, possiamo notare come
sia chiara ed esplicita la raccomandazione pedagogica di non ritenere
sufficiente, per pensare alla realizzazione della democrazia attiva, che

la cultura ufficiale si avvicini a quella popolare. Questo non & suffi-

ciente a garantire che le istanze ed i bisogni della seconda siano recepiti -
dalla prima, perché non modifica la dinamica interna del rapporto e non .
favorisce la comprensione reciproca dei meodetli culturali e dei loro -

contenufi. Dobbiamo quindi pensare al rapporto tra culture diverse in
termini di relazione e di reciprocita, piuttosto che di controllo e gerar-

*" Nella ricerca in educazione in Ttalia & soprattutto Paolo Orefice che gia dagli

anni Ottanta, rielaborando e sperimentando sul campo la matrice francese della ricer-
ca-azione-partecipazione, sviluppa la ricerca sull’integrazione di questo approccio alla
conoscenza. C. Scurafi, G. Zanniello, La ricerca azione, op. cit.

' P, Orefice, L ‘educazione degli adulti in Gramsci e la ricerca partecipaiiva in
Italia, in “Ricerche Pedagogiche”, anno XX, n. 76-77, luglio-dicembre, 1985.
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chia, dipendenza e sottomissione. Per fare un esempio storico “non ¢
sufficiente liquidare il discorso sull’educazione popolare affermando
semplicemente 'esigenza di innalzare i livelli di istruzione delle masse
popolari. Bisogna vedere se attraverso un piu elevato iivello di scola-
rizzazione degli adulti cambiano o meno, e in che direzione, 1 rapporti
di forza tra i diversi saperi, subalterni ed egemoni, che $1 incontrano nel
processo di istruzione”™”,

Lo sviluppo di nuove conoscenze non pud quindi essere pensato in
termini di subalternita dove chi ha il potere da, ma nel dare, controlla la
quantita e la qualita di quello che pud essere dato, ¢ chi ¢ svantaggiato,
emarginato, escluso, non partecipa, ma subisce passivamente 1 modelli
culturali ritenuti esseri i pitt adatti e conformi alla sua condizione sociale.

In risposta alla esigenza di promuovere una educazione per la parte-
cipazione alla cittadinanza attiva, democratica e responsabile, 1l movi-
mento di educazione degli adulti ha elaborato, a partire dalla fine degli
anni Sessanta percorsi di analisi e di intervento educativo soprattutto
intorno a tre assi: il problema dello sviluppo culturale delle comunita
locali, quello del diritto alla studio dei lavoratori e quello del decentra-
mento istituzionale e dello sviluppo territoriale ai bisogni di formazio-
ne”,

Queste tre assi mettono in evidenza come ’azione formativa, par-
tendo dai reali bisogni sociali e culturali, professionali e quotidiani, dei
singoli e dei gruppi, possa incontrarsi anche con i modelli e 1 contenuti
della cultura ufficiale.

Il secondo aspetto che contribuisce alla definizione del contributo
della partecipazione nella RAP ¢ quello che si evince dal lavoro che
svolge la comunita locale quando fa ricerca su se stessa € sui suoi pro-
blemi quotidiani. Tale ricerca richiede una partecipazione della comu-
nita nel suo complesso attraverso un processo di “autoconoscenza cul-
turale”®* orientata a comprendere e modificare, per la realizzazione di
uno sviluppo ed un miglioramento delle condizioni di vita e delle cono-
scenze individuali e collettive, il sistema di conoscenze locali. 11 mo-
dello che si presenta & costruito su una letiura globale ed integrata del

= fbidem, p. 8.

* Ibidem, p. 11,

¥ p. Orefice, Mo. Ter. Modello territoriale di programmazione educativa e didat-
ticea, Liguori, Napoli, 1997,
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territorio in cui & possibile “scomporre I’insieme socioculturale in tante
realtd specifiche quanti sono gli ambiti disciplinari di riferimento™
L’analisi delle dimensioni e delle risorse del territorio, considerato ¢
me arca socio-culturale e quindi come comunita locale, favorisce 1
formarsi di una conoscenza integrata delle risorse disponibili sia de
soggetti coinvolti che delle agenzie presenti. Proprio per il fatto che
ogni programmazione educativa deve rispondere ai problemi vitzﬂ:
della comunitd, i soggetti sono chiamati ad operare su piu piani: d
quetlo di ricerca e definizione del problema socioculturale a quello d
smantellamento di ogni forma di separazione e di particolarismo pre
sente nella cultura locale. '

Consideriamo quindi il terzo aspetto che ci spiega 1l significato dell
partecipazione. quello della relazione dei saperi. I saperi a cui ci rife
riamo sono sia quelli costruiti dai soggetti che quelli presenti nell’am
biente. I primi si rifanno ad una ereditd ontogenetica e filogenetic
dell’essere umano e a un suo specifico rapporto con "ambiente circo
stante. Essi hanno la doppia valenza di essere una costruzione del sog
getto ed una chiave di lettura per leggere ed iterpretare la realta,

I secondi, i saperi dell’ambiente, sono le risorse rintracciabili nel:
contesto di vita in cul il soggetto agisce ¢ costruisce relazioni educati-:

ve, culturali e sociali, che si possono esprimere nei differenti segni con
crefi e materiali. Nella relazione con i segni dell’ambiente i soggetti at

tribuiscono significato a c¢io che entra a far parte della loro esperienza.
ed elaborano un sistema personale di saperi che orientera Ie relazioni.

successive. 1l rapporto con i segni dell’ambiente poggia su una dimen
sione del sentire, senso percettiva ed emozionale intensa perche attivata
dai bisogni primari e secondari. Pertanto le relazioni che si stabiliscono
con 1 contesti sociali ¢ culturali di appartenenza entrano a far parte del
modo di pensare, di sentire e di interpretare la realtd grazie ad un per-
sonale processo di elaborazione delle informazioni che risente forte-
mente delle forme culturali e sociali dei contesti stessi. Per chiarire: sa-
peri si hanno grazie alla messa in relazione data dalla elaborazione del
soggetto dei saperi personali che si vanno costruendo fin dalla nascita,
dalla relazione che si hanno con i saperi dati dalle forme materiali
dell’ambiente che, d’altra parte, sono I'espressione dei prodotti ideali

¥p. QOrefice, Educazione e territorio, La Nuova Itala, Firenze, 1978, p. 132.
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della cultura che si sono andati costruendo nelia storia degli uomini, "
Dobbiamo tuttavia aggiungere che nel trattare il sistema personale di

saperi ogni considerazione deve comprendere il riferimento alla dimen-
sione biopsichica del soggetto, come & necessario non perdere di vista
nel pensare ai saperi materiali dell’ambiente 1l flusso continuo che ¢
dato dalla storia degli uomini . Inoltre sarebbe necessario analizzare,
_ alP’interno di ognuna di queste modalita costruttive, le differenti tipolo-

gie a cul si riferiscono, ad esempio nei saperi personali, quelli teorici e

pratici, o in quelli riferiti all’ambiente quelli naturali e antropizzat.

