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Il congresso Siped svoltosi dal 14 al 16 gennaio 2021 ha chiuso il triennio
del direttivo eletto a Firenze il 28 ottobre 2017. A conclusione del man-
dato, il direttivo ha individuato come tema del congresso quello della re-
sponsabilita della pedagogia nelle trasformazioni dei rapporti sociali, da ri-
cercare nelle radici storiche, per arrivare alle prospettive presenti e alle in-
dicazioni per il futuro. La pedagogia, sapere teorico e pratico insieme, in-
daga i processi educativi del presente avendo obiettivi e fini nel futuro.
Lesigenza di migliorare la scuola e dunque la societa, di aiutare le famiglie
nella relazione educativa, di accompagnare i bambini nel loro percorso di
crescita comporta una tensione morale ed ideale verso una societa pitl giu-
sta, pitt inclusiva, piti rispettosa delle diversita e delle capacita dei singoli.
Una societa nella quale nessuno sia lasciato indietro (come recita '’Agenda
2030, quasi parafrasando don Milani) e i pitt deboli, i pitt poveri, i pit
svantaggiati possano trovare forme concrete di aiuto, sotto il profilo edu-
cativo, ma anche sociale. Lanelito di eguaglianza e di riscatto sociale per-
vade buona parte del pensiero pedagogico contemporaneo. Il desiderio di
giustizia sociale di Rousseau lo spinse a teorizzare una pedagogia indivi-
duale quale quella di Emilio, al fine di educare una generazione di Emilii
che, liberi dai “pregiudizi” religiosi e sociali dei loro genitori, avrebbero
potuto condurre la Francia assolutista verso un nuovo contratto sociale,
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costruendo uno Stato repubblicano, che avrebbe avuto il diritto e il dovere
di educare tutti i cittadini, quale «precettore di un Emilio collettivo» (per
usare le parole di Carlo Pancera), come poi sostennero i giacobini. Ma si
pensi al tema dell’educazione alla pace in Maria Montessori, al suo bam-
bino padre dell'uvomo, oppure all'educazione alla democrazia di Dewey, o
I'educazione problematizzante di Freire: accanto a pedagogie della conser-
vazione sociale o alla “pedagogia nera”, la pedagogia autentica ¢ quella che,
in molte forme, mira alla liberazione e alla crescita autentica della persona.
Come gia aveva scritto Comenio, occorre educare il bambino sin dalla na-
scita, senza distinzioni sociali, per consentirgli una piena integrazione so-
ciale (per quanto il suo tempo lo concedesse) e la purezza dell’anima. La
tensione spirituale (talora escatologica) della pedagogia cristiana si tramuta
in ricerca di eguaglianza terrena e riscatto sociale nell’eta contemporanea,
nelle pedagogie laiche — senza dimenticare la forte richiesta di giustizia so-
ciale di voci di sacerdoti assai diverse tra loro, quali quella di don Gnocchi
o di don Milani.

Oggi le sfide che ci aspettano sono molte: da un lato, la crisi di valori
della societd complessa e frammentata, che rende indubbiamente pitt dif-
ficile 'azione educativa, nella misura in cui i punti fermi spesso vengono
a mancare o non risultano pitt ampiamente condivisi. Dall’altro, le dise-
guaglianze economiche e sociali sono ancora presenti nella nostra societa.
Lemergenza provocata dalla pandemia per Covid-19 ha evidenziato le dif-
ficolta nel seguire la DAD per gli alunni privi di connessione o di device,
o con famiglia numerosa e casa piccola. La situazione dei ragazzi con di-
sabilita si ¢ rivelata particolarmente critica. In generale, le persone fragili
si sono trovate troppo spesso sole, prive di una rete di supporto. Alle ca-
renze delle istituzioni hanno spesso sopperito le iniziative, anche sponta-
nee, di tanti insegnanti, volontari, studenti, che si sono prodigati per an-
ziani, disabili, stranieri. La poverta educativa ¢ tema sempre piu rilevante,
all’attenzione del legislatore e nostro. La pedagogia interculturale e quella
speciale da tempo rivestono un ruolo propulsivo in questo senso, ponendo
I'Italia all’avanguardia per I'inclusione educativa.

Lemergenza pandemica ha acceso ancor pit i riflettori sui temi della
comunicazione a distanza, dell'ICT, della media education, dell'intelligen-
za artificiale, mettendo in risalto da un lato I'evidente utilitd e direi indi-
spensabilita delle tecnologie, dall’altro i pericoli insiti in un loro uso scor-
retto - basti ricordare le fake news o il cyber bullismo.

Un altro tema che ci interpella come pedagogisti ¢ quello della cura del-
I'ambiente in cui viviamo. L'educazione ambientale e alla sostenibilita si
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presenta da tempo come ineludibile, per poter consegnare alle nuove ge-
nerazioni una Terra vivibile.

Tutti questi problemi richiedono una attenzione educativa, in primo
luogo in seno alle famiglie e alla scuola, quindi alla societa e nella politica.
Il supporto alle famiglie, la formazione (iniziale e in servizio) degli inse-
gnanti sono non a caso temi fortemente sentiti dalla pedagogia accademi-
ca. La cura per l'infanzia, infatti, non & concepibile senza formazione degli
adulti.

Ebbene, il Congresso di Milano ha dato modo alla pedagogia universi-
taria italiana di dialogare tra i diversi settori scientifici, condividendo e di-
scutendo le pitt recenti ricerche dei colleghi, dai piti giovani ai pili autore-
voli. La Siped, in quanto casa comune dei pedagogisti italiani, ha tra i suoi
compiti quello appunto di favorire il confronto e il dibattito scientifico in-
terno, mettendo in connessione le diverse anime pedagogiche: storica, fi-
losofica, sociale, didattica, speciale, sperimentale e motoria. La tradizione,
felicemente avviata, di keynotes stranieri, ¢ stata provvisoriamente messa
tra parentesi in questa occasione, perché il Congresso elettivo poneva par-
ticolari esigenze organizzative — ma il 4 dicembre 2020 la Siped aveva or-
ganizzato una giornata interna dedicata alla ricerca pedagogica italiana in
confronto con quella straniera, visibile sul nostro canale YouTube in regi-
strazione.

Lo scoppio della pandemia Covid-19 ha obbligato a posticipare il Con-
gresso da ottobre a gennaio e a svolgerlo in forma telematica, anziché in
presenza. Lorganizzazione ¢ rimasta a carico del Dipartimento di Pedago-
gia dell'Universita Cattolica di Milano, della segreteria e della tesoreria Si-
ped e del team di consulenza comunicativa. Sentiti ringraziamenti vanno
ai professori Luca Agostinetto e Dario De Salvo, alla dottoressa Anna Ra-
gosta e al dottor Massimiliano Andreoletti per la fase organizzativa e la ge-
stione del congresso e ai dottorandi, assegnisti, ricercatori e professori del
Dipartimento di Pedagogia dell’Universita Cattolica di Milano, che con la
loro attenta collaborazione hanno consentito di condurre in porto la pub-
blicazione dei tre volumi di atti, relativi alla sessione plenaria, ai 27 panel,
agli interventi dei soci Junior, per un totale di ben 277 saggi. La pubbli-
cazione ¢ frutto quindi di un lavoro corale, guidato dai tre curatori. Al
congresso si sono tenuti 292 interventi. Alcuni colleghi non hanno inviato
poi il loro contributo, per diverse ragioni. In particolare, vogliamo ricor-
dare che la pedagogia speciale era rappresentata, nella giornata di apertura,
da Marisa Pavone e da Maria Antonella Galanti. Cimprovvisa malattia che
purtroppo ha colpito quest'ultima, le ha impedito di consegnare il testo.
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La sua memoria ¢ presente in tutti noi. I soci Junior partecipanti sono stati
57, alcuni non hanno inviato il saggio, altri non hanno superato il referag-
gio. Il numero finale di saggi pubblicati ¢ sceso a 46. La grande partecipa-
zione di soci al Congresso ha reso necessaria, per la prima volta, una tri-
partizione degli atti: la giornata della sessione plenaria, gli interventi dei
27 panel, i contributi dei soci Junior. I tre volumi sono editi in versione e-
book, il primo anche in versione cartacea.

Con questo volume si concludono le pubblicazioni Siped coordinate
dal direttivo presieduto da Simonetta Polenghi, per lasciare spazio a quelle
del nuovo direttivo guidato da Massimiliano Fiorucci. A tutti gli amici e
colleghi della Siped che hanno contribuito alla realizzazione del volume
vanno i nostri pitt sentiti ringraziamenti e al nuovo direttivo i pil calorosi
auguri.
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Lintercultura ¢ di frontiera.
Stare sullo spazio liminale dell’'incontro

Luca Agostinetto
Professore associato — Universiti degli Studi di Padova
luca.agostinetto@unipd.it

Non riuscendo a pensare I'altro,
si costruisce lo straniero.

(Augé, 2007, p. 64)

1. Errare tra la teoresi interculturale

Lintercultura di strada, mi pare di poter dire, ne ha fatta parecchia da
quando era una parola inusuale e un concetto che sapeva di novita. Sono
passati per lo meno trent’anni — non sono pochi — e in questo tempo
Pespressione ¢ divenuta consueta, “normale”. La troviamo tra i titoli degli
insegnamenti universitari, come in molti lavori di laurea, vi ¢ una fiorente
pubblicistica sull’argomento, come pure eventi e occasioni convegnistiche.
La si rinviene nella normativa riguardante la scuola e in molti progetti e at-
tivita di ogni ordine e grado. Sul versante della pedagogia sociale poi, I'in-
tercultura ¢ divenuta una delle dimensioni irrinunciabili data la
composizione multiculturale dei contesti contemporanei: appare nei bandi,
nelle carte dei servizi di un gran numero di realta educative del territorio,
nei progetti di comunita e di inclusione sociale. Eppure, questa espansione
un poco confonde, come se la sua diluizione ne facesse perdere un po’ il sa-
pore, il carattere. E c’¢ pure un po’ il disagio per avere sempre la medesima
parola (“intercultura”) ad indicare qualcosa che — sia a livello teoretico che
pratico — in questi anni ¢ cambiato al punto da apparire davvero molto di-
verso. Ma ¢ proprio cosi? Questa diffusione (dispersione?) ne confonde
Iidentitd? Cosa rimane a significare oggi 'intercultura?

Sono queste le tipiche domande di chi pud permettersi di fermarsi, di
riflettere guardandosi indietro, di chi ha tempo ed occasione per farlo. Nel
mio caso, I'occasione ¢ stata quella del convegno nazionale SIPED - i cui
atti sono raccolti in questo volume — e nel quale ho avuto 'opportunita di
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fare da Chair nella sessione dedicata agli studi e alle ricerche sull'intercultura
(panel 1). Il lettore puo trovare quei lavori in questa medesima raccolta, e
di certo lo invito a vederli, anche perché non ¢ mia intenzione riassumere
gli interventi che ci sono stati. Provo invece a guardarli in controluce, ad
osservarne la trama e 'ordito, a soppesarne la sostanza per capirne i punti
comuni, le reciproche valenze.

Il pensiero, la ricerca e I'azione interculturale si esercitano su molti e di-
versi piani di realta, come i contributi presentati nel convegno milanese te-
stimoniano. Vi ¢ il terreno della riflessione generale, teoretica ed
epistemologica — che assesta saldamente e opportunamente 'ambito inter-
culturale all'interno di quello della pedagogia generale — nel quale I'invito
¢ ancora a “cambiare prospettiva’, secondo un continuo esercizio di auto-
osservazione e auto-riflessione, per poter corrispondere a alle istanze proprie
di una societa multiculturale (Biagioli'), magari recuperando paradigmi
emblematici in chiave pedagogica, come quello dewiano, nel quale I'edu-
cazione all’atteggiamento scientifico pud essere via per costruire un pensiero
e una comunita interculturale, promuovendo contesti educativi partecipa-
tivi e tensioni politiche direzionate alla democrazia e all’inclusione (Szpu-
nar). Lalterita posta dallo “straniero” dev’essere ancora trattenuta in una
capacita di sguardo interrogante (Versace) chiamando in causa dimensioni
essenziali del “noi”, come quella dell’identita che non pud che essere con-
cepita (ed educata) se non in chiave dinamica, processuale e plurale (Lo-
renzini).

2. Muoversi tra i terreni della ricerca e della pratica

Lintercultura dalla teoresi si spinge all’azione, mostrando una particolare
inclinazione verso la dimensione sociale della pedagogia. Lintegrazione e
I'inclusione dipendono dalla qualita delle rappresentazioni simbolico-cul-
turali, dovendo constatare che ancora il pregiudizio e la discriminazione

1 Gli autori che di seguito verranno citati nei paragrafi 1 ¢ 2 sono quelli iscritti al panel
1 “Pedagogia interculturale” del convegno nazionale SIPED “La responsabilita della
pedagogia nelle trasformazioni dei rapporti sociali. Storia, linee di ricerca e prospettive”,
Universita Cattolica del Sacro Cuore, 14-15-16 gennaio 2021 dove i chair, oltre allo
scrivente, sono stati la prof.ssa Milena Santerini e la prof.ssa Francesca Marone.
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costituiscono ostacoli importanti nei nostri tessuti sociali (Manfreda). Da
qui appare comprensibile, da un lato, il richiamo ai fondamenti della lotta
per I'uguaglianza razziale e dell' educazione antirazzista, come nel contributo
di Martin Luther King Jr (Pizzi) e, dall’altro, I'apertura intro- e retrospettiva
al paradigma storico dei “cultural studies”, volti a valorizzare la storia cul-
turale dell’educazione e ad illuminare la processualita delle nostre visioni e
rappresentazioni dell’alterita sociale (Elia). Lo sguardo retrospettivo sollecita
verso 'urgenza dell’attualitd, cosi la ricerca interculturale si direziona anche
verso le pili cogenti tematiche sociali, quali quella dei minori stranieri non
accompagnati, sia nel basilare bisogno di riconoscimento di questi adole-
scenti e di una nostra autentica assunzione educativa (Vinciguerra e Alba),
sia nell’esplorazione dei dispositivi pratici di accoglienza e tutela, come
quello — tutto da valorizzare — del “Tutore volontario” (Audino).

Troviamo infine la presenza dell'indagine e della riflessione interculturale
nel piu classico dei terreni pedagogici, quello della scuola e della formazione.
Possiamo partire dai servizi educativi 0-6, ben animati da una crescente ete-
rogeneita di provenienze e quindi da radici culturali “rizomatiche” e da lo-
giche di cura dell'infanzia che ci interrogano in un continuo esercizio di
apertura, dialogo e ricerca del benessere comune (De Luigi). Sulla scuola —
quale centrale istituzione formale — ¢’¢ molto, non solo sul piano delle di-
dattiche, ma anche su quello piti profondo degli “sguardi” degli insegnanti
sulla diversita culturale, riconoscendo che le credenze agiscono da filtro per
la conoscenza, influenzano la definizione di realta, guidano 'agire dei do-
centi e si intersecano alle loro intenzioni (Bugno). Cosi fino all’universita,
luogo non solo di promozione di una visione interculturale ma proprio di
insegnamento della stessa come “materia”, “oggetto” di studio, che inevita-
bilmente implica la riflessione sul nesso tra contenuto e metodo (lus).

E sul terreno dell’attualitd, non pud mancare I'interrogativo sulle riper-
cussioni che la didattica a distanza (a seguito dell' emergenza pandemica da
Covid-19) ha ed ha avuto in particolare verso alunne/i di recente immigra-
zione, sul piano non solo dell'apprendimento, ma anche della relazionalita
e socialita (Lapov), o il ruolo crescente che hanno le tecnologie e la relativa
necessitd di una digital literacy, quale “multialfabetizzazione” per la parte-
cipazione consapevole e attiva nei contesti (anche virtuali) dell’oggi (Sarra-
cino). In questi termini 'extrascuola si fa ancor piu significativa nel quadro
di un'ampia visione educativa, dove gli spazi possibili (anche in presenza)
da mettere a valore sono molti. Uno di questi ¢ lo sport, quale opportunita
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di inclusione, di esperienza e di equita in contesti socialmente e cultural-
mente eterogenei e attraverso il quale possono aggregarsi forze positive di
una comunita che possa diventare realmente educativa (Zinant).

3. Confini e sconfinamenti

Come si tiene assieme una tensione — quella interculturale — cosi variamente
direzionata e agita? Che cosa accomuna ambiti cosi eterogenei che abbrac-
ciano tanto la teoresi pedagogica quanto I'urgenza della pratica educativa?

Forse I'identita interculturale sta proprio nella sua ampiezza, nell’affac-
ciarsi oltre al sé, nell’abitare nel mezzo, nei punti di giunzione, di scambio,
di contrasto e contatto tra alterita. Provo ad argomentare questa ipotesi.

Lintercultura ha a che fare con il superamento della chiusura tra alterita.
La chiusura e la separazione tra diversitd evocano 'immagine del confine.
E vero che l'idea di confine ¢ in sé ambivalente (Cacciari, 2000), quasi
avesse gia una sorta di duplice statuto, tra una tensione disgiuntiva ed una
inclusiva. Tuttavia, intendo qui significarlo nella sua accezione “pitr simbo-
lica” dove “confine ¢ il bordo estremo di un’espansione geografica o poli-
tico-militare, e anche, una battuta d’arresto in un disegno espansionistico
e di egemonia territoriale. Porre confini ai luoghi ¢ un atto “archetipico” di
presa di possesso del territorio da parte dell'uomo. Il suolo, il segno disposto
nel terreno” (D’Aprile, 2017, p. 133): secondo questa accezione, “il confine
divide, separa due vaste entita e le distingue. Il confine ¢ tratto verticale,
muro, rete spinata che impedisce il passaggio. Sancisce e preserva la diversita
di cio che divide, ed ¢ tale per non essere violato” (Agostinetto, 2013, p.
88). Il confine non si limita a distinguere la diversitd, ma contribuisce a
crearla: come scrive Bauman, “once the borders have been drawn the difference
Justifying drawing them are eagerly sought and found or invented” (Bauman
e Portera, 2021, p. 40).

Al concetto di confine ne contrappongo un altro che vuole avere un’ac-
cezione ben diversa, quello di “frontiera”. Intendo la frontiera come il punto
di passaggio nel confine, il “valico” che unisce due entita distinte. Per essere
attraversabile, la frontiera si fa soglia, apertura dell’occlusione verticale,
tratto orizzontale, zona franca, spazio di attraversamento. Per questo, in
qualche misura, la frontiera ¢ anche luogo di tensione, dove le alterita —
potendo venire a contatto — si possono anche scontrare. Eppure, senza con-
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tatto, senza il rischio dello scontro, non c’¢ incontro. Per questo la frontiera
va presidiata, perché I'incontro ¢ possibile ma non necessario o scontato e
le intrinseche disposizioni dialogali della persona (Buber, 1993), per darsi,
abbisognano d’essere sostenute, curate, promosse.

Nella separazione del confine, il farsi breccia proprio della frontiera apre
la possibilita di una “storia” diversa, come direbbe Freire (2008), una storia
non deterministica ma nella quale la liberta dell’'uomo si fa possibilita: “se
la storia ha un tempo di possibilita, allora la prima conseguenza ¢ che la
storia non solo esiste, ma richiede la liberta. Lottare per la liberta ¢ possibile
quando inseriamo noi stessi nella storia cosi da rendere anche noi altrettanto
possibili. [...] Pensare la storia come possibilita significa riconoscere I'edu-
cazione come possibilita. [...] La sua forza, come sono solito dire, sta nella
sua debolezza. Una delle nostre sfide come educatori ¢ quella di scoprire
che cosa sia storicamente possibile nel senso di poter contribuire alla tra-
sformazione del mondo, dando vita a un mondo nuovo che sia meno rigido,
pilt umano, e nel quale si prepari la concretizzazione della grande Utopia:
I'Unita nella Diversitd” (pp. 71-73).

In qualche modo, ¢ dalla difficolta della chiusura che nasce la possibilita
dell'apertura. La direzione tracciata dalla contrapposizione tra confine e
frontiera non va intesa in senso rigido o ingenuo. La diversita, come spie-
gava molto chiaramente Lévi-Strauss, non nasce semplicemente dalla sepa-
razione (confinamento) delle culture, poiché “oltre alle differenze dovute
all’isolamento, ci sono quelle, altrettanto importanti, dovute alla prossimita:
desiderio di opporsi, di distinguersi, di essere se stessi. [...] Di conseguenza,
la diversita delle culture umane non deve invitarci a un’osservazione spez-
zettante dei gruppi quanto alle relazioni che li uniscono” (2002, p. 10),
anche quando queste si danno in termini problematici e solo come poten-
zialita. Proprio qui deve essere in grado di “vedere” lo sguardo pedagogico.

4. Lintercultura si fa frontiera

Linnesco sulla potenzialita, per cosi dire, ¢ la creazione (intenzionata e si-
tuata) di uno “spazio” (presidiato e tutelato) dove I'incontro diventa rela-
zione co-generatrice. “Cid implica lo stare su margini e confini per dare
voce a chi non ce I'ha. Solo cosi la disciplina pedagogica ha 'opportunita
di offrire possibili letture e delineare itinerari percorribili e sostenibili, se-
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condo i principi della relazionalita umana e del bene comune [...]. In tal
senso, il lavoro educativo deve promuovere il ri-attraversamento di sé come
ricerca esistenziale e progettualita formativa all'insegna delle possibili con-
vivenze, intese come opportunita di sviluppo per il tramite della co-costru-
zione identitaria (Marone 2015, p. 206). E se 'identita non ¢ un’assunzione
statica ed immutabile, ma una dinamica aperta che si nutre di alteritd (Maa-
louf, 1999), lo sconfinare per incontrare I'altro si fa “dono” anche a noi
stessi, dato che “la disponibilita a farsi alterare dall’estraneitd, permette di
conoscere ma anche di conoscersi” (Santerini, 2017, p. 7). E questa I'acce-
zione di frontiera propria di una pedagogia interculturale: quella di “spazio”
che apre varchi possibili di scambio e di incontro tra diversita. E se ¢ vero
che lo scambio — e di qui il (s)cambiamento — tra le culture ¢ un processo
inevitabile (Hannerz, 2002), ¢ diverso predisporre luoghi di passaggio ri-
spetto al mero affidarsi agli scavalcamenti clandestini, o peggio illudersi di
poter realmente esercitare un contenimento, senza accorgersi che cid com-
porta solo la tracimazione della diversita su terreni spesso insidiosi, quali
quelli dell'incomprensione, dello scontro e della sopraffazione.

Lintercultura, quindi, sta “sullo spazio liminale dell'incontro tra alterita”
per guidarne teleologicamente il corso verso le finalita dell'incontro rispet-
toso e reciprocamente arricchente. Cosi come “I'appartenenza culturale si
percepisce stando sulla soglia della propria cultura, attraversando costante-
mente una frontiera senza mai oltrepassarla definitivamente” (Macinai
2020, p. 57). Lo spiega molto bene Milan, richiamando un’altra importante
metafora: “non essere abbarbicati alla propria isola sollecita, percio, ad
amare la frontiera come luogo dell’oltrepassamento, ad essere marginali con
la consapevolezza che proprio il margine consente di transitare da un luogo
all’altro e di recuperare il sano nomadismo della ricerca. Significa saperci
spostare dal nostro centro per abitare anche la periferia, vincendo la tenta-
zione dello spettatore che, come ricorda Tito Lucrezio Caro, ama guardare
dalla terraferma il naufragio altrui: ‘dolce ¢ mirar da ben sicuro porto’
(1975, p. 47). [...] Essere marginali-migranti significa percio vivere I'infi-
nito viaggiare come doppio viaggio: viaggio fuori, che ci porta a prendere
le distanze dal nostro limitato punto di vista e ad incontrare mondi sempre
nuovi, e viaggio dentro, che induce a esplorare l'interiorita, quel ru-altro
sempre un po’ sconosciuto che ci abita e che chiede di essere ospitato”
(2020, p. 197).

Il misurarsi della riflessione e della pratica interculturale in ambiti molto
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diversi non pud allora essere un problema. Al contrario, la diversita ¢ misura
dell’identita interculturale, la sua postazione ¢ proprio in quello spazio li-
minale di incontro tra alterita. Si tratta, allora, recuperando la citazione ini-
ziale di Augé, di saper pensare all’altro per non costruire lo straniero, di
saper creare frontiere per valicare i confini.
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1. Introduzione

Linteresse per il nesso bidirezionale tra credenze e pratiche degli insegnanti
¢ cresciuto negli ultimi due decenni; cid che i docenti credono rispetto ad
un argomento ¢ rilevante per tre motivi: le credenze agiscono da filtro per
la conoscenza, influenzano la definizione di un problema e guidano inten-
zioni e azioni dell'insegnante (Civitillo, Juang, 2019). Alla luce di cio, il
contributo verte su una revisione della letteratura internazionale in merito
alle ricerche sulle credenze degli insegnanti rispetto alla diversita culturale
che ha condotto all'individuazione delle principali caratteristiche relative
agli studi pubblicati degli ultimi vent’anni. Dunque, verranno esaminati
quali sono stati i framework teorici di riferimento, le metodologie di ricerca
utilizzate maggiormente e quali sono stati i campioni coinvolti: cio dara
modo di proporre alcune riflessioni in chiave pedagogica.

2. Il focus: le credenze degli insegnanti sulla diversita culturale

Rokeach (1960) definisce credenza “ogni semplice proposizione, cosciente
o incosciente, inferita da quello che una persona dice o fa, in grado di essere
preceduta dalla frase ‘io credo che’™ (p. 113). Si tratta, quindi, di prospet-
tive, convinzioni o persuasioni edificate a partire da articolati, spesso inac-
cessibili, intrecci di letture ed interpretazioni che provengono dall’esistente
e fondamenta che caratterizzano il profondo interiore di ciascuno. In pit,
Abelson (1979) approfondisce la questione introducendo il concetto di si-
stemi di credenze: lo studioso, infatti, sostiene che esse si basino su aspetti
affettivi e valutativi e che riguardino rappresentazioni di “mondi alterna-
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tivi”. Per questo, si tratterebbe di sistemi aperti che includono un conside-
revole numero di eventi e le proposizioni che ne fanno parte potrebbero
avere differenti livelli di verita. Sebbene tale sunto non possa dirsi esaustivo,
consente di cogliere la misura in cui questo argomento possa intrigare ed
appassionare. A ben vedere, ¢ necessario riconoscere come la pluralita che
ne scaturisce da un lato sia estremamente rassicurante, poiché permette la
molteplicita delle possibili letture ed evoluzioni dell’esistente, mentre, dal-
Ialtro, appaia quantomeno impegnativa, poiché ci sono ambiti di respon-
sabilitd in cui 'aderenza al reale non ¢ eludibile. Una di queste sfere &
indubbiamente quella educativa: immaginare il divenire, tenendo presente
il progetto storico di ogni persona (Dalle Fratte, 1986; Agostinetto, 2013),
non pud essere efficace davvero, se non in relazione alle condizioni che ca-
ratterizzano la temperie contemporanea. Oggigiorno, i contesti che abi-
tiamo si caratterizzano per 'alta complessita socioculturale (Zoletto, 2020):
potremmo pensarli anche come esiti di processi vicini e lontani nel tempo
che hanno determinato quel sé collettivo situato geopoliticamente (Cima,
2019) che non puod venire ignorato da chi ¢ impegnato nel lavoro educativo,
poiché, con Fiorucci, riteniamo che esso si ponga “il problema di come si
impara a vivere insieme, di come favorire la capacita di mettersi nei ‘panni
degli altri’ [...] prevenire e trasformare i conflitti elaborando una cultura
dell’accoglienza (Grassi, 2019) e della convivenza” (2020, p. 15).

Proprio il ruolo cruciale degli insegnanti ha ispirato il dibattito di lungo
corso che riguarda la centralita dei loro assunti, data la ricaduta che questi
hanno sulle loro pratiche educativo-didattiche. In questo contesto, rite-
niamo importante aggiungere che tre sono le motivazioni principali che
hanno spinto gli studiosi ad occuparsi di questo tema: per descriverle, ci
riferiremo agli esiti di una scrupolosa lizerature review (Fives e Buhel, 2012).
Anzitutto, le credenze che gli insegnanti hanno, pitt 0 meno consapevol-
mente, influenzano la loro preparazione professionale (Civitillo e Juang,
2019), in quanto esse agiscono come un filtro per la conoscenza (Pajares,
1992; Richardson, 1996; Woolfolk-Hoy et al., 2006). In secondo luogo,
tali proposizioni condizionano scelte e impegno e, quindi, sono strumentali
per quanto riguarda il processo decisionale (Nespor, 1987; Gill e Hoffman,
2009). 1I terzo aspetto posto in rilievo da Fives e Buhel (2012), e forse il
pill importante ai fini di questo contributo, ¢ quello per cui le credenze
non si limitano a condizionare la deliberazione delle proposte, ma hanno
un effetto importante sulle azioni degli insegnanti (Bruning, Schraw, Norby,
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Ronning, 2004; Kagan, 1992). Entrando ancor pil nello specifico, arri-
viamo a focalizzare il tema oggetto di questa pubblicazione grazie a Gay
(2015), in quanto ha definito la ricerca educativa in questo ambito al con-
tempo promettente e segnata dall’'ambivalenza: infatti, “anche se la ricerca
sulle credenze degli insegnanti sulla diversita culturale non ¢ inequivocabile,
pud essere definita convincente. Che siano positive, negative, ambigue, de-
liberate o involontarie, implicite o esplicite, alcune forme di credenza o as-
sunto sulle differenze etniche, razziali e culturali sono sempre incorporate
nelle pratiche didattiche. [...] La loro natura onnipresente e pervasiva &
un’altra testimonianza della loro significanza” (p. 352).

3. La revisione della letteratura

Gegenfurtner (2016) pone in luce come condurre ricognizioni della lette-
ratura in educazione sia “una forma di ricerca che esamina, critica e sinte-
tizza la letteratura rappresentativa su un argomento in modo integrato, al
fine di generare nuovi quadri e prospettive”. Attraverso un suo recente la-
voro, Ghirotto (2020) affronta accuratamente il tema delle revisioni, pro-
ponendo una vera e propria “bussola metodologica per orientarsi nella vasta
gamma delle reviews scientifiche disponibili a catalogo” (p. 31). Tra le stra-
tegie descritte dal ricercatore, questa particolare modalita di lizerature review
si differenzia dalle altre per 'importanza che assume il processo attraverso
cui essa viene svolta: infatti, esso deve avere le caratteristiche di trasparenza
e comunicabilitd, e cid implica una sua formalizzazione; non solo, Ghirotto
afferma che, per poter essere tale, la review “dichiara esplicitamente 'ap-
proccio per I'identificazione e la selezione delle evidenze [e] valuta la qualita
metodologica degli studi inclusi” (ibidem). Il primo szep necessario ¢ la pre-
cisazione di problemi, domande ed obiettivi di ricerca: rispetto ai primi,
consideriamo di aver gia circoscritto 'ambito di indagine nel paragrafo pre-
cedente. Invece, le domande che ci hanno guidati in questa analisi della let-
teratura sono cosi verbalizzate:

1. Quali ricerche sono state svolte sulle credenze degli insegnanti ri-
spetto alla diversita culturale? (dlomanda generativa)

2. Quali sono stati i framework teorici di riferimento?

3. Quali metodologie di ricerca sono state utilizzate?

4. Quali sono le caratteristiche dei i campioni coinvolti?
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4, Processo di ricerca e risultati

In questo paragrafo esporremo le singole fasi del processo di revisione ed i
rispettivi esiti: ne proponiamo una sintesi efficace (fig. 1), elaborata rife-

rendoci al diagramma di flusso PRISMA (Moher et al., 2009):

Fig.1: sintesi del processo di ricerca elaborata a partire dal digramma di flusso PRISMA
(Mobher et al., 2009)

In via preliminare, abbiamo selezionato le banche dati sulle quali svol-
gere la ricerca della letteratura: 'Universita di Padova si avvale dei servizi
di EBSCO, provider che, come si legge nel sito web dedicato, procura con-
tenuti e tecnologie per la ricerca scientifica. I database che abbiamo sele-
zionato sono: Education Source, ERIC: acronimo di Education Resource
Information Center, PsycINFO®, risorsa dell’ American Psychological As-
sociation (APA) e SocINDEX with Full Text.

Anzitutto (1. search), circostanziato 'ambito e definite le domande di
ricerca, sono stati individuati i termini con i quali formulare I'interrogazione
delle banche dati: la lingua scelta per identificare i vocaboli ¢ stata I'inglese,
poiché riconosciuta come idioma per disseminare gli studi scientifici a li-
vello internazionale. Cosl, nei campi dedicati sono state inserite le parole
chiave “teachers beliefs and attitudes” unite dall’operatore booleano “and” a
“diversity in schools”. Giacché nei paesi anglosassoni il multiculturalismo ri-
sulta essere il paradigma di riferimento, abbiamo ritenuto importante essere
inclusivi nella nostra selezione: per questo, abbiamo svolto due ricerche,
inserendo alternativamente come terza opzione chiave “intercultural edu-
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cation” e “multicultural education”. Per quanto concerne il criterio crono-
logico, abbiamo ristretto i parametri agli studi svolti a partire dal gennaio
del 2000.

Quindi, questa procedura ha consentito di ottenere due liste di contri-
buti risultanti dalla ricerca attraverso gli electronic database: la prima consta
di 13 articoli, la seconda di 26. Inoltre, durante lo szep denominato identi-
Jication (2) sono stati aggiunti 9 paper scientifici provenienti da segnalazioni
di altri ricercatori e dalla consultazione della bibliografia di quelli indivi-
duati nel primo stadio. Pertanto, la somma totale dei contributi individuati
attraverso queste due prime fasi & stata di 48.

Nel corso dello screening (3), si ¢ provveduto, per prima cosa, a rimuo-
vere una copia degli articoli presenti in entrambe le liste. Quindi, siamo
entrati nel merito degli abstracr. abbiamo avuto modo, cosi, di scartare i
testi che si riferivano ad indagini in cui gli insegnanti non erano i protago-
nisti centrali.

In accordo con i criteri di inclusione ed esclusione, la fase denominata
eligibility ha consentito di estromettere quei paper che trattavano il tema
delle credenze degli insegnanti in riferimento ad una disciplina specifica,
azione che ha condotto a tralasciare altri 4 paper.

Il risultato dei diversi passaggi di questo processo, ci ha infine portati a
considerare 27 articoli scientifici concernenti le credenze degli insegnanti
sulla diversita a scuola e relativi all’educazione interculturale o multicultu-
rale (4. inclusion). La lettura ¢ stata supportata dall’utilizzo di due schede
di review (in seguito anche SR1 e SR2): la prima ha il pregio di consentire
una overview sui diversi studi analizzati, in quanto, oltre ai riferimenti bi-
bliografici, registra le caratteristiche del campione selezionato e la metodo-
logia delle ricerche prese in esame. LSR2, invece, protocolla nel dettaglio
ogni singolo articolo, sintetizzandone le informazioni e gli elementi prin-
cipali, ovvero:

a) Obiettivi dello studio.

b) Riferimenti teorici.

c) Partecipanti/campione.

d) Metodologia utilizzata.

e) Risultati della ricerca.

f) Conclusioni e/o discussioni.
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Nelle prossime righe risponderemo alle domande che ci hanno spinti a
compiere quest’analisi della letteratura, per cui abbiamo organizzato I'espo-
sizione dei risultati come segue: dapprima affronteremo gli elementi emersi
circa i campioni coinvolti e le metodologie di ricerca utilizzate, per poi en-
trare nel merito dei framework teorici di riferimento.

I dati raccolti circa i campioni coinvolti sono molto variabili e risultano
essere in stretta connessione con le metodologie selezionate dai ricercatori
per condurre le singole indagini descritte. Si va da un minimo di 2 ad un
massimo di 854 insegnanti coinvolti. Inoltre, le indagini si sviluppano
lungo tutti i segmenti dell'istruzione: dalla early childhood education alla se-
condary education. Laspetto pili interessante attiene al ruolo che i parteci-
panti rivestono: come si evince dalla figura 2, nella maggior parte degli
studi da noi considerati i partecipanti sono studenti in formazione:

Fig. 2: i campioni coinvolti negli studi considerati in base al ruolo nella scuola

Per quanto concerne le metodologie di ricerca utilizzate, 'analisi dei dati
non segnala una particolare tendenza nella scelta di un approccio metodo-
logico piuttosto che un altro: infatti, riscontriamo che gli articoli riportano
in modo omogeneo studi quantitativi (10/27), qualitativi (7/27) e mixed
method (9/27). Diversamente, la durata delle indagini considerate ¢ molto
variabile: ad esempio, si va dai pochi incontri per svolgere delle interviste,
a studi che hanno impegnato i ricercatori fino a cinque anni consecutivi.

Infine, rispetto ai framework teorici, abbiamo riscontrato che la defini-
zione di credenza ¢ stata fornita in svariate configurazioni: in linea con pre-
cedenti ed autorevoli revisioni (Pajares, 1992; Fives e Buehl, 2012), ci siamo
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trovati di fronte ad un’alta pluralita di riferimenti nell’'individuazione delle
caratteristiche del costrutto di credenza. In particolare, nel loro approfon-
dito lavoro, Fives e Buehl (2012) sottolineano la difficolta di individuare
degli autori che abbiano delineato le credenze in modo coerente sia inter-
namente al campo disciplinare in cui ne hanno situato la spiegazione, sia
in prospettiva interdisciplinare. Infatti, la loro analisi ha identificato cinque
caratteristiche ambivalenti rintracciabili nelle definizioni di credenze in let-
teratura: la loro natura implicita o esplicita, la stabilita nel tempo, I'essere
generalizzate o meno, la relazione rispetto alla conoscenza e I'essere propo-
sizioni individuali o parte in un sistema piltt ampio.

5. Conclusioni

In conclusione, ¢ possibile affermare che la revisione della letteratura qui
presentata ha fatto emergere degli stimoli per la riflessione in chiave peda-
gogica: nel dettaglio, riteniamo che I'individuazione di molteplici defini-
zioni teoriche di credenza elaborate dagli studiosi non sia da ritenersi banale
per chi intende svolgere ricerca in questo ambito. Difatti, le indagini e le
conseguenti prospettive di applicazione saranno sicuramente influenzate
da come le credenze vengono intese e descritte: ad esempio, il fatto che ven-
gano definite sia implicite che esplicite non ¢ secondario, in quanto tale ca-
ratteristica incide sulla possibilita di cambiamento dell’assunto stesso. A
nostro parere, cid ¢ ancor pit decisivo se I'attenzione viene posta sulle cre-
denze degli insegnanti relativamente alla diversita culturale: invero, se in-
tendiamo agire positivamente sull’evoluzione professionale dei docenti, non
possiamo che pensare le credenze come caratterizzate da un certo grado di
plasticita, sebbene di difficile individuazione e modificazione, in quanto
disposte in continuum con e stratificate ad assunti di lunga data. In altre
parole, riteniamo che chi si occupa educativamente di credenze degli inse-
gnanti le dovrebbe considerare aperte al cambiamento attraverso 'espe-
rienza e l'interazione all'interno delle comunita professionali e grazie alla
formazione in servizio.
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1. In ascolto di contesti plurali di crescita

I servizi educativi e scolastici 0-6 sono animati da eterogenee provenienze,
da radici culturali rizomatiche e da logiche di cura dell'infanzia che inter-
rogano incessantemente tutti coloro che supportano lo sviluppo dei bam-
bini. I luoghi in cui si dipanano le fitte matasse dei processi di crescita
diventano possibili incubatori di dialogo tra alterita; educatori, insegnanti,
minori e famiglie si aprono alla scoperta, alla sperimentazione e all'innova-
zione tra routine e gesti di cura, di accompagnamento e di promozione di
apprendimenti esperienziali.

All'interno del Sistema integrato di educazione e di istruzione 0-6 (d.
lgs. 65/2017), gli adulti significativi divengono snodi rilevanti di comunita
educanti co-costruite agendo dialettiche di partecipazione con i bambini,
quali portatori di saperi rigeneranti. In tal senso, la micro-pedagogia situata
valorizza conoscenze collettive e logiche interculturali problematizzanti,
contrastando 'educazione depositaria (Freire, 1967).

La configurazione degli spazi di apprendimento e d’interazione prevede
prospettive plurali, dalla dimensione fisico-spaziale a quella interpersonale,
in cui promuovere 'espressione della complessita prestando attenzione alle
dinamiche interculturali e alla rilevanza delle relazioni che attribuiscono si-
gnificati e valore ai contesti. Lo spazio inteso come concetto multidimen-
sionale possiede un linguaggio multisensoriale (Rinaldi, 1998) e ha un
impatto significativo sulla qualita dell'apprendimento, in quanto 'ambiente
scolastico ¢ un luogo dove i bimbi vivono, fanno esperienze ed interagiscono
con gli altri (O’Donnell Wicklund Pigozzi, Peterson, 2010; Malaguzzi,
2010).

Per cogliere le sfumature che definiscono i contesti eterogenei ¢ impor-
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tante interrogarsi sui diversi paradigmi intercettati nella ricerca e nelle pra-
tiche educative che, rispondendo alle sfide odierne, producono opportunita
di cambiamento (Mayo, 2013). I dialoghi generati nelle situazioni concrete
possono modificare schematizzazioni e semplificazioni culturali che portano
alla generalizzazione e all’astrazione (Clifford, Marcus, 2016), sgretolando
cosl immagini prive di profondita.

Osservando 1 servizi 0-6 nella loro continuitd, tuttora in fase di costruzione
(Deluigi, Girotti, 2021), & essenziale riconoscere i linguaggi plurimi che li ca-
ratterizzano per fare spazio a fermenti progettuali comunitari. Si tratta di in-
traprendere sentieri inesplorati, di formarsi insieme al gusto dell’erranza,
aprendosi a orientamenti collegiali, al lavoro di équipe e a processi di condi-
visione e di concertazione, senza aderire acriticamente a procedure protocol-
late, coltivando il gusto di potenziare saperi e competenze dinamiche.

Esiste una specifica attitudine alla creativita pedagogica, quella intesa
come la capacita di progettare non tanto e non solo delle sequenze
di contenuti o di attivitd determinate, ma I'insieme delle condizioni
che consentono di padroneggiare un dispositivo strategico com-
plesso, volto a istituire il campo dell’esperienza educativa. C’¢ una
vera e propria genialita pedagogica di cui occorre attualmente riap-
propriarsi, come fuoriuscita da un’autoreferenzialita soggettivistica
[...] che chiede oggi di essere prolungata in una nuova competenza
metodologica, volta a proporre in modo creativo e innovativo per-
corsi strutturati di esperienza attenti alla fenomenologia attuale [...]
ma senza appiattirsi su di essa (Massa, 1999, p. 4).

Per nutrire la creativita pedagogica ¢ necessario abitare i contesti, soffer-
mandosi con cura e inquietudine sui margini, praticando prospettive de-
centrate e periferiche e orientandosi verso la perturbazione di equilibri
standardizzati. I bambini diventano protagonisti dell’esperienza se gli adulti
li ascoltano, li osservano, li “vivono” e, per loro, con loro, tra loro, incenti-
vando lo scambio di idee e utilizzando molteplici linguaggi. “Progettare
con i bambini vuol dire legittimare il ‘cosa’ dicono, ovvero il contenuto dei
loro pensieri, e nel contempo il ‘come’ i bambini costruiscono il loro pen-
siero e le loro conoscenze, ovvero attraverso la partecipazione alla co-co-
struzione di pensiero e azioni” (Arcudi et al., 2017).

Gli educatori e gli insegnanti non sono soli quando progettano perché
prestano attenzione ai bambini e ai luoghi dell’educare: allestiscono spazi
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ricchi di stimoli, facilitano il confronto e le attivita cooperative, supportano
Iespressione delle differenze e veicolano modelli di comunicazione e di ap-
prendimento aperti, contemplando lerrore e restituendo feedback. In questo
modo si rafforza la reciprocita, si ascoltano le suggestioni dei pitt piccol, si
attuano variazioni 7z progress e si propongono tematiche aperte a diverse
interpretazioni.

Non solo, accogliendo risorse e criticita famigliari (Bove, 2020), si faci-
litano prossimita e si tengono in considerazione i gesti, i linguaggi e le mo-
dalita di ricerca dei bambini, intesi come promotori di stimoli creativi
(Edwards, Gandini, Forman, 2014).

I processi di partecipazione e di reinterpretazione culturale delle pratiche
di cura dei piccoli necessitano di reciprocita con tutti i genitori e, “lavorare
sulla traducibilita delle differenze tra i modelli culturali di ciascuno, facendo
leva sulle preoccupazioni comuni e universalmente condivise tra genitori
per una buona esperienza di crescita dei bambini, pud essere il primo passo
in questa direzione” (Bove, Mantovani, Zaninelli, 2010, p. 71).

La compresenza di bagagli culturali compositi interpella poetiche della
relazione (Glissant, 2019) che amplino percorsi di empowerment indivi-
duale, familiare e comunitario, verso la co-costruzione del pensiero e delle
pratiche educative. Una via percorribile consiste nel porre in dialogo i punti
di forza dei contesti ad alta eterogeneita (Zoletto, 2019) come spinte di rin-
novamento di modelli progettuali che non prevedano neutralita ed estre-
mizzazioni, ma che siano volti alla corresponsabilita dell’educare.

2. Itinerari di viaggio tra bussole e deviazioni creative

La capacita di cogliere le sfide insite nella concretezza delle pratiche educa-
tive si configura nei luoghi in cui esse prendono forma, attraverso chiavi di
lettura e strumenti che, in prima battuta, sostengano educatori e insegnanti
nell’avvio di processi di accoglienza e prossimita. Troppo spesso la mancata
alleanza con le famiglie di origine straniera passa per I'alibi delle scarse com-
petenze linguistiche dei genitori, arrestandosi sulla soglia dell'impossibilita
comunicativa. Scardinare questo limite significa attuare un approccio pe-
dagogico aperto alla possibilita di progettare percorsi partecipativi in cui
'uso di lingue e linguaggi plurali diventi uno degli elementi (#72)portanti
dell’aver cura dei legami tra servizi, scuola e famiglie. A tal proposito, si
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evidenziano le strategie didattiche che incoraggiano il plurilinguismo come
risorsa di comunicazione e di apprendimento (Cognigni, 2020). Inoltre, vi
sono alcune posture professionali irrinunciabili: “stare a fianco’ delle fami-
glie per allenarsi a una pedagogia che dia valore e respiro alle risorse, prima
che alle vulnerabilita; ‘osservare’ le famiglie per formarsi, come educatori/in-
segnanti, al pluralismo, I'ibridazione culturale, il metissage; ‘dare voce e
ascoltare’ per legittimare e ampliare la gamma di comportamenti educativi
di cura possibili” (Bove, 2021, pp. 152-153).

Il riconoscimento dei patrimoni linguistico-culturali che popolano i ser-
vizi 0-6 ¢ veicolato innanzitutto dall’attenzione permanente che educatori
e insegnanti pongono nel coltivare le relazioni con bambini e famiglie, per
poi allargare lo sguardo al territorio. In merito a cid, analizzeremo alcuni
snodi significativi di azioni progettuali avviate nell’a.s. 2015/2016, e tuttora
in corso, con la Scuola dell'Infanzia M. Montessori (ex “Via dei Sibillini”),
costituita da una mono-sezione mista, nell’ambito di un accordo di colla-
borazione scientifica tra I'Istituto Comprensivo E. Mestica di Macerata e
I'Universita degli Studi di Macerata.

Fin da subito, ¢ stato individuato il tema del viaggio come sfondo inte-
gratore di tutte le proposte co-progettate; un’avventurosa metafora di sco-
perta che ha accompagnato il tragitto formativo e ludico-didattico tramite
numerose occasioni d’incontro e laboratori esperienziali. In contesti movi-
mentati e cooperativi, lontani da assetti statici e da spazi pre-definiti, i bam-
bini, i genitori, le famiglie, le insegnanti e la ricercatrice si sono avvicinati
reciprocamente alla conoscenza e al riconoscimento degli altri, per mezzo
di un'intenzionalitd pedagogica mossa dalla profonda convinzione che la
scuola e il territorio fossero densamente popolati da risorse significative.

Storie del mondo con il mondo in classe, ricordi d’infanzia e di gio-
chi passati, sonorita di ninne nanne e parole di lingue madri e padri,
musiche che restituiscono innumerevoli armonie, cibi che riattivano
il senso del gusto, abiti e accessori che consentono di accedere ai co-
lori, alle forme, ai tessuti d’altrove, immagini, video e produzioni ar-
tistiche che alimentano le pluralita possibili, monumenti ed edifici
che raccontano la storia e le tradizioni dei luoghi, giochi che rievo-
cano lo stare insieme con poco e laboratori creativi che conducono
le famiglie per mano ad esplorare idee, sogni e bisogni dei bambini
(Deluigi, 2021, p. 120).
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Le attivitd condotte partono da una forte spinta creativa e immaginifica
delle insegnanti che, immerse nelle pratiche professionali, desideravano pro-
gettare azioni volte a valorizzare la compresenza di molteplici culture a
scuola. Le forme della cura si tramandano e si evolvono nel tempo e la pos-
sibilita di condividerle e di mediarle in un ambiente extra-familiare apre al
meticciamento e al rafforzamento della fiducia reciproca nella costruzione
dell’alleanza tra tutti coloro che svolgono funzioni educative (Catarsi, Fre-
schi, 2013; Lorenzini, 2015; Silva, 2011).

La partecipazione degli adulti ha attraversato numerosi campi di espe-
rienza che riportano a una lettura transculturale dei processi di apprendi-
mento (Wulf, 2010) e del potenziamento di itinerari educativi collettivi. A
tal proposito, alcune delle traiettorie attuate nei progetti “Letture Intercul-
turali” e “Play Together” riguardano:

— 1l passaggio dallo stigma alla conoscenza: 'avvio delle attivita congiunte
deriva dalla rilettura critica del contesto e dalla necessita di spostare
il focus dall’enfasi dell'incomunicabilita delle differenze, all’'oppor-
tunita di arricchimento legato al paradigma della “normale diversita”
(Besozzi, 2015). Essere collocati “dagli altri” in un confinamento
ghettizzante diviene occasione di riflessione per riscattare paradigmi
di mediazione tra le diversita come patrimonio indispensabile di cre-
scita e di formazione di bambini e adulti.

—  Olrre le logiche del folklore: partire dalla narrazione di storie riguardanti
le origini delle famiglie ha permesso di esplorare le distanze delle al-
terita nella concretezza delle descrizioni di mondi plurali. La cono-
scenza di sé e degli altri, dei grandi e dei piccini, ¢ fatta di incontri,
di parole, di suoni che diventano familiari e riconoscibili, alimen-
tando nuovi lessici. Svariati linguaggi hanno arricchito di sftumature
inedite le voci narranti che, interagendo con ascoltatori attivi, hanno
“dato luogo e fatto spazio” ad altri saperi. Gli abiti, gli oggetti, le mu-
siche, 1 cibi tradizionali non hanno assunto la forma “accessoria”, a
definire un esotismo distante (Pasqualotto, 2019), ma sono divenuti
strumenti di prossimita e di metissage, lungi da logiche etnocentriche,
rievocando somiglianze e difformita tra generazioni e provenienze
che trascendono limiti pre-definiti.

— 1l viaggio come metafora di scoperta: “attraverso il viaggio, in senso fi-
sico, metaforico ed esistenziale, perdiamo la nostra sicurezza e accre-
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sciamo la disponibilita verso il mondo (Regni, 2003) ascoltando i
messaggi, i cambiamenti e le sensazioni che ci fanno avvicinare e spe-
rimentare nel mondo stesso (Aime, 2005). Nelle esperienze realizzate
abbiamo viaggiato grazie a narrazioni condivise, collocandoci, di volta
in volta, in svariate parti del pianeta, relativizzando punti di vista e
destando la curiosita dei bambini per mezzo di laboratori che hanno
consolidato conoscenza e scambio tra diverse generazioni” (Deluigi,
2021, p. 120).

Le curiosita dei bambini: le voci dei bimbi hanno contribuito a orien-
tare la ricerca pedagogica tramite pratiche volte ad accogliere solleci-
tazioni inedite, prestando ascolto a dubbi, ipotesi interpretative,
dinamiche di scoperta e di partecipazione dei singoli e del gruppo.
Le deviazioni originali dei piccoli hanno alimentato il pensiero crea-
tivo dei grandi, sollecitandoli a generare “un adeguato contesto af-
fettivo, ludico e cognitivo, [in cui] sono garantite pari opportunita
di educazione di istruzione, di cura, di relazione di gioco, superando
disuguaglianze e barriere territoriale, economiche, etniche e culturali”
(d. Igs, 65/2017, art. 1 c. 1).

[ feedback degli adulti partecipanti: le insegnanti, la ricercatrice, i ge-
nitori e i familiari si sono collocati entro il paradigma della disponi-
bilita ad apprendere, nell’interesse dei bambini, con differenti livelli
di partecipazione e di restituzione di idee e di azioni. Lincontro di
culture della cura e di bagagli migratori ha dato vita a saperi e com-
petenze profondamente connessi all’incontro con se stessi e con l'al-
terita nell’esperienzialita, evidenziando snodi e descrizioni plurali
dell’attuale complessita sociale.

conclusione, riprendendo le Linee pedagogiche per il Sistema inte-
Zerosei” redatte dalla Commissione nazionale per il Sistema integrato

di educazione e di istruzione (Miur, 2020), le esplorazioni interculturali

nella scuola dell'infanzia si sono orientate verso un paradigma dialogico

improntato sulla cura come modalita di co-costruzione di luoghi e di tempi

educativi pensati per stimolare il cambiamento attraverso logiche e forme

di co-progettazione e co-educazione. In questo modo, i dialoghi intercul-

turali e intergenerazionali offrono contesti sufficientemente sicuri per lo

sconfinamento e la sperimentazione di alleanze educative e di sinergie tra

pari che divengono linfa generativa per ulteriori prospettive di comunita.
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1. Immagini della Cina nell'Italia liberale

La costruzione dell'immaginario razziale cinese in Italia & un argomento
complesso da indagare, reso difficile dalla trascurabile presenza italiana in
Cina nell’Ottocento (cfr. Borsa, 1961) e dall’assenza di tale tema nella sto-
riografia di lingua anglosassone, che si ¢ concentrata sulle esperienze colo-
niali britanniche e francesi in Cina (cfr. De Angeli, 2010).

La penetrazione dell'ltalia in Cina fu resa ardua dal rifiuto comminato
da questa alla monarchia sabauda, la cui diplomazia, nel 1898, aveva tentato
di acquisire la localita costiera di San Mun (cfr. Quartararo, 1997) e della
diffusione della xenofobia nel governo cinese (cfr. Corradini, 1991) che sa-
rebbe stata evidente nella ribellione del 1900 compiuta dalla setta Yiheguan,
il “Pugno della giustizia e dell’'armonia”, nota in Occidente con il nome di
Boxer. Questa rivolta nazionalistica, supportata dall’ eszablishment imperiale,
colpi le legazioni occidentali e innescd una dura risposta delle principali
potenze mondiali che riportarono I'ordine in Cina nel corso dello stesso
anno. Nel 1901, in seguito all’adesione italiana alla coalizione internazio-
nale e ai trattati che ne conseguirono fra i Paesi che ne erano membri e la
Cina, I'Italia ottenne una concessione nella citta di Tientsin (o Tianjin) (cfr.
Piastra, 2020): essa, pur durando meno di mezzo secolo, sino agli accordi
di pace di Parigi del 1947, rappresentd “una particolare specula dalla quale
osservare la storia italiana del Novecento e la particolare formazione del-
Iidentitd nazionale” (Comberiati, 2014, p. 409).

Lltalia attribul un grande valore a questo minuscolo possedimento posto
nell’estremo Oriente, “nonostante la pochezza delle sue potenzialita eco-
nomiche in quell’area del globo” (Ferraioli, 2018, p. 602): rappresentava,
infatti, il riscatto della politica colonialista dopo I'arresto subito nella bat-

taglia di Adua del 1896.
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Il recente interesse per una storia culturale del colonialismo, maturato
negli studi stranieri come in quelli nostrani, ha finalmente elevato a que-
stione storiografica di primo livello una cultura coloniale di massa alla quale
¢ auspicabile rivolgere le ricerche attraverso le prospettive costituite, ad
esempio, dalla “propaganda politica, [dalla] costruzione della nazione, [dal]
razzismo” (Labanca, 2000, p. 150). Lo Stato nazionale europeo — e I'Italia
non costituisce un’eccezione — “si & costituito e trasformato in connessione
dialettica continua con 'impero coloniale” (Nani, 20006, p. 93).

2. Limmaginario cinese nell’'iconografia dei marchi depositati presso I'Ar-
chivio Centrale di Stato

Lo studio degli apparati iconografici connessi alla registrazione dei marchi
prodotti da aziende operanti in Italia (cfr. Elia 2020a; 2020b) intende pro-
muovere una storia culturale dell’educazione intesa come una “storia della
mentalitd, dei comportamenti, dei costumi, dei simboli, dei modelli, dei
miti, che hanno avuto, nei rapporti intergenerazionali, una dimensione for-
mativa” (De Giorgi, 2004, p. 263). Sono proprio i cultural studies a porre
allo storico dell’educazione una serie di interrogativi interessanti in merito
a cosa si debba intendere per nazione: se questa deve essere intesa pili come

un prodotto culturale che non un dato fisico e biologico, in che
modo esso era stato elaborato e trasmesso? Qual era stata la pedago-
gia che aveva concorso a diffonderlo? Di quali ideali, miti, valori,
simboli ci si era avvalsi per promuoverlo e radicarlo nelle persone?
Nell'ottica dei cultural studies | ...] le pratiche educative e formative
diventavano decisive (Pazzaglia, De Giorgi, 2005, p. 141).

Questi studi, inoltre, hanno proposto ur’interpretazione nuova dell’espe-
rienza coloniale italiana, “rappresentando l'attrazione esercitata dalle colonie
sulla gente comune, la persistenza del discorso colonialista, [e] la mediazione
e negoziazione tra colonizzatori e colonizzati nella vita quotidiana” (Pergher,
2007, p. 65). I cultural studies hanno subito una forte influenza dell’opera
di Edward Said, Orientalism (1978), che ha evidenziato “I'importanza del
sapere e dell'immaginario per il potere coloniale” (Pergher, 2007, p. 57).

La produzione iconografica attinente all’alterita cinese ¢ stata suddivisa
in cinque segmenti temporali:
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— a) 1861-1866 (dall'istituzione del Regno d’Italia alla Firma del primo
trattato italo-cinese);

— b) 1867-1899 (anni nei quali I'ltalia tenta, senza successo, di espan-
dere la sua influenza in Cina);

— ¢) 1900-1922 (dalla repressione della rivolta dei Boxer alla conclu-
sione dell’Eta liberale);

— d) 1923-1947 (dal consolidarsi della dittatura fascista agli accordi di
pace di Parigi che conclusero la presenza italiana in Cina);

— ) 1948-1971 (anni nei quali I'Italia e la Repubblica Popolare Cinese
giunsero al reciproco riconoscimento diplomatico, avvenuto nel

1971).

Non sono stati registrati marchi successivi a questa data attinenti alla
Cina.

Le seguenti parole chiave hanno indirizzato la ricerca condotta all'in-
terno del portale dell’Archivio Centrale di Stato (http://dati.acs.benicultu-
rali.it/mm/local/) all’acquisizione dell'iconografia considerata: Asia; China;
Cina; Cinese; Chinese; Mandarin; Oriente; Orientale. Alle immagini cosi
ricavate sono state aggiunte quelle riferibili a marchi registrati nell’anno
1900, relative alla repressione dei Boxer, per un totale di 96 marchi.

Lo studio pioneristico di Goglia sui temi iconografici rappresentati nelle
cartoline italiane prodotte durante la guerra etiopica (1935-36) ha suddiviso
queste fonti storiche secondo la seguente articolazione: “simboliche, delle
unita militari, militari varie, di propaganda a carattere umanistico-satirico,
donne nere, la retrovia metropolitana, varie (religiose, poetiche, geografiche
etc.)” (1994, p. 29). Sembra evidente, tuttavia, che una schematizzazione
adatta allo studio dell'iconografia orientale non possa replicare pedissequa-
mente il modello di Goglia, perché, a differenza della guerra condotta con-
tro I’Abissinia, la penetrazione italiana in Asia restd un fenomeno
circoscritto, che non assunse le dimensioni di conflitto nazionale. Lartico-
lazione adottata, pertanto, prevede le seguenti categorie: moda orientaliz-
zante; soggetti femminili; rappresentazioni standardizzate/grottesche dei
cinesi; auto-rappresentazione del gruppo dominante (ossia dell'italiano nella
sua duplice veste di esploratore/conquistatore); paesaggi antropici e naturali;
rappresentazioni realistiche dell’alterita cinese e immagini privi di elementi
di interesse, ad eccezione della presenza di una delle parole chiave nell’in-
titolazione/descrizione del marchio. Nella prima fase (1861-1866) non sono
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inclusi marchi attinenti alla ricerca qui intrapresa, ad eccezione di uno com-
preso perd nell’ultima categoria sopra citata. Nella seconda fase (1867-
1899), nonostante siano prevalenti i soggetti afferenti alla tipologia della
moda orientaleggiante (4 su 11), non mancano raffigurazioni dell’alterita.
In questa fase cronologica sono individuabili, infatti, quattro soggetti ico-
nografici afferenti alla categoria della rappresentazione stereotipata/grottesca
dell’elemento antropico locale: si tratta di immagini ricollegabili maggior-
mente a una raffigurazione standardizzata dei cinesi, piuttosto che a una
discriminazione razziale. I tratti di questi soggetti sono elementari e non
hanno lo scopo di mostrare realisticamente le diverse etnie che popolavano
I'impero cinese: i suoi abitanti sono facilmente riconoscibili dalle accon-
ciature (appare spesso il caratteristico codino nero) e dal taglio obliquo ocu-
lare. Nel terzo periodo (1900-1922) si registra il numero piti alto di marchi
(39): in questo arco temporale, infatti, si creano quelle premesse indispen-
sabili affinché a una conoscenza indiretta e confusa della Cina si affianchi
una rappresentazione realistica dell’alterita orientale. Quest'ultima trovo
spazio all'interno dei due marchi registrati dalla Ditta Dilsizian Fréres di
Milano nel 1909: entrambi mostrano la medesima immagine, costituita da
“la figura di un cinese a mezzo busto con in alto le parole Dilsizian Fréres
— Milano e in basso le iscrizioni R.red Trade Mark Sua Maesti Imperatore
della Cina in caratteri cinesi” (Vol_91-92-93_0190.jpg, http://dati.acs.be-
niculturali.it/mm/local/). Limportanza di questa iconografia (Fig. 1) risiede
nell’essere I'unica capace di tratteggiare i caratteri somatici e la cultura ma-
teriale cinese (il copricapo, il medaglione ecc.) senza che 'autore dell'im-
magine sia scivolato nello stereotipo o addirittura nel gusto grottesco.
Lattenzione verso lalterita cinese ¢ sottolineata dalla presenza degli ideo-
grammi che non costituiscono solo un complemento informativo rispetto
all'immagine selezionata, ma alludono alla forma di governo allora vigente
in Cina.
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Fig. 1: ditta Dilsizian Fréres 1909

Purtroppo, a fronte di queste rare eccezioni, nel periodo storico consi-
derato prevalgono apparati iconografici volti a rappresentare ricostruzioni
stereotipate ovvero grottesche dell’alterita cinese. Un esempio di questo tipo
¢ offerto dal marchio registrato dalla ditta Sanitation Supply nel 1907, che
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rappresenta “la figura di un cinese che stringe un barattolo nella mano si-
nistra’ (Vol_76-77-78_0152.jpg, http://dati.acs.beniculturali.it/mm/lo-
cal/), il cui ghigno appare sinistro e niente affatto spontaneo (Fig. 2).
Lapparato iconografico riconducibile a quest'ultima categoria rappresenta
bene quella che Comberiati definiva una delle modalita attraverso le quali
si strutturava il discorso razzista nei confronti del popolo cinese, immagi-
nato “quale furbo, scaltro e subdolo” (2014, p. 401).

Fig. 2: Sanitation Supply 1907.

Le immagini afferenti all’auto-rappresentazione del gruppo dominante
sono riscontrabili esclusivamente nel primo ventennio del Novecento: I'in-
tento che le accomuna ¢ quello di far emergere “una superiorita quasi “na-
turale” dell’occidentale, che si mostra sempre distante dall’oggetto narrato”
(Comberiati, 2014, p. 401). La rappresentazione degli italiani nei panni
dei bersaglieri (4701-4800_0091.jpg; 5001-5100_0093.jpg, http://da-

ti.acs.beniculturali.it/mm/local/), impegnati a riportare 'ordine in una terra

32



Domenico Francesco Antonio Elia

remota, rientra all’interno di quelle raffigurazioni pregiudiziali “di cui go-
dono i gruppi maggioritari [...] sicuramente altrettanto importanti e forieri
di conseguenze dei pregiudizi negativi, rivolti alle minoranze” (Volpato,
Durante, e Cantone, 2007, p. 852).

Gli anni Trenta del Novecento, compresi nella quarta fase (1922-1947),
rappresentano un “decennio d’oro” nelle relazioni fra Cina e Italia (cfr. Sa-
marani, De Giorgi, 2011): il numero dei brevetti registrati in questo pe-
riodo, infatti, ¢ il riflesso dei rapporti diplomatici intercorsi fra i due Stati,
raggiungendo oltre un terzo del totale (8 su 20).

La figura del mandarino risulta essere quella a cui si sono maggiormente
ispirati gli autori delle illustrazioni dei marchi, giocando anche sull omonimia
tra la figura del funzionario cinese e 'agrume: ¢ questo il caso, ad esempio,
dell'immagine registrata dalla Ditta Ratti nel 1928 (37901-38100_0152.jpg,
http://dati.acs.beniculturali.it/mm/local/) (Fig. 3).

Figura 3: ditta Ratti 1928
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Nel corso degli anni Cinquanta avvenne una progressiva normalizzazione
dei rapporti fra I'Italia e la Repubblica Popolare Cinese: questa evoluzione si
riflecté nell’iconografia dei marchi registrati in quel decennio. Si tenga pre-
sente, infatti, che entro il 1952 la maggior parte degli italiani avevano ab-
bandonato la Cina (Pini, 2011, p. 56) e che bisogno attendere il 1971 perché
fossero ufficialmente ristabilite le relazioni diplomatiche tra i due Paesi.

Prevalgono, come in passato, le categorie attinenti alla moda orientale e
quella che include generici riferimenti alla Cina (rispettivamente 12 e 8 sul
totale di 26); scompaiono le sezioni paesaggistiche e le rappresentazioni rea-
listiche, cosi come l'autorappresentazione del gruppo dominante. Si ridu-
cono, infine, le categorie relative ai soggetti femminili (una sola occorrenza)
e quella che include gli stereotipi, ridotti a solo cinque casi.

Si tratta di illustrazioni figurativamente semplici, ma non meno efficaci,
sotto il punto di vista comunicativo, nel rafforzare nell’opinione pubblica
lo stereotipo di un’alterita razziale: 'immagine allegata al marchio della ditta
di Giuseppe Rubinato (1961), per esempio, mostrava una silhouette di un
cinese, 1 cul tratti somatici erano resi caricaturali, intento a consumare il
suo pranzo per mezzo delle caratteristiche bacchette (169501-

16900_0031.jpg, http://dati.acs.beniculturali.it/mm/local/) (Fig. 4).

Fig. 4: ditta di Giuseppe Rubinato 1961
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Conclude la disamina dei marchi la rappresentazione di un contesto fa-
migliare cinese condotta secondo canoni culturali (119402-
119600_0031.jpg, http://dati.acs.beniculturali.it/mm/local) (Fig. 5) ormai
superati nel 1954 — anno nel quale la ditta di Luigi Diverio registro il mar-
chio — richiamandosi a una goffa mescolanza di elementi di epoche diverse
per sublimare nell’opinione pubblica 'immagine di una Cina ancora radi-
cata al passato, rispetto a un presente del quale non giungevano che lontani
echi in Italia.

Fig. 5: ditta di Luigi Diverio 1954

3. Conclusioni: la sopravvivenza degli stereotipi razzistici
I rischi connessi con la diffidenza alimentata nell’opinione pubblica italiana

e europea nei confronti della Cina sono spiegabili alla luce di quella che
Squillacciotti definisce “riduzione etnografica”, intesa come la negazione
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dei “processi storico-culturali della trasformazione dell’altro e della sua cul-
tura, che viene piuttosto collocata in una dimensione atemporale” (Bossoli,
2014, p. 135). Seguendo questo modus operandi non c’¢ da meravigliarsi se
Ialterita corre il rischio di essere osservata attraverso le lenti deformanti
della civilta occidentale. Lincapacita di comprendere la Cina richiama sin-
golarmente la situazione nella quale si vennero a trovare i cinesi nell'Otto-
cento, “quando, tronfi della loro millenaria cultura, a mala pena riuscivano
a immaginare I'esistenza di altre realta culturali in grado di competere con
la loro” (Bertuccioli, Masini, 2014, pp. IX-X).

La sopravvivenza di stereotipi razzistici nelle iconografie rappresentanti
la Cina e 'Oriente negli anni successivi alla fine del razzismo di Stato e agli
accordi di pace di Parigi del 1947 dimostra, purtroppo, come “nella seconda
meta del Novecento, anche quando non ¢ nominata, la “razza” continua ad
agire e contribuisce ancora [...] a costruire o rafforzare I'identita italiana e
relegare cio che ¢ concepito come diverso in una posizione di subalternita”

(Deplano, 2016, p. 100).
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Un “oggetto che dice della mia cultura”: una pratica educativa
per 'insegnamento di pedagogia interculturale
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Ricercatore — Universita degli Studi di Padova
marco.ius@unipd. it

1. Il senso e il contesto

Il presente contributo si prefigge di presentare e discutere gli aspetti meto-
dologici e i risultati di una pratica educativa utilizzata nell’insegnamento
di pedagogia interculturale. Tale insegnamento ha avuto come cornice la
proposta delineata da Milan (2020) a partire dal service-learning dal quale
sono derivati il “decalogo pedagogico” e i “dieci passi della relazionalita au-
tentica” volti a compiere il “viaggio dell'incontro ospitale” che lo sguardo
interculturale evidenzia come fondamentale educativo. In tale viaggio,
Peducatore ¢ chiamato a far propria la dimensione “inter”, non solo nella
relazione con I'altro da sé, per accompagnarlo intenzionalmente nel suo di-
venire, ma anche in quella con l'altro in sé, per continuare a conoscere,
comprendere e compiere il proprio divenire come elemento essenziale per
poter incontrare autenticamente [’altro.

Come offrire agli educatori in formazione un’occasione per sperimentarsi
all'interno dei confini e delle frontiere delle loro differenze (Agostinetto,
2013) grazie ad un contesto in cui sostare per incontrare se stessi e incon-
trare gli altri, promuovendo coesione sociale e scambio culturale in modo
coerente con la cornice teorica di riferimento?

Linsegnamento in cui ¢ stata sperimentata la pratica educativa ¢ stato
caratterizzato da una “varieta culturale” che ha richiesto di curare partico-
larmente la coerenza tra oggetto, obiettivo e metodo. Si tratta di un inse-
gnamento magistrale di Pedagogia interculturale rivolto a circa 70 studenti
con background triennale molteplice (scienze dell’educazione, sociologia,
filosofia, lettere, lingue, mediazione linguistica, psicologia). Si ¢ cercato,
pertanto, di coniugare i seguenti elementi: considerare che parte del gruppo
non aveva esperienze pedagogiche pregresse, porre attenzione a coinvolgere
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e stimolare la “multi-culturalitd” portata dagli studenti e a creare un con-
testo in cui sperimentare I'apertura all’altro come elemento essenziale di
ogni pratica pedagogica (Portera, 2020) e gestire I'insegnamento tenendo
conto che docente e studenti si relazionavano in modalita duale (in presenza
e a distanza a causa delle restrizioni imposte dalla situazione pandemica).

La pratica educativa, proposta sia in presenza e sia distanza, ¢ consistita
in un gioco simbolico e creativo in cui ciascuno studente, dopo aver scelto
un oggetto che “dice della propria cultura” e attraverso 'utilizzo della tecnica
sociodrammatica dell’inversione di ruolo con lo stesso (Ius, 2020a), ha in-
contrato in piccolo gruppo gli oggetti portati dai colleghi e interagito con
essi in un dialogo surreale in cui esprimere alcuni tratti della “propria cul-
tura’. E stato pertanto proposto un contesto inatteso in cui fare esperienza
di un incontro con la propria diversita e la diversita altrui, comunicando la
propria prospettiva culturale e promuovendo I'ascolto e I'accoglienza di
quella degli altri. In plenaria, ¢ seguita una fase riflessiva volta a integrare
Pesperienza vissuta con riferimenti teorici precedentemente condivisi e a
trasformare la pratica in apprendimento, facendo emergere i punti di forza
e offrendo l'occasione di approfondire la dimensione “them” (Zoletto,
2020) e di problematizzare come 'educatore possa fungere da tutore in-
tenzionale di resilienza attraverso l'utilizzo di metodi e abilita narrativi e
creativi (Ius, 2020b). Successivamente, i corsisti sono stati invitati a condi-
videre i contenuti emersi durante 'attivita attraverso la compilazione di un
questionario anonimo e facoltativo.

Dopo aver presentato la cornice teorico-metodologica, il contributo si
concentra sull’analisi qualitativa dei dati relativi ai questionari raccolti, met-
tendo particolarmente in luce gli aspetti pedagogici presenti all'interno delle
riflessioni degli studenti, le potenzialita e criticita della pratica proposta e
alcune possibili piste di sviluppo nell'ambito dell'insegnamento e della ri-
cerca interculturale.

2. Le ragioni della scelta metodologica
Aime (2004) se da un lato evidenzia come sia innegabile che esistano visioni
del mondo diverse, dall’altro invita a prestare attenzione a considerare il

mondo attraverso una visione caratterizzata da un “eccesso di cultura”. Tale
visione, infatti, tende a considerare la diversita culturale come un paradigma
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rigido cosi rischiando di guardare I'altro da sé piti come portatore di diver-
sita che come una persona con cui si condividono, nella quotidianita, abi-
tudini e modi di fare. Egli sostiene, infatti, che non sono le culture a
incontrarsi o scontrarsi ma sono le persone. Ciascuno si pone di fronte al-
Ialtro con il proprio bagaglio di identita personale e culturale che ¢ sempre
in divenire. Occorre dunque considerare che ciascuna persona va compresa
in un contesto che la influisce e che lei stessa influisce con il suo essere e
agire, all'interno del quale essa si pone in relazione con altre persone da cui
¢ influenzata e che essa stessa influenza. In aggiunta a cid, Aime utilizza
espressione bambara “le persone di una persona sono numerose” cara al
pensatore malese Hampaté B, per evidenziare la necessita di considerare
come ciascuna persona assuma su di sé una pluralita di appartenenze e pos-
sibilita espressive. Tale pluralita insita in ciascun soggetto sembra essere par-
ticolarmente in linea con quanto sviluppato da Moreno (1953, 2007) nella
sua teoria, e relativo metodo di lavoro, sui ruoli che ogni persona mette in
gioco per esprimere il proprio sé. Moreno la cui influenza ¢ riscontrabile
nell’opera dialogica di Buber (Waldl, 2005), ha fondato il suo metodo sulla
possibilita di esplorare, esprimere ed espandere il proprio repertorio di ruoli
attraverso un percorso alimentato da spontaneita e creativita grazie al met-
tere in gioco e drammatizzare il dialogo tra i ruoli interni di ciascuna per-
sona e tra i ruoli delle diverse persone con quelli degli altri. In particolare,
all’interno del metodo sociodrammatico, viene utilizzata la tecnica dell’in-
versione di ruolo che prevede di mettersi momentaneamente nei panni di
un altro (sia esso una persona, una parte di sé, un oggetto) e dare voce a
tale ruolo interpretandolo ed esprimendo la propria visione. Si tratta di
un’occasione in cui sperimentare un decentramento percettivo che permette
di far emergere vissuti, di ampliare la percezione sull’altro e sul suo mondo,
di interiorizzare nuovi sguardi, di promuovere empatia e consapevolezza fa-
cilitando allo stesso tempo la socializzazione e I'esplorazione delle relazioni
interpersonali (Boria, 2005; Giacomucci, 2021; Sternberg, Garcia, 2000).

Lapproccio moreniano, dunque, pud essere coerentemente collocato
nella cornice della pedagogia interculturale sia dal punto di vista teorico,
sia per le implicazioni pratiche utili in campo educativo e formativo. I con-
testi formativi, infatti, risultano particolarmente efficaci quando le persone
sono accompagnate a integrare saperi, abilita ed emozioni in situazioni di
apprendimento in cui la “cultura” che ciascuno porta (esperienze, cono-
scenze, expertise, ...) viene valorizzata e integrata con quella degli altri par-

40



Marco Ius

tecipanti e con nuovi contenuti, teorie, metodi e abilita (Silberman, Biech,

2015).

3. La pratica formativa e il questionario

La pratica proposta ha avuto avvio chiedendo ai partecipanti di identificare
un oggetto che “dice della propria cultura” a cui dare voce attraverso 'uti-
lizzo della tecnica dell'inversione di ruolo. Al fine di mantenere la pluralita
dei “ruoli” e delle “persone”, di non considerare la cultura in modo rigido
e stereotipato e di promuovere il dialogo interno e con gli altri, 'accento ¢
stato intenzionalmente posto sull’individuare non un oggetto “rappresen-
tativo” della propria cultura ma un oggetto “che pud comunicare” qualcosa
di essa. In tal modo l'oggetto ¢ divenuto un intermediario per dare voce a
qualcosa di sé, in modo spontaneo e creativo, e per connettersi con gli altri.
I partecipanti sono stati su suddivisi in sottogruppi di circa 6 persone in
cui ciascuno ¢ stato invitato a fare un’inversione di ruolo con 'oggetto scelto
presentandosi in prima persona (“Io sono... servo a... sono fatto cosi per....”)
e a descrivere brevemente la persona che lo ha scelto e la sua cultura (“La
persona che mi ha scelto sostanzialmente ¢ una persona..., gli/le piace..., io
rappresento questa sua caratteristica..., della sua cultura io comunico
che...”). Successivamente, gli oggetti hanno intrapreso un dialogo surreale
per conoscersi e descrivere la loro prospettiva culturale. Dopo il de-roling
(uscita dal ruolo), i partecipati sono stati invitati nei sottogruppi a condi-
videre osservazioni, domande, emozioni e riflessioni su quanto sperimen-
tato. Il ritorno in plenaria ha dato avvio alla riflessione sull’esperienza di
incontro simbolico con sé e con gli altri e sugli elementi emersi nei sotto-
gruppi con I'invito a integrare 'esperienza personale e con contenuti teorici
gia approfonditi durante I'insegnamento. Successivamente, ¢ stato chiesto
ai corsisti di condividere i risultati della loro attivita attraverso la compila-
zione di un questionario anonimo e facoltativo volto a raccogliere i conte-
nuti emersi nel corso dell’attivita e le riflessioni rispetto a quanto espresso
di sé e incontrato dagli altri.
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4. I questionari raccolti e i risultati dell’analisi

Sono stati raccolti 27 questionari compilati da persone italiane, '85% delle
quali con et inferiore ai 30 anni, i cui contenuti sono stati analizzati in modo
quanti-qualitativo con Nvivo (corpus composto da circa 3200 parole, 19000
caratteri). In riferimento alla tipologia di oggetti individuati ¢ interessante
notare che gran parte delle scelte (11) riguardano cibi legati in particolare
alla provenienza geografica della persona (pizza, pasta, tortellino, caffe) o
utensili che hanno a che fare con la cucina. A questi seguono 3 oggetti con-
nessi con la scrittura o lo studio, 4 con I'artigianato e la tradizione del proprio
luogo di provenienza, 2 telefoni cellulari, 2 fotografie, una pianta, un oggetto
religioso, la tessera di appartenenza ad un’associazione e la Vespa.

Meta dei rispondenti hanno riportato nel questionario che cosa 'oggetto
“dice della propria cultura” mettendo I'accento sul cibo per la cultura ita-
liana (3), sulle proprie origini geografiche (3) o su quelle della propria
madre proveniente da un altro paese (1), su un rappresentante della lette-
ratura italiana (1), su un prodotto industriale divenuto iconico (1) e sugli
strumenti di comunicazione digitale (1). Attraverso 'oggetto, alcuni hanno
evidenziato la famiglia come elemento chiave a livello relazionale e sociale
e delle tradizioni (4). Laltra meta nel riferirsi all’oggetto ha apportato so-
lamente la descrizione della propria identita personale senza esplicitare
aspetti culturali.

Tra le 26 risposte raccolte rispetto alla domanda “Che cosa ti ha ti ha
maggiormente sorpreso di quanto hai descritto ed espresso di te attraverso
questo oggetto?”, 8 riguardano le caratteristiche emerse, 7 evidenziano 'au-
tenticita che il metodo utilizzato consente di esprimere, 6 sottolineano la
facilita nel raccontarsi, 3 si soffermano sulle emozioni provate e 2 sui ricordi
che lattivita ha richiamato.

— E staro liberatorio parlare di me con persone che non conoscevo,
ma anche introspettivo, mi ha fatto pensare a me stessa, a come
mi vedo e cosa pud accomunarmi.

— Non pensavo di riuscire ad espormi cosi tanto con degli scono-
sciuti semplicemente parlando di me in terza persona.

— Mi ha sorpreso I'autenticita che il mio racconto trapelava, solo
per essermi immedesimata in altro rispetto a me ma, in realt,
ero sempre io.
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— E stato interessante essere messo nelle condizioni di riflettere sulle
caratteristiche di cid che ho portato e su cosa la mia scelta potesse
dire di me come persona. Sono stato in grado di vedere dei punti
in comune che prima non trovavo affatto lampanti.

Tra le 22 risposte raccolte rispetto alla domanda “Che cosa ti ha ti ha
maggiormente sorpreso degli oggetti degli altri che hai incontrato?”, 13
hanno evidenziato la pluralitad di punti di vista e di significati personali e
culturali emersi durante l'attivita, 6 la scelta degli oggetti degli altri e 3
hanno sottolineato come il metodo utilizzato abbia promosso e facilitato
in cosl poco tempo una comunicazione spontanea e autentica.