La relazione tra saperi diversi pud essere spiegata se torniamo a ri-
flettere sul processo che sostiene I’apprendimento dei so ggetti e di co-
me questo rappresenti il nodo esperienziale fondamentale per la possi-
bilita di adattamento del soggetto in contesti sociali sia di appartenenza
che di nuovo inserimento. Ogni fase del processo adattivo deve chiama-
re in causa le potenzialita del soggetto, siano esse di tipo cognitivo che
affettivo-emozionale che senso-percettivo-motoria..

Se I’apprendimento & un processo spontaneo, naturale e informale di
ogni essere umano, esso & anche una potenzialita che agisce atiraverso
dinamiche che fanno avvertire la presenza di bisogni di diversa natura
(culturali, formativi, di benessere, economici ecc.) e la conseguente ri-
cerca di una sua possibile soluzione che ne permetta il soddisfacimento
anche parziale. Nella ricerca di soluzione del problema che 1l bisogno
ha dettato viene attivato un movimento indagativo che parte appunto
dalla necessita di risolvere un bisogno o una mancanza avvertita dal
soggetto™”.

Va aggiunto che i caratteri di spontaneita ¢ di naturalita del processo
sono presenti in tutti i soggetti, indipendentemente dai contesti di vita e
dall’eta. Le dinamiche di apprendimento sono quindi non pil circo-
scritte alla sola dipendenza dall’insegnamento mirato a trasmettere e far
acquisire all’altro conoscenze e competenze specifiche e neppure al pe-
riodo di frequenza della scuola ritenuto da sempre il periodo per ecce-
zione in cui si formano le conoscenze dei soggetti. L apprendimento ¢,
cosi, il processo elaborativo di costruzione di nuovi saperi che accom-
pagna la vita di ogni essere umano perché & la forza stessa della vita
umdana.

*® Questo passaggio ci fa capire 'integrazione con il metodo della ricerca.
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Nell’azione educativa, dove si creano opportunita di apprendimento.
contestualizzato, i contenuti, espressi in forma di nozioni ed informa
zioni non sono immediatamente utilizzati dal soggetto come nuovo sa
pere. Questo, per essere interiorizzato e non semplicemente sovrappo
sto ai precedenti, deve incontrarsi ¢ relazionarsi con le esperienze for-
mative pregresse, olire che con gli interessi ¢ le attese conoscitive de
soggetti, Pertanto il movimento partecipativo “esclude la soluzione a:
senso unico sia del sapere che dall’esterno si pretende che arrivi al sog
getto e diventi suo, sia del sapere che dall’interno del soggetto, da solo,:
senza contatto con altri saperi generi nuovi apprendimenti. Ma & qui la
dimensione pil profonda della partecipazione formativa, a catalizzare il
duplice movimento, a portarlo alla sintesi in un sapere nuovo integrato.
con i precedenti interviene umicamente il potere di autodeﬁnlzlone di se
stesso che & prerogativa esclusiva dell’ apprendimento umano’’ :

Con questa si integra la sfera del sentire partendo da *una vera e
propria ‘passione del conoscere’ che indica la negazione di ogni indif-.
ferenza, disinteresse ed apatia”zg, ma il completo coinvolgimento anche
della dimensione emozionale e senso percettiva.

Le note di riflessione sulla partecipazione come metodo, vanno infi-
ne integrate con una dimensione fondamentale che caratterizza tutto
I"approccio metodologico della RAP: la funzione del gruppo per lo
sviluppo del processo di apprendimento, di elaborazione e consolida-
mento delle conoscenze.

Ancora una volta, la riflessione di Dewey sulla necessita di pensare -
alla scuola, il contesto di educazione e di istruzione di fondamentale -
importanza perché centro delle possibilitd di conoscenze disciplinari e
di formazione, come un contesto comunitario dove il processo di ap-
prendimento viene facilitato da metodi di lavoro di gruppo cooperativo
e responsabile. Ponendo la necessita di cercare la condivisione verso
obiettivi comuni, in quanto capaci di restituire al gruppo e alla comu-
nita in senso pitl ampio e allargato il beneficio dei svoi risultati, il lavo-
ro di gruppo crea la possibilita di occasioni e di esperienze di relazione
tra le persone. Al contrario, iavorare utilizzando approcci competitivi,
lacera 1 gruppi, atomizzando il nucleo sociale potenzialmente presente

;713 Orefice, Didatrica dell ‘ambiente, La Nuova Italia, Firenze, 1993, p. 201.
P, de Mennato, op. cit., p. 5.
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in un gruppo di formazione (classe scolastica o qualsiasi altro contesto
formativo) riportandolo cosi ad un insieme di individui separati I'uno
all’altro e motivati da spinte di riuscita esclusivamente personale.

1l contributo di Dewey va, nel riferimento all’importanza del gruppo
come approccio partecipativo al conoscere, integrato con il filone di
idee rappresentato dalla scuola della dinamica di gruppo, dove la figura
originale e sicuramente significativa per questa riflessione ¢ quella di
Kurt Lewin,

Anche Lewin come Dewey pone al centro del suo pcnsnero il 1i-
chiamo ai valori della democrazia e della partecipazione responsabile ¢
attiva di ogni persona alla vita sociale e quindi ai vari contesti di ap-
partenenza. 1l punto di partenza & proprio la constatazione che il costi-
tuirsi in gruppo ¢ una esperienza che viviamo a piu livelli nella nostra
quotidianita, nel lavoro, nella famiglia, nelle attivita libere. Per questo £
necessario provare a pensare alla individuazioni dei metodi per la pro-
gettazione delle “relazieni all’interno dei gruppi e il miglioramento
dell’efficacia con cui i membri del gruppo si rapportano ed eseguono i
propri compiti costituiscono un enorme potenziale per lo sviluppo delle
organizzazioni sociali"®.

Secondo Lewin ogni soggetto agisce secondo cid che percepisce in
quel momento nel suo ambiente, e questo & determinante per giungere
alla conoscenza. Ma va anche detto che Pinterdipendenza tra individuo
¢ ambiente muta con I’eta e pertanto “I’adulto percepisce un dato con-
testo fisico, come un ambiente psicologicamente diverso, qualora i suoi
bisogni, i suoi timori, i suoi desideri, ecc. mutino™®, Lewin identifica il
gruppo con un particolare ambiente dove il soggetto puo trovarsi ad in-
teragire. 11 gruppo pud quindi costituire una situazione di crescita, di
mutamento e di apprendimento a seconda di come viene vissuto e gestito
il rapporto tra bisogni, dinamiche ed interpretazioni personali ¢ le dina-

¥ v Sharan, S. Sharan, Gli alunni funno ricerca, Centro Studi Erickson, Trento,
1992, p. 37.

X Lewin, Teoria e sperimentazione in psicologia sociale, 11 Mulino, Bologna,
1972, p. 155. 1l metodo di Lewin per lo studio dei gruppi ¢ quello sperimentale ed in-
dividua, con i suoi collaboratori Lippit e White, in una situazione laberatoriale tre di-
versi tipi di gruppo nei quali il ruolo della leadership e I'atmosfera in cul vivono i
componenti indicano quali siano le loro reazioni conseguenti e come vivono l'am-
biente circostante. Infine viene calcolata Ia media di aggressivita nei differenti climu.
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conoscenze dei soggetti che entrano in formazione, le conoscenze
~ espresse dall’attivita di msegnamento e i saperi di cui ’ambiente &
portatore. | primi saperi sono saperi “preesistenti”, costruiti attraverso
" continue forme di integrazioni che sono state sviluppate nell’esperienza
formativa e di istruzione formalizzata in rapporto alla conoscenza co-
" mune e ai saperi utilizzati dal gruppo sociale e culturale di appartencn-
' za. BEssi forniscono all’educatore informazioni sulle modalita utilizzate
" dai soggetti nel rappresentarsi la realta e sui .suoi modelli conoscitivi. |
secondi sono in primo luogo dei saperi disciplinari ** frutto delle elabo-
razioni scientifiche, che presentano loro statuti giustificativi formali e
insiemi di acquisizioni ritenute oggeltive: essl costituiscono 1 referente
dell’insegnamento a livelli diversi di approfondimento, dalla puma
scolarizzazione fino alle specializzazioni dell’istruzione superiore”
Sia i saperi dei soggetti che quelli disciplinari includono sempre i saperi
non cognitivi definibili come quelli percettivi, emotivi ¢ fantasticl

Un terzo tipo di saperi, come gia accennato sopra, sono quelh rin-
tracciabili nell’ambiente naturale e in quello antropizzato con le sue
forme materiali e concrete costruite in risposta ai prodotti ideali della
cultura. Costruire un intervento educativo senza tenere conto di questa
contemporaneitd di saperi che entrano in gioco crea una situazione di
squilibrio e di scarsa incisivita sul processo di formativo per i fatto che
i nuovi saperi, pur potendo essere compresi e capiti, a causa di una
scarsa adesione alle conoscenze preesistenti, rischiano di inserirsi o di
aderire solo provvisoriamente sulle conoscenze del soggetio.

Mettere in Juce questo significa ricercare gli strumenti capaci di de-
codificare, riconoscendole come risorse ¢ potenzialitd conoscitive, 1 sa-
peri di uso comune, predisciplinari € non cognitivi che nel percorso
formativo si preparano ad entrare in relazione con gli altri sapert.

All’intemo di questa leftura sulla relazione tra i sapeti scopriamo
quindi quale importanza puo avere il riferirsi ad una dimensione di reci-
procitd dei contributi, Con questa annotazione si vuole mettere in evi-
denza come pur nella definizione di ruoli e di compiti all’interno di un
progetto di ricerca azione, la non comunicabilita delle informazion, delle

miche intersoggettive e 1 significati attribuiti ai lnoghi dell’apprendere;

Nella considerazione dell’ambiente sociale dove si sviluppa il grug
po vanno individuati anche gli aspetti organizzativi che favoriscono la
rete e la messa in relazione delle esperienze di conoscenza-e dei sap'én
¢ le dinamiche comunicative, ma anche la componente fisica degli spi
zi e la dimensione temporale che contribuisce ad alimentare la cons
pevolezza dell’azione educativa di cui si & parte ¢ quindi si partecipa,
Pertanto la “conoscenza ¢ un prodotto di costruzioni e ricostruzioni
soggettive, costantemente a confronto con altri sistemi cognifivi, inter-
afzioni storiche e condizioni sociali, al punto che lo scambio tra questi
sistemi costituisce un filtro selettivo alla produzione di nuovi patrimoni
F:ognitivi. Se, quindi, la conoscenza individuale ¢, anche, il prodotto di
interazioni sociali, di rapporti e di interazioni interindividuali, & attra-
verso queste che si assumono molte delle modalita regolative e norma-
tive della nostra esperienza cognitiva™

2. Le linee operative della Ricerca Azione Partecipativa

Riferendoci & quanto detto precedentemente sulla relazione dei sape-
tl possiamo riprendere il discorso domandandoci come pensiamo debba |
essere strutturato ’intervento educativo se temiamo presente il presup- |
posto che la costruzione di saperi individuali & un processo spontaneo e
naturale? E ancora se |’apprendimento avviene indipendentemente da
una azione esterna educativa e formativa, che tipo di contrlbuto puo da-
re il rapporto con gli educatori e gli insegnanti?