— Nel gruppo in tre avevamo scelto la pasta come oggetto e ognuno
ha espresso il suo significato come convivialita, buon cibo, il ri-
trovarsi insieme [...] abbiamo raccontando delle caratteristiche
personali ma allo stesso tempo che ci accomunavano.

— Mi ha fatto piacere sapere qualcosa in piu sulle culture da cui i
miei compagni provengono [...] questo esercizio ¢ stato fatto
poco dopo l'inizio delle lezioni, quindi ¢ stato sicuramente utile
descrivere me stesso a persone che conoscevo ancora poco o nulla,
e sentire loro fare altrettanto.

— Ognuno di noi ha portato oggetti diversi: chi tradizionali della
propria cultura, chi invece ha proposto un proprio oggetto per-
sonale che non rappresenta la sua cultura ma se stesso.

5. Considerazioni conclusive

La pratica proposta ha favorito la creazione di un contesto di comunicazione
interculturale in cui i partecipanti hanno interagito sia a livello di una “si-
tuazione” relazionale e comunicativa, sia a livello delle loro “cornici” espli-
citando alcuni presupposti culturali, incontrandosi per mezzo di essi e a
proposito di essi e dando voce, grazie agli oggetti portati nelle diverse situa-
zioni di gruppo, ad alcune delle cinque dimensioni della cultura
(oggettiva/soggettiva, concreta/astratta, descrittiva-cognitiva/prescrittiva,
esplicita/implicita, coerente/incoerente) (Giaccardi, 2012). Dalle riflessioni
di partecipanti, da una parte, si evince la cultura come quell’insieme di cor-
nici condivise che permette di comprendersi in un terreno sicuro (Sclavi,
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2003) e, dall’altra, come marcatore dell’identita (Benhabib, 2002) sia col-
lettiva, riferita al contesto di provenienza, sia personale e familiare come
espressione peculiare. Il cibo come cultura (La Cecla, 2016) emerge come
elemento per esplicitare entrambe le identita.

La pratica ¢ stata valutata positivamente confermando la coerenza con
le finalita dell'insegnamento e tenendo conto della complessita presente
(disomogeneita del gruppo e didattica duale). Si noti, inoltre, che durante
le lezioni successive, pitt volte gli studenti hanno collegato quanto emerso
durante l'attivitd con i nuovi contenuti, soprattutto relativamente alla parte
relativa alle abilita di comunicazione educativa per il progettare resiliente
in prospettiva interculturale (Ius, 2020b, 2020c).

Un limite che si evidenzia riguarda il passaggio dalla spontaneita e crea-
tivita di quanto accaduto in sottogruppo e nella riflessione in plenaria, alla
compilazione ex post del questionario che pud compromettere la ricchezza
espressiva di quanto emerso e la disponibilita a condividerla. La videoregi-
strazione dell’interno processo di lavoro potrebbe risultare pertanto una
modalit sicuramente pil efficace.

In conclusione, si ritiene la pratica meritevole di futuri sviluppi sia come
metodo per esplorare e integrare elementi identitari e culturali degli edu-
catori in formazione, lavorando cosi sugli aspetti di contenuto e di processo,
sia come metodo da utilizzare all'interno delle traiettorie di ricerca peda-
gogica in campo interculturale.
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In che modo un intervento pedagogico da remoto pud concorrere a tra-
sformare i rapporti sociali? Nella “realtd” virtuale della didattica a distanza
(DaD), le dimensioni — sociale, educativa, interculturale — della relazionalita
vengono sospese? Oppure ci concedono di rileggerle attraverso un prisma
di mutamenti e innovazioni tanto socio-relazionali quanto tecnologiche?

Sono alcune delle domande che ci introducono alla riflessione ivi pro-
posta, la cui filosofia si nutre della convinzione che essere interculturali si-
gnifichi stare in relazione. Per restarci si rende vitale ribadire talune nozioni
che ci fanno approdare, in presenza o a distanza, ma costruttivamente, al
presente pedagogico: anche perché la sostanza semantica di una termino-
logia, nella fattispecie quella interculturale, corre i rischi di perdere d’'im-
patto con particolar riferimento alla sua carica socio-pedagogica. E I'attuale
momento storico, culturale e politico non ¢ certamente d’aiuto.

1. Essere interculturali come paradigma metodologico-culturale

Agli esordi del suo essere pedagogico, I'intercultura implicava anzitutto un
cambio di rotta sul piano metodologico sollecitando il settore delle scienze
dell’educazione a riconsiderare i propri contenuti per allargarne gli orizzonti
in una prospettiva critico-riflessiva (Banks, 2017). Alla ricerca di strumenti
atti a favorire una pilt ampia gestione dei fenomeni qualificanti le plurime
forme dell’essere umani, questo rinnovato paradigma muove dalla sfera cul-
turale, in senso antropologico, per investire le proprie conoscenze, compe-
tenze e pratiche nelle varie professionalita pedagogiche.

Queste premesse rimandano a due segmenti, “inter-" e “cultura”, che,
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oltre a comporre la locuzione, ne specificano gli intrinseci orientamenti
teorici, metodologici e operativi. Partiamo dal secondo!

Ebbene, ¢ stata 'antropologia a indicare elementi funzionali alla defini-
zione del concetto di “cultura”, riconoscendovi — nella sua accezione pit
vasta — tutta l'attivita umana, tangibile e intangibile. Questa produzione
antropica, la cultura, emerge da una disposizione articolata di esperienze
socializzate, sviluppate negli individui in quanto membri di una societa e
accumulate lungo i millenni della storia dell'umanita (Lévi-Strauss, 1952),
che, tradotte in meccanismi di adattamento, permettono loro di affrontare
il mondo (Tentori, 2000, p. 13). Costituendo, quindi, un costrutto sociale
che permea tutte le manifestazioni dell’esistenza umana, appunto socializ-
zata, la cultura si afferma come un “fatto sociale totale” (Mauss, 1923-24).

Questo processo ¢ frutto di due fenomeni concomitanti: 1) la natura dei
suoi contenuti decisamente insegnabili e apprendibili, i quali, per potersi
realizzare in questa loro potenzialitd, necessitano di pratiche di socializza-
zione ed educazione (Mead, 1968, pp. 16-18); 2) la facolta di avvalersi della
parola, del linguaggio, o — per dirla con Harari (2014) — del “pettegolezzo”,
il quale, forgiatosi su pratiche di auto-narrazione, aveva stimolato la rivolu-
zione cognitiva del Sapiens favorendo un continuo evolversi della sua crea-
tivitd, imperniata sulla comunicazione, anch’essa socializzata.

Si tratta di una combinazione di atti ciclici e interdipendenti: parola crea
pensiero, pensiero crea parola, donde — apprendiamo — la cultura si offre
come un percorso tras/formativo in continua elaborazione. E se la storia
nasce con la scrittura, sistema di fissazione grafica dei pensieri espressi a pa-
role, la cultura — potremmo dedurre — nasce ancor prima, con 'educazione,
sistema parimenti complesso e articolato di co-costruzione e condivisione,
anche orale (Ong, 1986), di esperienze quali fonti di conoscenza.

Preme ricordare che non vi ¢ nulla di naturale né preordinato nell’essere
interculturali e pedagogici, ragion per cui non ¢ legittimo semplificare il
discorso affidando le rispettive competenze a una vocazione innata: servono
esperienza (Dewey, 1938), esercizio e dedizione, giacché l'intercultura, da
carattere distintivo di chi la pratica, si evidenzia come una consapevolezza
maturata, come una forma mentis alla quale occorre educarsi per poter ar-
rivare a un modus operandi, altrettanto interculturale, che ispiri a coltivare
uno spirito critico-riflessivo nei confronti dell’osservato e del proprio agire
pedagogico e sociale (Lapov, 2018, pp. 56-57).

Oggi, una tale visione metodologico-culturale esterna un rinnovato bi-
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sogno di commisurare i modelli pedagogici preesistenti ai nuovi fatti sociali
e naturali, i primi rispecchiati nella suddetta produzione antropica/culturale
(valori, arte, immaginario, spiritualita, politica, economia, tecnologie, di-
ritto, conflitti, ecc.), i secondi — nei sistemi biologici (ambiente, clima, sa-
lute, pedogenesi, ciclo della vita, ecc.). Lapproccio insiste sul far confluire
possibili aggiustamenti tra sociale e naturale, culturale e biologico verso una
produzione di fatti pedagogici aggiornati, capaci di riorientare adeguata-
mente la riflessione, la ricerca e la prassi pedagogica.

2. Essere interculturali in relazione

Se intendiamo la cultura come espressione tanto dell'umanita, quanto del
collettivo cui si appartiene da soggetti socializzativi (Mead, 1968, pp. 16-
18), il richiamo alla diversita si esplicita da solo: meglio se declinato al plu-
rale come diversita in interazione. Si arriva cosi a delineare la valenza
semantica del prefisso 7nzer- che ci ricorda come non ¢ possibile sostenere
un paradigma relazionale in ambito educativo senza un impegno pedago-
gico-culturale teso a incorporare (e non esaltare) le diversita — e le affinita!
— nei contenuti curriculari che in tal o talaltro contesto vengano proposti
(Gundara, 2006).

Da tasselli della produzione umana, le differenze riflettono la complessita
delle situazioni relazionali possibili che consentono a loro stesse di esistere
e coesistere: pertanto, la qualita delle relazioni sara ancorata alla varieta delle
esperienze fornite. Ein questo senso che la diversita, recepita come condi-
zione umana e risorsa didattica, va contemplata nella totalita delle sue po-
tenzialitd fenomenologiche: siano esse sociali, linguistiche, culturali,
economiche, spirituali, tecnologiche, artistiche o di altra natura, le diffe-
renze sono elementi interagenti, nonché mutevoli nella misura in cui tra-
sformativi si prospettano i processi formativi (Mezirow, 1991) che dalla
cultura dipendono intanto che la creano e ricreano, propongono e ripro-
pongono.

Doveroso, a tal punto, rievocare quel congegno auto-narrativo che si ¢
fatto garante, oltreché della comunicazione, della citata produzione antro-
pica: con le sue illimitate possibilita fonetiche, morfo-sintattiche e seman-
tiche, il fenomeno “lingua” ci concede — in via del tutto eccezionale rispetto
a quanto concesso ad altre specie viventi — condizioni per poter interagire
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in maniera creativa e continuativa, cooperare, coltivare storia, produrre cul-
tura. Alla luce di questo dono, le parole costituiscono atti linguistici che
producono e riproducono atti pragmatici, i quali si intessono poi in trame
relazionali: insieme ai loro significati, le parole andrebbero cio¢ adoperate
con estrema cura.

Si evince come, anziché 'argomento o il risultato finale, sono 'approc-
cio, il metodo e la prospettiva a comunicare interculturalita. Nel concreto
della prassi educativa, un tale indirizzo metodologico pone 'accento sul
processo, sulla progettualita (Pinto Minerva, 2002), sul costruire, gestire e
mantenere le relazioni sociali, educative, interculturali: criterio da assumere
allorché, ad es. nell’iter di una programmazione didattica, ci si accinge a
vagliare bisogni, impostare obiettivi, oppure ipotizzare esiti. Insistendo sulla
relazionalitd come processo diventa pili plausibile poter difendere un pas-
saggio sostenibile di esperienze e conoscenze, diversita e affinita, ossia fram-
menti di culture, nella speranza — quale fine ultimo — di offrire (almeno
offrire) pari opportunita di crescita culturale, formativa e professionale a
tutte/i.

Ed ecco che la filosofia della presente riflessione poggia sulla convinzione
che essere interculturali significhi saper stare in relazione, costruttivamente
e inclusivamente, ovvero che l'intercultura sia relazione: principio che, men-
tre implica la corresponsabilita educativa tra i soggetti pedagogici coinvolti
e si fonda su una responsabilita pit ampia verso l'altro, individuale e col-
lettivo, si sostanzia in queste stesse dimensioni.

3. Essere interculturali a distanza

Ripartendo dal presupposto che la produzione antropica genera fatti sociali
(non naturali), donde insegnabili e apprendibili, desumiamo che gli ope-
ratori dell’educazione dovrebbero essere in grado di coglierne frammenti
migliori per reinvestirli in nuovi assetti conoscitivi e operativi. Leducabilita
individuale, subordinata il piti delle volte a condizioni socio-economiche,
non si presenta invece come opportunita uguale per tutte/i.

Nel contesto di un diffuso stato d’emergenza, questo paradigma incontra
ulteriori sfide che fino a circa un anno fa non erano nemmeno ipotizzabili.

Nella prima meta del 2020 in seguito all'emergenza da Covid-19, I'ado-
zione della DaD ¢ stata generalizzata in Italia come risposta operativa alla
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chiusura delle scuole: col passare dei mesi, a quella sanitaria si sono aggiunte
emergenze di matrice sociale, economica, politica, culturale e pedagogica.
D’altro canto, il fenomeno ha assunto proporzioni planetarie: e benché non
tutte le realta siano state toccate da analoghe scelte politiche e operative,
questa sua ampiezza ¢ stata talora assolutizzata dalle autorita nella gestione
dell'emergenza (Tolomelli, 2020).

Per quanto schematica, un’analisi delle prospettive pedagogiche attual-
mente avvertibili non pud prescindere da un profilo della situazione che si
¢ venuta a creare. A tal riguardo, si evidenzia per primo

— il carattere repentino dell’accaduto che ha colto il mondo della scuola,
nonché lintera societd in stato di impreparazione generale (Ranieri
et al., 2020);

— inassenza di precedenti cui fare riferimento, lo stato d’emergenza ha
sollecitato un rapido aggiornamento (non formazione!), di tipo anzi-
tutto tecnologico;

— il distanziamento ha determinato una neo-ripartizione dei parametri
spazio-temporali e una riorganizzazione metodologico-operativa delle
scuole, dei servizi e delle famiglie;

— pur con indicazioni ministeriali a disposizione, la circostanza ha vo-
luto che i singoli istituti e nuclei familiari affrontassero autonomamente
la maggior parte della loro vita scolastica;

— inoltre, al personale scolastico ¢ stata in parte preclusa la possibilita
di valorizzare le proprie potenzialita professionali;

— nemmeno il potenziale tecnologico (Ranieri ez al., 2020) sembra essere
stato sfruttato sufficientemente;

— si sottolineano, altres, i benefici che avrebbe potuto offrire un im-
piego mirato delle metodologie di educazione all’aperto;

— la natura delle misure d’emergenza non concede tempo per un’ade-
guata attenzione alla diversita, fatto che ha avuto ricadute sul piano
delle differenze sociali, economiche, tecnologiche e formative;

— subentra il tema dei rischi educativi, sempre attuali per le fasce pit
esposte (es. soggetti in difficolta socio-economiche, diversamente
abili, immigrati di recente arrivo): a partire dalle sfide di discontinuita
didattico-educativa, tali rischi gravano sull’espansione delle disparita
e della poverta educativa (Girelli, Arici, 2020, p. 10).
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Sul versante della relazionalita, segnatamente quella interculturale, si os-
serva un primo dato oggettivo:

— le misure incentrate sul distanziamento e sulle chiusure hanno spo-
stato le relazioni in uno spazio virtuale, accostandole alle corrispon-
denti forme di comunicazione e frequentazione.

Di conseguenza, mutamenti di tipo socio-relazionale erano inevitabili e
la vita scolastica — dagli aspetti organizzativi ai rapporti sociali, dalla didattica
alle relazioni interculturali — ¢ stata assorbita dalla medesima dinamica. In
un quadro cosi composito e tuttora attuale, sarebbe arduo avanzare risposte.
Si possono, tuttavia, formulare alcune indicazioni di carattere generale:

— con le misure che si ¢ vista destinare, la scuola ha conosciuto un’ati-
pica forma di socialita distanziata, coniugata con tempi prolungati di
distanziamento sociale in DaD e quello interpersonale in aula;

— benché lo scambio di conoscenze, idee, opinioni non si sia arrestato, i
livelli d’inclusivitd hanno subito effetti di una incompletezza socio-re-
lazionale causata dal deficit di interazione diretta e comunicazione in
presenza;

— lavoro da remoto pud comportare implicazioni sul piano psicologico,
spesso impercettibili, a partire dall’ affaticamento inavvertito fino a
toccare la motivazione dei convolti (alunne/i, docenti, famiglie, ecc.);

— il fatto che la distanza aveva creato in alcuni alunni (es. di recente
immigrazione) una percezione di vicinanza capace di ridurre leffetto
dell’ansia scolastica (Lapov, 2020) induce a riflettere sull’inclusivita,
non tanto in DaD, quanto in presenza;

— collaudata come risorsa atta a garantire la continuita didattico-edu-
cativa, la modalita a distanza andrebbe sfruttata solo ed esclusivamente
in situazioni estreme e in combinazione con apposite metodologie,
senza ridurre la didattica alla sola dimensione telematica;

— siregistra l'esigenza di raccolta e sistemazione delle esperienze intercul-
turali e didattiche maturate nell’'ultimo anno per una loro modelliz-
zazione pedagogica;

— ¢ palese la necessita di predisporre percorsi di formazione in pedagogia
dellemergenza (Isidori, 2010; Vaccarelli, 2014, 2017), anche in ottica
interculturale, per affinare le relative conoscenze e competenze;
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— in ultima analisi, & sempre pit pressante I'invito ad avviare una sta-
gione di innovazione pedagogica (Ranieri et al., 2020) con focus sul-
Vinclusivita e sulla qualita del sistema scuola (UNESCO, 2020).

4. Riflessioni conclusive

Nell’osservare le forme della relazionalita interculturale non si possono
ormai ignorare gli scenari antropici vieppit globalizzati, tecnologizzati, di-
gitalizzati: in questo clima, individui e collettivi, interessati dai processi for-
mativi in vesti differenti, incarnano soggetti sociali e pedagogici che, pur
virtualmente, continuano a interagire tessendo relazioni, condividendo
esperienze, curando momenti di incontro e dialogo, fungendo — tutto som-
mato — da agenti di cambiamento.

Configuratasi come strategia e soluzione didattica d’emergenza, la pra-
tica della DaD ha sollevato una serie di questioni che invitano a coniugare
I'identita delle relazioni sociali, educative e interculturali con le novita tec-
nologiche che progressivamente investono le vie del loro evolversi nelle so-
cietd contemporanee (Lapov, 2020). Lavvenire pedagogico non potra
quindi fare a meno di questo paradigma: occorrera cio¢ ripensare contesti
e attori pedagogici alla luce delle nuove trame, lungo le quali le dinamiche
dei processi relazionali vengono proiettate attraverso un prisma che vede
gli apporti delle varie realtd antropiche mescolarsi in quest’ultima frontiera
della trasformazione sociale, tecnologica e pedagogica. Avendo posto la
prassi educativa di fronte a sfide di natura metodologico-organizzativa e il
pensiero pedagogico davanti a quesiti sul futuro dei processi formativi, il
fenomeno ha dato impulso a originali prospettive di ricerca che postulano
I'impegno di elaborare anzitutto strumenti atti a tutelare, anche in situa-
zioni d’emergenza, la progettualith pedagogica, la continuita didattico-edu-
cativa e le opportunita formative per tutte/i.
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1. Nota metodologica e dimensioni di indagine

Da gennaio 2020 ho avviato una ricerca empirica nel territorio del foggiano
dove insiste una realta che reputo molto interessante per i community studies
e la ricerca educativa emancipante: si tratta di Casa Sankara una comunita
di migranti, gestita da migranti, che via via ha costruito una sua ben precisa
identita in un contesto socio-economico difficile. Casa Sankara & una sfida
coraggiosa e visionaria portata avanti nelle terre della Capitanata, precisa-
mente in localitd Fortore in agro di San Severo, sui terreni abbandonati
dell’azienda agricola della Regione Puglia, da un piccolo gruppo di senega-
lesi, all'inizio informale e anche irregolare, che partendo letteralmente da
zero, decide di dar vita, proprio su quei terreni abbandonati, dati loro in
concessione dalla Regione Puglia, un luogo di dignita in cui vivere, alter-
nativo al ghetto, in cui emergere dall’invisibilita e dall’illegalita, in cui pro-
gettare il proprio futuro lavorativo e di vita e lottare per i propri diritti e la
propria emancipazione (Manfreda, in press).

Il mio interesse di ricerca per Casa Sankara riguarda le seguenti dimen-
sioni di indagine, su cui ¢ focalizzato il mio lavoro sul campo:

1. il suo essere una comunita territorialmente localizzata, le sue forme
organizzative, le sue concrete pratiche di funzionamento, le sue di-
namiche relazionali dentro/fuori sui tre livelli: a) pubblico-istituzio-
nale, ossia rispetto ai rapporti con le amministrazioni locali e
regionali; b) privato-sociale-organizzato, ossia le forme di collabora-
zione/partenariato con il mondo dell’associazionismo e del terzo set-
tore no-profit e con il mondo economico e del profit; c)
informale-comunitario, ossia lo sfondo simbolico-culturale e delle
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rappresentazioni sociali della comunita ospitante entro cui si colloca
la presenza e I'azione della comunita di migranti;

2. il suo essere un modello di accoglienza, inclusione e inserimento dei
migranti, assolutamente peculiare nel panorama italiano dei pro-
grammi ministeriali e regionali su integrazione e migrazione e dei
soggetti che a vario titolo li realizzano;

3. il protagonismo del gruppo di senegalesi che gestiscono e animano
quella comunit, il potenziale di riscrittura che essi possiedono ri-
spetto alle consuete e consolidate narrazioni sulla figura del migrante
e della migrazione, ma anche rispetto al binomio noi-loro, autoctoni-
stranieri, con le conseguenti sollecitazioni che questa comunita rinvia
alle nostre comunita (Manfreda, in press).

La ricerca avviata si inscrive nell’approccio metodologico della ricerca-
intervento a carattere partecipativo (Colucci, Colombo, Montali, 2008),
secondo uno specifico modello definito da molti anni e denominato ACL,
Action Community Learning. Il modello scaturisce da un’opzione epistemo-
logica di natura semiotico-sistemico-relazionale, entro cui si declinano i co-
strutti di comunita, di pedagogia di comunita e di processi di sviluppo e di
emancipazione (Colazzo, Manfreda, 2019; Manfreda, 2020a).

Il primo szep del disegno di ricerca prevede un lavoro di analisi e map-
patura iniziale quali-quantitativa:

a) dello scenario socio-economico macro e micro entro cui si colloca la
comunita oggetto di studio: il tessuto produttivo europeo, italiano e
quindi soprattutto foggiano nell’agroalimentare, il ruolo dei migranti
come forza-lavoro in riferimento al loro utilizzo nel settore agricolo,
il caporalato; il tessuto relazionale di riferimento secondo i tre livelli
sopra descritti;

b) della comunita oggetto di studio:

a. sia in termini diacronici (la sua storia) che sincronici (profilo at-
tuale), comprensiva dei dati relativi al profilo socio-demografico
dei migranti accolti nel tempos;

b. sia rispetto al suo posizionamento attivo (in termini di progetti
ed iniziative) entro lo scenario di riferimento.
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Questo szep non ¢ ancora terminato, ma ha visto la stesura di primi ouz-
put di ricerca (di recente pubblicazione)' e in questo articolo intendo con-
dividere un ulteriore avanzamento sull’analisi delle narrazioni di Casa
Sankara, all'interno di alcune prospettive teoriche riguardanti: 'impatto
dello stereotipo e del pregiudizio sui processi di integrazione; il ruolo svolto
dalle narrazioni sociali (ad esempio quelle mediatiche) quali prodotto e pro-
cesso della costruzione del senso attorno a nuclei tematici come ‘migrante’,
‘accoglienza’, ‘aiuto’; Casa Sankara come caso di studio emblematico di con-
tro-narrazione per una differente simbolizzazione di questi nuclei tematici.

La raccolta delle narrazioni ¢ avvenuta e continua ad avvenire ad un du-
plice livello: sia in modo pitt ‘formalizzato’, ossia attraverso interviste bio-
grafiche in profondita ai principali protagonisti del gruppo che gestisce e
anima la comunita e ai migranti ospiti, sia in modo informale attraverso le
interazioni e gli scambi che instauro volta a volta nella frequentazione pe-
riodica della comunita e dei suoi spazi di socialita, ovvero partecipando ad
alcuni momenti della vita dell’associazione, da cui ricavo narrazioni in sez-
ting etnografico e mie note di campo.

2. Partecipazione per I'integrazione

La letteratura scientifica di settore definisce quel particolare processo che
viene a crearsi quando due diversi gruppi etnici e culturali si incontrano
con il termine di acculturazione (Redfield, Linton, Herskovitz, 1936). Lac-
culturazione pud sfociare in quattro differenti modelli relazionali tra stra-
nieri e autoctoni (assimilazione, separazione, integrazione, marginalita), a
seconda di quanto e come le due rispettive culture di appartenenza coesi-
stino, ovvero vengano negate dall’altro o auto-negate. Lintegrazione ¢ il
caso in cul si realizza una relazione bi-direzionale che chiama in causa en-

1 Sivedano:

— il report etnografico Khelcom a San Severo, un percorso per la dignita, “Atlante.
Treccani”, settembre 2020, https://www.treccani.it/magazine/atlante/societa/cartello_Khel-
com_a_San_Severo.html (consultato il 28.04.2021);

—  Terra, natura, diritti. Emancipazione e auto-determinazione di Casa Sankara, una
comunita di migranti africani, “Atti del 5° Convegno internazionale: Educazione terra

o

natura. Conoscenza, complessitd, sostenibilitd”, Libera Universitd di Bolzano, in
corso di stampa.
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trambi i gruppi etnici implicati, in cui i tratti originali e quelli estranei si
combinano in modo da produrre un insieme culturale armonioso e signi-
ficativo per i soggetti coinvolti, o il mantenimento di una serie di atteggia-
menti e punti di vista pill 0 meno contrastanti che si riconciliano nella vita
di tutti i giorni man mano che si presentano occasioni specifiche (Redfield,
Linton, Herskovitz, 1936; Messena, Mancini, 2020).

La migrazione rappresenta una sfida per la coesione sociale e fattore di
trasformazione della societa intera. Come suggerisce Sayad (2002) essa ri-
vela i limiti di uno stato nazionale, i criteri della sua autodefinizione, attra-
verso cui discrimina cid che ¢ “in” e cid che ¢ “out”. Questa messa in
questione dei confini trova un suo correlato nelle forti tensioni che subisce
oggi il concetto di cittadinanza, messo sotto stress dall’erosione che si ¢ con-
sumata ai danni dello “spazio nazionale” a seguito dei processi di globaliz-
zazione. Il limite che segna ¢ rispetto al venire meno della sua capacita di
costruire e definire 'appartenenza ad una comunita: i processi migratori
modificano continuamente gli assetti comunitari innestando al loro interno
presenze di non-comunitari che intaccano la tenuta del senso stesso di cit-
tadinanza (Procacci, 2009).

Sulla strada della integrazione riteniamo che sia maggiormente produt-
tivo recuperare della cittadinanza quelle dimensioni sostanziali di attiva par-
tecipazione alla comunita che gia il sociologo T.H. Marshall aveva messo
in evidenza ed indicato sotto 'etichetta di “cittadinanza sociale” (Procacci,
1998). Valorizzare i tratti “sociali” insiti nella cittadinanza vuol dire raffor-
zare la possibilita di accedervi non gia in quanto ¢ sancito dall’appartenenza
nazionale, ma grazie alla partecipazione attiva alla vita della comunita che
riusciamo ad esprimere, condividendo e co-costruendo assieme pratiche so-
ciali. La cittadinanza sociale trova dunque il suo fondamento nella parteci-
pazione, quale antidoto alla esclusione, recuperando cosi un senso possibile
alla coesistenza di culture differenti entro un medesimo contesto.

Proprio la voglia e anche, in certi momenti, la rivendicazione di parte-
cipazione ha contraddistinto e continua a contraddistinguere i senegalesi
Papa Latyr Faye ¢ Mbaye Ndiaye che animano Casa Sankara, ragion per
cui essa rappresenta una vera e propria “contro-narrazione” rispetto all'im-
maginario collettivo sul migrante e sul significato di parole come “aiuto”,
“assistenza’, “accoglienza’, “integrazione”.
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Abbiamo capito che non dovevamo aspettarci aiuti, che dovevamo
unirci tra noi, dimostrare cid che sapevamo fare. Gli italiani non
possono sapere chi sono, ma se io dico ascoltami, io sono questo,
posso fare questo, allora posso rappresentare una risorsa e non uno
che ha bisogno (Papa Latyr Faye, senegalese, presidente dell’Associa-
zione Ghetto Out Casa Sankara).

Percid nel 2012 decidono di auto-organizzarsi per:

— sottrarsi, e sottrarre altri migranti come loro, allo sfruttamento dei
caporali nelle campagne della Capitanata;

— creare un luogo di dignita in cui vivere, alternativo al ghetto, in cui
emergere dall'invisibilita e dall’illegalita;

— progettare il proprio futuro lavorativo e di vita;

— lottare per i propri diritti e la propria emancipazione.

Portano queste loro idee alle istituzioni locali e regionali, insistono e alla
fine ottengono di farsi ascoltare e di avviare il loro “sogno” (il termine sogno
ricorre moltissime volte nelle narrazioni).

[...] dentro il rapporto di collaborazione con la Regione Puglia ab-
biamo ottenuto di poter mettere a frutto tutta la terra che c’¢ qui at-
torno, [...] per poter fare agricoltura in proprio, qui a Casa Sankara:
questo ci consente di coinvolgere e far lavorare i nostri ragazzi e allo
stesso tempo di dare concretezza all'idea di autosufficienza di questa
comunita che tanto ci sta a cuore (Mbaye Ndiaye, senegalese, fon-
datore Associazione Ghetto Out Casa Sankara).

A distanza di pili di otto anni, li sorge oggi una foresteria che ospita pit
di 400 migranti seguiti e accompagnati, in un percorso di inserimento la-
vorativo e sociale, dal gruppo fondatore, che nel corso degli anni si & costi-
tuito in associazione denominata “Ghetto Out Casa Sankara” (Manfreda,
in press).

Questo ¢ uno degli aspetti interessanti della realta di studio, che la rende
emblematica, in quanto dotata di quei fattori che la letteratura ci indica es-
sere protettivi affinché un processo di acculturazione abbia buone possibilita
di esitare in una integrazione.
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3. Oltre la simbolizzazione amico/nemico

La contro-narrazione che Casa Sankara rappresenta ¢ doppiamente alter-
nativa alle comuni narrazioni che circolano nell’opinione pubblica e attra-
verso i media: alternativa sia a quelle “razziste”, che simbolizzano il migrante
come “nemico”, inutile e da cacciar via; sia a quelle “buoniste” che simbo-
lizzano il migrante come un “amico debole” da aiutare, da soccorrere. In
entrambe queste narrazioni il migrante ¢ rappresentato come un “essere bi-
sognoso”, dunque ¢ fondamentalmente un “soggetto passivo”. Questa sim-
bolizzazione del migrante legittima pratiche sociali e relazionali
dis-abilitanti il migrante stesso, sostitutive, se non quando addirittura mar-
ginalizzanti ed escludenti.

Se guardiamo ai modelli di inserimento delle minoranze e dei migranti
nelle societa europee appare evidente che essi, pur nelle sftumature che li
differenziano, sono tutti caratterizzati da “un riconoscimento solo parziale
dei diritti dei non cittadini [...]. Per quanto concerne I'Italia, in particolare,
si puo affermare che la partecipazione degli immigrati alla vita della societa
e al mercato del lavoro italiani presenta in larga misura i caratteri di quella
che ¢ stata definita da Vittorio Cotesta come “inclusione subordinata™: i
migranti sono accettati nei luoghi di lavoro sulla base dell'idea che il ruolo
a essi destinato sia quello di occupare i posti a cui gli italiani non ambiscono
pitt” (Fiorucci, 2019, p. 19-20). Lltalia rivela tutti questi limiti, ferma come
¢ ad una formulazione di cittadinanza che appare inadeguata rispetto allo
stato della migrazione nel nostro paese. A conferma di cid possiamo riferirci
agli ultimi dati aggiornati che ha diffuso il “Dossier Statistico Immigrazione
20207 (Centro Studi e Ricerche IDOS, 2020) da cui, per cid che riguarda
Iimmigrazione in Italia nel 2019, ricaviamo che: “Il mercato del lavoro ita-
liano appare ancora una volta rigidamente scisso su base ‘etnica’, con le oc-
cupazioni pit rischiose, di fatica, di bassa manovalanza e sottopagate ancora
massicciamente riservate agli stranieri, che vi restano inchiodati anche dopo
anni di servizio e di permanenza nel paese: circa 2 su 3 di essi svolgono la-
vori non qualificati o operai (63,6%, contro solo il 29,6% degli italiani),
mentre ha un impiego qualificato solo 8% (tra gli italiani ben il 38,7%)”
(Centro Studi e Ricerche IDOS, 2020, p. 15).

In effetti, se & vero che sono molti i fattori che influenzano il diverso
grado di adattamento e trasformazione dei modelli culturali originali di
uno o di entrambi i gruppi di diverse culture che entrano in contatto di-
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retto, ¢ anche vero che uno dei fattori principali ¢ la qualita delle rappre-
sentazioni simbolico-culturali della societa ospitante: lo stereotipo, il pre-
giudizio e la discriminazione costituiscono uno degli ostacoli pitt importanti
ai processi di integrazione (Messena, Mancini, 2020).

Sul fenomeno migratorio in Italia esiste una vera e propria divergenza
tra i dati di realtd e 'immaginario collettivo e le rappresentazioni sociali.
“Gran parte dell’opinione pubblica ¢ convinta che siamo di fronte a un fe-
nomeno gigantesco, in tumultuoso aumento, che proverrebbe principal-
mente dall’Africa e dal Medio Oriente e sarebbe composto soprattutto da
maschi musulmani” (Centro Studi e Ricerche IDOS, 2020, p. 97). I dati
che il Dossier Immigrazione pubblica annualmente dicono invece che “in
generale le migrazioni internazionali riguardano meno del 4% dell'umanita,
e che I'immigrazione in Italia, dopo anni di crescita, da cinque-sei anni ¢
sostanzialmente stazionaria: 5,3 milioni di residenti che diventano circa 6
milioni tenendo conto dei soggiornanti non iscritti in anagrafe e delle stime
sulle presenze irregolari. [...] le statistiche dicono che 'immigrazione ¢ per
meta europea (49,6%), prevalentemente femminile (51,8%) e proveniente
da paesi di tradizione cristiana (51,8%)” (Centro Studi e Ricerche IDOS,
2020, p. 97). Un ruolo importante nel formarsi dell'immaginario collettivo
sui migranti e sui fenomeni migratori ¢ giocato certamente dalle narrazioni
veicolate dai media: molte ricerche dimostrano che narrazioni che simbo-
lizzano negativamente il migrante sono fattore predittivo di atteggiamenti
sociali improntati a pregiudizio e discriminazione.

La contro-narrazione di Casa Sankara supera la dialettica semiotica
amico/nemico (di fatto in entrambi i casi passivizzante), collocandosi in
un’altra area semantica, in cui il migrante ¢ “soggetto attivo”, artefice del
proprio destino di integrazione sociale e di realizzazione personale, in
quanto “risorsa’, capace di protagonismo e auto-determinazione:

I migranti che ospitavamo si chiedevano come mai i referenti della
struttura fossimo noi e non invece dei bianchi [...] Non ci credevano
che fossi io, un senegalese, il presidente dell’associazione. Anche gli
italiani che vengono in struttura si aspettano di trovare un gestore
bianco. Il fatto che la nostra struttura veda un pieno protagonismo
dei migranti stessi ¢ qualcosa di positivo, innanzitutto perché sap-
piamo in prima persona ci6 di cui abbiamo bisogno (Papa Latyr
Faye)
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Non mi piace 'idea del migrante come soggetto sempre da assistere.
Questo aiuto non mi piace, perché questo ‘aiuto’ non aiuta. Come
diceva Thomas Sankara: I'aiuto ¢ tale se non ho pitt bisogno di aiuto.
Ma se invece mi aiuti per vent'anni... (Papa Latyr Faye).

Le narrazioni sino ad ora raccolte e analizzate rivelano un atteggiamento
proattivo, che anela a relazioni paritarie con gli autoctoni, ossia a
quell“uguaglianza di status”, che Allport indica come fattore protettivo per
un contatto inter-gruppi positivo (Messena, Mancini, 2020).
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Leducazione antirazzista, da Martin Luther King Jr.
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1. Gli Stati Uniti e le origini della “questione razziale”

Secondo James M. Washington, il problema dell’intolleranza razziale ¢ an-
tico come l'organizzazione tribale, ma ¢ nel XVIII secolo che “le dottrine
della supremazia bianca acquisirono lo szazus di leggi di natura e furono tra-
gicamente istituzionalizzate nei costumi sociali e nella vita politica delle
nuove repubbliche che erano state generate con le rivoluzioni americana e
francese” (1993, p. XI; Luconi, 2008).

La democrazia moderna acquisisce da John Locke la teoria dei diritti na-
turali e la giustificazione della rivoluzione, impregnati dell'ideale di una so-
cieta governata dal popolo. Quando gli Stati Uniti proclamano la
“Dichiarazione d’Indipendenza” (il 4 luglio 1776), il suolo americano si
prepara ad ospitare il primo governo basato su quel principi, ma cio non ¢
sufficiente ad estirpare la piaga della schiavitli. Vi sono interessi economici
troppo grandi.

All'inizio del XVII secolo, 'impero britannico aveva formato colonie
lungo tutta la costa atlantica dell’ America Settentrionale, le quali produce-
vano materie prime per I'industria e per il commercio. Per la produzione
di riso, zucchero, cotone e tabacco, cresceva sempre pit il bisogno di ma-
nodopera. Inizia cosi la tratta degli schiavi, ossia la depredazione dell’Africa
dei suoi uomini fisicamente pil forti. In funzione di questa politica eco-
nomica, nel 1650 la schiavitli diviene un’istituzione nazionale e gli Africani
sono ridotti nella condizione di proprieta per legge'. “Terreni e schiavi for-

1 In realta si tratta di una pratica iniziata molto tempo prima, nel corso del 1500, con
la formazione delle colonie, spagnole e portoghesi soprattutto, nel Nuovo Mondo. Da
allora, fino all'abolizione del commercio di schiavi (1870), oltre dieci milioni di africani
sono portati a forza nelle Americhe.
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mavano le principali forme di proprieta privata, la proprieta era ricchezza
e la voce della ricchezza faceva la legge e determinava la politica. [...] gli
uomini dovettero convincersi che un sistema che era cosi economicamente
vantaggioso era moralmente giustificabile” (King, 1970, pp.105-1006).

E solo dopo il 1830 che le posizioni intorno alla questione della schiavitiu
iniziano a mutare. Cid avviene in seguito alla presa di posizione da parte
degli stati del Nord, che hanno abbracciato idee abolizioniste e antischia-
viste: gli Stati Uniti si trovano spaccati in due. Lazione che denuncia e af-
fronta il fenomeno della schiavitii nella sua totalita si ha nel mezzo della
Guerra Civile, tra il 1861 e il 1865, allorché il presidente Lincoln emana il
cosiddetto “Proclama dell’ Emancipazione”, che collega la richiesta di unita
nazionale con la liberazione degli schiavi. “Dando liberta allo schiavo, noi
assicuriamo liberta al libero, cosa ugualmente onorevole, sia in cid che
diamo che in cid che difendiamo”. E questo il fondamento morale su cui
si basa il “Proclama”, un ordine esecutivo che pone termine alla schiavitii
(King, 1967, p.127).

Nel periodo cosiddetto della “Ricostruzione”, tra il 1865 e il 1877, gli
africani d’America vivono un’apparente liberta, tanto da divenire partecipi
delle istituzioni politiche. Ma le superstizioni sociali tornano presto ad avere
la meglio, allorché viene sottoscritto un nuovo tipo di leggi che determina
la fine di questo storico esperimento di democrazia interrazziale.

La discriminazione razziale, di fatto legalizzata, torna ad essere una realta,
tra il 1880 circa e la prima meta, almeno, del XX secolo. Questi anni mo-
strano il grado in cui gli afro-americani, sebbene nominalmente liberi dalla
schiavitli, possono essere repressi e ridotti allo szatus di cittadini di “seconda
classe” dalla forza della legge e della consuetudine. Eil regime della segre-
gazione. Essa ottiene sanzione legale con la sentenza della Corte Suprema
nella causa Plessy contro Ferguson nel 1896, la quale sostiene che le istituzioni
pubbliche per i “bianchi” e per i “neri” possono essere “separate ma uguali”.
Un tale stato di cose diviene la norma in tutta la nazione, sebbene esso sia
pit forte al Sud. Come affermano Nevins e Steele Commager (1980, p.
647), una diretta conseguenza ¢ che alle persone di colore vengono “asse-
gnati lavori inferiori con una paga inferiore”, oltre al fatto che essi sono “di-
rottati in slums e ghetti”, autentici “vivai del crimine e della delinquenza”.

Tra gli effetti pilt ovvi della discriminazione razziale vi sono la disugua-
glianza economica e politica, ma vanno rilevati anche gli effetti psicologici.
Uno dei bersagli ad essere colpiti per primo ¢ certamente I'autostima. La
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segregazione finisce con l'infliggere il suo marchio al segregato, infonden-
dogli un falso senso di inferiorita, che si esprime in una mancanza di ri-
spetto di sé. Chi ¢ vittima della discriminazione, spesso ¢ schiacciato da un
pesante fardello psicologico, che gli fa credere, ciog, di essere veramente in-

feriore (Gergen, Gergen, 1990, p.168).

2. Martin Luther King Jr. e il Movimento per i diritti civili

Vaccarelli (2009, p. 56), si sofferma sulle eredita storiche e sociali a partire
dalle quali potrebbe fondarsi un discorso intorno all’educazione antirazzista,
in particolare su quelle di schiavismo e colonialismo, individuando una
prima forma di pedagogia antirazzista proprio nella lotta contro la segrega-
zione da parte degli afroamericani, basata sul paradigma dei rapporti di po-
tere.

A tal riguardo, Portera (2015, pp. 67-68) ricorda il ruolo del Civil Rights
Movement, negli anni ‘60 e ’70 del secolo scorso, “quando gruppi etnici mi-
noritari (soprattutto neri d’America) attivarono manifestazioni di protesta
al fine di poter mantenere le proprie diversita culturali, senza dover rinun-
ciare all’'uguaglianza di opportunita e all'inclusione sociale”. Tale movi-
mento offre lo spunto per una vera e propria Ethnic revitalization in varie
parti del mondo: in Canada ispira Francofoni e First nations, in Gran Bre-
tagna, Indiani e Asiatici, nei Paesi bassi, Indonesiani e Surinamesi, in Au-
stralia, Aborigeni. Essi decidono di perseguire gli stessi ideali, con 'obiettivo
di rendere le istituzioni — tra cui scuole, colleges, universita — pili attente ai
loro bisogni. Fino a quegli anni, in effetti, I'ideologia assimilatoria “mirava
a formare uno Stato nazionale in cui dominasse una sola cultura: anglo-
sassone o anglo-celtica” (Ivi, p.68).

Il Movimento per i Diritti Civili emerge nel Sud degli Stati Uniti, negli
anni 50, quando larghe masse di persone di colore sono “direttamente coin-
volte in boicottaggi economici, marce di strada, riunioni collettive, andando
in prigione a migliaia, in una completa serie di dirompenti tattiche comu-
nemente riferite all’azione diretta non violenta” (Morris, 1984, p. XI). Per
essere piut precisi, il moderno Movimento per i Diritti Civili non ¢ esatta-
mente un movimento omogeneo, piuttosto sorgono dozzine di movimenti
locali, ciascuno con la propria organizzazione, i propri attivisti, le proprie
relazioni interorganizzative.
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E in questo quadro che si inserisce 'opera svolta da Martin Luther King,.
Anche se King e il Movimento sono spesso utilizzati in modo intercambia-
bile, come se fossero una sola cosa, egli non ne ¢ I'unico leader, ma senza
dubbio ne ¢ un importante simbolo, forse il pitt importante.

King, pastore della Chiesa Battista, ¢ sia un pensatore sia un attivista
sociale: “il suo attivismo sociale cristiano era stato sempre influenzato dalle
idee, anche se poi il primo contribui a dare forma e ridefinire le seconde”
(Burrow, 2019, p. 11). Sull’esempio di quanto fatto da Gandhi in India,
M.L. King si ispira alla tecnica della non-violenza, da una parte, e al mes-
saggio cristiano dell’amore, dall’altra. “In altre parole, Cristo forniva lo
spirito e la motivazione, mentre Gandhi forniva il metodo” (Carson, 2000,
p. 68).

Sulla scia dell’azione promossa dall’ Alabama Council on Human Rela-
tions, egli auspica I'integrazione dei diversi gruppi etnici attraverso I'edu-
cazione. “Spesso gli uomini si odiano perché hanno paura I'uno dell’altro;
hanno paura perché non si conoscono; non si conoscono perché non pos-
sono comunicare; non possono comunicare perché sono divisi” (King,
1968, p. 36). Mentre molti intorno a lui sono convinti che 'unico metodo
utile fosse quello delle azioni legali, per King anche (e soprattutto) 'inter-
vento educativo ¢ necessario: “L’educazione tende a mutare le attitudini,
la legislazione e le decisioni dei tribunali regolano il comportamento” (Ivi,
p. 37).

Come la vita, dice King, la comprensione tra gruppi di diversa origine
etnica e culturale non ¢ qualcosa di scontato o gia dato, ma ¢ qualcosa che
bisogna creare. “Cid che troviamo quando entriamo in questa terra ¢ I'esi-
stenza; ma lesistenza ¢ la materia prima da cui tutta la vita deve essere
creata. Una vita produttiva e felice non ¢ qualcosa che si trova; ¢ qualcosa
che si fa. Cosi la capacita dei neri e dei bianchi di lavorare assieme e di ca-
pirsi non si trovera gia fatta; deve essere creata dal contatto” (King, 1967,
p-45). Lungi dal rappresentare un problema, il suddetto processo verso I'in-
tegrazione dovrebbe essere visto come splendida opportunita di “partecipare
alla bellezza della diversita”.

Si puod asserire che il Reverendo King abbia lavorato per il passaggio da
una societa basata sulla segregazione lacerante a una societa, diremmo oggi,
interculturale, fondata sulla coesistenza e sulla interazione di tutti i suot
membri. King si ¢ battuto per costruire le condizioni politiche di un rap-
porto pacifico tra la sua comunita (gli afroamericani) e i bianchi d’America,
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e contestualmente per una gestione dialogica delle pluralita, che si traduce
nella scoperta della persona, senza distinzione di nazionalita, di ceto e di
fede religiosa. Solo cos}, egli era convinto, sarebbe nata una nuova societ,
fondata sull'uguaglianza, sulla giustizia e sulla pace.

Linterculturalitd pedagogico-politica di King si radica nella storia degli
USA, che ¢ storia di lotte per la giustizia e la liberta (Naso, 2021). A tal ri-
guardo, Burrow (2019, pp. 15-16) rileva una mancanza del sistema scola-
stico statunitense — ma non solo — giacché la “maggior parte degli studenti
del liceo o dell'universita oggi conosce davvero poco di M. L. King Jr. e del
movimento per i diritti umani e civili. Durante il percorso di studi curri-
colare affrontano raramente il problema dei rapporti razziali e il pensiero
di King”. Lignoranza diffusa su tali questioni ¢, secondo lo studioso, “il
fallimento del sistema educativo, a tutti i livelli” (Ivi, p. 18).

3. Scenari attuali

La rivoluzione culturale degli anni ’60 che ha portato alla fine della segre-
gazione razziale negli Stati Uniti sembra contenere i prodromi del movi-
mento che attualmente sta cercando di destare le coscienze intorno alla
questione — ancora irrisolta — del razzismo nella societa contemporanea.
Tale movimento sembra essere I'ultimo punto di approdo di un sessanten-
nio di agitazione culturale che non ¢ mai realmente finita. Facciamo qui
riferimento al Black Lives Matter, un movimento attivista internazionale,
originato all'interno della comunita afroamericana e impegnato nella lotta
contro il razzismo perpetuato a livello socio-politico verso le persone “nere”
(Lebron, 2018; Ransby, 2018).

Alcuni studiosi ne attribuiscono una delle cause scatenanti al fallimento
dell’ideale post-razziale?, evidente nelle molte forme di razzismo istituzio-
nalizzato che ancora affliggono la societa americana. Il BlackLivesMatter e
altri movimenti contemporanei per la giustizia sociale hanno innescato una
nuova fase di attivismo che va oltre le strategie impiegate dalle precedenti

2 Ela fase che segue I'elezione di Barack Obama a presidente degli Stati Uniti, nel 2008,
che segna «la fine di una determinata forma di privilegio razziale bianco» (Beltramini,
2010, p. 14): da quel momento, i “neri” partecipano al potere del Paese. Tuttavia, cid
non ¢ coinciso con la scomparsa del razzismo (Ivi, p. 16).
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generazioni, come la tendenza a favorire una leadership maschile carismatica.
In questo contesto, l'attivismo contemporaneo sta dando spazio a politiche
pitt inclusive e partecipative, basate sul contributo delle donne e delle per-
sone LGBTQ e su un approccio dal basso verso Ialto. Il focus di BlackLi-
vesMatter sull' umanit, inoltre, pud essere interpretato come una lotta per
i diritti umani piuttosto che per i diritti civili, che differenzia ulteriormente
il movimento dalle fasi precedenti della “militanza nera” (Dal Checco,
2018).

Lhashtag #BlackLivesMatter’ compare su vari social nel 2013, in seguito
all’assoluzione di George Zimmerman, che aveva ucciso il 17enne afroa-
mericano Trayvon Martin. Grazie anche alla solidarieta ai manifestanti
espressa dal mondo dello spettacolo, dello sport, da Amnesty International
e dalle Nazioni Unite, la protesta assume una portata internazionale, con
iniziative che si diffondono dall'Inghilterra fino all’Australia®.

Il Movimento riceve un nuovo impulso a partire dal 25 maggio 2020,
data dell’uccisione di George Floyd’®, quando in tutta I’America si verificano
proteste pacifiche e non, riportando nuovamente il BLM all’attenzione
dell'opinione pubblica internazionale.

All'interno di tale movimento, si inserisce il Black Lives Matter at
School’, una coalizione nata negli USA per la giustizia razziale nell’istru-
zione. Lobiettivo ¢ in questo caso coinvolgere educatori, studenti, genitori,
sindacati e organizzazioni comunitarie in specifiche iniziative quali lezioni
sul razzismo strutturale, sulla storia degli afroamericani e i movimenti an-
tirazzisti, che generalmente si svolgono ogni anno, durante la prima setti-
mana del mese di febbraio (Hagopian, Jones, 2020). Queste iniziative,

3 Cfr. heeps://blacklivesmatter.com (ultima consultazione: 26/04/2021).

4 Qui la protesta ¢ diretta contro la discriminazione anti-aborigena, mentre a Londra il
focus ¢ sulle disparita di trattamento fra inglesi bianchi e di origine afro-caraibica.

5 Floyd, afroamericano 46enne, muore soffocato a Minneapolis, in pieno giorno, dopo
che un agente di polizia gli ha premuto con forza il ginocchio sul collo per 9 minuti e
mezzo. Le sue ultime parole sono state / cant breathe (Non riesco a respirare). Contro
quel “razzismo sistemico” in base al quale negli Stati Uniti un afroamericano su mille
perde la vita a causa di un incontro con le forze dell’ordine, assume rilievo la sentenza
di condanna per quell’agente di polizia, emessa il 21 aprile 2021. Si tratta di un
verdetto che ha “il peso di un momento storico” (https://www.avvenire.it/mondo/-
pagine/delitto-floyd-agente-condannato, ultima consultazione: 03/05/2021).

6  Cfr. hteps://www.blacklivesmatteratschool.com/# (ultima consultazione: 26/04/2021).
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insieme ad altre che si stanno sviluppando, sembrano spingere le scuole
statunitensi verso una un’educazione maggiormente declinata in senso an-
tirazzista.

Leducazione volta alla prevenzione e al contrasto del razzismo, nelle at-
tuali societa multietniche e multiculturali, deve confrontarsi con le conse-
guenze delle forme di oppressione nei confronti di quei popoli che, per
lungo tempo, sono stati considerati inferiori ed hanno subito umiliazioni
e persecuzioni. La pedagogia, del resto, ¢ oggi chiamata ad occuparsi di tali
questioni non solo da un punto di vista storico, poiché bisogna altresi essere
consapevoli delle forme di discriminazioni attuali. Laffermazione degli ap-
procci pedagogici ed educativi legati all'interculturalita, ricomprendendo
al loro interno i temi del razzismo, della globalizzazione, della comunica-
zione e delle relazioni tra soggetti di diversa cultura, possono rappresentare
“la definitiva virata della scuola e dell’educazione dagli assunti e dagli at-
teggiamenti razzisti” (Vaccarelli, 2009, p. 35).
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Il contributo si muove intorno al concetto di atteggiamento scientifico ela-
borato da Dewey e fulcro del suo quadro filosofico — caratterizzato dal su-
peramento dei dualismi e dall’affermazione della relazione transazionale tra
soggetto e oggetto, tra fatti e valori, tra intelletto ed emozione —, della sua
proposta educativa — basata sull’'interiorizzazione del metodo scientifico e
su un apprendimento cooperativo — e, infine, del suo modello politico —
fondato su un’idea di democrazia come ideale morale ed esercizio continuo
della capacita di costruzione del giudizio.

Lobiettivo dell'intervento ¢ di mostrare come il modello deweyano del-
indagine (Dewey, 1933, 1938) possa diventare un valido strumento per
favorire i processi di inclusione all'interno delle attuali e complesse societa
multiculturali e contribuire, dunque, alla sopravvivenza della democrazia.
Da questo punto di vista si mettera in luce come l'atteggiamento scientifico
possa consentire I'accesso a stereotipi e pregiudizi, facilitando sia i mecca-
nismi di controllo dei bias cognitivi che li producono sia I'attivazione delle
strategie che li riducono (Nelson, 2009; Dovidio et alii, 2010).

In contesti sociali caratterizzati dalla diversita, I'educazione all’atteggia-
mento scientifico pud, dunque, diventare la chiave per costruire una co-
munitd interculturale e promuovere una democrazia partecipativa e
inclusiva, che consideri I'espressione della differenza non solo un diritto
delle persone, ma anche “un mezzo per arricchire la propria esperienza di
vita” e che persegua il suo compito precipuo di “creare un’esperienza piu li-
bera e pili umana alla quale tutti possano prendere parte e alla quale tutti
possano contribuire” (Dewey, 1939, p. 230).

La globalizzazione dei mercati e dei saperi, I'espansione dei processi mi-
gratori, la pluralita culturale, religiosa, linguistica, la diversita, sono diventati
ormai aspetti caratterizzanti delle societa occidentali contemporanee. Ep-
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pure, nonostante non si tratti pitt di fenomeni incipienti, sembra ancora
difficile gestire la complessita di cui sono generatori. D’altra parte, la de-
mocrazia, quando non la si riduce a una forma di governo, ¢ per sua stessa
identita un organismo in continua evoluzione e richiede un impegno co-
stante dei cittadini che sono chiamati a diventare “macchinisti” capaci di
guidare una macchina che ¢ “sempre potenzialmente a rischio” (Sartori,
2008, pp. 99-100). In questa prospettiva, la scuola e le istituzioni educative
rivestono un ruolo fondamentale: quello di formare cittadini consapevoli,
informati, capaci di prendere decisioni intelligenti, individui buoni e poli-
ticamente attivi (Zagrebelsky, 2007, p. 13).

In particolare, nelle attuali comunita multiculturali, si rende necessario
promuovere atteggiamenti di accoglienza e inclusione che superino una vi-
sione basata su stereotipi e controstereotipi culturali e sulla competizione
tra ingroup e outgroup: in tal senso ¢ importante che i cittadini siano in
grado di riconoscere e sospendere i propri pregiudizi e interpretare il mondo
tenendo conto della sua complessita e di costruire e mantenere relazioni ri-
spettose e dialoganti.

Per Dewey era gia chiaro piti di un secolo fa: la chiave per formare cit-
tadini responsabili e socialmente efficaci ¢ 'educazione e, nello specifico,
I'educazione a un abito di pensiero riflessivo, scientifico, sperimentale
(Dewey, 1916, 1933). In altre parole, i contesti educativi sono chiamati ad
assolvere al compito di grande responsabilita civile, culturale e sociale di
formare cittadini democratici.

Attualizzando la riflessione deweyana e traducendo in termini contem-
poranei le funzioni possibili dell’apprendimento di un abito di pensiero ri-
flessivo, si pud affermare che educare a pensare in modo riflessivo consente
da una parte di supportare e promuovere le strategie di riduzione del pre-
giudizio e dello stereotipo (Dovidio et alii, 2010) e, dall’altra, di sviluppare
e attivare la competenza interculturale (Deardorff, 2008, 2009).

La ricerca che spiega il pregiudizio dal punto di vista cognitivo lo ri-
conduce a un processo ordinario di categorizzazione che caratterizza il fun-
zionamento del cervello umano. La categorizzazione ha una funzione
imprescindibile per la nostra sopravvivenza, perché ci consente di abitare
contesti complessi senza necessariamente tenere costantemente attiva l'at-
tenzione e, dunque, di abbassare i livelli di ansia connessi alla sperimenta-
zione di situazioni non familiari. Le categorie, infatti, sono definite come
rappresentazioni astratte che abbiamo del concetto, che comprendono i
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suoi attributi e le relazioni esistenti tra essi e, dunque, consistono nelle co-
noscenze che possediamo relativamente al concetto stesso. Nel procedere
ordinario del nostro agire quotidiano, I'accesso automatico alle categorie
ci aiuta a gestire le situazioni familiari, anche con livelli di consapevolezza
e di attenzione molto bassi, attribuendo le caratteristiche della categoria a
tutti gli individui che pensiamo ne possano far parte. D’altro canto, pero,
nel risparmiare tempo ed energie e nel guadagnare in tranquillita, per-
diamo le sfumature di significato e la capacita di mantenere il controllo
su alcuni processi cognitivi. Le categorie, infatti, ci conducono a una iper-
semplificazione delle nostre interpretazioni del mondo, tendono a tradursi
in aspettative nei confronti di persone e gruppi sociali e attivano automa-
ticamente alcune strategie per far si che queste interpretazioni continuino
a funzionare anche in presenza di una dissonanza cognitiva. Infatti, quando
nell’osservare un oggetto, un individuo, una situazione, la corrispondenza
tra le caratteristiche percepite e quelle del modello sociale interiorizzato
viene meno, il cervello attiva un meccanismo di percezione selettiva che
permette di aggirare questa discordanza, selezionando le informazioni coe-
renti con il modello stesso e trasformando i dati ambigui in modo da ren-
derli altrettanto coerenti (McGuire, 1969; Vidamar, Rokeach, 1974;
Olson, Zanna, 1979).

Il processo di categorizzazione e i conseguenti biases valutativi che si ge-
nerano possono condurre, nel caso degli stereotipi e dei pregiudizi ad essi
connessi, a mettere in atto comportamenti ostili che ostacolano le relazioni
sociali.

Lacquisizione di un abito di pensiero riflessivo pud facilitare i diversi
processi considerati efficaci nella riduzione del pregiudizio e dello stereotipo
dalla ricerca e dalla letteratura di riferimento (Szpunar, 2017). In termini
generali un atteggiamento riflessivo mette 'individuo nella condizione di
esaminare a fondo una situazione e “decidere con sicurezza se un determi-
nato tipo di credenza ¢ errato e un altro ben fondato”, come risultato di
una “regolamentazione sistematica delle condizioni in cui avvengono l'os-
servazione e l'inferenza” (Dewey, 1933, p. 131). In questo senso, e dal punto
di vista squisitamente cognitivo, I'atteggiamento scientifico potrebbe rap-
presentare un ostacolo all’attivazione automatica dello stereotipo e delle
strategie di evitamento delle dissonanze cognitive, in parte riducendo 'ac-
cessibilita alla categoria e in parte coinvolgendo la categoria stessa nel pro-
cesso di ragionamento. Inoltre, Dewey sottolinea in pilt luoghi della sua
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riflessione che “gli esseri umani, normalmente, non sono divisi in due parti,
una emotiva, e l'altra freddamente intellettuale” e che “originariamente e
normalmente la personalita opera come un tutto. Non ¢ possibile alcuna
integrazione del carattere e della mente se non vi ¢ la fusione dell’elemento
intellettuale e dell’elemento emotivo, del significato del valore, del fatto e
dell'immaginazione che va oltre il fatto, nel regno delle possibilita deside-
rate” (Dewey, 1933, p. 341). Gli aspetti emotivi stessi, dunque, sono parte
integrante dell’efficacia del processo riflessivo, il quale, se si fa abito, pud
rappresentare uno strumento fondamentale, quando necessario, per leggere
le situazioni nella loro complessita.

Inoltre, se prendiamo in considerazione uno dei modelli maggiormente
diffusi di competenza interculturale (Deardorff, 2006, 2008), risulta evi-
dente quanto l'acquisizione di un abito di pensiero riflessivo possa suppor-
tarne e potenziarne il conseguimento.

Deardorff (2006, pp. 253-256) definisce la competenza interculturale
come la capacita di interagire in modo efficace e adeguato in una situazione
interculturale. La competenza interculturale si genera in un modello com-
plesso e multidimensionale che prevede un processo dinamico che, par-
tendo da un livello individuale, coinvolge atteggiamenti, conoscenze e
abilita e conduce a un risultato interazionale che si traduce nella capacita
di comunicazione e comportamento efficaci e appropriati in una situazione
interculturale.

Piu nello specifico gli aspetti considerati rilevanti in vista dell’acquisi-
zione di una competenza interculturale sono i seguenti:

— atteggiamenti: il rispetto (valorizzazione delle altre culture, della di-
versita culturale); 'apertura (all’apprendimento interculturale e alle
persone di altre culture, sospensione del giudizio); la curiosita e la
scoperta (tollerare 'ambiguita e 'incertezza);

— conoscenza e comprensione: autoconsapevolezza culturale, profonda
conoscenza culturale, consapevolezza sociolinguistica;

— competenze: ascoltare, osservare e valutare; analizzare, interpretare e
mettere in relazione;

— risultato interno: adattabilita (ai diversi stili e comportamenti comu-
nicativi; 'adattamento a nuovi ambienti culturali); flessibilita (sele-
zionare e utilizzare stili e comportamenti di comunicazione
appropriati; flessibilita cognitiva); visione etnorelativa; empatia;
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— risultato esterno: comunicazione e comportamento efficaci e appro-
priati in una situazione interculturale.

Tutti aspetti, quelli elencati, che ritornano in modo evidente ed esplicito
nella riflessione deweyana sull’atteggiamento scientifico e sperimentale e
sulla teoria dell'indagine. Saper sospendere il giudizio (e, con esso, anche
le aspettative e i pregiudizi che derivano dalle categorizzazioni e dagli ste-
reotipi condivisi), saper intraprendere un percorso di ricerca di dati e in-
formazioni che possono arricchire l'interpretazione delle situazioni, essere
in grado di decentrarsi e di cambiare punto di vista (apertura mentale ed
empatia), saper mettere alla prova diversi modi di risolvere problemi (spe-
rimentalismo), saper considerare e saper accettare le conseguenze di una
decisione (responsabilita), saper affrontare le situazioni ambigue, saper ac-
cettare la situazionalita delle conoscenze e dei valori (etnorelativismo), saper
riconoscere la possibilita dell’errore (fallibilismo e flessibilita), sono tutte
capacita coinvolte e/o promosse dal processo di riflessione e che richiamano
pili 0 meno esplicitamente i fattori gia citati utili per lo sviluppo della com-
petenza interculturale. Per Dewey rappresentano, inoltre, componenti pitt
che mai rilevanti della sua filosofia politica, legata a una concezione di de-
mocrazia come ideale etico, vale a dire come “modo “personale” di vita in-
dividuale” (Dewey, 1939, p. 226), un “modo comune di vivere”,
“controllato non semplicemente dalla fede nella natura umana in generale,
ma dalla fede nella capacita degli esseri umani di un giudizio e di un’azione
intelligente qualora siano offerte condizioni appropriate” (Dewey, 1939, p.
227).

Dewey difende esplicitamente e in pili luoghi il valore del pluralismo
culturale in nome di un internazionalismo che superi la divisione della so-
cieta in classi e in gruppi etnici. La democrazia a cui pensa Dewey, infatti,
si allontana decisamente dall’idea di un meccanismo politico che si replica
automaticamente e si riproduce, come in un moto perpetuo, finché i citta-
dini si conformano ai doveri politici. La democrazia deweyana ¢, piuttosto,
un modo di vita che si fa impresa creativa da perseguire con consapevolezza
e risolutezza, credendo fermamente nella natura umana e nelle sue poten-
zialita a prescindere dalla razza, dal colore della pelle, dal sesso, dalla ric-
chezza materiale o culturale. E, pili in particolare, ¢ “un modo comune di
vivere” (Dewey, 1939, p. 229) che comporta una “fede personale nel lavoro
giorno per giorno insieme agli altri”, che esige “I'abitudine a un’amichevole

75



Panel 1

cooperazione” (Dewey, 1939, p. 228). E attraverso 'educazione, secondo
Dewey, che i cittadini apprendono abiti di giudizio, di ragionamento e di
sperimentazione e imparano a usarli per mettere alla prova tanto i fatti
quanto i giudizi di valore. Ed ¢ costruendo e mettendo alla prova obiettivi
e mezzi collettivi che imparano a pensare in termini sociali (Putnam, Put-
nam, 1993).

“Imparare democrazia’, dunque, significa, ancor oggi, e forse oggi ancor
di piti, assumere un atteggiamento sperimentale che porti con sé la consa-
pevolezza della responsabilita e della partecipazione a un'impresa coopera-
tiva e conduca alla formazione di una volontd comune caratterizzata dallo
spirito del dialogo e dell’'uguaglianza, dall’apertura verso chi porta identita
diverse, da un atteggiamento altruistico e solidale. In tal senso la scuola,
ancora troppo “orientata all’astrattezza dell'apprendimento che genera di-
stacco e disillusione verso il mondo, produce rinuncia e disprezzo e invita
all'individualismo chiuso in se stesso” (Zagrebelsky, 2007, p. 31), ¢ chia-
mata a ripensarsi come vera e propria forma di vita sociale, come comunita
in miniatura, in stretta interazione e continuita con le modalita di espe-
rienza socializzata che si svolgono all’esterno delle mura scolastiche (Dewey,

1916).

Riferimenti bibliografici

Deardorff D. K. (2006). Identification and Assessment of Intercultural Compe-
tence as a Student Outcome of Internationalization. Journal of Studies in In-
ternational Education, 10(3), 241-266.

Deardorff D. K. (2008). Intercultural competence. A definition, model, and im-
plications for education abroad. In V. Savicki (Ed.), Developing intercultural
competence and transformation: Theory, research, and application in intercultural
education (pp. 32-52). Sterling: Stylus.

Dewey J. (1916). Democracy and education. In J. Boydston (Ed.), John Dewey:
The Middle Works, 1899-1924, Vol. 9. Carbondale: Southern Illinois University
Press.

Dewey J. (1933). How We Think: A Restatement of the Relation of Reflective
Thinking to the Educative Process In J. Boydston (Ed.), John Dewey: The Later
Works, 1925-1953 (Vol. 8 - pp. 105-352). Carbondale: Southern Illinois Uni-
versity Press.

Dewey J. (1938). Logic, the theory of inquiry. In J. Boydston (Ed.), John Dewey:

76



Giordana Szpunar

The Later Works, 1925-1953, Vol. 12. Carbondale: Southern Illinois University
Press.

Dewey J. (1939). Creative Democracy: The task before us. In ]. Boydston (Ed.),
John Dewey: The Later Works, 1925-1953, Vol. 14 (pp. 224-230). Carbondale:
Southern Illinois University Press.

Dovidio J.E,, Hewstone M., Glick P, Esses V.M. (Eds.). (2010). The SAGE Han-
dbook of Prejudice, Stereotyping and Discrimination. London: Sage Publications
Lid.

McGuire W. J. (1985). Attitudes and attitude change. In G. Lindzey, E. Aronson
(Eds.), The handbook of social psychology (3rd ed.) (pp. 233-346). New York:
Random House.

Nelson T. D. (Ed.) (2009). Handbook of Prejudice, Stereotyping, and Discrimina-
tion. New York: Psychology Press, Taylor & Francis Group.

Olson J. M., Zanna M.P. (1979). A new look at selective exposure. Journal of Ex-
perimental Social Psychology, 15, 1-15.

Putnam H., Putnam R.A. (1993). Education for Democracy. Educational Theory,
4, 361-376.

Szpunar G. (2017). Il pluralismo di Dewey: I'educazione al metodo sperimentale
e la democrazia morale per lo sviluppo di una societa interculturale. Forma-
zione, lavoro, persona, 7(22), 122-137.

Sartori G. (2008). La democrazia in trenta lezioni. Milano: Mondadori.

Vidmar N., Rokeach M. (1974). Archie Bunker’s Bigotry: A Study in Selective
Perception and Exposure. Journal of Communication, 24(1), 36-47.

Zagrebelsky G. (2007). Imparare democrazia. Torino: Einaudi.

77



1.9
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1. La “maschera dell’ombra”

Lombra & 'insieme delle trame della personalita umana che sono state ri-
mosse, occultate, celate, non giustificate dalla coscienza e da quell’insieme
di regole che violano Iaspetto razionalistico dell’essere umano. E un razio-
nalismo, tuttavia, che annullando la capacita di rispondere ai simboli e alle
idee soprannaturali, ha posto 'uomo moderno alla mercé del mondo se-
greto, nascosto, della psiche (Jung, 1967/1980, pp. 75-76). Se ¢ vero che
la “persona” ¢ la “maschera” che ognuno di noi indossa per relazionarsi al-
Ialtro, per adattarsi e conformarsi alle regole e alle convenzioni sociali, &
altrettanto veritiero che essa non coincide con la “personalita” dell'individuo
e che, la maschera, “¢ un fingere celando e un celare fingendo, che sfrutta
tutta la complicita tra essere e apparire, mettendo in discussione i confini
tra il reale, 'immaginario e il simbolico” (Dal Lago, 1991, p. 154). Il sim-
bolico esprime la realta dell’inconscio e, se da un lato abbiamo simboli na-
turali che nascono dai contenuti inconsci della psiche, dall’altro troviamo
simboli culturali che sono utilizzati per esprimere

verita eterne [...]. Essi hanno subito molte trasformazioni e percorso
un lungo processo di sviluppo pitt 0 meno consapevole, diventando
cosi immagini collettive accettate dalle societa civilizzate [...]. Siamo
consapevoli del fatto che essi possono evocare profonde risposte emo-
tive in certi individui e questa carica psichica spesso li trasforma in
pregiudizi [...]; & pura follia metterli in disparte solo per il fatto che,
da un punto di vista razionale, essi sembrano assurdi o irrilevanti [...
]. Quando vengono rimossi o trascurati, la loro specifica energia
scompare nell'inconscio dando luogo a conseguenze imprevedibili.
Lenergia psichica che ¢ venuta meno in questo modo serve infatti a
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resuscitare e intensificare tutto cid che si trova al livello pit alto del-
I'inconscio, quelle tendenze [...], che finora non hanno avuto pos-
sibilita di esprimersi [...]. Queste tendenze formano un’“ombra”
sempre presente e potenzialmente distruttiva che offusca la nostra

mente conscia (Jung, 1967/1980, p. 75).

L“ombra”, dunque, ¢ un archetipo — forma prima di pensiero che con-
densando I'energia vitale da origine al simbolo mediante relazioni seman-
tiche fenomenologicamente legate — ed ¢ relativa a quell’aspetto animale,
inferiore della nostra personalitd, che ha le radici nella storia evolutiva del-
I'uomo, che ha origine da sensi di colpa, svalutazione e autosvalutazione,
vergogna, in sintesi una serie di emozioni, sentimenti se si preferisce, che si
proiettano sugli altri proprio per non vederli in se stessi. Combra ha un’ori-
gine collettiva, invisibile agli aspetti coscienti dissimulata dal volto, dalla

faccia che reca un messaggio di vulnerabilita assoluta: per questo viene
truccata, nascosta, modificata o esposta crudelmente [...]. Questo
spiega perché ¢ cosi difficile accettare la propria faccia, che reca in
superficie 'immagine dell'anima in tutta la sua vulnerabilita. La faccia
pretende il riconoscimento [...], si offre, si dona e mi chiama fuori da
me stesso (Lorella Barlaam, https://aracne-rivista.it/wp-

content/uploads/2020/04/umbra-spectrum-speculum.pdf).

E cosi che si esprime Jung: “Col termine di Ombra intendo il lato ‘ne-
gativo’ della personalita, e precisamente la somma delle caratteristiche na-
scoste, sfavorevoli, delle funzioni sviluppatesi in maniera incompleta e dei
contenuti dell’'inconscio personale. (1916/1993, p. 67) e ancora, scrive
Jung, “¢ quella personalita celata, rimossa, perlopit inferiore e colpevole,
che con le sue estreme propaggini rimonta al regno dei nostri antenati ani-
maleschi” (1951/1997, p. 251). Tuttavia, ad un’analisi pilt approfondita &
possibile rilevare anche aspetti positivi dell’'ombra, qualitd che non sono
state espresse per via di un’educazione — familiare, sociale, scolastica — in-
cline piti a “modellare” i soggetti che non a indirizzarli verso un percorso
di crescita e autonomia. Joseph H. Henderson scrive infatti che il

dottor Jung ha messo in evidenza come 'ombra proiettata dalla
mente conscia contenga gli aspetti nascosti, rimossi e spiacevoli (o
nefasti) della personalita. Tuttavia questa oscurita non rappresenta
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semplicemente il contrario dell’ego cosciente: infatti, come 'ego con-
tiene atteggiamenti spiacevoli e distruttivi, cosi 'ombra possiede a
sua volta buone qualita (Henderson, 1967/1980, p. 102).

L“ombra’, infatti, possiede dei valori di cui la coscienza sente il bisogno,
ma la loro forma ¢ tale da renderne difficile il recupero per la nostra vita.
Cosl, quando

un soggetto tenta di individuare la sua “ombra”, acquista coscienza
(e spesso se ne vergogna) di quelle qualita e di quegli impulsi che
nega in se stesso, ma che pud agevolmente scorgere negli altri [...].
Il fatto che 'ombra assuma, nei nostri confronti, un atteggiamento
ostile 0 amichevole dipende, in larga misura, da noi [...]. Combra ¢
ostile solo quando sia ignorata o misconosciuta (Marie Luise von

Franz, 1967/1980, pp.157-159).

Le ricadute pedagogiche si palesano nell’idea, come mettono in risalto
lori e Bruzzone, di “dare un altro sguardo sull’educare” poiché se si “vuole
comprendere davvero 'essenza dell’educazione e della cura occorre inclu-
dere anche le dimensioni ‘notturne’ che sono insite [...] nella scelta di farsi
carico di qualcuno o di mettersi al servizio della vita altrui o nel modo in
cui concretamente lo si fa” (2015 p. 8), allo scopo di realizzare un incontro
autentico con 'altro, sicuramente non privo di pregiudizi, ma con la con-
sapevolezza di poterli problematizzare e portare alla luce cid che ¢ in ombra,
cid ¢ avvalorato soprattutto dal fatto che i

gesti dell’educazione sono sempre intrisi di connotazioni ideologiche,
etiche affettive, biografiche, fantasmatiche, simboliche, rituali di cui
non sempre gli educatori sono pienamente coscienti. Anche quando
rimangono implicite, queste dimensioni latenti giocano un ruolo de-
terminante [...]. Linevitabile asimmetria che caratterizza le relazioni
educative comporta 'esercizio di un potere che pud facilmente [...]
sconfinare nel controllo e nel dominio (Bruzzone, 2015, p. 12).

2. Meursault: straniero a se stesso

Meursault ¢ il protagonista di un famoso romanzo di Albert Camus, “Lo
straniero” (1942/1987) che appare “anestetizzato, privo di emozioni, sra-
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dicato da ogni passione e con tutto questo senza un graffio. Lo si prende-
rebbe facilmente per un border-line o un falso-self, per un quasi psicotico
insomma, pil che per un prototipo dello straniero” (Kristeva, 1988/1990,
p- 27). Nel romanzo, in effetti, 'analisi del personaggio ad opera della Kri-
steva & quanto mai plausibile, nessun tipo di emozione per la morte della
madre, tant’¢ che l'atteggiamento di Meursault in relazione a questo evento
sara utilizzato dalla pubblica accusa, dopo aver ucciso un arabo, per descri-
verlo come un essere senza anima e senza nulla di cid che potrebbe deno-
tarlo come essere umano, privo di quei valori morali che presiedono al cuore
degli uomini. Lanalisi della vita sentimentale e sessuale fa da eco: nel suo
rapporto con Marie, una co-protagonista del romanzo, nonostante 'inti-
mita che esiste tra loro nel momento in cui la donna gli chiede se 'ama, lui
risponde di no, ma che la sposerebbe ugualmente. E, quello di Meursault,
un “neutralismo” che ¢ il contrario dell’inquietante estraneita, poiché men-
tre “l'inquietante estraneita che provo di fronte all’altro mi uccide a fuoco
lento, l'indifferenza anestetizzata dello straniero esplode in omicidio del-
Ialtro” (Idem, p. 29). E cosi che Camus, attraverso il suo personaggio,
Meursalut, descrive I'attimo dirompente:

Ho fatto qualche passo verso la fonte. Larabo non si ¢ mosso. In
fondo, era ancora piuttosto lontano. Forse a causa delle ombre che
aveva sul viso, mi sembrd che ridesse. Ho aspettato. Ora il sole mi
bruciava anche le guance e ho sentito delle gocce di sudore accumu-
larsi nelle sopracciglia. Era lo stesso sole di quel giorno che avevo
sotterrato la mamma e, come allora, era la fronte che mi faceva pit
soffrire: tutte le vene mi battevano insieme sotto la pelle (1942/1987,

p- 43).

“A chi spara — si chiede la Kristeva — nell’allucinazione opaca che lo scon-
figge? Su ombre francesi o nordafricane poco importa — ombre che portano
di fronte a lui un’angoscia condensata e muta che lo attanaglia dentro” (Kri-
steva, 1988/1990, p. 29). Lindifferenza cessa di esistere: al suo posto una
cleca furia omicida e, d’altronde,

I'indifferenza dello straniero [...] & data [...] dal suo essere distante
[...]. Eppure tale atteggiamento ¢ contradditorio poiché il protago-
nista si comprende respinto, ma comprende altresi che 'espulsione
dalla fallacia costitutiva della realtd non ¢ altro che uno strumento
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per afferrare quella realtd che sfugge e che ne fa un individuo che
vive in una delle verita possibili (Madrussan, 2000, p. 31).

Meursault ¢ dunque “estraneo” a se stesso — il titolo del romanzo avrebbe
potuto anche essere tradotto con “Lestraneo” piuttosto che con “Lo stra-
niero” — e nell’arco narrativo il protagonista ¢ infatti alieno sia nei confronti
della societa sia nei confronti di se stesso, ha quella consapevolezza che se,
proiettato verso certezze, vivra una realta senza fondamenta: per tale ragione
decide di estraniarsi.

Lo straniero non ¢ solo Meursault, ma chiunque viva una sorta di esilio
interiore, chiunque non riesca a prendere contatto con la propria “ombra”.
Il contatto con la propria ombra ¢ difficoltoso, esistono molte resistenze: il
“perturbante” minaccia la stabilita della coscienza, I'ignoto innesca la paura,
Iidentita si sente minacciata dall’alterita e alcuni aspetti della personalita
risultano inammissibili all'To.

L“ombra” contiene una serie di emozioni quali disgusto, rabbia, ostilita,
disprezzo, schifo, rifiuto che a volte ci troviamo ad esprimere, senza preav-
viso, delle quali non vorremmo esserne nemmeno i protagonisti e che, so-
vente, proiettiamo sugli altri.

Se, dunque, uno dei capisaldi del processo educativo ¢ consegnare ad
ogni soggetto un certo grado di consapevolezza, ¢ necessario dirigersi verso
'individuazione della propria “ombra” che avviene nel momento in cui si
riconosce la proiezione effettuata sull’altro e, con le parole di Alessandro
Raggi, ¢ possibile sostenere che la “falsita, i desideri sessuali, le depravazioni
morali, 'odio, I'invidia, e tutto cid che abbiamo sempre criticato e con
sorprendente acuitd, non priva di sdegno, colto negli altri, lo ritroviamo
improvvisamente come Oscuro Compagno della nostra stessa vita (20006,
p- 7).

E ipotizzabile, dunque, che in Meursault 'inconscio “scagli” fuori cid
che sente all’interno, le emozioni negative presenti degenerano: la rabbia si
tramuta in furia, ostilita si accresce e diventa odio, il disprezzo si fa totale.
La combinazione di questi elementi si traduce in omicidio, si manifesta
nella totale disintegrazione di cid che si odia. In particolare, 'immagine
dello straniero, del diverso, soprattutto per il colore della pelle, suscita rea-
zioni viscerali che possono sconfinare in atteggiamenti potenzialmente di-
struttivi e aggressivi. Lo straniero ¢ '“ignoto”, e I'ignoto, cid che non si
conosce fa paura, perché non controllabile, inconsciamente visto come mi-
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naccia per i nostri luoghi, la nostra cultura, le nostre tradizioni. Ma, come
Meursault, “ognuno ¢ straniero sulla terra” (Regni, 2012, p. 88) e nel “ri-
fiuto affascinato che suscita in noi lo straniero, ¢’¢ una parte di inquietante
estraneita [...] che si ricollega ai nostri desideri e alle nostre paure infantili
[e] quando fuggiamo o combattiamo lo straniero, lottiamo contro il nostro
inconscio” (Kristeva, p. 174).
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1. Listituto della tutela legale

Il presente contributo propone una riflessione pedagogica sulla relazione
educativa tra la figura del tutore legale volontario, istituito con la Legge n.
47 del 2017 — Disposizioni in materia di misure di protezione dei minori
stranieri non accompagnati (https://www.gazzettaufficiale.it), e I'adolescente
migrante “solo”?, accolto nel Sistema di Accoglienza e Integrazione (SAI)’.