- La possibile relazione tra saperi di differenie provenienza diventa
mteressante ed arricchente, oltre che costruttiva e esplorativa, se si veri-
ﬁcano determinate condizioni favorevoli che ne facilitano la loro messa
in cpmunicazione. Una relazione tra saperi considera quindi le diffe-
re_ntl variabili che enfrano in gioco nello scambio/scoperta di saperi al-
tri, differenti dai propri. Fermo restando che ogni soggetto & costruttore
e gestore di differenti tipologie di saperi utilizzate secondo bisogni ¢
contesti differenti, vanno comunque individuate almeno tre grandi aree

distinte che sono chiamate in causa in questo processo di relazione: le 32 p. Orefice, Comunicazione dei saperi nel processo didatrico, in Cultura e

scuola, n. 114, aprile-gingno 1990, p. 135,
W Bp. Orefice, Il processo formativo.: questioni formali e ieoriche, in Formazione ¢
P. de Mennato, op. cit., p. 105. processo formativo, op. cit.
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conoscenze e delle esperienze tra tutti i partecipanti, renda impossibile i
raggiungimento di un qualsiasi risultato operativo e trasformativo. Rest:
valido, infatti, che nel processo che accompagna tutta I’esperienza dell
RAP, il contributo di tutti & indispensabile per la conduzione e realizza:
zione delle differenti fasi della progettazione formativa. Partendo proprio
dall’obiettivo di risolvere i problemi reali che hanno bisogno di trovare
sistemi di lettura, analisi, comprensione e di intervento all’interno d
tempi bravi, ma soprattutto possibili e reali € non ipotetici € lontani.

La reciprocita invita quindi a riflettere sulla possibilita di portare an-

che sul livello della progettazione della ricerca una relazione tra saperi:

che si realizza, in questo caso, nell’essere capaci di utilizzare le risorse

e le competenze professionali nel quadro di una progettazione integrata .
di intervento. Per poter operare insieme, ricercatori ed operatori devono'

sperimentarsi in codici linguistici di riferimento per permettano un in

contro sui differenti livelli di analisi che la ricerca richiede siano consi-

derati, perché & proprio sulla condivisione del livello di analisi che si
sviluppa una metodologia considerata come ponte tra teoria e pratica.
Pertanto I'incremento della messa in relazione delle rispettive compe-

tenze ed esigenza formative e professionali rappresenta gia ’avvio .

della innovazione educativa che si caratterizza per [’originalita
dell’esperienza proposta e per I'individuazione di proposte metodologi-
che che si possono rendere trasferibili in altri contesti.

Per favorire una costruttiva relazione tra saperi dobbiamo ancora te-
nere presente che la ricerca azione partecipativa invita a riflettere sulla
circolarita del rapporto teoria e prassi educativa. Pertanto la ricerca si
viene a configurare in un continuo rapporto con I’esterno, aspetto que-
sto che ne termina la sua necessitd teorica. B infatti dalla realta feno-
menica che si definiscono i campi disciplinari necessari per la lettura
esplorativa e critico-problematica di questa. La realta fenomenica non
s1 presenta monodisciplinare, ma che al contrario, e in parficolare per la
trattazione dei processi educativi ¢ richiesto, per interpretarla, il contri-
buto di ottiche disciplinari diverse che focalizzino [’attenzione sui fe-
nomeni di antropizzazione.

Talvolta infatti s1 corre 1l rischio di perdere la prospettiva pedagogi-
ca focalizzando I’attenzione sul fenomeno in s€. La lettura dei fenome-
ni educativi si esplica, invece, attraverso un Impianto relazionale carat-
terizzato da una riflessione sul problema ¢ sulla sua fenomenologia,
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sulle spiegazioni disciplinari di base per ciascun aspetto chiamato in
causa, sulla metodologia impiegata per raccordare le spiegazioni ¢ in-
terpretare il problema™.

Le discipline e P'impianto metodologico non viaggiano a vuoto su ri-
ferimenti astratti o aspetti lontani dalla esperienza educativa concreta. Il
problema reale, individuato come realtd da osservare, smontare e mi-
gliorare, offre la materia sulla quale lavorano le discipline e nello stesso
tempo il campo di intervento ¢ di azione. Ma d’altra parte le discipline

- oltre a permettere la scomposizione analitica del problema, offrono le

conoscenze utili per ipotizzare la soluzione. Infine la “metodologia in-
terpretativa costituisce il collante che mette insieme i vari punti di vista
disciplinari e, a sua volta, offre la chiave interpretativa dei problemi™”.

Nella ricerca azione partecipativa, pertanto, ogni progettazione ¢ in-
tervento formativo parte dalla necessita di risolvere dei problemi che
individua e riconosce chi opera sul campo e sul territorio, mentre chi
interviene dall’esterno, come il ricercatore, fornisce strumenti di analisi
¢ prospettive interpretative funzionali allo sviluppo di un lavoro di ri-
cerca intervento del gruppo capace di modificare la situazione proble-
matica. Molto spesso accade che i codici linguistici ed espressivi, in ri-
ferimento anche alla situazione educativa specifica di un dato contesto,
siano posti su piani diversi: quello a cui si riferiscono gli operatori, che
rigunarda concretamente il caso e I’esperienza di riferimento, ma che
talvolta si avvale di forme di “senso comune” per facilitarne la com-
prensione; quello degli esperti ¢ dei ricercatori che non aderisce picna-
mente al contesto di riferimento e che si avvale di codici disciplinali
con linguaggi e procedure seguono logiche lontane dalla complessita
degli aspetti del reale. Deve quindi essere individuato un possibile ter-
reno di incontro dove ricercatori e operatori possano, ciascuno dalle re-
ciproche competenze, esperienze ed esigenze, elaborare insieme mo-
delli metodologici di intervento formativo integrato. La metodologia,
infatti, pud essere considerata “il ponte che unisce le due sponde in
quanto partecipa sia della teoria che della pratica: si costruisce su una
teoria ma non la esplicita; indica una strada da seguire, ma non & la

* P, Orefice, Preliminari a un approccio inferdisciplinare ai processt di forma-
zione, in 'l problemi della pedagogia”, n. 4, 1982, p. 447.
35y
i,

129



36
strada”".

Piuttosto che considerazioni prettamente teoriche, o pr.oposte' speci;
ficamente concrete, la riflessione sul metodo 0 sui metodi da utlhzzalj_e
sul piano della ricerca e dell’intervento e sul piano deilg lorq coerenza e
integrazione, in pratica come si alimenta I’osmost tra r'1ﬂess'10ne t_eo_r1iq_.
e esperienza di intervento, mette 1mn carppo quegtiom‘t§01'1c';o~platlc_1_
che favoriscono un flusso di comunicazione ¢ di analisi dei dlfferent
punti di vista sia disciplinari che oprgtivi. o :

Allora la ricerca in educazione diventa partecipativa quando opera-.
tore e ricercatore si pongono insieme di fronte al problema educativo ¢
formativo da risolvere, qualsiasi sia la sua natura. “Se all’operatore f;hle_';
& interno alla situazione, spetta il compito di esplicitatlo, anche se ini-
zialmente in maniera non precisa, al ricercatore esterno tocca appronta}-.__
re tutte le tecniche indispensabili perché esso emerga, nella ?ua parti
colare fisionomia, dalla realta di chi lo vive e lo deve risolvere™ .