Partendo dall’esperienza educativa della tutorialita, assunta nella presa
in carico degli adolescenti soli come una nuova forma di affiancamento e
pratica dell’aver cura del mondo interiore ed esperienziale del minore, che
presenta aspetti linguistici e culturali differenti (Alba, 2020), si cerchera di
far emergere i tratti essenziali che costituiscono il suo bisogno di essere ri-
conosciuto come persona.

La figura del tutore legale volontario trova il suo pieno riferimento nella

1 Il presente contributo ¢ il risultato di un lavoro comune tra i due autori. Tuttavia, i §§
1 e 2 sono stati scritti da Fabio Alba; il § 3 da Maria Vinciguerra.

2 Il numero di minori migranti non accompagnati sbarcati nel nostro Paese, dopo aver
sfiorato un minimo nel 2019 (1680 arrivi), & tornato a crescere nel 2020 (4255 arrivi
al 30 novembre 2020) (Fondazione ISMU, 2021).

3 1l Sistema di Accoglienza e Integrazione (SAI), istituito con il D.L. 21 ottobre 2020,
n. 130, convertito in Leggel8 dicembre 2020, n. 173, sostituisce il SIPROIMI, in-
trodotto dal primo Decreto Sicurezza nel 2018, e ripristina invece 'assetto virtuoso,
in attivo da anni, del Sistema di Protezione per Richiedenti Asilo e Rifugiati (SPRAR),
istituito dalla Legge n. 189 del 2002.
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Legge n. 47 del 2017, indirizzata, in primo luogo, ai minori migranti non
accompagnati titolari dei diritti in materia di protezione a parita di tratta-
mento con i minori di cittadinanza italiana o dei Paesi membri dellUE
(Pandolfi, 2021). Nel loro essere titolari di tali diritti, infatti, trova piena
giustificazione la correlazione diretta tra la protezione e la promozione del
loro interesse, ¢ la nomina di un tutore legale ¢ posta a garanzia affinché il
principio del migliore interesse trovi piena corrispondenza nella vita del
minore stesso (Di Pascale, Cuttitta, 2019).

La Legge n. 47 del 2017, sopra citata, ha introdotto due importanti no-
vita, anche dal punto di vista pedagogico. La prima riguarda I'affido “omo-
culturale” del minore ad una famiglia appartenente alla sua stessa cultura
(Santerini, 2017). La seconda riguarda listituzione all’art. 11 di elenchi di
tutori legali volontari i quali, dopo un percorso formativo e la nomina da
parte dei Tribunali per i Minorenni, vengono inseriti in un apposito registro
predisposto dai Garanti per I'infanzia e 'adolescenza.

Ora, quella del tutore legale ¢ una figura composta principalmente da
privati cittadini, con l'intento di evitare la cattiva prassi segnalata da diversi
territori di un tutore, spesso di un ente pubblico, che ha in carico decine
di minori migranti non accompagnati. Va precisato pero che, nella sua for-
mulazione originaria, la Legge n. 47 imponeva la nomina di un tutore per
ciascun minore; tale previsione ¢ stata modificata dal D. L. n. 220 del 2017
- Disposizioni integrative e correttive del decreto legislativo 18 agosto 2015
n. 142 [...] (https://www.gazzettaufficiale.it), che ha esteso la possibilita di
nomina fino ad un massimo di tre minori per ciascun tutore, salvo che sus-
sistano specifiche e rilevanti ragioni. Nello specifico, il tutore legale rappre-
senterebbe cosi il nuovo asse intorno al quale ruota il sistema italiano di
protezione e accoglienza dei minori migranti soli (https://www.associazio-
nemagistrati.it).

2. 1l processo di selezione e formazione del tutore legale: aspetti educativi

Nel panorama dell’accoglienza in Italia, il tutore legale volontario assume
principalmente la funzione di ascolto e di affiancamento del percorso di
inclusione dell’adolescente migrante solo, e lo fa in maniera ben diversa da
chi esercita la sola potesta genitoriale. Da cid si evince quindi un primo
aspetto essenziale del tutore legale volontario che, come appare nelle Linee
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guida per la selezione, la formazione e l'iscrizione negli elenchi dei tutori
volontari, agisce non solo per la rappresentanza giuridica del minore, ma si
pone nei suoi confronti come una figura “tutor”, facendosi “interprete dei
suoi bisogni” (https://www.garanteinfanzia.org).

Al fine di far emergere gli aspetti educativi che tale figura riveste, vorrei
evidenziare come avviene il processo di selezione e formazione del tutore
legale. In primo luogo, ¢ necessario che colui o colei che intende assumere
la tutela di un minore migrante sia dotato di adeguata disponibilita di
tempo. Un “tempo” che egli/ella ¢ chiamato a mettere a disposizione sia
della comunita accogliente, che del minore tutelato. Oltre a questo primo
aspetto fondamentale, i bandi di selezione valutano il titolo di studio del-
laspirante tutore, la conoscenza di lingue straniere, le esperienze di volon-
tariato in ambito educativo, nonché la conoscenza delle principali norme
giuridiche in materia di immigrazione (Di Pascale, Cuttitta, 2019).

La nomina del tutore legale avviene dopo la frequenza di un percorso
formativo. Si tratta di percorsi strutturati a livello provinciale e regionale,
con lo scopo di verificare che I'aspirante tutore possegga le conoscenze, gli
strumenti e le competenze adeguate a compiere il proprio ruolo. Tale for-
mazione ¢ articolata in tre moduli ben distinti. Il primo prevede la cono-
scenza del fenomeno migratorio e dei servizi educativi e di inclusione
presenti sul territorio. Il secondo verte sia sulle norme nazionali e interna-
zionali a tutela dei minori migranti, sia su quelle che disciplinano la figura
del tutore legale. Il terzo modulo, invece, ha come obiettivo di fornire al
tutore le principali conoscenze sui bisogni del minore e sulle strategie di
ascolto, per consentire lo sviluppo di una relazione di fiducia reciproca®.

Ora, partendo da quest’'ultimo aspetto, cio¢ dalla relazione di fiducia,
sappiamo che ogni percorso educativo ¢, di per sé, un percorso di ricono-
scimento che prende forma nello spazio dell'impegno reciproco (Ricoeur,
2005). Si tratta di un impegno che, come sappiamo, non pud non prendere
in considerazione il sistema di relazioni che influenza 'esistenza del minore
migrante. Un’esistenza, quella dell’adolescente migrante solo, che ¢ carat-
terizzata dal rapporto tra la comunita di accoglienza, la famiglia “allargata”

4 Lesperienza del primo anno di formazione ¢ descritta nel Compendium sull attiviti
svolta dall’Autorita garante per I'Infanzia e [’Adolescenza con il supporto di EASO, set-
tembre 2018: https://www.garanteinfanzia.org/sites/default/files/compendium-atti-
vita-garanteinfanzia-easo.pdf.
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di origine, ove ¢ possibile, e le altre agenzie educative del paese ospitante,
ed ¢ segnata dalla ricerca di “nuovi” equilibri tra il mantenimento di un le-
game stabile con le figure di riferimento e i diritti di cui egli stesso ¢ titolare
nel paese ospitante (Premoli, 2012; Musi, 2020).

Anche se la normativa italiana garantisce una serie di servizi e interventi
educativi mirati alla riacquisizione di abilitd e conoscenze necessarie per
agire in maniera libera e responsabile, volti a “riparare” le carenze che spesso
sono provocate sia dall’esperienza migratoria che dalla separazione dalle fa-
miglie di origine, si intercetta ancora la necessita di implementare nella for-
mazione della figura del tutore legale la condivisione di azioni e significati
tra gli stessi e gli adolescenti migranti (Pandolfi, 2018"). Si tratta di pro-
muovere un processo di riconoscimento reciproco di nuovi stili di vita, di
condivisione di significati, che la figura del tutore legale volontario deve es-
sere preparato ad attivare.

3. Il bisogno di riconoscimento: la tutela legale come nuova forma di cura
educativa

Una pedagogia fondamentale di stile fenomenologico-ermeneutico, che
rappresenta il paradigma di riferimento di chi scrive, si riferisce ad un bi-
sogno educativo specifico fondamentale e costitutivo dell'uomo, a cui I'edu-
cazione ¢ chiamata a rispondere. Si tratta di un bisogno di riconoscimento,
che si declina secondo due dimensioni: il “bisogno d’intimita” e il “bisogno
di dignita” (Bellingreri, Vinciguerra, 2017).

1l riferimento ¢ al versante dell’amore incondizionato, alla cura donativa,
che garantisce lo strutturarsi della eriksoniana fiducia di base, all’amore
“particolareggiato e singolare”, pilt immediatamente visibile nell'amore della
madre, che risponde ad un bisogno d’appartenenza e di protezione, ad un
bisogno che E. Fromm ha indicato come “bisogno d’intimita”.

Gli studi clinici ci indicano che nei casi in cui il soggetto non sente di
essere accolto come un dono, di essere riconosciuto come prezioso solo in
ragione della sua singolaritd, quando il bambino ¢ privato di un “accudi-
mento empatico’, assistiamo all'insorgere di un senso di abbandono che,
se diviene un’esperienza reiterata nel tempo, provochera rabbia e indiffe-
renza verso il mondo, forme di attaccamento insicuro, eccessiva dipendenza
sia durante 'adolescenza sia nell’eta adulta, e altre possibili forme di ma-
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lessere che non consentiranno una piena fioritura umana della persona.

Nonostante la dimensione appena descritta, che potremmo sintetizzare
come polo affettivo della relazione di cura educativa, sia fondamentale, da
sola non basta a rispondere ad un bisogno di riconoscimento che oltre alla
sua forma passiva, essere riconosciuti, deve consentire all’educando di spe-
rimentare la sua forma attiva: riconoscere. Si tratta dell’altra dimensione
del bisogno di riconoscimento, che, come anticipato, chiamiamo “bisogno
di dignitd”, cio¢ un bisogno di significazione dell’esperienza, di ricerca di
una mappa di significati che 'educando pud pienamente trovare per sé solo
grazie all'offerta nell'educazione di un contenuto di valore, alla “consegna”
di un ideale etico di umanita per la personalizzazione della sua esistenza
(Bellingreri, 2019). Questa seconda dimensione del bisogno di riconosci-
mento, che potremmo definire polo etico, si riferisce ad un continuo lavoro
di cura educativa in grado di creare le condizioni perché un ideale etico
possa essere interiorizzato in modo singolare e possa aiutare 'educando a
trovare se stesso e a pensare per sé un progetto di vita possibile (D’Addelfio,
Vinciguerra, 2021). La pienezza affettiva se non ¢ accompagnata da una
consegna di significati, di valori, lascia 'individuo in una sorta di disorien-
tamento nei confronti del mondo esterno che si presenta come poco com-
prensibile e assolutamente caotico.

Ora, questa riflessione sulle due dimensioni, affettiva ed etica, del biso-
gno di riconoscimento, mette in luce come il bisogno d’intimita e di dignita
spesso rimangano entrambi “inascoltati” nel complesso intreccio esistenziale
che caratterizza 'esperienza di un minore solo, sia nella relazione a distanza
tra il minore e la sua famiglia rimasta nel paese d’origine sia nei progetti
educativi pensati per il suo inserimento nel paese ospitante.

Lamore incondizionato che dovrebbe rispondere a quello che abbiamo
definito bisogno d’intimita si concretizza in un modello di cura che ri-
chiama la vicinanza, una cura che potremmo definire concreta, costante e
partecipe. Ora, se la vicinanza indica la prossimita della cura e dell’affetto
nella relazione tra genitori e figli, la distanza, viceversa, allenta e indebolisce
questo aspetto della relazione parentale, tuttavia questa distanza sembra
dettata dall’aderenza ad un “mandato familiare”: trovare lavoro in un altro
paese, scappare da condizioni di vita inumane, ecc. Nonostante lasciare la
propria famiglia e il proprio paese possa essere la risposta ad un mandato
familiare, la distanza non permette piu di ri-conoscersi nella quotidianita,
di costruire una biografia condivisa giorno per giorno che conferisce anche
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un riconoscimento sociale alla relazione tra genitori e figli. Laspetto di ri-
schio nelle forme di relazione a distanza ¢ che si renda ripetitivo, superficiale
e freddo un incontro “non incontro”, che pud non essere sufficiente garan-
zia di stabilita e continuita della relazione con i genitori e di una crescita
equilibrata del minore solo. Lesercizio di una genitorialita a distanza ¢
quindi soggetto a particolari rischi di dispersione dei legami affettivi fon-
damentali (Vinciguerra, 2013). Cosi gli adolescenti soli possono subire delle
ferite educative a causa della precoce separazione dai genitori e della con-
seguente relazione a distanza che non sempre puo rappresentare una risposta
concreta ad un bisogno affettivo e d’intimita necessari per sentirsi piena-
mente riconosciuti.

Tuttavia, le richieste della famiglia d’origine del minore, che sono dettate
da motivi di necessitd, provocano un mancato soddisfacimento anche del
bisogno di dignita. Cio cui assistiamo quindi ¢ un misconoscimento dei
bisogni educativi della persona, in quanto I'esito di questi percorsi puo es-
sere molto negativo per il minore: accattonaggio, prostituzione, recluta-
mento per attivita illegali, ecc.

Tornando dunque alla figura del tutore legale volontario, nella nostra
prospettiva, si tratta di un adulto significativo in grado di offrire una rispo-
sta concreta al bisogno di riconoscimento della persona. La risposta a questo
bisogno si concretizza in una nuova ricerca di senso rispetto ad una storia
familiare interrotta dall’allontanamento, in un altro progetto di vita, in una
nuova comunita culturale di riferimento, in qualcuno che accoglie il minore
insieme alla sua storia. All'interno di questo nuovo spazio accogliente of-
ferto dalla figura del tutore legale volontario, si possono profilare nuove di-
rezioni di senso, e viene offerta al minore la possibilita di continuare la
costruzione del proprio processo identitario.

La tutela legale rappresenta dunque un’opportunita, un nuovo inizio
che porta con sé fatica e richiede una particolare attenzione anche ai bisogni
educativi del minore. E necessario che il mondo adulto, nella figura del tu-
tore legale, si attivi per ritornare a prendersi cura “in presenza’, rinnovando
e accrescendo un desiderio di prossimita e intimita. “Il tutore legale volon-
tario incarna cosi ‘una nuova forma di genitorialita sociale e di cittadinanza
attiva’ che assolve non solo a funzioni di rappresentanza legale del minore,
ma di attenzione altresi alla relazione con il tutelato [...]” (Di Pascale, Cut-
titta, 2019, p. 13).

Tante questioni rimangono aperte ma il tema del riconoscimento ¢ le-
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gato anche alla sua reciprocita, cio¢ ¢ necessario che i tutori legali nel loro
ruolo di sostegno al minore vengano riconosciuti come tali dai minori stessi,
perché si realizzi un lavoro educativo condiviso che ambisca a soddisfare
pienamente il bisogno di riconoscimento di ciascun minore. E necessario
dunque lavorare per un riconoscimento reciproco e questo, a NOStro avviso,
deve essere un aspetto da attenzionare nella formazione dei tutori legali vo-
lontari, promuovendo una specifica competenza relazionale e interculturale
(Mari, 2018; Alba, 2020).

Lidea avanzata attraverso la nostra riflessione ¢ che l'attenzione ad una
risposta adeguata a quello che si configura come uno specifico bisogno edu-
cativo, il bisogno di riconoscimento, possa aiutarci come pedagogisti a con-
tribuire in modo pilt completo all'implementazione della formazione dei
tutori legali, perché siano sempre pili visibili, insieme ai bisogni fisiologici
e a quelli psicologici, anche i bisogni educativi dei minori soli.
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<https://www.garanteinfanzia.org/sites/default/files/Linee%20guida%20tutori%?2
Ovolontari.pdf> (ultima consultazione: 21/04/2021).
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Metodo e attitudini nella lezione di J. Dewey
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1. Premessa

In questo contributo riprendo alcune idee di John Dewey come strumento
per affrontare il tema del rapporto tra metodo e profilo riflessivo del ricer-
catore nel termini in cui si presenta oggi nell’ambito del dibattito sui metodi
per la ricerca empirica in educazione. La questione che mi pongo ¢ eviden-
ziare che cosa pud dirci oggi Dewey sul metodo e su come formare e for-
marci come ricercatori “riflessivi” (Attia, Edge, 2017) capaci di superare la
tentazione di un uso “procedurale” e, in alcuni casi, “dogmatico” del me-
todo.

Nel breve spazio di un saggio non ho la pretesa di riassumere I'intero
contenuto dell’'opera deweyana sul metodo dell’intelligenza o abito dell’in-
dagine, né penso sarebbe interessante dal momento che ¢ molto pitr istrut-
tivo tornare alle fonti: tra queste, per esempio, i suoi Logica e teoria
dell’indagine del 1938 ¢ Come pensiamo del 1933.

Cid che mi limiterd a fare ¢ argomentare quanto Dewey, con la sua fi-
losofia della ricerca come pratica riflessiva, riporti il dibattito metodologico
sulla ricerca empirica in educazione al cuore del problema: non al ventaglio
di metodi, benché importanti, ma alla logica implicita di una conoscenza
sistematica e culturalmente situata — per cui I'indagine ¢ il paradigma, la
“transazione” il suo habitat (Cambi, 2004, p. 24) — intesa come processo
rigoroso che coinvolge il ricercatore e i partecipanti, in una spirale di ap-
prossimazione al reale ricorsiva e interrelata tra dimensione teorica e empi-
rica, incarnata nell’esperienza, orientata da fini e valori. Una visione del
metodo che comprende l'intero processo formativo con cui I'individuo si
forma gli abiti mentali necessari al fare ricerca.

A prescindere da quali paradigmi si adottano e da quali metodi si usano,
dunque, ¢ la logica della ricerca — ci insegna Dewey — unita a un certo in-
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sieme di “attitudini” che sostiene il processo di conoscenza garantendone
la qualita e la rilevanza pedagogica.

2. Lessico e parole chiave

E interessante rileggere Dewey per comprendere il significato di alcune pa-
role chiave che oggi sono al centro del dibattito sulla ricerca: “metodo”, “ri-
levanza”, “evidenza’. Che cosa intendeva Dewey parlando di metodo?
Riformulando le tesi dell’autore, per lo pit quelle espresse nel suo celebre
Come pensiamo (1933), potremmo dire che il metodo ¢ cid che permette al
“soggetto pensante” di oltrepassare il rischio di “aggrapparsi, per cosi dire,
ai primi fatti che si presentano” alla sua mente per intraprendere, invece,
una strada che permette di “andare dai fatti alle idee, e inversamente, dalle
idee ai fatti che le convalideranno” (Dewey, 1933/2019, p. 160).

La ricerca, dunque, ¢ il metodo per la risoluzione dei problemi che si
incontrano sul campo. Il metodo scientifico, cio¢, permette di esaminare
la natura delle idee che emergono dall’esperienza, sapendo che le “idee” se-
guono i fatti o emergono dai fatti, guidando poi il soggetto pensante a ca-
pire se sono fatti reali, se sono rilevanti per il perseguimento dei propri fini,
se inducono una qualche forma di inferenza rispetto al problema che si ¢
sperimentato e che origina il bisogno di conoscere.

Il discorso sul metodo ¢, dunque, da intendersi dentro un processo di
conoscenza che avviene in modo fluido e che diventa “apprezzabile tutte le
volte che la revisione del metodo sperimentato con successo in un deter-
minato caso particolare appare necessaria per illuminare casi analoghi al
primo” (Dewey, 1933/2019, p. 124).

Dewey chiarisce qui qualcosa di importante: il metodo si intravede me-
glio a posteriori, quando si comprende il suo stesso uso alla luce di fini rag-
giunti. Al contrario, insistere sulla formulazione “esplicita” del metodo in
modo prematuro “potra essere di ostacolo alla formazione del potere di af-
ferrare e analizzare (astrarre, analizzare) quei tratti dell’esperienza che sono
migliori dal punto di vista logico” (p. 124).

Loriginalita sta nell'uso dei mezzi, non nei mezzi in quanto tali. Il me-
todo, tuttavia, non ¢ garanzia di procedimento scientifico valido in assoluto.
Piuttosto ¢ 'uso che si fa del metodo che lo rende d’ausilio per 'avvio di
un procedere conoscitivo sistematico e rilevante. “Cid che distingue piena-
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mente un metodo”, scrive Dewey (1933/2019), ‘¢ il suo uso costante; dopo
di che, una formulazione e definizione esplicita seguiranno naturalmente”
(p. 124). Luso costante del metodo rende possibile quell’agire pensoso, lo-
gico, rigoroso, che “trasforma I'azione appetitiva, cieca e impulsiva, in
azione intelligente” (p. 17).

Qui si colloca un secondo concetto chiave dell’argomentazione dewe-
yana: la rilevanza. Scrive Dewey in proposito: “non basta che i giudizi siano
corretti; essi devono essere rilevanti in rapporto a un determinato risultato”
(p. 115). Dewey parla della necessita di scoprire “fatti rilevanti” per ri-
schiarare la situazione oscura o dubbiosa da cui si parte. Alcuni fatti, sem-
bra dire lo studioso, sono rilevanti, utili, necessari per I'inferenza; altri, al
contrario, sono “logicamente superflui” (p. 161). Ma anche alcuni pro-
blemi, potremmo dire, sono rilevanti per il dibattito pedagogico e per i
suoi protagonisti; altri, al contrario, lo sono meno (Lumbelli, 2006, p.
27). Alcuni portano a un avanzamento della conoscenza pedagogica e del
suo impatto sociale, attuale e futuro per chi lavora sul campo nei contesti
educativi; altri meno.

La rilevanza, dunque, tocca i problemi e i concetti con cui li si elabora
a livello di ipotesi, ma anche i mezzi per risolverli (il metodo) e il modo
con cui il ricercatore accede e sta sul campo in relazione con i protagonisti.
Nel caso della ricerca in pedagogia, in particolare, la rilevanza orienta la
scelta dei problemi e, nello stesso tempo, ¢ orientata dall’uso che della co-
noscenza faranno i pratici. Luso del sapere che “viene fatto nella realtd”
(Mazzotta, Mortari, 2015, p. 3) riguarda anch’esso la ricerca e la sua rile-
vanza: il senso stesso del fare ricerca in pedagogia ¢ connesso a “come chi
vive 1 processi educativi utilizza gli esiti della ricerca” (ibid.). Ne consegue
la necessita di pensare al per chi, perché e per quali fini stiamo facendo ri-
cerca: un altro insegnamento di Dewey su cui vale la pena sostare, come
direbbe lui, in modo “pensoso”.

Da ultimo il concetto di “evidenza” ¢ ben presente nelle pagine di Dewey
(1933/2019): “la riflessione implica che qualcosa sia accettata (o non ac-
cettata) non per se stessa, ma tramite qualcos’altro che sta come testimo-
nianza, evidenza, prova, attestazione, garanzia: ossia che sta come
fondamento della credenza” (p. 11). Possiamo supporre che Dewey non
fosse consapevole di quanto il tema dell’evidenza sarebbe diventato centrale
nel dibattito sui nessi tra ricerca, pratica e policies pit di un secolo dopo le
sue argomentazioni; eppure, il modo con cui parlo di “evidenza” aveva un
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carattere innovativo. Dewey parlo di “evidenza” elevandola a componente
essenziale del procedere scientifico, ma non ne discusse tanto il criterio di
fondatezza, quanto il suo uso in una determinata circostanza per portare a
conclusione il processo conoscitivo. 1l filosofo tenne il concetto di evidenza
sempre molto vicino all’esperienza, suggerendo un’idea di indagine incar-
nata nell’esperienza e basata su evidenze anch’esse situate e non definitive.
Forse Dewey intui gia agli inizi del Novecento la necessita di avanzare una
lettura “specificamente” pedagogica del concetto di evidenza?

Di certo Dewey aveva ben chiaro il limite di una idea di evidenza come
conclusione assoluta: cio in cui credeva era che la conclusione potesse essere
“non tanto una conclusione finale, ma la via per la formazione di quest’ul-
tima” (p. 98). Una riflessione che ha ancora molto da dirci per non sottrarci
al richiamo di una ricerca basata sull’evidenza, ma per assumere una postura
critica rispetto al concetto stesso di “evidenza” in senso pedagogico (Ham-
mersley, 2013; Sorzio, Bembich, 2021).

Dewey stesso ci mise in guardia di fronte al rischio di scadere in un uso
procedurale del metodo e in un approccio rigido all’evidenza, invitandoci
a sostare “pensosamente” sul processo del ricercare come esperienza che —
prospettivamente e retrospettivamente (Edge, 2011) — coinvolge il ricerca-
tore in prima persona modificandolo, e modificando la sua esperienza di
ricerca e 1 suoi esiti.

Nelle pagine di Dewey ¢ interessante notare come i tre termini ripresi
fin qui dialoghino sempre in modo dinamico con la necessita di sviluppare
le “attitudini” necessarie al pensare riflessivo e all’abito del ricercatore. Come
se volesse, in fondo, invitarci a trovare il giusto equilibrio tra passione eu-
ristica, rigore ed esercizio. Un invito a crescere sempre come ricercatori at-
traverso l'esperienza stessa della ricerca.

3. Non solo metodo: creativita e attitudini

Il metodo, potremmo dire oggi parafrasando Dewey, ¢ fondamentale dun-
que, ma non ¢ sufficiente per garantire la qualita e la rilevanza del processo
CONOSCitivo.

E condizione necessaria, ma va intrecciata a quel modo di essere in ricerca
che rende I'uso del metodo un procedimento riflessivo, consapevole, libero
dal rischio di asservirsi a logiche dominanti o ai paradigmi pit in voga.
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Dewey (1933/2019) ci ha parlato dell'importanza del “far fronte al
nuovo” (p. 183), intesa come la capacita di non basare il conoscere solo
sull’esperienza passata — replicando un certo uso dei mezzi per conoscere
appiattiti su forme abituali — ma inglobandole di nuove. Occorrono, per
questo, “intuizione, invenzione, ingegnositd: i dati risvegliano dei suggeri-
menti, la validita dei quali va misurata sui dati specifici. Ma i suggerimenti
vanno oltre cid che finora ¢ realmente dato dall’esperienza. Prevedono dei
possibili risultati, cose da fare, non fatti (cose gia fatte). Un'inferenza ¢ sem-
pre un salto dal noto ad invadere I'ignoto” (p. 265).

Parlando di metodo parlava di come il soggetto riflessivo dovesse acco-
starsi alla scelta e poi all'uso creativo del metodo per oltrepassare la tendenza
ad aderire a quell’ordine abituale che, in quanto credenza su cui adagiarsi,
porta a trascurare inevitabilmente la scoperta di nuove circostanze per la
conoscenza. Chiariva in proposito Dewey (1933/2019): “La sola cono-
scenza dei metodi non & sufficiente; vi deve essere il desiderio, la volonta di
impiegarli. Questo desiderio ¢ una questione di disposizione personale. Ma,
d’altra parte, neppure la sola disposizione basta. Vi dev’essere anche I'intel-
ligenza delle forme e delle tecniche che costituiscono i canali attraverso cui
queste attitudini operano con successo” (p. 29).

Un’idea di metodo deprivata di questo carattere dinamico, che tiene in-
sieme metodo e attitudini, incarna un atteggiamento mentale contropro-
ducente per la qualita della ricerca stessa, in quanto “genera antipatia per
ogni forma di cambiamento e 'avversione al nuovo che ne risulta fatale al
progresso” (p. 185).

Al contrario, un’idea di metodo come orientamento flessibile, umile,
che deve andare insieme a un certo modo di “porsi” di fronte ai problemi,
apre possibilita inedite di conoscenza.

Il metodo, dunque, va intrecciato alle “attitudini” che, pit di altro, sono
quelle disposizioni che ci permettono di usare intelligentemente i metodi
e che attivano una postura genuinamente riflessiva che consente di generare
nuove idee attraverso il processo stesso della conoscenza. Scrive Dewey
(1933/2019): “quello che conta ¢ dunque coltivare quelle attitudini che
sono pil propizie all'impiego dei migliori metodi di indagine e di prova’
(p. 29).

Le attitudini di cui parlava Dewey sono tre: “apertura mentale”, “sincera
adesione totale”, “responsabilitd”. Lapertura mentale ¢ intesa come la ca-
pacita di “ospitare nuovi argomenti, fatti, idee e problemi” (p. 29); la sincera
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adesione totale — o adesione senza remore — risveglia I'entusiasmo, l'inte-
resse, la fedelta all’'argomento, favorendo un “buon uso” del metodo; la re-
sponsabilita ¢ cid che assicura “I'integrita, vale a dire la coerenza e 'armonia
nella credenza” (p. 31).

Si tratta di tre attitudini che hanno una forza intellettuale in quanto per-
mettono di risvegliare il metodo della conoscenza nei giovani e la prontezza
del pensiero: qualita, spiega lo studioso, o tratti del carattere, che devono
essere alimentate dal momento che — conclude Dewey — “se dovessimo sce-
gliere tra queste attitudini personale e la conoscenza dei principi del ragio-
namento logico, uniti a un certo grado di abilita tecnica nel manipolare
speciali processi logici, noi opteremmo per le prime” (p. 33).

4, Metodo come esercizio di critica culturale verso se stessi

Formare la disposizione a ricercare, come garanzia di buon uso del metodo,
¢ un invito prezioso per generare un modo di pensare ai metodi responsa-
bile, in termini etici e politici, libero da partigianerie o guerre tra paradigmi
(Guba, Lincoln, 2005) e umile di fronte all’esperienza stessa del conoscere.

Dewey ci incoraggia a un agire rigoroso in termini di metodo, ma ci ri-
corda anche i limiti di un agire che, laddove diventa uso-applicativo di re-
gole o dogmi sul metodo — 'opposto del tanto auspicato atteggiamento
riflessivo — rischia di irrigidirsi in un modello di costruzione della cono-
scenza de-situato che non lascia spazio all'imprevisto, al non-noto, al nuovo.
Il che significa un procedere ben lontano dalla natura della conoscenza
scientifica.

I metodi dunque orientano, indirizzano, fanno intravedere la strada per
arrivare ai fini, ma qualche volta limitano.

E il caso del lavoro dal titolo, provocatorio in tal senso, “Perché ¢ cosi
difficile sottoporre i bambini africani ai test” (Harkness, Super, in Levine,
New, 2008/2009, p. 291-300). Il caso riporta una ricerca condotta in Kenia
che prevedeva, da parte dello sperimentatore, il racconto di una storia a un
gruppo di bambini e, successivamente, la richiesta ai bambini stessi di “rac-
contare” a loro volta la storia. Solo il 10% dei bambini di 3 anni coinvolti
nello studio furono in grado di adeguarsi alle richieste dello sperimentatore;
il 50% solo con i pitt grandi (6-7 anni). La maggioranza disattese le aspet-
tative o, potremmo dire, mostro riluttanza e resistenza. Emergono due rea-

100



Chiara Bove

zioni: la prima, immediata, tende a porre 'attenzione sui bambini e le loro
capacita, chiedendosi come mai “non” siano o “non siano ancora” in grado
di; la seconda, pili critica e riflessiva, interroga il metodo: la natura delle
domande poste, la natura del test, la tipologia di strumento. Scegliendo la
seconda opzione, si apre una riflessione relativa a come indaghiamo i feno-
meni quando andiamo sul campo e da quale punto di vista, da quale pro-
spettiva concettuale e culturale e come negoziamo la “nostra” visione con il
punto di vista dei partecipanti. La ricerca ¢ a tutti gli effetti “una pratica
culturale” (Sorzio, Bembich, 2020, p.17), cosi come i metodi sono cultu-
ralmente situati.

Se non siamo pronti a pensare all’adeguatezza epistemologica e culturale
dei metodi rispetto ai problemi, ai contesti e ai partecipanti rischiamo di
porci come attori di un agire scientifico assuefatto dal punto di vista meto-
dologico.

Un agire che lo stesso Dewey temeva quando ci mise in guardia di fronte
a quella “rigidita legnosa” che si ha quando “si separa la mente dall’attivita
motivata a uno scopo’ (1916/2018, p. 279): un seguire meccanicamente
dei passi prescritti che spesso offre un contesto di sicurezza al ricercatore,
ma che diventa un procedere irrigidito che brucia la creativita e la possibilita
di generare nuove idee, nuovi concetti, nuove teorie esplicative.

Pensare “il metodo e i suoi usi” con serieta e creativita, ma anche con
una certa umilta intellettuale ¢, in tal senso, non solo una garanzia di rigore,
ma ¢ anche un interessante “esercizio” di critica culturale verso se stessi in
quanto ricercatori in formazione, accogliendo la sfida, e il monito dewe-
yano, di essere riflessivi cogliendo lo “spirito della ricerca in senso critico”

(Baldacci, 2009, p. 16).
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1. Introduzione

In questo testo, intendo inquadrare la ricchezza di ambiti di ricerca e la va-
rietd degli approcci presentati nel panel, in una prospettiva metodologica.
Le presentazioni rivelano una ricchezza di tematiche e di approcci episte-
mologici che esprimono la dinamicita della ricerca educativa della comunita
italiana, non riconducibile a semplici unita.

Le comunita di ricerca non dovrebbero essere identificate da una “guerra
di paradigmi”, dalla tensione prodotta da rigide tradizioni di ricerca, ma
dal dialogo continuo, basato sulle ragioni offerte per argomentare una spe-
cifica linea di indagine e generare una varieta di conoscenze, da contestua-
lizzare e condividere nelle pratiche educative.

2. Pensare per paradigmi

Il concetto di “paradigma’ in epistemologia ¢ stato introdotto da Thomas
Kuhn (1962) allo scopo di definire un sistema coeso di presupposizioni
concettuali, logiche di indagine, metodi di ricerca, problemi significativi e
indagini rilevanti che caratterizzano ampi periodi intellettuali e processi di
formazione. Vista dal punto di vista della fisica moderna, la fisica aristotelica
¢ imprecisa, contraddittoria e irrilevante; ma se viene analizzata nella sua
struttura complessiva, appare coerente, giustificata e fruibile. Pertanto, se-
condo Kuhn, i ragionamenti scientifici sono inseriti in matrici disciplinari
(1977), incommensurabili tra loro.

La definizione di “guerra dei paradigmi” (Gage, 1989; Oakley, 1999;

Tarozzi, 2016) si riferisce al dibattito epistemologico, che ha visto con-
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trapporsi i principi, i criteri di giustificazione e i contributi di conoscenza
delle metodologie principalmente basate sul linguaggio delle variabili
(quantitative) e metodologie basate sull’interpretazione (qualitative). Nel
modello descritto da Campbell e Stanley (1963), la ricerca sperimentale
¢ considerata centrale, poiché produce risultati validi in condizioni con-
trollate, mentre la ricerca qualitativa ha una funzione accessoria (di esplo-
razione delle categorie rilevanti, da trasformare in variabili, oppure di
approfondimento di significato). Questa centralita sperimentale ¢ stata
contestata da Guba (1990), in una prospettiva costruttivista, che critica
i criteri di validita del paradigma sperimentale, connessi alla nozione di
“oggettivitd”; secondo Guba, 'oggettivita si definisce come una presunta
neutralitd, che invece enfatizza i valori educativi di uno specifico gruppo
sociale dominante. Viceversa, il modello costruttivista sostiene che nel
momento della scrittura si costruiscono versioni diverse della realta; la
versione democratica della ricerca valorizza le molteplici qualita del
mondo sociale ed educativo e si allontana da un unico punto di vista, de-
terminato dall’'uso di strumenti standardizzati (tipici della ricerca quan-
titativa). La contrapposizione tra “paradigmi”, definiti secondo linee cosi
nette, non potrebbe essere piu radicale, a scapito perd di una riflessione
riguardante sia la natura dei disegni di ricerca, che la coerenza tra metodi
e domande di ricerca.

Data la problematicita di alternativa tra paradigmi metodologici, ¢
emerso un terzo paradigma di sintesi. Lapproccio cosiddetto “Mixed Me-
thods” (Burke Johnson, Onwuegbuzie, 2004; Trinchero, 2019) si propone
di conciliare le diverse dimensioni della ricerca quantitativa e di quella qua-
litativa entro un singolo quadro epistemologico.

3. Le difficolta di un paradigma intermedio

Il paradigma dei Mixed Methods assume che vi siano due distinti paradigmi
ciascuno coerente al suo interno nella scelta dei metodi e negli strumenti
di raccolta dati. Il “paradigma quantitativo” utilizza principalmente metodi
controllati, strumenti strutturati per descrivere i fenomeni educativi nel lin-
guaggio delle variabili, mentre il “paradigma qualitativo” utilizza disegni di
ricerca flessibili e tipologie testuali di dati. Poiché ciascun paradigma ha dei
limiti, la congiunzione di metodi e strumenti all'interno di un disegno coe-
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rente dovrebbe garantire una accresciuta capacita euristica del nuovo para-
digma, rispetto ai due precedenti.

Bryman (2007) pone il dubbio riguardo “quanto le componenti quan-
titative e quelle qualitative siano davvero mutualmente illuminant” (p. 8)
all'interno di un modello misto. Infatti, conciliare metodologie quantitative
e qualitative implica il superamento di una serie non semplice di ostacoli:
i differenti sistemi di riferimento epistemologico definiscono differenti co-
strutti e criteri di giustificazione delle evidenze; ciascuna metodologia ha
tempi, ambiti di indagine e strumenti di raccolta e analisi delle informazioni
che possono non essere complementari e richiedere differenti competenze
al team di ricerca; vi sono pochi prototipi di ricerca da utilizzare nella for-
mazione di nuove generazioni di ricercatori e ricercatrici.

I dati numerici, i testi narrativi, le videoregistrazioni codificano la realta
in maniera diversa e la categorizzazione congiunta non ¢ un processo di
giustapposizione di elementi diversi, subordinando alcuni ad altri; i processi
di scrittura devono conciliare presupposizioni concettuali, sequenze di ana-
lisi e dati/interpretazioni che hanno un’evoluzione divergente e spesso in
conflitto.

Il concetto di “triangolazione” (inteso come il controllo della validita
delle informazioni ricorrendo a pilt metodi o tecniche) dovrebbe garantire
la capacita euristica dell’approccio misto. Tuttavia, secondo Hammersley
(2008) e Seale (1999), cosa sia la “triangolazione” in realtd non ¢ chiaro;
Ianalisi della letteratura di riferimento identifica almeno quattro modalita
di fare “triangolazione”, in relazione a diverse presupposizioni epistemolo-
giche, riferimenti metaforici e scopi della ricerca. Un primo significato ri-
guarda il controllo della validita di un’asserzione derivata da una specifica
fonte, confrontandola con quelle derivanti da fonti differenti, in modo da
minimizzare le potenziali distorsioni di ciascuna (ad esempio, confrontando
osservazioni sul campo con interviste e analisi documentali). Un secondo
significato si riferisce alle diverse prospettive elaborate dai soggetti, che
quindi offrono diverse versioni di un fenomeno educativo che rimane in-
definito; si tratta in questo caso di valorizzare non tanto I'oggetto visto da
un’unica prospettiva privilegiata del ricercatore, quanto la molteplicita dei
punti di vista. Un terzo significato intende offrire un sistema unitario co-
stituito dalla complementarita di due disegni di ricerca, allo scopo di ap-
profondire lo studio di un fenomeno educativo (ad esempio, affiancare a
una analisi quantitativa un’indagine qualitativa e integrare le evidenze). Un
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quarto approccio sposta il piano della complementarita dai dati della ricerca
alle epistemologie sottostanti le ricerche condotte con metodologie diverse,
come occasione per discutere le idee implicite riguardanti 'educazione, I'ap-
prendimento, la persona.

Quindi, anche la prospettiva dei metodi misti difficilmente pud essere
propriamente definita come “paradigma”. La combinazione di pitt metodi
¢ un processo facilmente rinvenibile nella storia della ricerca educativa, con
diverse funzioni di un metodo rispetto a un altro, ma la solidita di un’in-
dagine continua a dipendere dalla strutturazione e dalla pertinenza del di-
segno di ricerca, anziché dai principi epistemologici.

4. Critica alla stabilita dei paradigmi

Forse, il problema ¢ la strutturazione in termini di “paradigmi” della rela-
zione tra teorie, metodologie, disegni di ricerca, strumenti di indagine, cri-
teri di validitd; infatti, i problemi che emergono sono:

a) la difficolta a stabilire confini precisi tra le cornici concettuali che de-
finiscono un paradigma distinto e alternativo ad altri in competi-
zione;

b) il processo stesso della ricerca, che non deriva dagli a-priori paradig-
matici, ma si basa pragmaticamente da domande di ricerca, che por-
tano all’elaborazione di disegni pertinenti;

¢) l'analisi storica, che evidenzia come non vi sia una lunga stabilita, se-
guita da brevi momenti di transizione (le rivoluzioni scientifiche),
ma lenti processi di sedimentazione di nuove concezioni. La scienza
non ¢ un sistema coerente di concetti e metodi che caratterizzano un
paradigma, ma una collezione di pratiche culturali, orientate alla de-
scrizione, alla comprensione e alla spiegazione della realta sociale ed
educativa;

d) l'evoluzione dei programmi di ricerca empirica in educazione, che
stabilizzano e codificano aree e metodi di indagine specifici. Vi sono
programmi che integrano particolari modalita qualitative e quanti-
tative (in relazione alle domande di ricerca), altri che enfatizzano uno
stile proprio, difficilmente utilizzabile in connessione ad altri: ad
esempio, I'analisi conversazionale, che incorpora gli elementi ritenuti
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pertinenti di una pratica educativa nella sua codifica dell’interazione,
altri ancora che subordinano un metodo a un altro: ad esempio,
molte indagini (quasi-)sperimentali aprono piccole finestre di analisi
del significato tramite audio-registrazione delle discussioni tra stu-
denti o brevi interviste aperte. Queste procedure in realta non col-
gono la complessita e la durata nella pratica della costruzione dei
quadri di riferimento concettuale che spesso rimangono impliciti.

Uscire dalla valutazione delle singole ricerche nei termini dei principi
paradigmatici (sia che si pongano come neutrali e oggettivi, oppure inestri-
cabilmente situati nella soggettivitd) consente a ciascun ricercatore e ricer-
catrice di definire la propria domanda di ricerca, la focalizzazione dei
fenomeni educativi da indagare e la ricostruzione di evidenze con maggiore
liberta.

In questa sessione troviamo disegni di ricerca che utilizzano il linguaggio
delle variabili e utilizzano strumenti validati per la raccolta di informazioni.
Lo scopo ¢ I'analisi della distribuzione dei valori di una o pitt dimensioni
di un fenomeno complesso. Il linguaggio delle variabili, tipico della ricerca
quantitativa, ¢ un sistema di descrizione della realta educativa, orientato al-
I'identificazione di alcune dimensioni a ciascuna delle quali ¢ attribuito un
ambito di valori in accordo a un sistema di misurazione. I vantaggi sono:
una modellizzazione della realtd condivisibile, la capacita di comprimere
una grande quantita di informazioni in una rappresentazione sintetica, che
consente di valutare la qualita dei sistemi educativi, rispetto a standard sta-
biliti, a partire dai quali elaborare un cambiamento. Non ¢ sufficiente co-
struire e applicare meccanicamente le metriche; tutte le misurazioni
richiedono una riflessione teorica e una conoscenza empirica delle dimen-
sioni costitutive dei fenomeni che si intendono misurare.

Altre indagini favoriscono una prospettiva qualitativa, orientata a valo-
rizzare la voce dei partecipanti e le inevitabili negoziazioni di significato, di
potere e di riconoscimento. Le indagini qualitative hanno un focus di analisi
pilt ampio, che approfondiscono gli interventi educativi, in relazione “alla
comprensione delle strutture simboliche e materiali, spesso implicite, che
informano le pratiche” (Bove, 2019, p. 113) e che impattano sulle condi-
zioni di agire della persona.

Le pratiche educative sono costituite da vettori compositi, che costitui-
scono un campo di “forze gravitazionali” (Erickson, 2006, 2014) entro cui
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evolve la capacita dell'intervento educativo: “¢ evidente che l'interazione
educativa [...] avviene in un universo nel quale agiscono le “forze gravita-
zionali” della societa — il “peso” della storia. Gli interventi educativi non
accadono in un vuoto sociale e neppure le interazioni tra le persone si svi-
luppano in un piano privo di attriti” (Erickson, 1999, p. 132). Pertanto, lo
scopo delle ricerche qualitative ¢ la ricostruzione della specificita e com-
plessita dei processi educativi in un contesto.

A differenza delle ricerche basate sulla ricerca sperimentale, la ricerca
qualitativa non ha criteri di validita conclusiva. Tuttavia, la veridicita delle
evidenze che emergono dalla ricerca qualitativa ¢ generata da un processo
iterativo, basato sulla ricerca deliberata di evidenze e sul loro confronto con
il piano delle interpretazioni, fino alla ricostruzione intellettuale delle pra-
tiche educative.

5. Conclusioni

Vi sono metodi di ricerca che favoriscono la validita interna delle loro evi-
denze (controllando le relazioni tra variabili) e la generalizzazione empirica;
tuttavia, sono deboli nel riconoscimento della validita ecologica dei risultati
ottenuti (nel senso che possono essere poco rilevanti per le pratiche educa-
tive). Altri metodi tendono a ricostruire le evidenze in relazione alla com-
plessita e alla scarsa controllabilita degli eventi che emergono nei contesti
quotidiani e a chiarire i processi educativi, in relazione alla specificita degli
elementi in gioco, ma richiedono una forte attenzione a non elaborare in-
terpretazioni distorte, limitate alle prime impressioni.
In tutti i casi di ricerca presentati nel panel, si trovano:

— sensibilita per i problemi che emergono nel contesto,

— attenzione per offrire ragioni per le scelte metodologiche,

— consapevolezza del proprio ruolo nella negoziazione del progetto di
ricerca,

— attenzione per introdurre processi di cambiamento educativo, in di-
rezione di una maggiore giustizia sociale.

Il nostro interesse ¢ nel “fare ricerca”, anziché nel discutere di principi
astratti. Tuttavia, la discussione metodologica ¢ utile nei casi controversi,
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nel formare le giovani generazioni di ricercatrici e ricercatori, nel bilanciare
i principi astratti e la rilevanza del processo di indagine.

Nel “fare ricerca”, non vi sono procedure standardizzate da applicare
meccanicamente, ma vi sono dilemmi emergenti nella pratica, che vanno
risolti attraverso la riflessione e il confronto con la comunita dei pari. La
discussione riguarda non soltanto i principi, ma anche le pratiche situate
nelle realtd educative. Quindi, la complessita della ricerca non si canalizza
in semplici policies da implementare, ma rivela anche scenari politici pilt
ampi, di cambiamento democratico per favorire la partecipazione alle pra-
tiche educative.
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La ricerca empirica in educazione, a fianco di altre legittime modalita di
conoscenza pedagogica, pud senz’altro offrire una prospettiva per compren-
dere e spiegare la “Responsabilita della pedagogia nelle trasformazioni dei
rapporti sociali” che da il titolo al Convegno Siped del 2021.

In anni recenti molte agenzie governative nazionali e internazionali at-
tribuiscono alla ricerca empirica un ruolo che non ha precedenti nel deter-
minare quali pratiche siano efficaci e di conseguenza indirizzare
finanziamenti e stabilire prioritd politiche nei processi di decisione del-
'agenda, formulazione e valutazione delle politiche pubbliche.

Nondimeno, al fine di individuarne i contributi per la pratica e per le
politiche va compresa la natura intrinseca della ricerca empirica in educa-
zione e le sue peculiarita epistemiche, cid che la distingue da altre forme di
ricerca nelle scienze sociali. Uno dei tratti distintivi della ricerca pedagogica,
infatti, consiste nel combinare in modo strutturale e costitutivo la produ-
zione di conoscenza, 'orientamento verso il cambiamento delle pratiche e
I'influenza sulle politiche educative. Ma il rapporto fra ricerca, pratica e po-
litica educative, per quanto estremamente importante e di grande attualitd,
¢ complesso e controverso e ogni semplificazione rischia di minare le pre-
messe teoriche stesse del discorso pedagogico. Quindi per enfatizzarne le
potenzialitd, riccamente esemplificate dai contributi raccolti in questo ca-
pitolo dedicati al ruolo della ricerca teorica ed empirica in educazione, ¢
importante tratteggiare, sia pur brevemente, il quadro teorico entro cui si
muove oggi la ricerca negli scenari politici attuali e nell’orizzonte di attesa
che questi propongono.

A partire dagli anni Novanta del secolo scorso si va consolidando un
consenso crescente circa I'esigenza di fondare le politiche e le pratiche edu-
cative su risultati della ricerca empirica. Sulla scia di quanto ¢ avvenuto in
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altri ambiti del welfare, anche in quello educativo si fa strada I'esigenza di
politiche e pratiche educative fondate sulla ricerca, piuttosto che su deci-
sioni estemporanee, su credenze individuali, su decisioni improvvisate.

Di conseguenza, il ruolo della ricerca si ¢ sempre pitt ammantato di
un’aura di autorevolezza fra i decisori politici. Ed ¢ certamente un fatto po-
sitivo per il ruolo riconosciuto alla comunita accademica che si vada affer-
mando anche in educazione 'approccio delle “pratiche e politiche fondate
sulle evidenze” o evidence-based policy and practice, sorto nelle scienze bio-
mediche. Ma al di la dell’accresciuta considerazione che circonda la ricerca
pedagogica, questo approccio presenta luci ma anche ombre.

E opinione diffusa, specialmente al di fuori della comunita pedagogica,
che a differenza di altri professionisti, gli insegnanti e gli educatori tendano
a basare le proprie pratiche educative sulle proprie esperienze o su quella di
altri colleghi piuttosto che su evidenze empiriche. Inoltre, a differenza di
altre scienze sociali e naturali la pedagogia ¢ tradizionalmente vista come
un campo di conoscenza basato su valori, credenze, opinioni e norme, piut-
tosto che su evidenze empiriche o sistematiche revisioni della letteratura.
Analogamente le decisioni sul cambiamento e le scelte di innovazione sco-
lastica si fonderebbero su visioni romantiche e sistemi pedagogici basati sui
valori e non su fatti empiricamente analizzati e dati sistematicamente con-
trollati. In altri casi le scelte pedagogiche sarebbero guidate da obbedienza
a-scientifica e talvolta dogmatica a ideologie politiche, a religioni, o culture
pedagogiche condivise da gruppi culturalmente omogenei in contrapposi-
zione ad altri. Di conseguenza i processi di decisione politica e la distribu-
zione di fondi sono altrettanto basati su questo tipo di fedelta alle credenze
e obbedienza ai valori piuttosto che su evidenze scientifiche.

Per questi motivi uno dei compiti fondamentali della pedagogia ¢ stato
proprio quello di trovare alternative teoretiche per superare il livello della
spontaneita e dell improvvisazione e offrire “giustificazioni extra-individuali”
(Bertolini, 2001, p. 97) alle scelte educative, che possano fondare il discorso
pedagogico su un piano scientifico razionale, rigoroso e intenzionale. Ma ra-
gioni di carattere storico, teorico e politico che non possono certo essere rias-
sunte qui, hanno fatto si che questo dibattito e le risposte pedagogiche
abbiano inciso poco sulle politiche e sulle pratiche educative contemporanee.

Una risposta all’estemporaneita delle scelte educative sulla quale si con-
centra invece un consenso crescente fra i decisori politici e nella societa
civile & lapproccio del cosiddetto Evidence based education (EBE), che in-
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corpora una tendenza pitt ampia che ¢ emersa negli ultimi trent’anni nelle
scienze sociali. Come ¢ noto si tratta di un indirizzo principalmente ispirato
dall’applicazione di approcci ben consolidati nelle scienze biomediche e i
suoi proponenti sostengono che i successi ottenuti in altre discipline attra-
verso approcci fondati sulle evidenze possono essere ugualmente ottenuti
in ambito educativo.

Queste idee orientate all’efficientismo nelle politiche pubbliche si sono
imposte inizialmente nei paesi anglosassoni (Hargreaves, 1999; Oakley,
2002), meno nell’Europa continentale. Tuttavia questo orientamento ha
iniziato a circolare diffusamente all’interno della comunita pedagogica,
anche italiana (Calvani, 2012; Vivanet, 2015) come dimostra la sintesi of-
ferta da Robert Slavin (2008) in una keynote lecture emblematicamente te-
nuta presso la conferenza della European Educational Research Association
in cui affermava perentoriamente che una riforma evidence based potrebbe
finalmente estendere all’educazione il processo che ha condotto a straordi-
nari sviluppi in medicina, agricoltura e tecnologia nel corso del XX secolo
e quindi, “se 'educazione vuole fare progressi significativi nel XXI secolo,
deve abbracciare una riforma basata sulle evidenze... There is no other way
Jforward” (Slavin, 2008, p. 124, corsivi miei).

Due esempi possono illustrare emblematicamente non solo in che modo
I'idea di EBE abbia influenzato le pratiche e le politiche educative negli ul-
timi 20 anni ma anche come questo approccio abbia rappresentato per al-
cuni uno spartiacque nel modo di concepire la ricerca didattica.

Un primo significativo esempio puo essere individuato nel celebre e con-
troverso lavoro di John Hattie /nvisible learning (2012) in cui I'autore, ba-
sandosi su 15 anni di ricerca e su circa 800 metanalisi che riassumono pitt
di 50.000 studi minori che hanno coinvolto approssimativamente 250 mi-
lioni di studenti, ha inteso identificare 138 fattori di influenza che, secondo
lautore, possono misurare oggettivamente I'efficacia di metodi di insegna-
mento. Sebbene questo lavoro sia stato aspramente criticato per alcune scor-
rettezze metodologiche, il testo ha avuto un enorme successo mondiale nel
definire quali metodi di insegnamento funzionino sulla base di evidenze
scientifiche che si assumono come irrefutabili.

Un secondo esempio dell'impatto degli approcci della EBE sulle politi-
che nazionali ¢ quello offerto dalla creazione nel 2002 della Whar Works
clearing House all'interno dell Institute of Education Sciences del Department
of Education del governo americano.
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Lo scopo di questo centro risorse ¢ quello di analizzare sistematicamente
la ricerca esistente su diversi programmi, pratiche e politiche in educazione
allo scopo di fornire agli educatori le informazioni di cui hanno bisogno
per prendere decisioni basate sull’evidenza (IES, 2020). Questa istituzione
¢ in linea con le politiche educative di orientamento efficientista basate
sull’evidenza che il Congresso USA a partire dalle amministrazioni Clinton
e Bush ha messo in campo per supportare pratiche fondate sulla ricerca.
Fra queste spicca la riforma del sistema educativo del 2001 No child left be-
hind, promossa dall'amministrazione Bush, che ha legato 'erogazione di
fondi federali all’adozione rigorosa di approcci research based e ha fornito
criteri espliciti per identificare gli approcci che rientrano in questa tipologia.
Analogamente nel Regno Unito ¢ stata creata nel 2013 una rete di nove
centri Whar Works indipendenti (Whar Works Network) incaricati di elabo-
rare analisi sistematiche per verificare 'impatto di azioni in vari settori del
welfare, compreso quello educativo (What Works Network, 2014).

Il dibattito teso a verificare rigorosamente e sistematicamente che cosa
funziona nelle pratiche educative, supportate da fondi pubblici, ha avuto
I'indubitabile merito di stimolare un ripensamento complessivo delle rela-
zioni fra le tre dimensioni chiave che attraversano il campo educativo: la
ricerca, la pratica e la politica. Si tratta come ¢ facilmente comprensibile di
un terreno molto controverso, talvolta attraversato da un aspro dibattito
sia scientifico sia politico, che da un’iniziale rigidita si & successivamente
stemperato proponendo anche versioni pilt moderate, come la evidence-in-
formed education (Chalmers, 2005).

Tuttavia, la EBE & stata anche diffusamente criticata (Biesta, 2007;
Hammersley, 2013, 2016) soprattutto nelle sue forme piti estreme e radi-
cali. Le critiche sono basate su differenti prospettive. Alcuni mettono in di-
scussione la legittimita stessa di importare degli approcci che sono stati
originati inizialmente nella medicina all'interno delle scienze sociali e nella
sfera educativa in particolare (Hammersley, 2016). Viene qui contestata la
supposta omogeneita delle due aree di ricerca e in particolare il diverso si-
gnificato di evidenza nei due contesti. Altri criticano gli assunti positivisti
che stanno alla base di approcci basati sull’evidenza e la visione ristretta di
ricerca che ne deriva (Eliott, 2001). Infine, in molti hanno sollevato per-
plessita sulla mancanza di un riconoscimento del ruolo cruciale della di-
mensione etica e valoriale nella ricerca e nella pratica educative (Ridgway,
et al., 2000).
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In sintesi, per evidenziare lo spazio e la significativita della ricerca em-
pirica quando si mette al servizio dell’educazione e per garantire un fonda-
mento rigoroso al sapere pedagogico vorrei di seguito sviluppare brevemente
le due principali ragioni, metodologica e politica, per cui 'approccio basato
sulle evidenze, cosi come si ¢ sviluppato nel mondo anglosassone, debba
essere assunto con cautela.

1) Da un punto di vista metodologico, questo approccio tende a privi-
legiare un paradigma post positivista e le strategie di raccolta e analisi dei
dati coerenti con esso. Esso ha generato una forte spinta verso i disegni
quantitativi che sono percepiti come le uniche metodologie capaci di offrire
evidenze certe su cid che funziona in educazione. Vi si stabilisce esplicita-
mente una gerarchia di evidenze, derivata dalle scienze biomediche, che as-
segna una priorita assoluta ai protocolli sperimentali con campioni casuali
di soggetti (controlled randomised trial), le revisioni sistematiche della lette-
ratura e le meta-analisi. Mentre sono sottostimati i disegni di ricerca qua-
litativa. Sulla scorta della ricerca medica, anche in educazione sono
specialmente apprezzati gli studi randomizzati controllati perché preten-
dono di stabilire al di [a di ogni ragionevole dubbio Iefficacia di alcuni in-
terventi o trattamenti. Ma la pratica educativa non pud essere ridotta ad
alcune variabili controllabili sperimentalmente. Essa implica un complesso
tessuto di condizioni, relazioni, circostanze contestuali fra loro interagenti
che non possono essere eccessivamente ridotti per consentirne il controllo
sperimentale. Come hanno chiaramente riassunto Sorzio e Bembich (2021)
“il percorso educativo ¢ composto da una miriade di deliberazioni, non
ascrivibili all’esecuzione di norme astratte, ma da una costante valutazione
di cid che ¢ possibile ‘date le circostanze’ per la realizzazione degli obiettivi
educativi” (p. 28).

Una visione funzionalista della pratica educativa e delle politiche che la
promuovano finisce per forzare la realtd educativa per costringerla a stare
dentro i vincoli imposti dagli strumenti che abbiamo scelto per indagarla.
Valutare gli effetti dell’azione educativa e riconoscere cid che funziona, &
senz altro importante ma nella pratica educativa non c’¢ solo la valutazione
degli effetti di un trattamento sperimentale avvenuto in condizioni con-
trollate. Essa ha come oggetto un insieme complesso di azioni, delibera-
zioni, stimoli, che sono recepiti in modo non univoco da soggetto a
soggetto e avvengono in molteplici contesti che ugualmente influenzano e
impediscono 'individuazione di ogni univoca relazione causale.
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2) Da un punto di vista delle politiche educative, poi, va seriamente
messo in discussione il modello aziendalista zop-down implicito alla EBE
per implementare politiche di innovazione educativa (Biesta, 2007; Ridg-
way et al., 2000). Come ¢ stato dimostrato, i sostenitori della EBE hanno
assunto passivamente il modello manageriale che a partire dagli anni Ot-
tanta ¢ stato progressivamente introdotto anche nella gestione del settore
pubblico (Hammersley, 2004) per misurare I'efficienza e I'efficacia degli in-
terventi e dar conto dell’investimento pubblico. In questa visione neolibe-
rale, il settore pubblico, e la scuola in particolare, viene criticato per la sua
inefficienza organizzativa e la mancanza di indicatori oggettivi di perfor-
mance — di studenti, di insegnanti, di personale universitario — che possono
essere misurati e valutati in una maniera non interpretativa. Al contrario,
il modello dell’educazione fondata sulle evidenze sarebbe capace di offrire
questi indicatori, essendo rigoroso, sistematico e privo di pregiudizi in
quanto radicato su metodi oggettivi, a differenza delle pratiche basate sul-
Pesperienza, i valori e le credenze o anche su teorie pedagogiche che sono
soggettive, non sistematiche e inaccurate e quindi inaffidabili, imprevedibili
e non riproducibili.

Questo approccio funzionalista della EBE ¢ in sintonia con quell’idea
di pratica professionale basata su obiettivi misurabili e su strategie razionali
per il loro conseguimento che possono oggettivamente essere misurate e
quindi valutate in modo rigoroso e incontrovertibile. Un’'idea che emerge
dalla succitata trasposizione del cosiddetto new public management ai mo-
delli gestionali del settore pubblico, e che s'innesta in una visione neolibe-
rale delle politiche e delle pratiche educative che ¢ stata diffusamente
criticata (Biesta, 2010).

Ne discenda una visione aziendalista che privilegia I'efficienza e efficacia
della performance professionale e che finisce per rinforzare quella cultura
della performativita in educazione che ha supportato la tecnicizzazione del
lavoro degli insegnanti e la dequalificazione della professionalita insegnante
(Tarozzi, Mallon, 2019).

Va da sé che l'efficienza e I'efficacia dell’intervento educativo siano ra-
gionevolmente desiderabili per migliorare le pratiche e la performance pro-
fessionale, ma ¢ un mito indimostrabile e socialmente non desiderabile che
I'approccio Evidence based sia autenticamente capace di offrire risposte af-
fidabili su cid che effettivamente funziona e di disegnare e di implementare
politiche pubbliche sulla base di queste premesse.
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In conclusione, la ricerca empirica in educazione concorre a migliorare
la pratica e indirizzare le politiche. Ma per farlo ¢ necessario fondarla su
evidenze complesse che restituiscano analisi su cio che funziona che abbiano
un valore locale, contestualizzato, sul quale si possano semmai individuare
delle condizioni di trasferibilita. Per fare cio ¢ utile perseguire linee di in-
dagine che vedano una collaborazione fra logiche qualitative e quantitative,
un approccio “dialogico” (Sorzio, Bombich, 2021), in grado di superare
quella guerra di paradigmi che ha costruito un rigido e artificiale spartiacque
fra logiche di ricerca (Tarozzi, 2016) e favorire quella collaborazione fra ri-
cercatori e pratici da cui pud scaturire un’autentica innovazione educativa.
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Superare lo scontro tra paradigmi?
I caso della definizione di un oggetto di ricerca

Fabrizio Chello
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1. 1I confronto-scontro tra paradigmi

Da circa due decenni, la ricerca empirica in pedagogia, cosi come nelle
altre scienze umane, ¢ attraversata dall’istanza, sempre piu forte e premi-
nente, di operare un superamento dello scontro tra i due principali para-
digmi che si sono contesi la scena euristica novecentesca. Se, infatti, la
prima meta del secolo scorso ¢ stata caratterizzata dalla predominanza del
paradigma positivista — quale visione ancorata una gnoseologia moderna,
intenta ad assicurare conoscenze scientifiche ‘certe’ sul comportamento
umano e, cosi facendo, a rispondere alle esigenze socio-politiche di stabi-
lizzazione e a quelle economiche di progresso (Chello, 2019) —, le critiche
a tale approccio hanno delineato la possibilita di far emergere un altro pa-
radigma, la cui fisionomia si ¢ andata strutturando attraverso un gioco di
costanti rimandi (oppositivi e fusionali) con il precedente (Schurmans,
2006).

In particolare, come ha ricostruito Mortari (2007), i primi attacchi al
paradigma positivista non sono da ascrivere unicamente agli approcci in-
terpretativi primonovecenteschi emersi nelle allora nascenti scienze umane
(dall’attualismo al problematicismo, passando per I'ermeneutica e la feno-
menologia), ma sono da individuarsi nelle stesse scienze della natura. Ad
esempio, gli studi effettuati tra gli anni Dieci e Venti da Einstein e Heisen-
berg hanno colpito alle fondamenta gli assunti ontologici, gnoseologici ed
epistemologici della fisica cosi come gli studi pioneristici degli anni Trenta
sugli “ecosistemi” hanno orientato la biologia verso una concezione rela-
zionale e dinamica dello sviluppo dei sistemi viventi. Tuttavia, tali contrac-
colpi hanno assunto una fisionomia pil sistematica solo quando, nella
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seconda meta del Novecento, si ¢ messa definitivamente in discussione la
razionaliti deterministica e causalistica della scienza in favore di una nuova
razionalita di tipo limitato.

Questo processo critico, infatti, ha consentito di superare definitiva-
mente quelli che Berthelot (2001) ha individuato come i tre capisaldi del
paradigma positivista: 1) l'intransigente posizione empirista della cono-
scenza scientifica, secondo cui la conoscenza ¢ valida solo se elaborata a par-
tire da procedimenti di raccolta di dati osservabili, che rigettano ogni
speculazione astratta; 2) la visione esternalista e oggettivista dell'indagine
scientifica, secondo cui il ricercatore ¢ estraneo al fenomeno che indaga e,
in questo senso, puo analizzarlo in maniera neutrale attenendosi a rigorosi
protocolli osservativi e sperimentali; 3) la dimensione determinista e quan-
titativista delle ipotesi scientifiche, secondo cui i fenomeni indagati sono
descrivibili esclusivamente in termini di causa ed effetto, con la conseguenza
che il fine ultimo della ricerca ¢ controllare e misurare le variazioni appor-
tate dalla variabile indipendente su quella dipendente.

La conseguenza della messa in discussione di tali assunti ¢ stata la ricerca
di nuove forme di pensabilita del rapporto tra soggetto e oggetto della co-
noscenza, che hanno preso corpo a partire da due nuovi presupposti fon-
damentali: il riconoscimento del ruolo ineludibile della teoria, con la
conseguente legittimazione delle scienze teoriche, e la necessita di analizzare
i processi di inter-retro-azione che sussistono tra gli elementi che compar-
tecipano alla definizione di un fenomeno. Li dove questo nuovo spazio di
pensabilita ha dato vita, soprattutto nell’ambito della ricerca empirica, a
una molteplicita di approcci, la cui prima sistematizzazione — per quanto
problematica vista la sua eccessiva schematizzazione (Tarozzi, 2016) — &
stata offerta da Guba e Lincoln (1994) e in essa si confrontano tre nuovi
paradigmi: il post-positivismo, la teoria critica e il costruttivismo. A questo
si & aggiunto poi il paradigma della ricerca partecipativa (Lincoln, Lynham,
Guba, 2018).

Tuttavia, come gli stessi autori affermano, la teoria critica, il costruttivi-
smo e la ricerca partecipativa possono essere rubricati sotto la categoria om-
brello di “paradigma postmodernista” in quanto, pur offrendo presupposti
teoretici sensibilmente diversi tra loro, sono accumunati da una critica ra-
dicale alla concezione moderna di conoscenza e di scienza. Sicché, la crisi
del positivismo ha comportato il confronto-scontro tra il paradigma post-
positivista, erede dell’approccio esplicativo e sperimentale, e il paradigma
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postmodernista, che ha riletto gli approcci interpretativi primonovecente-
schi alla luce della svolta linguistica. Tale confronto-scontro — che ha as-
sunto un carattere decisamente oppositivo e conflittuale al punto da essere
definito da Gage (1989) “guerra tra paradigmi” — & avvenuto a diversi livelli,

che possono essere illustrati nella seguente figura (Fig. 1).

Livelli Paradigma post-positivista Paradigma postmedemista

Cntologico Ontologizzazione del reale: la realta ha Deontologizzazione del reale: la realta si
una struttura ontologica specifica definisce in maniera processuale

Gnoseologico Realismo critico: la realta & conoscibile Svolta linguistica: la realtd & conoscibile

solo in modo imperfetto e/o probabilistico

sdo mediante la  costruzione  di
rappresentazioni prodotte dal linguaggio

Epistemologico

La scienza individua i faftori che
spiegano determinate regolarita
empirche e le interpreta alla luce di un
quadro teorico

La scienza interpreta i fenomeni alla luce
dell'analisi delle narrazioni che gli attori
sociali elaborano del loro agire

Metodologico

Tecnico-operativo

Metodo  sperimentale  efo  metodi
osservativi guantitativi
Studi sperimentali, studi quasi

sperimentali, questionari, osservazioni
strutturate, ecc.

Metodi osservativi qualitativi e/o metodi
partecipativo-rasformativi

Osservazioni non  strutturate, dian  di
bordo, interviste semi-strutturate e libere,
ricerca-ntervento, ricerca-azione, ecc.

Fig. 1: Livelli di definizione del paradigma post-positivista e di quello postmodernista

Tale guerra ha irrigidito le reciproche posizioni paradigmatiche, ma ha
anche delineato la possibilita di una mediazione. Infatti, tra la fine del vec-
chio millennio e I'inizio del nuovo, si sono fatti strada numerosi tentativi
volti a individuare un terzo spazio della conoscenza, capace di evidenziare
la complementarita tra l'approccio esplicativo-quantitativo e quello inter-
pretativo-qualitativo (Chello, 2017). Se, infatti, il primo consente di stu-
diare le condizioni strutturali e strutturanti I'agire individuale e sociale, il
secondo permette di analizzare le dinamiche di elaborazione del significato
che ciascun attore sociale mette in campo nell’esperire una certa situazione.
Per dirlo in altri termini, questi due modi di fare ricerca consentono di per-
seguire fini diversi ma reciproci: quelli “legati alla spiegazione di fattori sulla
base di altri [..
miche, individuali e collettive, che portano a tale spiegazione” (Trinchero,

2019, p. 247).

.17 e quelli legati “alla comprensione profonda delle dina-

2. Aldi qua o al di la della guerra tra paradigmi? Un caso-studio

La prospettiva del superamento dello scontro tra paradigmi & I humus cul-
turale all'interno del quale prende forma I'indagine empirica che 'Unita di
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Ricerca (UdR) dell’Universita degli Studi Suor Orsola Benincasa — Napoli
sta conducendo nell’ambito del PRIN “RE-SERVES. Research at the Service
of Educational FragilitieS”'. 1l progetto, riconoscendo la pedagogia quale
sapere poietico, si pone 'obiettivo di comprendere le molteplici relazioni
tra vulnerabilit, fragilita ed educazione, attraverso I'analisi e la problema-
tizzazione degli interventi messi in atto in una varieta di contesti educativi,
concependo cosi la ricerca quale processo esplicativo-interpretativo che puo
essere condotto solo mediante il “col-legare le voci” (Bove, Sita, 2016) di
ricercatori e professionisti. L1 dove tale cooperazione consente alla ricerca
di porsi al servizio della comunita, elaborando conoscenza utile alla pro-
gettazione di nuove politiche e pratiche educative (Mortari, 2017).

In questa direzione, il progetto intende esplorare diverse forme di vul-
nerabilita e fragilitd, concependole come condizioni temporanee o perma-
nenti derivanti dalle inter-retro-azioni tra fattori individuali, sociali e
strutturali, che gli attori individuali e collettivi possono vedersi attribuire
dall’esterno e/o auto-attribuirsi (Milana, in press). Li dove tali condizioni
devono essere intese nella loro complessita: da un lato, esse rimandano alla
possibilita o all’attualita di essere colpiti/feriti nella propria integrita, con
la conseguente richiesta di attivare una protezione sicuritaria che si esplica
in un sostegno che viene offerto dalla comunita in cambio di una diminu-
zione della propria capacita d’azione e, dunque, della propria liberta; da un
altro lato, in accordo con un approccio di stampo fenomenologico, esse
concretizzano la condizione esistenziale, uguale per tutti gli essere umani,
di essere aperti al mondo poiché non si ¢ se non si ¢ aperti e, dunque, po-
tenzialmente vulnerabili (Tuppini, 2020).

Questa complessa concezione di vulnerabilita e fragilita richiede di sot-
tolineare la duplicita finalistica presente in ogni pratica educativa: la finalita
conformativa e quella emancipativa (Chello, 2013). Leducazione, infatti,
rispondendo alla richiesta di protezione sicuritaria della persona o del
gruppo in condizioni di vulnerabilita o fragilita, contribuisce a promuovere
esperienze che consentano il potenziamento delle risorse individuali e so-
ciali, permettendo cosi una riduzione o un superamento della condizione
di partenza (emancipazione). Ma, al tempo stesso, riducendo o annullando
la condizione di vulnerabilita o fragilitd, 'educazione puo funzionare come

1 Per informazioni dettagliate sul progetto, si rimanda a www.re-serves.it.
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tecnologia di immunizzazione del vivente contro la propria condizione di
apertura esistenziale, divenendo cosi una tecnologia che riduce la possibilita
di ciascuno di divenire cid che ha da essere e, dunque, ponendosi come tec-
nologia di orientamento verso modelli identitari prestabiliti (conforma-
zione).

Tale prospettiva teoretica, provando a mettere al centro del discorso pe-
dagogico la complessita dei processi formativi e delle pratiche educative, ri-
chiede approcci di ricerca empirica complementari, capaci di indagare tanto
'influenza dei fattori strutturanti e strutturali quanto la capacita d’azione
dei singoli e della collettivita. Per questo motivo, nel definire il proprio og-
getto di indagine relativo ai comportamenti antisociali degli adolescenti
(CAA), 'UdR di Napoli ha tentato di forgiare un procedimento euristico
volto ad esaltare tale complessita mediante il ricorso a conoscenze plurali
per natura e provenienza. In particolare, in accordo con 'approccio rifles-
sivo (Perillo, 2012), la fase di definizione dell’oggetto di indagine ¢ avvenuta
mediante una triangolazione tra i punti di vista dei componenti dell’'UdR,
le conoscenze derivanti dalla letteratura scientifica e le prospettive di signi-
ficato dei professionisti dell'educazione formale e non formale coinvolti nel
progetto.

In questo contributo, ci si sofferma esclusivamente sulle conoscenze de-
rivanti dall’analisi della letteratura scientifica. Tale analisi & stata effettuata
mediante una revisione sistematica volta a indagare le definizioni di “com-
portamento antisociale” e le caratteristiche dei relativi programmi educativi
di prevenzione e contrasto. La strategia di revisione, illustrata in maniera
dettagliata in un altro lavoro (Chello, D’Elia, Manno, Perillo, iz press) e
sintetizzata nella Fig. 2, ha previsto la consultazione sia di dazabase genera-
listi e specialisti sia di Riviste Italiane di Fascia A per i settori concorsuali
11/D1 e 11/D2. Sono stati cosi identificati 910 lavori e, dopo la rimozione
dei duplicati (115), si & proceduto a un primo screening contenutistico. Dei
795 lavori analizzati, sono stati inclusi 95 documenti, di cui 65 eletti ai fini
della sintesi qualitativa dei risultati.
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Strategia Scelte dell’'UdR di Napoli

Stringhe di «adolescent AND “antisocial behaviour™ AND preventions
interrogazione «adolescent AND "antisocial behaviour” AND "educational programs”s
Supporti utilizzati DB specialisti (ERIC, Education Source, Social Care Online, Psycinfo)

DB generalisti (Scopus, Open Gray e Open Access Theses and Dissertations)
Riviste Italiane Fascia A 11/D1 e 11/D2

Filtri Qualita (articoli peer reviewed) e anno (dal 2000)

Criteri di inclusione - Definizione fenomeno e/o intervento

- Pratiche educative community-based

- Utenzatrai13 ei19 anni

Criteri di esclusione - Approccio medico-clinico

- Pratiche educative individuali

- Altre fasce d'eta

Fig. 2: Strategia di revisione sistematica della lettura scientifica

Lanalisi dei 65 studi eletti ¢ stata effettuata mediante una tabella di estra-
zione dati volta a individuare, tra le altre informazioni necessarie a effettuare
la suddetta sintesi, I'oggetto di indagine, il focus tematico, i metodi e gli
strumenti di rilevazione ed elaborazione dei dati. Per quanto concerne que-
ste due ultime dimensioni, gli studi eletti utilizzano prevalentemente me-
todi osservativi quantitativi (49 studi su 65) e sperimentali (8), mentre solo
una piccola minoranza usa metodi osservativi qualitativi (3), partecipativi
(1) o misti (4). Tale suddivisione ¢ interessante ai fini del tema del presente
contributo perché consente di ragionare sulla relazione tra le modalita in
cui viene definito un oggetto di ricerca e i metodi di indagine utilizzati.

Infatti, se da un lato tutti gli studi dichiarano che il CAA ¢ un fenomeno
multifattoriale e multimodale che necessita di essere studiato mediante un
approccio complesso, da un altro lato la maggior parte di essi non dedica
sufficiente attenzione alla definizione dell’oggetto di ricerca. Ben 62 dei 65
studi eletti, in effetti, non propongono alcuna definizione di CAA o la ela-
borano a partire da una visione normativa, facendo coincidere i CAA con
i reati giuridicamente perseguibili, oppure la costruiscono per correlazione,
legando cosi il CAA ad altri fenomeni (devianza, abuso di sostanze, aggres-
sivita, violenza, bullismo, insuccesso scolastico, suicidio, ecc.). L1 dove I’as-
sunzione tanto della definizione normativa quanto di quella correlativa non
¢ ulteriormente argomentata: nessuno studio, infatti, esplicita i motivi di
tale scelta né evidenzia i criteri concettuali e socio-culturali a partire dai
quali tali definizioni sono fornite né fornisce spiegazioni sulle correlazioni
analizzate.

Ne consegue che, per la maggioranza degli studi eletti, compresi quelli
misti, l'oggetto di ricerca ¢ inteso quale entita inscritta in una ontologia
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che non richiede di essere questionata. Sembrerebbe, infatti, in conformita
con la visione esternalista e oggettivista del paradigma positivista, che il
CAA derivi da strutture stabili e universali, indipendenti tanto dall’attore
sociale che incarna il comportamento quanto dal contesto di riferimento e
dal ricercatore che lo indaga. Una tale assunzione trasforma I'attore sociale
in un “luogo” in cui si manifestano gli effetti determinati da un sistema di
fattori causali, con la conseguenza che la pluralita e la dinamicita dei per-
corsi di formazione degli adolescenti ¢ ridotta in schemi evoluti standar-
dizzati e lineari. Li dove tale riduzione consente al ricercatore di considerare
gli attori sociali esclusivamente quali informatori che devono confermare
o confutare I'ipotesi di ricerca.

Tali presupposti epistemologici e metodologici, gia di per sé problematici
in un paradigma realmente post-positivista — che dovrebbe concepire la re-
altd come non conoscibile nella sua oggettivita ontologica e, dunque, do-
vrebbe esplicitare le condizioni di possibilita a partire dalle quali si elabora
la conoscenza scientifica (Apel, 2000) —, diventano ancor pitt problematici
nei 4 studi che adottano metodi misti. Se, infatti, 'uso complementare di
metodi quantitativi e qualitativi dovrebbe servire a rispondere alla duplice
finalita della conoscenza scientifica (spiegare e interpretare), allora questi
studi dovrebbero adottare i metodi misti all'interno di una cornice episte-
mologica plurale. Collocarli, invece, all'interno di una cornice esclusiva-
mente esplicativa — come accade negli studi analizzati — significa, i primis,
andare contro la natura epistemologica dei metodi qualitativi e, in secundis,
sostare all'interno di una visione oppositiva tra i paradigmi.

In questo senso, per evitare di concepire i metodi misti come il semplice
uso congiunto di metodi la cui radice paradigmatica non viene messa in di-
scussione e per intenderli come una strategia di superamento della guerra
tra paradigmi, ¢ necessario ripensare il processo di definizione dell’oggetto
di ricerca. Questo processo non pud essere un impensato che emerge impli-
citamente dall’applicazione dei presupposti ontologici, gnoseologici ed epi-
stemologici a un dato fenomeno empirico. Esso, come sottolineato da
Dewey (1974), deve avere un ruolo fondamentale nella logica dell’7nquiry,
poiché la problematizzazione della situazione inizialmente indefinita ha
effetti profondi sulla risoluzione della stessa. Li dove tale problematizzazione
deve avvenire tenendo presente la natura eminentemente transazionale della
realta e, dunque, 'impossibilita ontologica di separare gli elementi strutturanti
e quelli azionali che definiscono ogni esperienza (Dewey, Bentley, 1974).
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1. Introduzione

I cambiamenti introdotti nel sistema universitario in risposta ai bisogni
educativi e all'esigenza di formazione della societa della conoscenza sono
stati segnati dal processo di Bologna (1999), che ha portato alla creazione
dello Spazio Europeo dell'Istruzione Superiore (SEIS). Tra questi cambia-
menti si pud menzionare il futorato come risorsa strategica per prevenire
gli abbandoni ed i disagi degli studenti universitari, nonché per promuovere
lo sviluppo di relazioni positive tra gli insegnanti, tra insegnanti e studenti
e tra gli studenti stessi (Gray, Osborne, 2018).

In questo contesto, I'efficace attuazione di misure per il contenimento
dei ritardi e degli abbandoni universitari e lo sviluppo ottimale delle po-
tenzialitd degli studenti implicano, innanzitutto, la sperimentazione di
nuovi supporti specifici, diretti e flessibili. Questi supporti strategici vanno
pensati, progettati e realizzati “su misura’, come un vestito che si adatta al
corpo di una persona e alle circostanze in cui ¢ indossato.

In questo contributo, dopo avere presentato il modo in cui si ¢ svilup-
pato negli ultimi trent’anni il tutorato universitario nelle universita italiane
e descritto brevemente il quadro teorico cui si ispira il Piano di Azione Tu-
toriale (PAT) in uso presso I'Universita Austral di Buenos Aires, si presenta
nelle linee generali un progetto di ricerca-intervento. Questa ricerca ¢ volta
a promuovere, nell’attuale situazione di emergenza sanitaria da Covid-19,
la percezione delle proprie competenze strategiche, il senso di autoefficacia
e la prospettiva temporale di un gruppo di studenti attualmente iscritti al
secondo anno del corso di studi triennale in “Scienze dell’ Educazione” at-
tivato presso I'Universita degli Studi di Palermo, che devono ancora soste-
nere gli esami di una o pilt materie previste dal primo anno del loro piano
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di studi, nonché a favorire I’avanzamento dei loro studi universitari me-
diante lo svolgimento di attivitd di tutoraggio tra pari online a distanza,
modellate secondo il PAT argentino.