2.1 La Ricerca Azione Partecipativa nell ‘esperienza scolastica

La progeliazione degli interventi educativi che coinvolge, con?e e
stato visto, competenze e risorse di differente natura, deve, per po.ter___
sintonizzare con la produzione de saperi del soggetto al ﬁne fi] svlllup-.
pare la creazione di nuovi saperi, flessibili e non stei'c?otlpat1', attivare
una relazione di qualita tra questi e riprodurre 1 caratteri propri del pro-
cesso naturale della creazione dei saperi. Senza qu?sto assioma mlzlalc?
ogni intervento educativo e didattico rischlg .dl rlsultar_e vano perch\_(.e”_
non arricchisce il soggetto di nuovi strument interpretativi de'lla realta;
si presenta inadeguato ai bisogni fonnqtm perché non sa rlspon.dere
alla molteplicita delle esperienze formative che la societd offre e rima-
ne stereotipato nella produzione perche contipug gd alimentare m‘odell%
rigidi di interpretazione della realta che sono tipici del gruppo sociale di
appartenenza. Pertanto si realizza “un 11'1terve.nto_ didattico qua'mdo i
]’operatore della formazione riesce a costruire artificialmente una situa-

0 p. Orefice, Il rapporto teoria-pratica nella ricerca partecipativa in educazione _
in “Cultura e Scuola”, n. 78, 1981 p. 151
T Ibidem, p. 152,
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zione in cui si verificano le seguenti condizioni: il soggetto ¢ di fronte
ad una nuova non conoscenza; questa gli pone interrogativi da risolve-
re; essi a loro volta sono per lui pertinenti; egli si aspetta un beneficio
di qualche tipo, comunque soggettivamente rilevante, dalla risoluzione
del problema™?®.

Nel pensare ai campi di sperimentazione dei modelli metodologici,
va tenuto presente che le esperienze educative offrono sempre un dop-
pio contributo per la riflessione pedagogica. Ogni esperienza ha, infatti,
una componente di natura specifica, che la caratterizza in quanto ha una
sua originalita e irripetibilita, ¢ una componente di generalizzabilita e
trasferibilita che é data dalle costanti metodologiche che si calano ed
adattano alle richieste del contesto, che consentono di gestire la situa-
zione concreta in modo sempre pill professionale e “di orientarla verso
una funzionalitd produttiva sempre pil coerente ed efficace”™”.

Tra 1 molti esempi che possono essere considerati proponiamo
quello realizzatosi a Firenze in una scuola media inferiore sperimentale,
Scuola Citta Pestalozzi40, realta educativa che si era andata caratteriz-
zando dagh anni Settanta come Scuola Laboratorio per sperimentare le
innovazioni a livello sia strutturale che didattico. 1l progetto 7 ritmi di
vita di Piazza §. Croce, parte agli inizi degli anni Novanta e fa propria
la riflessione sulle tematiche di educazione ambientale che in quegli
anni si stavano sempre pili inserendo nelle proposte dei contenuti scola-
stici.

Ci0 cui si fa riferimento riguarda Pesperienza didattica su Piazza S.

P, Orefice, Didatiica dell ‘ambiente, op. cit.,, p. 64,

* P. Orefice, B. Gavagna (a cura di) / ritmi di vita di Piazza §. Croce. Un’espe-
rienza di didatiica dell ambiente, Liguori, Napoli, 1997, p. 24.

" Scuola Citta Pestalozzi viene fondata a Firenze nel 1945, un anno dopo la libe-
razione di Firenze dalla occupazione nazifascista, da Ernesto ed Annamaria Codi-
gnola, con I'obiettivo di offrire un aiuto ed un supporto alle famiglie disagiate del
quartiere popolare fiorentino di 8. Croce. Nel corso degli anni la scuola ha dimostrato
sempre grande sensibilita nel saper mediare ed integrare approcci sperimentaii
delP'attivismo pedagogico con Devolversi delle problematiche socioculturali della
realta territoriale fiorentina. F. Cambi, La scuola di Firenze: da Codignola a Laporta:
1950-1975, Liguori, Napoli, 1982.

5. Ulivieri, La ‘pedagogia sociale’ come metafora emancipativa, in V. Sarracino,
M. Striano (a cura di), La pedagogia Sociale. Prospettive di indagine, ETS Edizioni,
Pisa, 2001.
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Croce di Firenze, che mostra come sia possibile realizzare la metodolo
gia della RAP nelia didattica dell’ambiente applicata sul campo. Un
dei punti chiave & quello di dimostrare come I’insegnamento quotidiang
si pud integrare, senza perdere di vista il riferimento ai program
scolastici, con I'osservazione e la esplorazione dell’ambiente cultural
di alcune zone di una realtd urbana. In questa esperienza le materi
scolastiche vengono utilizzate per la comprensione del significati da
dai saperi dell’ambiente.

Il progetto si inserisce nell’ambito della sperimentazione nell
scuola per P’individuazione delle proposte di innovazione didattiche-
per la valutazione di nuovi percorsi di- istruzione-educaziong
formazione non dipendenti ¢ determinati dai programmi scolastici m
nisteriali. '

La partecipazione degli operatori ¢ degli esperti alla realizzaziong
del progetto & durata tre anni (1992-1995)"", durante i quali sono stati
pill voite messi a fuoco 1 bisogni formativi e professionali dei docenti
che hanno riflettuto sulle risorse disciplinari e metodologiche che d
vevano essere utilizzate per la progettazione della nuova esperienza d
dattica e formativa. .

A livello operativo la proposta didattica si ¢ articolata partendo dalle
rappresentazioni del vissuto dei partecipanti e quindi delle possibili d
finizioni di appartenenza e identitd in un ambiente socio-culturale e in
territorio specifico, urbano e centrale. La proposta ha quindi definito il
problema nella sua globalita e poi analizzato nei suoi elementi costitui-
vi attraverso le prospettive disciplinari necessaric per le interpretazions
dei significati che la realtd richiedeva. Questo aveva una doppia moti-
vazione: aprire dei nuovi spazi di interesse comune tra scuola e territo-
rio riconoscendo come tra questi ci fosse uno stretto legame ¢ dall’altra
parte non dover modificare in modo sostanziale i contenuti disciplinari,

41 [ 4 sua articolazione & stata di 4 fasi: nella prima si & avuto un seminatio con gl
insegnanti per la messa a punto del progetto operativo, nella seconda fase "approfon:
dimento dell’ipotesi di lavoro € la programmazione della veritica didattica; nella terza
la sperimentazione in classe dell’ipotesi di lavoro; e infine nella quarta la valutazione:
complessiva dell’ipotesi di lavoro sia riguardo ai ragazzi attraverso ’analist del pro
dotti dei ragazzi e delle schede degli insegnanti e nella pubblicizzazione ¢ diffusione::
deil’esperienza (F. Gattini, D. Salvadori, La collaborazione interistituzionale, in Qi
Qrefice, B. Gavagna, op. cif.}.
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ma piuttosto calarli nella realta dei ragazzi motivandoli ed arricchendoli
di nuove conoscenze disciplinari integrate con [’apprendimento di un
metodo di studio coerente ¢ funzionale alla proposta formativa,

Il progetto ha subito fatto proprio il modello della RAP esplicitando
il bisogno di poter collegare 1 modelli culturali gia di dominio dei sog-
getti, a quelli generali espressi dai differenti saperi disciplinari. B ’av-
vio per la relazione tra saperi di cui sono portatori i soggetti, quelli in-
dividuabili nell’ambiente antropizzato, in questo caso quello urbano
specifico della piazza presa in esame, come luogo frequentato e vissuto
dat ragazzi, e i saperi disciplinari che ne permettono la lettura.

Nello specifico, quindt, I’educazione ambientale viene assunta come
i} contesto esperienziale dove st pud sviluppare una relazione tra saperi
perché i soggetti coinvolti operano per realizzare una integrazione in
itinere tra il livello istituzionale e quello delle conoscenze e competen-
ze disciplinari e didattiche.

La presenza degli msegnanti del consiglio di classe della seconda
media della scuola interessata, di un gruppo dell’IRRSAE" toscano ¢
dei ricercatori della cattedra di Pedagogia Sociale dell’universita di Fi-
renze, era data dalla condivisione dell’esigenza di voler approfondire la
tematica dello studio dei problemi ambientali ¢ dal bisogno di lavorare
su interventi educativi utilizzando risorse e competenze professionali e
disciplinari diverse.

Inoltre ¢ emersa la necessita di individuare come, metodologica-
mente, fosse possibile far calare aspetti teorici relativi alle procedure
conoscitive e formative in una problematica specifica qual & quella di
una educazione alla consapevolezza e valorizzazione del significato
delle reti relazionali che si sviluppano nell’ambiente. In questo senso il
progetto esprimeva non solo gli aspetti di circolarita tra teoria pedago-
gla e pratica educativa, ma aveva anche una metafinalita che era quella
di mantenere per la lettura del territorio, al pari del problema educativo,
il livello della complessita e dell’analisi sistemica del territorio stesso.

Il criterio della reciprocita & stato utilizzato fin dall’avvio della spe-
rimentazione, cio¢ nella individuazione del problema generale che si &
definito come il bisogno di sperimentare la metodologia della RAP per

* Istituto Regionale di Ricerca Sperimentazione Aggiornamento Educativi, oggi
IRRE.
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un intervento di educazione ambientale in grado di promuovere un 1
voro didattico interdisciplinare orientato a stimolare, dalle conoscenze.
pregresse degli insegnanti e dei ragazzi, un percorso didattico, focaliz-
zato sulia relazione ¢ creazione di nuovi saperi e di valorizzazione diun
uso pifl attento ai bisogni formativi dei ragazzi, per mezzo di un inse-
gnamento che non si realizzi solo nell’esperienza trasmissiva di tipo
scolastico, ma che sappia valorizzare i oltre ai contributi disciplinari le
modalita di intervento che si esprimono nel saper fare e nel saper esse-:
e. “Cosl il gruppo ha costituito la ‘cerniera’ fra il mondo della ricerca:
universitaria e quello della operativitd scolastica, sia coordinando il
progetto in ogni sua fase, sia prestando assistenza ai docenti durante :
tutto il percorso, per garantire la corrispondenza fra teoria e pratica, per:
‘facilitarne’, se possibile, 11 lavoro™. :
Gli insegnanti coinvolti direttamente nella individuazione dei proble-

mi, nella definizione degli aspetti di rinnovamento e di cambiamento,.:
oltre che nelle ipotesi e procedure della ricerca, hanno attivato un proces-:
so partecipativo attraverso una riflessione attenta del proprio ruole pro-
fessionale e le nuove competenze magistrali necessarie per lo sviluppo dt-
una didattica che si ponesse in diretto ascolto con i ritmi dei processi di-
apprendimento dei ragazzi. con i ritmi di vita antropologicamente e so--
ciologicamente intesi nello studio di una parte specifica del territorio.
La dimensione dell’autoformazione critica e riflessiva, elemento
orientativo della RAP, si & affermata quando gli insegnanti hanno av-
vertito 1l bisogno di utilizzare dei nuovi codici interpretativi per la
comprensione di un lavoro didattico che richiedeva un approccio che
facilitasse la creazione di un clima scolastico e didattico di cooperazio-
ne tra gli. insegnanti e tra gli allievi e tra gli allievi e gli insegnanti, di
relazione dei saperi, quelli di tutti i soggetti coinvolti nel progetto, con
quelli disciplinari e ambientali, e di accompagnamento del percorso di
-apprendimento e quindi nello sviluppo dell’integrazione delle differenti
fase della RAP. Gli insegnanti hanno quindi riconosciuto che gli sche-
mi interpretativi in loro possesso non erano idonet per leggere, decifra-
re controllare e operare in un contesto di insegnamento/apprendimento
che si andava connotando di nuovi aspetti di interdisciplinarita e di

B F.Gattini, D. Salvadori, La collaborazione interistituzionale, in O. Orefice, B.
Gavagna, op. cit,, p. 11
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complessita. C’¢ stato quindi “qualcosa che ha segnato un salto di qua-
litd: la logica della ricerca, il partire da ipotesi da verificare e il tenere
continuamente sotto controllo i processi messi in atto. Per rispondere
agli interrogativi che il gruppo si era posto sono state necessarie com-
petenze che non riguardassero soltanto il profitto degli studenti, ma an-
che I’intervento didattico dell’insegnante™,

E questa una consapevolezza non si & maturata solo grazie alla dimen-
sione razionale, ma che risente di una spinta che si & originata in una di-
mensione di entrata in sintonia con c¢id che il progetto richiedeva e con il
sentire la motivazione ¢ il piacere di coloro che partecipavano alla sua
realizzazione. i qui Ientrata in campo di una dimensione dell’azione
strettamente connessa all’aspetto di decisione verso un responsabile cam-
biamento che si doveva concretizzare in forme operative specifiche, ca-
paci di rendere esplicito e coerente gli altri aspetti entrati gia nel processo
dinamico di costruzione di nuovi sapert professionali ¢ trasversali.