2. Il tutorato nelle universita italiane

In Italia il tutorato universitario ¢ stato istituito nel 1990 con la Legge 341,
al fine di offrire una serie di attivitd e servizi finalizzati all’orientamento
degli studenti, rendere effettiva la loro partecipazione al processo di forma-
zione ed eliminare gli ostacoli che possono impedire il loro successo acca-
demico.

Nel 1995, la Commissione per I'orientamento e il tutorato della Con-
ferenza dei Rettori delle Universita Italiane (Crui) individuo quattro fasi di
orientamento degli studenti: orientamento in ingresso, accoglienza degli
studenti iscritti, tutorato accademico nell’ambito dei corsi di laurea, orien-
tamento in uscita o verso la professione.

Tra il 2000 e il 2010 le misure attuate dagli Atenei per prevenire gli ab-
bandoni e la dispersione universitaria, in realtd, non sono state molto effi-
caci: se si guardano da vicino le coorti di studenti iscritti tra il 2008 e il
2010 — dopo la promulgazione del Comunicato di Londra del 2007 —, si
pud notare che la percentuale di abbandoni tra il primo e il secondo anno
dei corsi di laurea triennali era di circa il 16% (ANVUR, 2018, pp. 43-
44). Benché fosse minore rispetto alla percentuale (25%) degli abbandoni
e dei cambi di CdS alla fine del primo anno nella decade 1990-2000 (Zan-
niello, 1995, 1997; Roncati, 2001, p. 14), questa percentuale del 16% ri-
destava nuove preoccupazioni.

Nel decennio successivo 'universita italiana, in tema di contenimento
degli abbandoni, ha continuato a dare un’'immagine negativa di sé a livello
internazionale: secondo 'OCSE, nel 2016 il 40% degli studenti italiani
iscritti all'universita aveva abbandonato gli studi, mentre negli altri Paesi
dell’Europa occidentale la percentuale degli studenti che avevano abban-
donato gli studi universitari oscillava tra il 21% e 28%. Questi effetti sono
probabilmente dovuti al ritardo con cui, nel 1999, si introdussero le inno-
vazioni didattiche che, nel ridisegno delle lauree triennali e biennali, dove-
vano servire per ridurre la dimensione dell’'abbandono universitario. Sul
piano didattico-valutativo dei nuovi corsi di studio purtroppo non si regi-
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strarono risultati significativi: la disattenzione verso le difficolta incontrate
dagli studenti e il ritardo negli studi, nonché I'uso reiterato di modalita di-
dattiche che enfatizzano gli aspetti verbalistico-nozionali delle singole ma-
terie, massimizzarono 'importanza conferita alla lezione e minimizzarono
il valore di altre forme di mediazione cognitiva, come I'esercitazione in aula,
il seminario, il laboratorio, il tirocinio e 'osservazione sul campo. Fu data
parimenti un’eccessiva importanza all’esame finale, riducendo al minimo
l'utilizzo di forme intermedie di controllo docimologico, come la valuta-
zione diagnostica iniziale, quella formativa in itinere e quella orientata al
recupero e all’autovalutazione degli studenti (Galliani, 2019).

3. Il quadro teorico di riferimento ed il modello di zutoring adattato al CdS
palermitano

Il quadro di riferimento teorico della ricerca-intervento in questione ¢ il si-
stema dell’ educazione personalizzata, un’espressione che Garcia Hoz usd per
la pima volta nell'a.a. 1968-69 all'Universita di Madrid e che perfeziono
negli anni successivi (1988).

Il pedagogista spagnolo si confermd nella convinzione che 'educazione
personalizzata doveva essere un sistema educativo di ampio respiro e non
un semplice metodo di insegnamento. Per caratterizzare la posizione di Gar-
cfa Hoz, Bernal Guerrero (1999, p. 30) scrive che il sistema dell’educazione
personalizzata a scuola si distingue dall’'insegnamento individualizzato per-
ché & capace di dare un senso unitario a tutti i possibili aspetti della vita
umana. Mediante il sistema educativo personalizzato si attualizzano le po-
tenzialitd personali di ogni alunno; la personalizzazione diventa cost il pro-
cesso attraverso cui si manifesta la personalita, la strada per far giungere
ogni alunno all’acquisizione del suo peculiare modo di essere.

Garcfa Hoz (1996) formulo anche una teoria del tutorato universitario,
che fece rientrare nel sistema dell’educazione personalizzata. Questa teoria
ha informato le attivitd accademiche dell’Universita Austral di Buenos Aires
fin dalla sua fondazione avvenuta nel 1991. Lorganizzazione dei servizi
educativi che questa universitd argentina offre ai propri studenti include
un sistema di supporto tutoriale personalizzato (Asesoramiento Académico
Personalizado). Limplementazione dei tutor, che sono docenti della stessa
Universita, ¢ parte costitutiva del modello pedagogico su cui ¢ fondato il
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progetto educativo di questa istituzione argentina. In questo progetto, il
docente ha la funzione di guidare gli studenti nel processo di apprendi-
mento dei contenuti delle materie d’insegnamento. A sua volta, lo studente
occupa il posto principale nel processo di apprendimento, poiché la sua
produzione accademica ¢ I'elemento con cui pud migliorare tutte le dimen-
sioni della sua personalita. Di conseguenza, queste dimensioni dello stu-
dente entrano in gioco nella sua vita universitaria, poiché rappresentano il
terreno propizio su cui egli puo coltivare le sue aspirazioni all’autonomia
personale e all’autorealizzazione, basate sul dialogo riflessivo con i docenti
(Bertella et al., 2016). Nella progettazione della ricerca palermitana sono
stati considerati i risultati ottenuti presso 'Universitd Austral di Buenos
Aires.

Posto che il tutor, nei suoi colloqui vis a vis, pud riscontrare negli stu-
denti problemi di natura diversa (socio-psicologica, medica, connessi al-
orientamento professionale, ecc.) che potrebbero richiedere I'intervento
di altri specialisti a seconda delle circostanze, dell’eta, degli interessi e dei
bisogni reali degli stessi studenti, sul piano strettamente accademico egli &
chiamato a supportare gli studenti nell’organizzazione dello studio perso-
nale e ad aiutarli a risolvere problemi riscontrati nel loro processo di ap-
prendimento dei contenuti delle materie d’insegnamento. A tal fine,
I'Universita Austral ha predisposto un piano di azione tutoriale (PAT) per
la gestione istituzionale e personale, che pud essere posto per iscritto, ma
che deve essere realizzato principalmente attraverso azioni concrete di tu-
toraggio (Mufioz Moreno, Gairin Salldn, 2013). Questo piano, ideato e
realizzato per supportare la relazione docente tutor-studente tuzee, prevede
1 seguenti sei punti:

1) analisi dei bisogni: si tratta della valutazione dei deficit degli studenti,
che servono come base per la formulazione degli obiettivi del PAT;

2) obiertivi: nascono dai bisogni (di informazioni, di formazione e di
orientamento) rilevati negli studenti, evolvono in base al momento
(all'inizio, durante e alla fine degli studi) e alla situazione in cui si
trova ogni studente;

3) contenuti: sono gli argomenti da discutere con lo studente, con cui il
tutor deve promuovere la sua autonomia, a seconda delle aree d’in-
teresse specifico (personale, familiare, accademica e sociale);
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4) risorse: sono le attivita ed 1 materiali che il tutor utilizza, tenuto conto
degli obiettivi fissati per lo svolgimento del tutoraggio;

5) modello organizzativo: si riferisce al coordinamento delle attivita di
tutoraggio, ovvero al sistema di monitoraggio delle attivita dei tutor
e degli studenti;

6) valutazione: & applicata al lavoro di tutoraggio del docente per for-
mulare proposte di miglioramento.

Il PAT argentino ha rappresentato la base di partenza per la formulazione
del piano di azione dei peer tutor, che ¢ stato adattato al contesto culturale
palermitano e alle specifiche condizioni in cui si trovano gli studenti che
frequentano il secondo anno del Corso di Studi triennale in Scienze del-
I'Educazione attivato presso I'Universita degli Studi di Palermo.

4, 1 destinatari della ricerca-intervento

Partecipano alla ricerca-intervento 19 studenti (17 femmine e 2 maschi, di
etd compresa tra 20 e 36 anni, di nazionalita italiana residenti in Sicilia)
attualmente iscritti (a.a. 2020-2021) al secondo anno del CdS in Scienze
dell’Educazione (Indirizzi “Educazione socio-pedagogica” ed “Educazione
di comunitd”), che hanno superato almeno sei degli otto esami del primo anno
con un voto compreso tra 25/30 e 30/30 e lode. A questi 19 studenti, che
hanno assunto il ruolo di peer tutor, il 26 febbraio 2021 ¢ stato sommini-
strato online il Differenziale semantico per la valutazione del sé attuale (Di
Nuovo, Magnano, pp. 120-121), per rilevare la loro capacita prosociale
sulla quale, a distanza di tre mesi dalla fine del processo sperimentale, si
vogliono verificare gli effetti delle attivita di peer tutoring.

Individuati i 19 studenti tutor, sono stati coinvolti nella ricerca, come
destinatari del tutoraggio, 35 studenti (33 femmine e 2 maschi) di etd com-
presa tra i 20 e 32 anni, di nazionalita italiana, residenti nel territorio sici-
liano, frequentanti parimenti il secondo anno del corso di laurea in Scienze
dell’Educazione attivato presso I'Universita degli Studi di Palermo. Per co-
stituire questo gruppo sperimentale della ricerca-intervento, si ¢ predisposta
in uno spazio web del CdS una scheda di partecipazione al progetto, com-
pilando la quale gli studenti in ritardo con gli esami si sono resi disponibili
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per effettuare un colloquio online a distanza finalizzato alla verifica dei loro
prerequisiti e delle loro motivazioni. Verificati i suddetti prerequisiti, per
designare questi studenti come zutee ed assegnarli ad un tutor, si ¢ scelto il
criterio dell“equivalenza della situazione di studio pregressa’: piti chiara-
mente, per assegnare uno studente futee ad un altro studente tutor, si ¢
prima verificata la coincidenza tra docente, materia e programma d’esame
del tutor e docente, materia e programma d’esame del ruzee.

Tral'l e il 10 marzo 2021 sono stati somministrati online ai 35 studenti
del gruppo sperimentale tre test per misurare le competenze strategiche
sulle quali si vogliono rilevare gli effetti delle attivita di peer turoring: la Ge-
neral Self Efficacy Scale (GSE) costruita da Schwarzer (1993), il Questionario
sulla percezione delle proprie competenze strategiche (QPCS) costruito da Pel-
lerey e colleghi (2010) e lo Zimbardo Time Perspective Inventory (ZTPI) di
Zimbardo e Boyd (2009).

Per dimostrare I'efficacia dell’azione di peer tutoring, si ¢ costituito, me-
diante un’operazione di pareggiamento, un gruppo di controllo di 35 stu-
denti avente le stesse caratteristiche (numerosita, eta, sesso, numero di esami
arretrati per le medesime materie) del gruppo sperimentale, con cui si ef-
fettuerd un confronto finale (a settembre 2021) circa il grado di sviluppo
delle competenze studiate e sugli esami del primo anno (numero e voti)

che entrambi i gruppi non avevano ancora superato entro la sessione
d’esame di febbraio 2021.

5. Le ipotesi di ricerca

Si sono formulate tre diverse ipotesi specifiche, due riguardano il gruppo
sperimentale dei 35 rutee e una riguarda i 19 studenti tutor.

Si ipotizza che la partecipazione alle attivita di peer tutoring online mi-
gliori lautoefficacia percepita, la percezione delle competenze strategiche e
la prospettiva temporale dei 35 studenti appartenenti al gruppo sperimen-
tale e favorisca il loro successo accademico. Questa ipotesi generale ¢ stata
tradotta operativamente in due ipotesi particolari:

1) gli studenti zuzee che partecipano alle attivita di peer tutoring online

per un tempo pari ad almeno 35 ore dal 15 marzo al 5 giugno 2021
migliorano in modo significativo la propria autoefficacia percepita,
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la percezione delle proprie competenze strategiche e la propria pro-
spettiva temporale;

2) gli studenti zutee che partecipano alle attivith di peer rutoring online
per un tempo pari ad almeno 35 ore dal 15 marzo al 5 giugno 2021
superano gli esami delle materie oggetto del peer tutoring online a di-
stanza con un voto di almeno 25/30.

Siipotizza, altresi, che la partecipazione al progetto di ricerca-intervento
da parte dei peer-tutor sortisca un miglioramento dell'immagine del loro sé
attuale. Questa ipotesi generale si pud tradurre operativamente nella se-
guente ipotesi specifica:

3) gli studenti tutor che frequentano un corso di formazione iniziale di
15 ore (tra il 26 febbraio e il 12 marzo 2021) e svolgono 105 ore di
attivita di peer tutoring online a distanza (tra il 15 marzo e il 5 giugno
2021) migliorano in modo significativo la loro «affettivita positiva»
(prosocialitd) percepita nell'immagine del proprio «sé» attuale.

6. Conclusioni

A settembre del 2021 si sapra se il tutoraggio online avra migliorato in
modo significativo le competenze strategiche e il rendimento degli studenti
del secondo anno del CdS in Scienze dell’Educazione attivato presso I'Uni-
versita degli Studi di Palermo. Con la consapevolezza dei limiti oggettivi
della formazione erogata totalmente a distanza, causati dall’assenza del con-
tatto visivo reale tra chi insegna e chi apprende, si sono previsti dei momenti
di incontro tra il ricercatore e gli studenti tutor per la valutazione iz itinere
dell’attivita. I risultati di questa ricerca-intervento potrebbero costituire la
base empirica su cui costruire un modello di tutorato tra pari trasferibile
anche ad altri corsi di studio afferenti allo stesso dipartimento del CdS in
Scienze dell’Educazione e ad altri dipartimenti dell’Ateneo palermitano.
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1. 1l problema

Fra gli obiettivi propri della ricerca didattica sulle pratiche educative e di
insegnamento, 'impegno nell’'individuare strade per studiare il sapere pra-
tico quale forma di sapere sull'insegnamento differente da quello formale
ma da accreditare come fonte per la sua costruzione (Vigano, 2019) pud
assumere una valenza strategica per intercettare e precisare problematiche
ancora poco esplorate, per la definizione concettuale ed operativa di varia-
bili, per il supporto alla formulazione di ipotesi conoscitive sempre pitt pun-
tuali (Zanniello, 2020), per incrementare le possibilita di ricaduta pratica
di dati disponibili, inclusi quelli messi a disposizione della meta-analisi
(Hattie, 2016). La necessita di trovare le migliori strade per ricostruire le
pratiche didattiche rimanda ai fondamenti stessi del sapere scientifico sul-
insegnamento, con 'esigenza della sua cumulabilita e significativita per la
soluzione dei problemi sul campo a fronte di una “impressionante com-
plessita dell'oggetto”, che si presta ad essere descritto ed analizzato a diffe-
renti livelli di generalita, all’interno di quadri interpretativi diversi, con
Pimpiego di termini spesso caratterizzati da un vasto grado di ambiguita
semantica, cui possono corrispondere pratiche attuative assai difformi (Cal-
vani, 2019). Una difficolta “strutturale” (Cardarello 2019) ¢ rappresentata
proprio dal lessico da utilizzare per descrivere le pratiche di docenti ed edu-
catori, che rimanda a categorie i cui significati faticano ad essere condivisi
tra ricercatori e attori in campo, in chiave allineata tra ricerca e pratica edu-
cativa. La sfida, si potrebbe dire, consiste nella costruzione di categorie — e
di un lessico — che abbiano ad un tempo valenza “pragmatica” e “pragma-
tizzata® (Pastré, 2007), che siano condivise con gli attori, che vi attribui-
scono significativita pratica, ma allo stesso tempo risultino collegabili alla
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ricerca e ai saperi formalizzati che produce. Lanalisi di alcune piste di in-
dagine rintracciabili in letteratura fa emergere come uno snodo importante
possa essere riconosciuto nel differente statuto attribuito alla teoria, al di [a
della questione metodologica e della dialettica/composizione tra approcci
quantitativi e qualitativi nella costruzione del dato di ricerca. Si possono
individuare almeno tre posture (Savoie-Zajc, 2004).

2. Approccio “deliberativo” e approccio “induttivo”

In un primo approccio, che pud essere definito deliberativo, il quadro teo-
rico assunto pre-definisce fortemente la rilevazione e le possibilita di analisi
che, in genere, si propongono di leggere i fenomeni in termini quantitativi.
Senza pretesa di ripercorrere gli sviluppi delle ricerche che si sono mosse in
questa direzione, a scopo argomentativo, facciamo un riferimento esempli-
ficativo all'indagine internazionale Talis (Zeaching and Learning Internatio-
nal Survey) — OCSE — sull’insegnamento e 'apprendimento, i cui risultati
sono basati sulle informazioni fornite da insegnanti e dirigenti (della scuola
secondaria di I grado) in risposta a questionari strutturati. Tra le dimensioni
incluse nell’'indagine TALIS 20182, rispetto alle pratiche didattiche sono
stati rilevati la frequenza di comportamenti dichiarati nella conduzione di
una classe (riassumere la lezione; indicare gli obiettivi e gli apprendimenti
attesi; accompagnare i voti con commenti, monitorare il lavoro d’aula, of-
frire feedback); I'adattamento del modo di insegnare alla diversita degli al-
lievi e la creazione di gruppi eterogenei (composti da allievi immigrati e
non). Senza voler fare riferimento agli esiti (che, per quanto riguarda i do-
centi italiani, fanno rilevare un impegno nel migliorare la gestione delle
classi e la chiarezza dell’'insegnamento), si puo riconoscere quale vantaggio
indiscutibile in questo tipo di approccio la messa a punto di conoscenze di
valenza ampia e generalizzata, confrontabili e cumulabili, con la possibilita
teorica, attraverso opportune procedure statistiche, di mettere in relazione
le scelte dei docenti con I'apprendimento degli studenti. Nella cornice pro-
blematica assunta, possibili punti critici possono essere ricondotti alle ca-
ratteristiche dei framework di riferimento e alla loro capacita di leggere

2 heps://www.oecd.org/education/talis/ TALIS_2018_Technical_Report.pdf.
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insegnamento nel suo svolgersi effettivo e concreto; alla logica scomposi-
tiva, con la tendenza a separare I'agito dalle rappresentazioni e percezioni
su di esso; ad una certa difficolta di valorizzazione dei dati rispetto alle esi-
genze del “come fare” per migliorare I'agire dell'insegnante in classe. Una
ulteriore postura, che puo essere indicata come prevalentemente induttiva,
fa riferimento ad una logica in cui il quadro categoriale emerge empirica-
mente dai dati raccolti, in relazione ad una cornice che ha la funzione di
offrire una definizione teorico-concettuale “minima”, allo scopo di limitare
al massimo le interferenze interpretative “esterne” del ricercatore rispetto
al sapere dei pratici. Rientrano in quest’ambito, ad esempio, ricerche qua-
litative che seguono approcci per “teorizzazione ancorata” (Paillé, Muc-
chielli, 2016), ricerche condotte con riferimento alla grounded theory e
secondo matrici di carattere fenomenologico, che enfatizzano il potere co-
noscitivo del soggetto. Anche in questo caso, senza voler ripercorrere gli
sviluppi di un filone di indagine che anche in Italia, pur con differenze in-
terpretative, risulta ben rappresentato (possiamo ricordare, fra gli altri, il
gruppo di ricerca CRED dell’Universita di Verona), facciamo riferimento,
quale punto di appoggio argomentativo, all’esempio, che possiamo consi-
derare emblematico anche sul piano della compiutezza nella ricostruzione
del processo di ricerca, rappresentato dallo studio coordinato da Luigina
Mortari (2010). La ricerca ¢ condotta nel quadro di un “paradigma ecolo-
gico”, secondo il principio della “fedelta al reale”, per mezzo di interviste
conversazionali basate su uno stimolo aperto e reiterato (fino alla satura-
zione del dato) orientato a raccogliere 'agire didattico nella sua concretezza,
inclusi i pensieri degli insegnanti sulla loro pratica. A partire dai dati in
forma di resoconti esperienziali di un campione di 35 docenti di tutti gli
ordini di scuola, i risultati descrivono e spiegano quali tratti qualificanti
Iagire didattico il “mettere al centro I'esperienza”, I“aver cura del pensare”,
il “cercare senso nell'imparare”, il “costruire comunita”, in relazione ad una
serie di condizioni facilitanti quali lo “stare in dialogo con la situazione”,
I“essere insegnanti in ricerca’, I"“agire al plurale”, il “cercare alleanze edu-
cative con la famiglia”. I vantaggi conoscitivi riguardano 'aderenza ai fe-
nomeni e la profondita di lettura ovvero il recupero di una visione olistica
che non segmenta i processi secondo logiche che rischiano di risultare
estrinseche e che non separa I'agire dai suoi motivi, la significativita relati-
vamente immediata per gli attori. Occorre, d’altra parte, riflettere sulle stra-
tegie che, per questa via, possano facilitare il confronto fra fenomeni
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ricostruiti in differenti situazioni e il dialogo con il sapere formalizzato su
di essi (anche considerando le “fatiche” generalmente attribuite alla ricerca
educativa nel mettere a disposizione cornici interpretative aderenti ai pro-
blemi della pratica).

3. Llpotesi ‘strutturale’

Una terza strada, che potrebbe essere qualificata come induttiva moderata,
si basa sull’ipotesi interpretativa secondo la quale un sapere formalizzato
sull'insegnamento, spendibile perché aderente alle logiche conoscitive messe
in campo dagli insegnanti nella dinamica interattiva che si genera con gli
alunni in classe intorno a compiti di apprendimento, possa essere costruito
studiando ['organizzazione dei processi didattici di fatto, dall’interno, nel
dialogo con gli attori. Consideriamo il contributo della didattica professio-
nale applicato all'insegnamento (Pastré, 2007; Lenoir, Pastré 2008) e gli
studi sulla mediazione didattica (Lenoir, 2017) che riconoscono quali ma-
trici di riferimento le teorie della concettualizzazione in azione di origine
piagetiana (Vergnaud, 2011) e 'ergonomia cognitiva di area francofona
(Leplat, 1997). Un primo punto da annotare riguarda la nozione di pratica
professionale riferita all’azione di insegnamento e 'insufficienza del riferi-
mento alla nozione di metodo didattico /o ai problemi dell'insegnamento
di una certa disciplina per descriverla. Si identifica la pratica professionale
del docente con “tutto cid che I'insegnante pensa, dice o non dice, fa o non
fa, in un tempo disteso, prima, durante, in seguito alla sequenza in classe”
(Vinatier, Pastré, 2007). Si propone, in genere, di concettualizzare la pratica
professionale utilizzando la nozione di attivita, da intendersi come “compito
effettivamente assunto” da parte dell’insegnante, rispetto al “compito pre-
scritto” (Leplat, 1997) dal suo ruolo in un certo contesto. Interessa studiare
Porganizzazione che rende l'attivita efficace, comprensibile, riproducibile e
realizzabile dal punto di vista dell’attore, ovvero il curricolo “di fatto”, che
include, tra laltro, la gestione dell'imprecisione rispetto a quanto proget-
tato, il compromesso dinamico tra “filo conduttore” che il docente ha in-
dividuato nella conduzione del corso e I'accoglimento delle questioni poste
dagli alunni. La proposta operativa per la ricerca consiste nella rilevazione
dei concetti pragmatici che il docente costruisce per orientare e guidare la
propria azione o schemi, che possono avere differente generalitd e combi-
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narsi tra loro in forma gerarchizzata. Cosl, nell’'ambito di schemi piti gene-
rali e inclusivi, di livello “macro”, riconducibili alla gestione della classe, in
cui si collocano attivita che mirano ad instaurare i necessari spazi dialogici
con i discenti, si ipotizza che si possano riconoscere schemi di livello “meso”,
riferiti alla gestione dei percorsi di apprendimento, in cui si cerca di realiz-
zare una “tessitura del sapere” creando situazioni di apprendimento che si
ritengono significative per gli alunni. Qui, in relazione alla nozione di ap-
prendimento (di matrice piagetiana) come combinazione di attivita pro-
duttiva, in cui lattore trasforma il reale (in senso materiale, simbolico o
sociale), e costruttiva, in cui I’attore trasforma se stesso trasformando il reale
(attivita di natura poco visibile su cui interviene il docente), si suggerisce
lo studio, in termini di schemi o organizzatori, della dinamica tra registro
pragmatico, costituito dalla consegna di lavoro o compito produttivo che
il docente propone all’alunno, e registro epistemico, riferito al processo di
comprensione attivato dall’allievo in relazione al compito. Ad un livello os-
servativo “micro” si colloca I'interazione con gli studenti, la “co-attivita”,
che rappresenta il cuore del lavoro dei docenti, che puo essere studiata dal
loro punto di vista intendendo che essa includa, in qualche modo, l'attivita
degli alunni, poiché si definisce intorno ad essa. Il focus osservativo del ri-
cercatore dovrebbe essere centrato sul movimento “esterno-interno”, che
consente di passare dal sapere proposto dall’'insegnante come patrimonio
culturale da apprendere al sapere che si trasforma in risorsa interiore dello
studente. Compito professionale degli insegnanti ¢ sostenere e sorvegliare
questa trasformazione, leggendo tutti gli indizi sul processo costruttivo in
corso (diagnosi), intervenendo, quando sembra necessario, per facilitarlo
attraverso una azione di scaffolding basata sull’attribuzione di potere cono-
scitivo all’alunno, provocando episodi di apprendimento che possano su-
scitarne lo sviluppo cognitivo. Specialmente a questo livello sembrano
entrare in gioco organizzatori che hanno a che fare con l'intrinseca natura
etico-valoriale propria dell'insegnamento come attivita professionale.

La proposta di studiare gli schemi che organizzano l'attivita professionale
dei docenti stabilizzati sotto forma di routines caratterizza, essenzialmente,
la prospettiva degli studi sulla mediazione didattica (Lenoir, 2012; Lacourse,
2008). Le routines corrisponderebbero a repertori di modi di fare, a moduli
di azione, tra loro componibili e guidati da intenzionalita, che permettono
il controllo della situazione nella misura in cui si dimostrano ripetutamente
adeguati per l'attore. Nell'insegnamento sono pratiche di riferimento, “ap-

139



Panel 2

pigli cognitivi” che si adattano alla vita quotidiana della classe, dando luogo
alla stabilita dei comportamenti e delle attese, cosi come ad importanti ed
incessanti adattamenti. Le routines sono realizzate a seguito di forme di ra-
gionamento proprie del lavorio necessario per affrontare le situazioni inde-
terminate della quotidianita, in maniera in qualche modo concertata fra
attori. Lo studio delle routines professionali, pertanto, include la dimensione
dei significati riconosciuti dai docent, rinviando in qualche misura anche
all'interazione e alle risposte degli studenti. Si declinano, essenzialmente,
secondo i registri educativo, relazionale, didattico, organizzativo e possono
essere studiate in base alla durata (corta, a medio o lungo termine), al livello
gerarchico e al grado di reversibilita delle decisioni. A fronte dei potenziali
contributi che lipotesi “strutturale” pud offrire allo studio delle pratiche
didattiche in relazione allo sforzo di individuare chiavi descrittive conside-
rate ‘intrinseche’ alla natura dell’oggetto di indagine e agli obiettivi di tra-
sformazione dei processi didattici “dall’interno” considerati propri della
ricerca in campo educativo, si possono osservare difficoltad connesse alle
prospettive operazionalizzanti ancora piuttosto aperte ed ai risultati di ri-
cerca considerati spendibili pilt che sul fronte dell’avanzamento della co-
noscenza scientifica sull’insegnamento, in ambito immediatamente
formativo, a supporto dell’esercizio riflessivo dei docenti.

4. Conclusioni

Nella ricerca che riconosce 'importanza di ricostruire I'insegnamento allo
scopo di individuare leve di potenziale miglioramento a partire dallo studio
delle scelte operative degli attori, il problema della costruzione di categorie
di analisi da considerarsi appropriate rimanda alle logiche di individuazione
ed impiego di framework di riferimento per 'indagine. Sulla base della let-
teratura presa in esame, si registrano approcci differenti, a cui possono essere
ascritti punti di forza e sfide distintive. Nel complesso si possono tratteg-
giare alcuni contorni di una questione ancora piuttosto aperta che sembra
giustificare, non solo forme di dialogo fra ricercatori impegnati su un me-
desimo fronte secondo prospettive epistemologiche differenti, ma anche
sforzi congiunti per individuare possibili sinergie orientate ad incrementare
la significativita e 'impatto sociale del sapere costruito.
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La posizionalita del ricercatore: scelte metodologiche
e questioni etiche in un nido d’infanzia multiculturale
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1. 11 sé situato del ricercatore e la giustizia sociale

“La comunita pedagogica oggi ha bisogno di praticare la ricerca empirica”,
ricorda Mortari (2009, p. 43), non solo per fondare la ricerca in ambito
pedagogico come sapere rigoroso, capace di affrontare la complessita del
reale e le contraddizioni del presente, ma anche per alimentare un processo
di meta-riflessione sul processo di ricerca e sulle sue implicazioni teoriche,
epistemologiche, metodologiche ed etico-politiche. Cid pud permettere di
costruire una conoscenza scientifica dell’esperienza educativa, senza scivo-
lare nel rischio di tecnicismi e automatismi, tenendo aperta invece la di-
scussione e il confronto su alcuni presupposti paradigmatici (Mortari,
2009), anche a partire dalle istanze che emergono dalla pratica educativa
(Scheffler, 1988).

Problematizzare la posizionalita del ricercatore durante il processo d’in-
dagine sul campo ¢ un modo per affrontare tali questioni di significato, te-
matizzando alcuni interrogativi e dilemmi come parte integrante della
ricerca, al di la delle sole regole stabilite dai codici e protocolli etici. La po-
stura etica si guadagna, infatti, dedicandosi a pensare a come le scelte me-
todologiche che si mettono in atto quando si fa ricerca sul campo siano
spesso correlate a questioni valoriali. Che cosa ¢ ricercato, come e perché,
sono aspetti critici in tutte le ricerche qualitative, ma diventano particolar-
mente rilevanti quando le proprie ricerche sono motivate dai principi di
equita e di giustizia sociale, come quelle che si sviluppano nell’ambito del-
I'educazione interculturale (Griffiths, 1998; Bhatti, Gaine, Gobbo, Leeman,
2007). Le questioni riguardanti I'interpretazione, il posizionamento sociale
e la costruzione di conoscenza accompagnano tutte le fasi della ricerca, sol-
lecitando il ricercatore a mettere in prospettiva non solo i contesti educativi

143



Panel 2

che analizza, ma anche il suo stesso sguardo, i suoi preconcetti e le sue aspet-
tative. Le scelte di ricerca sono cio¢ influenzate dalla sua posizione, dal suo
orientamento culturale, etico e politico cosi come dai suoi paradigmi teorici
di riferimento (e.g., Gobbo 2003; Robinson e Diaz, 2006; Giorgis, Peano,
Pescarmona, Sansoe, Setti, 2021). La ricerca non ¢ mai neutrale e riflette il
sé storicamente, culturalmente e politicamente sizuato di chi fa ricerca, che
entra in gioco nelle diverse fasi di ricerca sul campo (formulazione do-
manda, definizione e relazione con i soggetti, raccolta e interpretazione dati,
terminologia, scrittura).

A partire da una ricerca educativa che ho sviluppato con metodologia
etnografica in un nido d’infanzia multiculturale (Pescarmona, 2020), ven-
gono qui discusse alcune questioni per mettere in luce come il ricercatore
sia presente fin dall’inizio nel processo d’indagine con la sua soggettivita e
la sua visione del mondo, contribuendo a costruire la “rappresentazione”
del fenomeno educativo.

2. Esplicitare i presupposti: posizionarsi rispetto alla domanda di ricerca

La mia ricerca si voleva inserire nel dibattito attuale sull’educazione e sulla
cura della prima infanzia che mira a promuovere opportunita educative di
qualita per i bambini nella fascia 0-6 anni, con particolare attenzione a
quelli definiti provenienti da contesti migratori o svantaggiati, al fine di va-
lorizzare, da un lato, il ruolo educativo degli asili nido per il pieno sviluppo
delle potenzialita di tutti i minori e, dall’altro, per alimentare la coesione
sociale (European Commission, 2019).

Ma che cosa implica fare ricerca in un nido multiculturale? Gia la for-
mulazione della domanda di ricerca rivela il punto di vista situato e culturale
del ricercatore, che a partire da una certa visione d’infanzia modella il pro-
blema, utilizza taluni termini piuttosto che altri, seleziona o scarta una certa
letteratura, assume una precisa angolatura da cui guardare la questione edu-
cativa.

Questa fase chiede di compiere scelte rispetto alla letteratura di riferi-
mento per costruire il quadro teorico. Esistono, ad esempio, dei pregiudizi
culturali allinterno dei quali sono elaborate le domande di ricerca: LeVine
e New (2009) hanno ben messo in evidenza come la ricerca sull’educazione
infantile abbia spesso riguardato una percentuale bassa di bambini (non
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pitt del 10% dei bambini del mondo), di solito appartenenti alle societa
occidentali, e sia stata condotta per lo pit dagli studi di psicologia dello
sviluppo. Come rendere conto di urn’infanzia multiculturale che cresce in
condizioni magari molto diverse da quelle a noi familiari? Ci sono degli
impliciti culturali dietro alla nostra idea di bambini che non sono da dare
per scontati neanche nella lettura degli attuali documenti d’indirizzo na-
zionali e internazionali. Questi ultimi oggi sembrano proporre una visione
d’infanzia “universale”, ma a ben vedere spesso parlano dei bambini in ter-
mini prettamente economici (tornano espressioni come “investimento sul-
Iinfanzia”, “capitale umano”, “occupabilitd”) (cfr. Vandenbroeck, 2018) e
non di rado utilizzano un linguaggio compensativo (etichettano alcune si-
tuazioni culturali come “svantaggio”, “deprivazione”, “poverta”), alludendo
a una certa visione dell’altro e del noi (Pescarmona, 2020). Quali termini
e quali parole scegliere quando si parla delle famiglie e dei bambini nati al-
trove? Stranieri, con background migratorio, con cittadinanza non italiana,
nuovi italiani... nominare 'oggetto di studio espone sempre al rischio di
una nuova categorizzazione. Divenirne consapevoli puo orientare la pro-
spettiva con cui affrontare la questione e pud sollecitare I'attenzione a co-
struire nella ricerca un discorso comparativo e interculturale, capace di tener
conto della moltitudine di visioni d’infanzia e dei diversi luoghi e modi di
crescere i bambini (e.g. Robinson e Diaz, 2006; Bove, 2020; Moss, 2019)
cosi come della realta concreta vissuta qui da questi bambini. Aspirando
poi a svolgere una ricerca che avesse come fine ultimo i diritti di tutti i bam-
bini e la trasformazione dell’esistente, era importante non appiattire la let-
tura del nido come luogo naturale d’incontro, ma piuttosto dare voce a
visioni e servizi meno ascoltati sul territorio, senza ridurre la questione delle
diseguaglianze.

La mia domanda di ricerca iniziava cosi a prendere forma: (se €) come
il nido si modifica per rispondere alle esigenze di un contesto multicultu-
rale? Come cambia I'identita personale e professionale di coloro che vi pren-
dono parte quotidianamente (educatori, bambini, famiglie)? In che termini
il servizio puo diventare uno spazio d’integrazione e di educazione alla cit-
tadinanza?
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3. La metodologia etnografica come scelta etica e interculturale

La scelta della metodologia dipende prima di tutto dagli obiettivi di ricerca.
In questo caso, 'approccio etnografico mi ¢ parso il pilt appropriato per
comprendere la complessita dei contesti educativi connotati da una cre-
scente eterogeneita sociale, culturale e linguistica “dall'interno”, attraverso
losservazione e I'analisi della gestione quotidiana del nido e delle esperienze
e progetti rivolti ai bambini e alle loro famiglie. Inoltre, esso consente al ri-
cercatore di avere quella flessibilith necessaria per affrontare situazioni com-
plesse, come quelle multiculturali, e poter cogliere le sfumature cosi come
le contraddittorieta nell’esperienza educativa (cfr. Pescarmona, 2020; Tobin,
2016).

Questa ¢ di certo una scelta metodologica piuttosto originale per inda-
gare 1 servizi rivolti ai bambini nella fascia 0-3 anni, ma ¢ anche frutto di
una riflessione etica. Ci tenevo, infatti, che una ricerca che mirante al rico-
noscimento delle diversita e alla promozione dei diritti dei bambini potesse
perseguire di per sé I'ideale di giustizia educativa e sociale. Tale metodologia
¢ proprio caratterizzata dalla capacita di far emergere i differenti significati
che le persone attribuiscono al fenomeno educativo, per restituire una de-
scrizione “densa” e “olistica” del contesto osservato. Cid significa che tutti
i soggerti coinvolti sono considerati agenti di cultura, ovvero in grado di in-
terpretare che cosa sta accadendo e di compiere scelte e strategie razionali
e situate, all'intersezione fra pitt dimensioni, per rispondere agli eventi nei
loro contesti particolari, senza definire il loro punto di vista a priori e senza
appiattirli su una categoria astratta, creando nuove tipizzazioni e stereotipi
(Griffiths, 1998; Gobbo, 2003; Tarozzi, 2015). Questo vuol dire ricono-
scere loro il diritto di voce e la dignita delle loro ragioni nel costruire il di-
scorso educativo. Comporta, quindi, in ultima battuta, riconsegnare loro
il ruolo di attori competenti, cio¢ persone la cui conoscenza e sapere sono
una risorsa indispensabile prima per capire e poi per costruire una teoria
interpretativa.

Ripensare alla posizione che si permette di far assumere ai soggetti nel
processo di ricerca ¢ una questione valoriale (non solo prettamente tecnica)
che risponde a una scelta etica e interculturale, che orienta, a sua volta, la
scelta dei metodi e degli strumenti da utilizzare. Sul campo si attiva cosi un
processo dove la conoscenza prodotta ¢ concepita come una costruzione
sociale negoziata e dialogica, in cui anche gli stessi saperi e aspettative del
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ricercatore sono sfidati ad essere cambiati grazie all'interazione con la visione

degli altri.

4. La negoziazione della relazione sul campo... raccogliere, dialogare o
creare insieme?

Come spesso accade quando si fa ricerca qualitativa, la traduzione operativa
del piano d’indagine e dei principi etici ¢ tutt’altro che scontata sul campo.
In etnografia dell’educazione, si dice che il ricercatore sia il principale stru-
mento di ricerca (e.g. Wolcott, 1994; Gobbo, 2003), proprio ad indicare
come non tutti i passaggi siano programmabili e come “stare sul campo”
sia l'esito di un processo di negoziazione mai concluso una volta per tutte,
ma, allo stesso tempo, ricco di sollecitazioni per raccogliere dati diversificati
e per rimanere aperti a punti di vista inattesi che possono contribuire a ela-
borare una teoria interpretativa pitt completa e critica.

La ricerca di una posizione sul campo ha connotato tutto il mio per-
corso, gia a partire dalla prima richiesta di accesso al nido. Cercavo un ser-
vizio educativo disponibile in uno dei quartieri della citta con alta presenza
di famiglie con background migratorio, ma non era facile sia per 'azione
dei gatekeepers con cui contrattare I'accesso, sia per la presenza di un clima
socio-politico specifico — nel mio caso, attraversato dai movimenti sindacali
di protesta per privatizzazione dei servizi, dal crescente zurnover e blocco
delle assunzioni, dalla concentrazione di “stranieri” in alcune zone pitt mar-
ginali della citta ecc. — di cui bisogna tener conto quando si entra sul campo.
Questo pud condizionare le scelte delle persone che lo vivono e, di conse-
guenza, anche la stessa relazione di resistenza o accoglienza del ricercatore.
Letnografia, d’altronde, si riesce a fare solo se le persone sono d’accordo e
i tempi, i luoghi e le azioni sono sempre da concordare. Solo dopo un certo
tempo, riuscii ad avere la disponibilitd di un nido in un quartiere multi-
culturale per condurre alcune interviste aperte e I'osservazione partecipante
della vita quotidiana del servizio, dei progetti e degli incontri con i genitori,
da gennaio 2018 per circa un anno.

Anche una volta dentro al contesto il “vivere con loro” era un nuovo pas-
saggio da conquistare e mediare con le educatrici, i bambini, i genitori e ri-
chiedeva di gestire con cura la relazione tra distanza e partecipazione. Ad
esempio, avevo progettato di sedermi a margine a prendere note di campo
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dividendole, un po’ sulla scia di Corsaro (2003), fra note osservative, teori-
che, metodologiche e personali, ma capii presto che questo che non era cosi
fattibile. Le educatrici sono professioniste molto occupate, il loro tempo &
prezioso, e poi al nido accadono molte cose contemporaneamente, I'azione
¢ sempre multi-situata: non bastava semplicemente sedersi, chiedere e an-
notare. Inoltre, una delle peculiarita dei servizi 0-3 ¢ 'accoglienza ed io, da
presenza estranea, diventai presto una presenza nuova da accogliere e far par-
tecipare (cfr. Pescarmona, 2020). In tale contesto fortemente relazionale non
era possibile sottrarsi al coinvolgimento e, come dicevano loro, era necessario
“prendere i tempi del nido”. Lapproccio etnografico si sposava bene con la
scelta etica di sviluppare la ricerca con i soggetti, e non s di loro. Lo studio
sul campo prendeva cosi forma in un processo di progressiva “impregna-
zione” (Dal Fior, 2009), in un'immersione in voci, risate, pianti, odori, suoni
e rumori e contatti fisici anche molto intensi che lasciavano un segno e che
caratterizzavano, in particolare, la relazione con i bambini, per i quali da
“adulto al minino” (Corsaro, 2003) diventavo un “adulto da esplorare”.