L’esperienza di Scuola e Citta Pestalozzi richiederebbe una tratta-
zione pit ampia ed approfondita perché gli aspetti di intervento e di la-
voro didattico svolto riferendosi ai presupposti metodologici della RAP
sono molteplicl; cost come sono numerose le esperienze documentate
da molti ricercatori sia nella letteratura italiana che in quella straniera.

2.2 La Ricerca Azione Partecipativa nei percorsi di educazione degli
adulti

Si ritiene possa essere utile itlustrare come I’approccio metodelogico
della ricerca azione partecipativa, sia stato utilizzato nell’ambito di un
progetto europeo di educazione degli adulti, all’interno del quale la Rap
¢ stata considerata nella duplice prospettiva di lfavoro fra 1 partner ¢
metodo di lavoro nei diversi progetti che i partner stessi presentavano,

Il progetto cui si fa riferimento ¢ ESTEEM, un progetto transnazio-
nale SOCRATES di Educazione degli Adulti (Grundtvig 1), finanziato
dalla Comuntta Europea per gli anni 1998-2001.

Il partenariato comprendeva set 1stituzioni che svolgono programnti
di EDA, situate in cinque Paesi europei: Belgio, Gran Bretagna, ltalia,

“ Ibidem, p. 12.
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Romania e Svezia, coordinate dalla Comunitd Montana Mugello- Alt
Mugello di Borgo San Lorenzo in provincia di Firenze.
Gli obiettivi che hanno guidato il lavoro del progetto ESTEEM, so
no riconducibili a:
o costruzione di una retc curopea di operatori per I’educazione degl
adulti in differenti Paesi e, nel caso particolare, di organizzazioni im
pegnate nel campo dell’educazione per adulti attraverso I’ambiente;
« produzione di uno strumento transnazionale di Good Practise

(Transnational Tool Box) per operatori coinvolti nell’educazione

degli adulti attraverso I’ambiente;
s adozione di un metodo di lavoro basato su una attenta valutazione
delle problematiche che possono emergere in un contesto formativo
con adulti e sulla promozione di processi di auto-apprendimento; '

e adozione di strategie che, nell’educazione degli adulti, potrebbero:

facilitare la costruzione di un’identitd europea, a partire dalla valo
rizzazione in senso formativo dell’ambiente naturale, sociale ¢ cul-
turale dei diversi Paesi; '

o individuazione e valorizzazione delle relazioni tra processi formati-
vi e patrimonio culturale e ambientale locale;

e coinvolgimento di agenzie culturali ¢ scientifiche anche molto di-

verse tra loro, impegnate in programmi di educazione degli adulti,

come dimostrano i progetti dei diversi partner.

Questi obiettivi sono stati perseguiti monitorando, analizzando e
confrontando esperienze-pilota parallele di EDA attraverso I’ambiente,
per arrivare all’elaborazione di una serie di strumenti teorico-pratici per
gli operatori EDA. 1l lavoro reahzzato ha dato origine al Transnational

Tool Box, sotto forma di un sito web””, un CD-Rom e una pubblicazio- -

ne cartacea in inglese, francese, 1tahano g romeno.

11 metodo della ricerca azione partecipativa non solo ¢ stato alla
base della struttura e dell’uso del Tool Box, ma ha costituito la linea
pedagogica del lavoro all’interno del gruppo transnazionale di
ESTEEM. I lavoro ¢ stato condotto a partire dal modo come ciascun
partner vedeva ¢ realizzava I’educazione degli adulti attraverso 1’am-
biente, cercando di arrivare all’individuazione di parametri transna-
zionali attraverso la comparazione degli aspetti comuni o meno
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stata usata come stile di lavoro del coordinatore scientifico, il prof. -
Paolo Orefice, negli incontri e nelle comunicazion: a distanza con i
partner, i quali, a loro volta — nonostante le difficolta di rodaggio del
lavorare in situazione transnazionale — hanno lavorato con lo stesso
metodo in sinergia con ghi altri partner.

Questa conduzione “indagativa”, “partecipativa”, centrata sull’espe-
rienza di ogni partner, ha indubbiamente permesso a ciascuno di essi la
metabolizzazione graduale della linea comune di lavoro nell’educa-
zione degli adulti attraverso I’ambiente, anche se ¢id ha richiesto tempi
maggiori per realizzare un passaggio da un modo di intendere ¢ proce-
dere strettamente legato alla propria esperienza ad una dimensione tran-
snazionale fondata sull’individuazione ¢ sperimentazione di parametri
comuni.

L’impegno di ciascuno in esperienze locali e regionali in programmi
di educazione ambientale degli adulti & stato indubbiamente il collante
maggiore che ha fatto crescere il gruppo in direzione transnazionale ¢
gli ha permesso di realizzare un livello di comunicazione soddisfacente,
nonostante stili e linguaggi diversi di lavoro e alcuni momenti di con-
flittualita nelle dinamiche di ruoli e funzioni da giocare nel Progetto.
Questo ha consentito il rafforzamento della rete transnazionale degli
operatori degli organismi partner del Progetto e, soprattutto nel secondo
anno, ¢ stato raggiunto un buon livello di socializzazione di una meto-
dologia comune di EDA attraverso una piena valorizzazione dei beni
ambientali, nelle loro molteplici potenzialita: attraverso un’opera di ri-
organizzazione e rielaborazione I partner sono riuscifi a raggiungere un
alto livello di assimilazione delle finalitd transnazionali, seguendo mo-
delli comuni di ricerca ¢ auto-formazione.

11 lavoro dei partner & stato centrato sulla ricerca degli elementi in-
novativi della didattica formale e non formale rivolta agli adulti e ba-
sata sull’ambiente nel senso piu comprensivo del termine. E stato volto
a sperimentarc metodologie di educazione degli adulti in cui I’azione
formativa fosse centrata sulle conoscenze e su un sapere locale, e su un
approceio empirico ¢ scientifico non astratto e svincolato dalle situa-
zioni reali e concrete degli attori locali. In questo senso, le metodologie
e le tecniche impiegate, lavorando sui vissuti degli adulti partecipanti ai
progetti dei partner, sono state mirate a facilitare lo sviluppo dei saperi
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esistenti negli adulti coinvolti, in modo da renderli consapevoli dei li-
miti e delle possibilita del proprio patrimonio di conoscenze e, quindi;
da metterli in grado di gestire il proprio potenziale conoscitivo. '

A questo riguardo ¢ stata confermata I’importanza di un approccio
beni ambientali e culturali locali come “giacimenti di conoscenze” poc
esplorati ¢ poco utilizzati dagli adulti, soprattutto al fine di rafforzare

una identitd europea basata sulla “coniugazione” delle differenti identitd .

locali e regionali per la costruzione di una “Europa deila conoscenza”.

La condivisione di questa vision, che alimenta la mission dell’educa- -
zione degli adulti nel rapporto con I’ambiente, fisico, sociale culturale,

¢ rintracciabile anche in un altro strumento che ESTEEM ha realizzato,
ovvero la “guida per ’operatore” che offre chiavi di lettura e di utilizzo
della documentazione prodotta.

Considerando come utilizzatori finali del prodotto del Progetto (il
Tool'Box) gli operatori dell’educazione degli adulti, anche la natura del
metodo pedagogico e didattico del Tool Box pud essere fatta risalire
all’approccio della “ricerca azione partecipativa”™: ’operatore di educa-
zione degli adulti trova infatti nel Tool Box una serie di strumenti di la-
voro che vanno visti come materiali di “ricerca”, sia per capire come 1
partner hanno lavorato, sia per utilizzarli come materiali che sono frutto
di una riflessione su “azioni” concrete, sperimentate ¢ verificate con la
“partecipazione” dagli stessi partner di ESTEEM.

Vengono fomiti strumenti molteplici, differenziati ¢ funzionali alle
situazioni particolari, sempre diverse, in cul ’operatore sviluppa di
volta in volta I’esperienza di educazione degh adulti ai e attraverso i
Beni Ambientali e Culturali.

L’educazione attraverso I’ambiente pud costituire un approccio ori+
ginale ed efficace in progetti di educazione degli adulti, in quanto con-
sente Iattivazione di processi formativi che hanno al centro i saperi del
soggetto, stimola nei partecipanti la capacita di rapportarsi all’ambiente
locale in modo critico ed infine favorisce lo sviluppo e/o il rafforza-
mento del senso di identita.

Come per ’esperienza di Scuola Citta Pestalozzi, anche per
ESTEEM si puo parlare inoltre di approccio territoriale in educazione,
anche e non solo per il forte risalto che nei diversi progetti dei partner &
stato dato all’idea di ambiente. partendo dal presupposto, gia esplicita-
to, che 1 tipi di conoscenze di base a cui solitamente noi attingiamo per
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spiegarci inizialmente cosa accade nel tempo e nello spazio del nostr

vissuto sono quelli che ci vengono dal senso comune della gente con = -

cui condividiamo il linguaggio, i valori culturali fondamentali e il si-
stema di vita, un’azione educativa che da molto risalto all’ambiente lo-
cale, come nel caso dei progetti di ESTEEM, si avvicina al vissuto ter-
ritoriale atiraverso i saperi empirici del senso comune di adultt che non
possiedono al riguardo conoscenze specializzate. In questo senso, si
pud parlare di un’azione di AE/L che adotta un approccio empirico al
territorio: i segni dell’ambiente sono la materia del lavoro educativo €
questl vengono approcciati in maniera empirica, con i significati pre-
senti nel vissuto locale. In questo modo, si chiarisce meglio e si arric-
chisce quanto si ¢ detto prima a proposito del partire dai soggetti e
della necessita della loro partecipazione come criterio di azione educa-
tiva: la soggettivitd ¢ la partecipazione sono chiamate in campo per la-
vorare sul segni dell’ambiente locale. E questo € quanto ¢ accaduto in
tulte le esperienze presentate analizzate nell’ambito del lavoro di
ESTEEM.,
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SCIENZE

NUOVE QUESTIONI DI PEDAGOGIA SOCIALE

Il problema del rapporto educazione-societd & centrale in pedagogia sociale, spazio di lavoro
scientifico in cui i ricercatori “fanno teoria dei bisogni formativi” leggendoli come espressione di
peculiari bisogni sociali. In questa prospetiva, I'analisi teorica dei bisogni rinvia
sistematicamente a ipotesi educative da fradurre in azioni di cambiamento ed emancipazione
per i singoli e le comunita.

Coniugando ed integrande apporti di riflessione feorica e di ricerca empirico, il testo indaga il
rapporto educazione e societd — che negli scenari socio-politici e culturali contemporanei viene g
giocarsi in modo sempre pid evidente fra dimensione globale e locale — su un piano fearico, su
un piano istituzionale, su un piano metodologico. Attraverso un’ attenta analisi delle istanze e
dei problemi emergenti nel contesto degli scenari formativi conteporanei — sempre pi
consapevolmente orientati verso la promozione di una “societd della conoscenza” nella
prospettiva del fifelong learning — ed a partire da una precisa messa fuoco del rapporto
intercorrente fra formazione, educazione, sociefd negli scenari del terzo millennio, vengono cosi
identificate quelle che attualmente si configurano come principali “emergenze” pedagogiche.
Vengono analizzati, discussi, progettati modelli di formazione nella prospettiva del fifelong
learning; indagati ruoli e funzioni delle professionalita formative sulla scorta di una chiara
definizione del campo di azione dell'agire educativo, intenzionalmente situato fra comunitd e
societd.

Delineando un quadro lucido ed essenziale della dimensione problematica in cui si sviluppa
oggi la riflessione pedagogico-sociale, il testo si propone come utile sirumento culturale e valido
supporto didattico per pedagogisti, esperti dei processi formativi, formatori, educatori
professionali, studenti che nel loro percorso formativo sono chiamati a confrontarsi a diverso
titolo con tematiche pedagogiche.
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