Come ricorda Gomes, “il ricercatore non rimane in un ‘non-luogo’: di-
venta anche lui parte integrante di quell’ambiente. Il tipo di informazione
a cui si potra accedere sara in buona parte determinato dall'identita che gli
viene attribuita” (1998, p. 128). Questa non ¢ solo una questione metodo-
logica, per cui la ricchezza dei dati raccolti dipendono dalle diverse intera-
zioni sviluppate sul campo (Wolcott, 1994). Ha anche un risvolto etico,
ovvero significa che bisogna essere pronti a lasciarsi cambiare nell’'incontro
sul campo ed essere disponibili a modificare le proprie scelte e teorie en-
trando in dialogo con quelle degli altri. Anche con i genitori, ad esempio,
compresi che non era immediato fare domande e ricevere le risposte attese.
“Capirsi non ¢ ovvio” (cfr. Bove, 2020) fra educatori e famiglie, ma neanche
fra loro e il ricercatore. Cid richiede di mettersi in posizione di ascolto e di
rispetto verso il punto di vista di tutti i soggetti.

Eppure, sono proprio quegli stessi soggetti che possono “dare scacco” al
ricercatore con i loro sguardi e interpretazioni del processo. A volte, le edu-
catrici vivevano la ricerca come momento di riscatto, per potersi finalmente
raccontare, altre volte come sottrazione, dando risposte di circostanza o ce-
landosi dietro a silenzi e non detti. Poteva capitare che un’educatrice o una
mamma divenissero informatori privilegiati, ma anche che mi mettessero
di fronte alla fatidica frase “questo perd non lo scrivere” e cosi al dover tacere
eventi di cui invece avrei tanto voluto parlare.
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Tale aspetto rimanda all’altra grande questione etica: come gestire il po-
tere della scrittura. E bene essere consapevoli che alla fine & sempre il ricer-
catore che prende la parola al posto degli altri e cid implica compiere scelte
per prendersi cura e responsabilita di cio che viene detto.

5. Lauto-riflessivita nella ricerca

Discutere il tema della posizionaliti politico-culturale e valoriale del ricer-
catore sul campo mette in evidenza come la ricerca stessa sia un percorso
da indagare. Lauto-riflessivita pud diventare uno strumento per garantire
la validita della ricerca dal punto di vista metodologico (Wolcott, 1994),
ma ¢ anche un mezzo per assumersi la responsabilita etica del proprio ope-
rato. La soggettivita non ¢ tanto un limite, quanto un’opportunita per farsi
carico delle implicazioni della ricerca sul campo e per sostenere 'impegno
pedagogico per la giustizia sociale, sfidando la nozione di ricerca e cono-
scenza educativa come oggettiva o neutrale. Tale auto-riflessivita, inoltre,
pud alimentare un processo di apprendimento interculturale da parte dello
stesso ricercatore e contribuire cosi a trasformare i rapporti educativi e so-
ciali nei contesti multiculturali.
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1. La prospettiva inclusiva per gli allievi con DSA: una responsabilita della

pedagogia

La prospettiva dell'inclusione (UNESCO, 2017) ¢ una diretta responsabi-
lita della pedagogia e richiede un forte impegno a realizzare ambienti di ap-
prendimento facilitanti, stimolando una didattica realmente in grado di
ridurre il fenomeno del drop our degli allievi “pitt vulnerabili” (ONU, 2015)
e dell’esclusione sociale. Tra questi ultimi, ci sono gli allievi con disturbi
specifici di apprendimento-DSA (Legge 170/2010; MIUR, 2011) che pre-
sentano difficoltd nell’acquisizione del metodo di studio (Chiappetta Ca-
jola, Traversetti, 2017), considerato fondamentale per lo sviluppo della
competenza chiave “imparare ad imparare” (CoE, 2018).

Lo studio delle caratteristiche dei modelli didattici e 1 dati italiani orien-
tano verso 'applicazione, in classe, di strategie didattiche mirate all’acqui-
sizione di capacita di comprensione globale ed inferenziale per lo studio dei
testi scritti, in particolare nelle classi frequentate da allievi con DSA, che
presentano non solo difficolta di lettura e di memorizzazione del testo, ma
anche di comprensione dello stesso (APA, 2014).

Parimenti, ¢ altresi rilevante promuovere adeguate modalita di forma-
zione degli insegnanti, chiamati a facilitare 'apprendimento e la partecipa-
zione degli allievi con DSA, grazie ad un’organizzazione della didattica e
della valutazione finalizzata a tutelare il diritto allo studio (MIUR, 2011)
mediante la redazione dei Piani Didattici Personalizzati-PDP? (:bidem).

3 11 PDP ¢ il documento che le scuole sono tenute a predisporre in relazione alle disci-
pline coinvolte nel disturbo specifico, alle attivita didattiche individualizzate e perso-
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Uno dei modelli di formazione degli insegnanti di maggior rilievo interna-
zionale ¢ il Visible Learning (Hattie, 2017), basato su interventi sui mind
frame degli insegnanti ed articolato in: workshop formativo iniziale; inter-
venti sui mind frame degli insegnanti; osservazione in classe delle azioni ef-
fettuate; valutazione a distanza di tempo dei risultati dei miglioramenti da
parte degli allievi. Un altro modello ¢ il video modeling, che si avvale della
tecnologia video per mostrare la corretta esecuzione di comportamenti, e
ancora la Lesson studly, centrata su un ciclo continuo di ricerca-formazione-
azione (Bartolini Bussi, Ramploud, 2018).

2. Le strategie efficaci per la comprensione del testo degli allievi con DSA

Per promuovere lo sviluppo della comprensione del testo di studio da parte
degli allievi con DSA & necessario I'insegnamento di strategie didattiche ri-
sultate efficaci in ottica evidence based education-EBE (Hattie, 2009; Mit-
chell, 2014; Cottini, 2017; Pellegrini, 2019).

Tra queste: consapevolezza metacognitiva, cooperative learning, organiz-
zatori grafici, rispondere a domande, generare domande, struttura della sto-
ria, riassumere; Cooperative Integrated Reading and Composition®,
Peer-Assisted Learning Strategy e Reciprocal Teaching. In particolare, il reci-
procal teaching (Palincsar, Brown, 1984), che ¢ una delle strategie didattiche
sperimentate nell’ambito del presente progetto di ricerca, prevede il coin-
volgimento attivo dell'insegnante e degli allievi in un dialogo che supporta
la costruzione del significato del testo stesso ed ha un valore di efficacia
medio di +0.86, che indica un elevato livello di efficacia della strategia.

3. Problema affrontato dalla ricerca, obiettivi e metodologia

Il progetto (Rizzo, Traversetti, 2019a, 2019b; Traversetti, Rizzo, 2020a,
2020b, 2021) affronta il problema sia di offrire indicazioni relative all’in-
dividuazione di strategie di apprendimento funzionali allo studio, da parte

nalizzate, agli strumenti compensativi utilizzati, alle misure dispensative adottate, falle
forme di verifica e valutazione, e ai percorsi extrascolastici documentati in raccordo

con la famiglia” (MIUR, 2011, p. 7).
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degli allievi con DSA, sia di fornire modalita di formazione degli insegnanti,
chiamati a insegnare quelle stesse strategie per I'inclusione di tali allievi.

Gli obiettivi di ricerca specifici sono: costruire un kit didattico per 'in-
segnamento/apprendimento inclusivo di strategie di comprensione e di stu-
dio del testo; definire una modalitd di formazione degli insegnanti;
verificare applicabilita e Uefficacia del kit nelle classi.

Seguendo la metodologia della Design Based Research (Dede, 2005), il
progetto ha previsto la costruzione di un kit didattico composto da testi
linguistici ed espositivi scelti ad hoc e, in vista della sperimentazione in classi
quinte della scuola primaria, la formazione dei docenti per I'applicazione
di strategie didattiche efficaci in ottica EBE.

4. Campione e strumenti di rilevazione dei dati

E stato individuato un campione non probabilistico a scelta ragionata
(Cohen, Manion, Morrison, 2007) costituito da cinque classi quinte di
scuola primaria (tabb. 1, 2 e 3) con n. 36 allievi con DSA e n. 79 senza
DSA. Le classi di intervento e parallele sono costituite secondo quanto in-
dicato nelle tabelle 1 e 2.

Classi di intervento
o - Allievi Altri
cuiofa asse con DSA allievi
N. 1 VA 7 19
VA 11 14
N.2
VB 6 18
tot. 24 fot. 51

Tab. 1: allievi delle classi di intervento

Classi parallele con funzioni di controllo
Allievi Altri
Semole S conDSA [ allievi
N1 VB 1 24
vC 11 14
tot. 12 tot. 28

1ab. 2: allievi delle classi parallele
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Il campione ¢ stato altresi costituito da insegnanti 10 in servizio nelle
classi di intervento, di cui 6 su posto comune e 4 su posto di sostegno.

In tutte le classi sono state somministrate due prove “comuni”: le Prove
MT (Cornoldi, Colpo & Carretti, 2017) e il Questionario metacognitivo /
QMeta (Calvani, Chiappetta Cajola, 2019; La Marca, Di Martino, Giilbay,
2019); mentre nelle sole classi di intervento sono state somministrate anche
altre prove di “approfondimento™, a carattere qualitativo.

Le Prove MT (Cornoldi, Colpo, Carretti, 2017) hanno permesso di ve-
rificare la capacita di cogliere inferenze lessicali e semantiche, operare col-
legamenti tra informazioni, sulla base dei range di prestazione degli allievi
per eta e classe, che li collocano ciascuno in fasce (tab. 3) e che corrispon-
dono ai livelli progressivi di comprensione del testo.

FASCE DI PRESTAZIONE

s RIDI=Richiesta di Intervento Didattico Immediato

® RAD=Richiesta di Attenzione Didattica

®  PSD=Prestazione Sufficiente Didatticamente

®  CPRD= Criterio Pienamente Raggiunto Didatticamente

Tab. 3: prove MT: fasce di prestazione (Cornoldi, Colpo & Carretti, 2017)

Il questionario QMeta ¢ stato utilizzato per rilevare le strategie metaco-
gnitive sottese alla comprensione del testo di studio.

Per quanto riguarda le prove di approfondimento, in questa sede s illu-
strano i risultati delle Prove di riassunto in ingresso e in uscita redatte at-
traverso un adattamento del Summary Qualitative Assessment/SQA
(Menichetti, Bertolini, 2019).

4 Tra queste: scheda di valutazione dello studio de testo narrativo e espositivo; interro-
gazioni programmate; check list di osservazione dello studio degli allievi con DSA;
prove di riassunto; intervista strutturata agli insegnanti.
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5. La formazione degli insegnanti

La formazione degli insegnanti ¢ stata finalizzata a sviluppare le loro capa-
cita di proporre il kit didattico, attraverso esperienze dirette (Metcalf, 1995),
attivita riflessive (Schon, 1993), simulazioni di modellamento guidato sui
repertori di testi e video modeling (Seidel, Stiirmer, 2014).

La formazione ¢ stata articolata, nel corso di 3 mesi (gennaio-marzo
2019), in tre incontri in presenza di tre ore ciascuno, a cui si sono aggiunti
due incontri individuali calendarizzati con i docenti di ciascuna classe, di
un’ora ciascuno. Inoltre, si ¢ data assistenza e supporto agli insegnanti tra-
mite telefono, e-mail ed incontri face to face.

6. Le caratteristiche del kit didattico

Il kit didattico realizzato presenta una sezione relativa all'impiego del reci-
procal teaching, che propone un repertorio complessivo di n. 20 testi (nar-
rativi ed espositivi, riferiti a diverse discipline) ed una relativa agli
organizzati grafici e del riassumere, che annovera n. 21 testi espositivi (11
sugli organizzatori grafici e 10 sul riassumere).

Per l'applicazione degli organizzatori grafici, il kit propone le strategie
dell’evidenziazione in colore di parti di testo e dell’elaborazione di mappe
concettuali; per la strategia del riassumere, il kit ha proposto: individuazione
di parole chiave; elaborazione di glosse a margine dei capoversi del testo;
produzione di parafrasi.

I testi, tratti dai “Sussidiari delle discipline” in dotazione alle scuole, da
antologie e da libri e riviste per I'infanzia, sono stati scelti ed adattati, per
gli allievi con DSA, sulla base di precisi criteri lessicali, sintattici e grafici
(Rizzo, Traversetti, 2020b, 2021).

7. Risultati

Si presentano di seguito i risultati di apprendimento degli allievi con DSA,
tratti rispettivamente dalle Prove MT, dal QMETA e dalle Prove di rias-
sunto.
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7.1 Le Prove MT

Dalle Prove MT si evidenzia che, alla fine dell’anno, gli allievi con e senza
DSA delle classi di intervento hanno migliorato la capacita di comprensione
globale e inferenziale del testo, beneficiando dell’azione didattica
(F=13.536; p < .001; ES=0.108). Come risulta dal post test, suddetti allievi
hanno migliorato la loro prestazione in modo significativo sia rispetto alla
loro prestazione iniziale (M=6.208 vs 7.375; p < .01), sia rispetto alle pre-
stazioni degli allievi delle classi di controllo al termine dell’anno scolastico

(M= 7.375 vs M= 5.167; p < .001) (tab. 4 e graf. 1).

Tempo ;ﬁ‘l"g"‘ Mean SD N
Post Intervento 7.375 1.569 24
Controllo 5.167 0.651 12

Pre Intervento 6.208 1.466 24
Controllo 6.167 1.482 12

1ab. 4: risultati degli allievi con DSA alle Prove MT

Graf. 1: capacita di comprensione globale e inferenziale del testo negli allievi con DSA
all’inizio e alla fine dell'anno scolastico (Prove MT)

Anche gli allievi senza DSA delle classi di intervento hanno beneficiato
dell’azione didattica (F=51.220; p < .001; ES=0.108). Al post test, hanno
infatti migliorato la loro prestazione in modo significativo sia rispetto alla
loro prestazione iniziale (M=6.681 vs 8.000; p < .001), sia rispetto alle pre-
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stazioni degli allievi delle classi di controllo al termine dell’anno scolastico

(M= 8.000 vs M= 5.969; p < .001) (tab.5 e graf. 2).

Tempo Tipologia Mean SD N
Post Classe di intervento 8.000 1.083 47
Classe parallela 5.969 0.772 32
Pre Classe di intervento 6.681 1.424 47
Classe parallela 6.469 100115355

Tab. 5: risultati degli allievi senza certificazione di DSA alle Prove MT

Graf. 2: capaciti di comprensione globale e inferenziale del testo negli allievi senza certificazione

di DSA, all'inizio e alla fine dell'anno scolastico (Prove MT)

I risultati di ciascun allievo sono stati confrontati con i punteggi medi
di riferimento dati dalle Prove MT e gli allievi, con e senza DSA, sono stati

suddivisi in fasce di prestazione (tabb. 6 e 7).

Classi di intervento Classi di controllo
Pre Post IBre Post
RIDI 8 3 0 1
RAD 9 9 10 8
PSD T 12 2 2
CPRD 0 0 0 1
24 24 1] 12

Tab. 6: fasce di prestazione degli allievi con DSA
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Classi di intervento Classi di controllo
Pre Post Pre Post
RIDI 4 0 0 1
RAD 26 12 8 30
PSD 15 30 24 1
CPRD 2 5 0 0
47 47 32 32

1ab. 7: fasce di prestazione degli allievi senza certificazione DSA

Il miglioramento rilevato in tutte e tre le classi di intervento, per en-
trambe le tipologie di allievi, ¢ ancor pili interessante se si considera che,
in ingresso, in 2 classi su 3, sia gli allievi con DSA sia gli altri allievi e, in
una classe su 3, gli allievi con DSA, in riferimento ai punteggi medi MT di
capacita di comprensione del testo, erano sotto la sufficienza.

6.2 11QMETA

Dalle risposte al QMeta, di cui qui si presentano i dati aggregati, ¢ emerso
che alla fine dell’anno gli allievi con e senza DSA delle classi di intervento
dichiarano di utilizzare maggiori strategie metacognitive di comprensione
e studio sul testo rispetto all’inizio.

Lanalisi dei dati del QMeta di cui qui si presentano i dati aggregati, ¢
emerso che per gli allievi con DSA delle classi di intervento I'azione didat-
tica ha migliorato in modo significativo (F=122.645; p <.001; ES=0.192)
I'impiego delle strategie metacognitive, sia rispetto alla loro prestazione ini-
ziale (M=3.083 vs 12.833; p < .001), sia rispetto alle prestazioni degli allievi
delle classi di controllo al termine dell’anno scolastico (M= 12.833 vs M=
6.500; p <.001) (tab.8 e graf. 4).
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Tempo  Tipologia classe Mean SD N

Post Intervento 12.833 2.334 24
Parallela 6.500 2.236 12
Pre Intervento 3.083 1.530 24
Parallela 4250 1.712 12

Tab. 8: risposte degli allievi con DSA al questionario QMera

Graf’ 4: limpiego delle strategie metacognitive secondo gli allievi con DSA
all’inizio e alla fine dell’anno scolastico

Anche gli allievi senza DSA delle classi di intervento hanno migliorato
Iimpiego delle strategie metacognitive (F=336.310; p < .001; ES=0.212),
con un miglioramento significativo sia rispetto alla loro prestazione iniziale
sia rispetto alle risposte iniziali (M=4.820 vs 12.920; p < .001), sia rispetto
alle risposte degli allievi delle classi di controllo al termine dell’anno scola-

stico (M= 12.920 vs M= 6.139; p < .001) (tab. 9 e graf. 5).

Tempo  Tipologia classe Mean SD N
Post Intervento 12.920 1872 50
Parallela 6.139 2244 36

Pre Intervento 4820 1320 50
Parallela 5111 2376 36

12b.9: risposte degli allievi a sviluppo tipico al questionario QMeta.
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Graf. 5: limpiego delle strategie metacognitive secondo gli allievi senza certificazione DSA,
all’inizio e alla fine dell' anno scolastico

7.2 La prova di riassunto

La tabella 10 riporta leffetto di efficacia per i soli allievi con DSA relativi
alla Prova di riassunto e mostrano che 'impiego delle strategie didattiche
presenti nelle due sezioni del kit ha fatto registrare netti miglioramenti, di
cui il maggiore nella classe VB della scuola 2 (d di Cohen=1,8; ds=1) per
gli allievi con DSA.

PROVE RIASSUNTO - CLASSI DI INTERVENTO
INGRESSO USCITA
Classi e Meat Medt [ d di Cohen e deviazione
1 Ledia . A it . i . . |Media punteggi standard. allievi con DSA
seuole punteggi altii |punteggi allievi |punteggi altri a].l:ev:conDsil
allievi con DSA allievi
VA Scuola 1 3sub 25su6 4. 7su6 4.7 su 6 d=2.75; ds=1.1
VA Scuola 2 3.1su 6 3su6 45su6 48su6 d=1.8; ds=1
VB Scuola 2 28su6 25su6 Ssub6 5.2su6 d=6; ds=0.5

Tab. 10: risultati relativi alle Prove di riassunto (classi di intervento)

Sempre nella classe VB della scuola 2, anche gli altri allievi hanno fatto
registrare un miglioramento rilevante tra I'ingresso e I'uscita, con il pun-
teggio medio piti alto del campione.
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8. Conclusioni e prospettive

Seppur nei limiti dati dall’esiguita del campione, il progetto ha mostrato
risultati positivi in merito allo sviluppo della comprensione del testo di stu-
dio da parte degli allievi con DSA e degli altri allievi, e alla capacita di uti-
lizzare le strategie del reciprocal teaching, degli organizzatori grafici e del
riassumere. Infatti, gli allievi delle classi di intervento hanno dichiarato di
impiegare le strategie metacognitive apprese pill frequentemente e pitt con-
sapevolmente rispetto sia all'inizio dell’anno sia agli allievi delle altre classi.

Il livello di inclusivita delle classi di intervento ¢ stato potenziato dalla
ri-progettazione di PDP degli allievi con DSA e della programmazione di
classe, in cui, a seguito della formazione, si ¢ realizzato I'inserimento ex novo
di strategie didattiche efficaci alla comprensione del testo e finalizzate allo
studio delle diverse discipline.

La ricerca delinea possibili future applicazioni in scenari pitt ampi, pro-
seguendo il progetto con un campione pilt ampio, ¢ migliorando la messa
a punto del SUST, da ampliare con altre strategie didattiche efficaci in ottica
EBE.

Riferimenti bibliografici

APA-American Psychiatric Association (2014). DSM-5 Manuale diagnostico e sta-
tistico dei disturbi mentali. Milano: Raffaello Cortina.

Bartolini Bussi M.G., Ramploud A. (Eds.). (2018). 1/ lesson study per la formazione
degli insegnanti. Roma: Carocci.

Calvani A., Chiappetta Cajola L. (Eds.). (2019). Strategie efficaci per la compren-
sione del testo. I Reciprocal Teaching. Firenze: SApIE Scientifica.

Chiappetta Cajola L., Traversetti M. (2017). Metodo di studio e DSA. Strategie di-
dattiche inclusive. Roma: Carocci.

CoE-Consiglio dell'Unione europea (2018). Raccomandazione del Consiglio relativa
alle competenze chiave per lapprendimento permanente.

Cohen L., Manion L., Morrison K. (2007). Research methods in education. London
and New York: Routledge.

Cornoldi C., Colpo G., Carretti B. (2017). Prove MT-Kit scuola. Classi 3-4-5 pri-
maria. Dalla valutazione degli apprendimenti di lettura e comprensione del testo
al potenziamento. Firenze: Giunt Edu.

161



Panel 2

Cottini L. (2017). Didattica speciale e inclusione scolastica. Roma: Carocci.

Dede C. (2005). Why design-based research is both important and difficult. Edu-
cational Technology, 45(1), 5-8.

Hattie J. (2017). Visible Learning plus. 250+ Influences on Student Achievement.
Retrieved April 20, 2021, from: https://www.visiblelearningplus.com/sites/de-
fault/files/250%20Influences%20Final.pdf. Ver.

La Marca A., Di Martino V., Giilbay E. (2019). Il questionario metacognitivo
Qmeta. In A. Calvani, L. Chiappetta Cajola (Eds.), Strategie efficaci per la com-
prensione del testo. 1] Reciprocal Teaching (pp. 479-487). Firenze: SApIE Scien-
tifica.

Menichetti L., Bertolini C. (2019). La prova qualitativa per la valutazione della
capacita di riassunto: il Summary Qualitative Assessment (SQA). In A. Calvani,
L. Chiappetta Cajola (Eds.), Strazegie efficaci per la comprensione del testo. I/ Re-
ciprocal Teaching (pp. 431-462). Firenze: SApIE Scientifica.

Metcalf, K., K. (1995). Laboratory experiences in teacher education: A meta-analytic
review of research. Proceedings of the Annual Meeting of the American Educa-
tional Research Association. San Francisco.

ONU (2015). Trasformare il nostro mondo: I’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sosteni-
bile.

Palincsar A.S., Brown A.L. (1984). Reciprocal teaching of comprehension foste-
ring and comprehension-monitoring activities. Cognition and instruction, 1(2),
117-175.

Pellegrini M. (2019). Lefficacia delle strategie didattiche per la comprensione del
testo. In A. Calvani, L. Chiappetta Cajola (Eds.), Strategie efficaci per la com-
prensione del testo. 1] Reciprocal Teaching (pp. 77-98). Firenze: SApIE Scienti-
fica.

Rizzo A.L., Traversetti M. (2019a). Strategie di studio per gli allievi con DSA: al-
cuni risultati di ricerca. In G. Domenici, V. Biasi (Eds.), Atteggiamento scien-
tifico e formazione dei docenti (pp. 224-228). Milano: FrancoAngeli.

Rizzo A.L., Traversetti M. (2019b). A proposito di efficacia. In A. Canevaro, D.
lanes, Un altro sostegno & possibile. Pratiche di evoluzione sostenibile ed efficace
(pp. 117-125). Trento: Erickson.

Schon D.A (1993). 1/ professionista riflessivo: per una nuova epistemologia della pra-
tica professionale. Bari: Dedalo (ed. or. 1983).

Seidel T., Stiirmer K. (2014). Modeling and measuring the structure of professio-
nal vision in pre-service teachers. American Educational Research Journal, 51(4),
739-771.

Traversetti M., Rizzo A.L. (2020a). Reciprocal teaching para estudiantes con di-
scapacidad intelectual: una investigacién empirica en la escuela italiana. In E.

Caparrés, M. Monsalud Gallardo, G. N. Alcaraz Salarirche, A. L. Rizzo (Eds.),

162


https://www.visiblelearningplus.com/sites/default/files/250%20Influences%20Final.pdf.%20Ver.%20
https://www.visiblelearningplus.com/sites/default/files/250%20Influences%20Final.pdf.%20Ver.%20

Marianna Traversetti

Educacion inclusiva Un desafio y una oportunidad para la innovacién educativa
en la formacion inicial del profesorado (pp. 83-99). Barcelona: Octaedro.

Traversetti M., Rizzo A.L. (2020b). Comprensione del testo e strategie di studio
ad alto potenziale inclusivo per gli allievi con DSA. Pedagogia oggi, 18(2), 182-
198.

Traversetti M., Rizzo A.L. (2021) 7n press.

Unesco (2017). Educazione agli obiettivi dello sviluppo sostenibile. Obiettivi di ap-
prendimento. Paris: Unesco.

Riferimenti normativi

Legge 8 ottobre 2010, n. 170-Nuove norme in materia di disturbi specifici di ap-
prendimento.

MIUR- Ministero dell’Istruzione, dell’'Universita e della Ricerca (2011) - Linee
guida per il diritto allo studio degli alunni e degli studenti con disturbi specifici di
apprendimento.

163



Panel 3
Pedagogia teorica

Introduzione
Giuseppe Annacontini, Elena Madrussan, Maura Striano

Interventi
Gilberto Scaramuzzo



La responsabilitd pedagogica come istanza teoretica,
orientamento estetico e funzione di cura!

Giuseppe Annacontini
Professore associato — Universita del Salento
giuseppe.annacontini@unisalento. it
Elena Madrussan
Professoressa associata — Universita degli Studi di Torino
elena.madrussan@unito. it
Maura Striano

Professoressa ordinaria — Universiti degli Studi di Napoli Federico IT
maura.striano @unina.it

1. Teoria e responsabilita pedagogica: il problema della teoria in educazione

Il richiamo alla teoria sembrerebbe non godere, allo stato attuale, di una
gran “fortuna” in ambito educativo e formativo dove a prevalere ¢ un diffuso
appello, troppo spesso di “senso comune”, alla pratica e all’azione. Come
se la pratica fosse il profilo pil utile, se non esclusivo, di una pedagogia che
sarebbe tanto pit efficace se si sapesse liberare dalle pastoie di una incom-
prensibile attitudine a perdersi nella pletora dei discorsi teorici.

Questo senso comune, non privo di potenziali profili di rischio, si ¢ nu-
trito e continua ad essere sostenuto da una rappresentazione dell’azione
educativa come strumento da evocare per affrontare pragmaticamente le
emergenze che si prospettano, nei plurali contesti di vita e di esperienza,
sempre pil spesso improvvise e indeducibili (Contini, 2014; Baldacci,
2018). Dove emerge un problema di ordine sociale, responsabilita e solu-
zione sono con sempre maggiore facilitd imputati all’educativo (formale e
non), dando colpe e aspettandosi soluzioni quanto piti possibile immediate
(anche nel senso di “non mediate”). Ma un appello all'educativo portato

1 I contenuti del presente contributo sono stati concordati dai tre autori; i paragrafi 1,
2, 3 e 4 sono comunque attribuibili a Giuseppe Annacontini, i paragrafi 5 e 6 a Elena
Madrussan, mentre il paragrafo 7 a Maura Striano.
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avanti con questa logica tende ad appiattire ogni lettura sociale (e correlata
progettazione personale) sulla conservazione dello szazus quo.

In questo modo si finisce per sottovalutare, quando non ignorare, le
ecologie che hanno costituito I'humus sul quale il fenomeno (emergente,
deviante, critico ecc.) si ¢ manifestato. Va da sé che fino a quando questo
modello interpretativo dell’azione educativa — guidato dalla ricerca con-
servativa di modi per garantire I'efficienza di un sistema sociale, produt-
tivo, culturale gia dato e predeterminato — restera il riferimento in base al
quale valutare il valore del pedagogico ci sara poco da sperare che giusto
riconoscimento venga dato a una riflessivita teorica che, invece, abiti le
prassi di piu alta qualita e responsabilita educativa e formativa (Fabbri,
2019).

Sebbene il proscenio contemporaneo non appaia dei pit favorevoli, non
mancano piccoli ma insistenti avvisaglie della possibilita di procedere oltre
questo modello rappresentativo della natura (tecno-strumentale) e della
funzione (compensativo-conservativa) dell’educativo che, a nostro parere,
potranno introdurre a profili di responsabilita in grado di recuperare il va-
lore della teoria. I segnali cui ci riferiamo consistono nella crescente (non
raramente ambivalente) domanda sociale di educazione (Tramma, 2015)
e, soprattutto, di sapere in educazione che si traduce in richiesta di compe-
tenze nutrite di argomenti e di prospettive tali da configurare una parteci-
pazione responsabile degli educatori alla definizione di una strategia
complessa e articolata per pensare e progettare il futuro culturale, sociale e
umano dei diversi contesti di vita.

In ragione di cio, la teoria pedagogica assume senso e valore come parte
essenziale della risposta alla domanda sociale di educativo, dove I'idea di
sviluppo e riconfigurazione degli assetti sociali, improntati alla sostenibilita
e compatibilitd con i nuovi scenari di emergenza planetaria, richiedono in-
tenzionalita e riflessivita critica nel definire pratiche educative che nulla
concedano alla casualita. In altre parole, si richiede un maggiore “controllo”
dell’educativo non in termini di “sorveglianza e rispondenza” ma in termini
di “consapevolezza e responsabilitd” ma, appunto, una tale qualita dell'edu-
cativo non ¢ promuovibile in mancanza di un solido riferimento a una piat-
taforma teorico-critica dell’agire educativo (Fadda, 2016).

La questione pud essere letta nei termini del senso e significato che as-
sumono le parole “consapevolezza” e “responsabilita” come posture intel-
lettuali che, per quanto detto, non sono coltivabili al di fuori di un quadro
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teorico sufficientemente organizzato — atto ad ospitare un pensiero dina-
micamente coerente, polemologicamente argomentato e sostanzialmente
resiliente — e, al pari, sufficientemente strutturato sul versante delle mate-
rialita strumentali in grado di orientare le opzioni percorribili, identificare
prescrizioni sempre sub judice ¢ prediligere metodologie atte a governare
I'educativo. Consapevolezza e responsabilita sono qualita legate da un con-
tinuum logico: se (e solo se) si ¢ consapevoli si ¢ imputabili di un compor-
tamento e, dunque responsabili; si ¢ responsabili se (e solo se) si presumono
gli esiti della propria azione in riferimento a un quadro teorico di cui si ¢
interpreti consapevoli.

2. 11 punto di vista pedagogico

La prassi pedagogica (ovvero, draconianamente, una certa azione mediata
dell’atto educativo, cfr. Baldacci, Colicchi, 2016) ¢ dispositivo-ponte tra
queste due qualita del soggetto agente che articola il problema del rispetto
di criteri di consapevolezza e responsabilita “formale” — vuoto di contenuti
in prima istanza — con il loro valore “reale” — legato alla capacita dell’edu-
catore di far corrispondere all’azione 'argomentazione delle proprie scelte
che renda conto della teoria educativa —.

Nel tempo, alla teoria ¢ stato riconosciuto il compito di “dire la verita”
dell’educazione, il “cosa” di cui essere consapevoli e responsabili ma, di
fatto, i discorsi sull’educazione hanno di volta in volta risposto a sistemi
rappresentativi differenti e spesso passivamente adattivi alle richieste sociali.
Finendo, queste ultime, per ingabbiare e sostenere alternative interpreta-
zioni circa la natura, l'oggetto, il fine dell’educazione. In tale situazione,
compito della pedagogia (quello visibile e riconosciuto) sarebbe indicare
pratiche (piuttosto che prassi) e metodi (piuttosto che metodologie) per
accompagnare I'affermarsi di queste rappresentazioni “meta” da cui 'edu-
cativo necessitava solo di essere dedotto.

In questo modo consapevolezza e responsabilita finiscono per attenere
all'educativo in maniera estrinseca e non riflessiva. Se la rappresentazione
dell’educativo ¢ data (o spesso ricercata) in sistemi di rappresentazioni etero-
pedagogici, ad esso resta da dedurre da tale piano le questioni dei fini, del
valore e delle prescrizioni atte a corrispondere coerentemente a quanto pre-
scrittole, di fatto finendo per ridurre il proprio abito euristico (la vocazione
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alla ricerca, la tensione all'inattuale) alla sola questione della traduzione ef-
ficiente di principi in azioni rispondenti a interpretazioni “altre”.

Le puntuali ricostruzioni di Enza Colicchi (2009) in merito alla que-
stione della teoreticita della pedagogia ci permettono di annotare come la
questione della consapevolezza e della responsabilita si risolve, in questi
casi, nel dettato di quel “razionalismo etico socratico” per cui all'intelletto
viene “attribuito un valore assoluto su tutte le azioni umane” (p. 95), ri-
conducendo il problema del valore all’adeguatezza della conoscenza. Se sei
consapevole del Bene non puoi agire il male, ma il Bene ¢ definito altrove
e in maniera spesso dogmatica.

Quella che sembra la soluzione del “razionalismo etico socratico” come
esempio della razionalitd operante sul pedagogico (specifica la stessa Colic-
chi) &, a ben vedere, anche parte importante dello stesso problema della
fondazione teorica della pedagogia oggi. Una pedagogia che, da un lato, ri-
muove la centralita che nel suo agire ermeneutico riveste il riferimento alla
realta (recuperato esemplarmente nella logica problematicista secondo il
principio di “aderenza alla realtd” e che si muove sulla soglia di un raziona-
lismo-critico venato di esistenzialismo) e, dall’altro lato, si dimostra debol-
mente efficace nell’opera di trasposizione in prassi degli stessi concetti alla
base del proprio determinarsi.

Queste fragilith alimentano la percezione di inefficacia educativa nel ri-
spondere alla natura di un mondo di esperienza che muta nel tempo e nei
modi di mutare nel tempo (Bauman, 2001/2002), che si dimostra sensibile
alle istanze contestuali e storiche, che rivaluti il principio della complessita
ecosistemica degli ambienti di vita e della ricorsiva e metamorfica relazione
tra soggetto e contesto. Progressivamente, I'esperienza di emergenze sociali
che a ritmi sempre pili sincopati si presentano indesumibili nella quotidia-
nita (Rosa, 2010) ha spinto la pedagogia a elaborare il bisogno di corri-
spondere con maggiore attinenza al potere determinante delle circostanze
senza perdere di intenzione progettuale. E questo ci riporta al problema
iniziale: da un lato I'appiattimento dell’agire educativo rispetto alle urgenze
del tempo — inaccettabile perché tradisce il principio di intenzione peda-
gogica —, dall’altro lato il bisogno di ripensare il modo di elaborare e soste-
nere una teoria pedagogica aperta, dinamica, razionale-e-critica (Cambi,

2013).
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3. La richiesta di teoria

In direzione avversa rispetto a quanto caratteristico dei tempi e per rispon-
dere alle sempre pili incalzanti istanze brevemente richiamate, la pedagogia
ha maturato il progressivo bisogno di dotarsi di un proprio punto di vista
sul mondo che le rendesse possibile sviluppare un piano interpretativo coe-
rente ma non assoluto, unitario ma dinamico, coeso ma dialogante sul-
Pesperienza del “prender forma”.

Questa disposizione, a nostro parere autenticamente teorica, rinnova il
bisogno di dialogo e attenzione da parte degli educatori per sviluppare una
mentalitd atta a leggere e valutare la validita dei propri sistemi di credenze
e norme in relazione ai quali operare scelte (consapevoli) e perseguire (re-
sponsabilmente) obiettivi. In questa preliminare disposizione intellettuale
—non meno che professionale — si pongono le basi per superare I'insistente
richiesta di strumenti e soluzioni che caratterizza soprattutto la formazione
in servizio di molti professionisti della cura educativa. La mancanza di una
consapevole formazione riflessiva pud facilitare I'elaborazione di una rap-
presentazione della professionalitd educativa come traduzione di una me-
tafisica pedagogica (troppo spesso implicita o, nei casi peggiori,
etero-orientata) cui non resta che far corrispondere una adeguata e aggior-
nata tecnica, restando per lo pit indifferente al compito di pensare le reti
concettuali utili a definire la cornice di una critica prassi pedagogica.

Questa disposizione porta a un importante e generalizzato impoveri-
mento della pedagogia i7 s¢ perché, a ben guardare, pone in opposizione i
piani della teoria e della prassi che conduce a un difensivo autoriferimento
di ciascuno di questi piani, precludendo la possibilita di poter essere risorsa
I'uno per I'altro ed entrambi per 'unitas-multiplex teoretico-prassico come
logica ermeneutica della pedagogia (Frabboni, Pinto, 2001). Dal versante
teorico si finisce per perdere I'oggetto materiale (qualitativo, storico, dina-
mico); dal versante pratico si finisce per perdere il progetto utopico (sinte-
tico, inattuale, intenzionale).

Il doppio vincolo teorico-pratico del pedagogico suggerisce, a sua volta,
di ripensare il luogo e la forma dell'indagine educativa che, da un lato, do-
vrebbe riconoscere la centralita dell’atto educativo come suo preciso campo
di indagine, “spostando” il baricentro del proprio sguardo verso il vivo del-
lopera educativa mentre, dall’altro lato, dovrebbe preservare criteri di espli-
citazione del senso progettuale e generativo delle prassi stesse rispetto ai
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valori del formativo. Nella materialita della prassi la teoresi trova nutri-
mento e la possibilita di evolversi o corroborarsi. Nella concettualizzazione
della teoria la prassi trova senso, efficacia argomentativa, forza persuasiva.

Il continuo passaggio da un teoretico trascendentale e metodologico al
teoretico concettuale e prassico ¢ garantito, dunque, dalla forma intenzio-
nale di ogni determinazione pedagogica ma la sua articolazione, i contenuti,
le funzioni cui essa assolve sono di volta in volta definiti nel confronto di-
retto con la realta cui deve, per forza di cose, restare fenomenologicamente
aderente. E essa, infatti, che pone vincoli per la pratica analitica, in essa la
teoria trova il proprio luogo, il punto di vista da cui osservare I'educativo
(i soggetti, le culture, le strategie ecc.), nel dialogo con essa rintraccia i criteri
di valutazione che ne costituiscono la forza persuasiva, la credibilita pro-
gettuale, la condivisibilita scientifica. Teoria-e-prassi si vincolano tra loro
in un continuo reciproco codeterminarsi.

Questo significa che la responsabilita dell’atto educativo non ha solo
fondamento normativo, non puo essere ricondotta a una responsabilita “da
burocrati” e, con cid, si sposta verso un’idea di responsabilita che tipica-
mente possiamo definire “da etnografo” che, quando entra in un campo,
in esso ricerca segnali materiali, culturali, rappresentativi, strumentali che
restituiscono una rete (di vincoli) fatta di credenze, bisogni, desideri, pas-
sioni, memorie storicamente operanti e non estrinsecamente imposti. E se,
metodologicamente, la responsabilita dell'intenzione progettuale pud essere
“pretesa” in ordine alla caratura professionale dell’educare, non lo stesso si
puo dire circa la responsabilita degli esisti materiali dello stesso progetto
che, invece, sottostanno sempre alle logiche del “possibile”. 1l trascendentale
intenzionale-progettuale si confronta e traspone nell’empirico analitico-de-
terminante, ed ¢ in questa secondo momento che si rivelano pit chiari gli
orizzonti della scelta. Una scelta obbligata dal primo tipo di responsabilita
che detta, lo ripetiamo, intenzione e progetto; aperta dal secondo tipo di
responsabilitd che detta, ripetiamo anche in questo caso, strategia e possi-
bilita.

4. La responsabilita

Responsabilita pedagogica, ricorda Bertin, consiste nell'interpretare educa-
tivamente il cambiamento migliorativo e disalienante dell'uomo e della
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donna, ma “come”, con “quali strumenti”, con “quali strategie” procedere
resta questione storica. La responsabilita dell'educatore ¢ nel dar corso al
dialogo tra questi livelli. Se per 'educatore si impongono proprie specifiche
prerogative metodologiche e trascendentali, & pur vero che vi sono anche
proprie prerogative storiche e materiali di indagine, dialogo, confronto con
il presente. In quest'ultimo confronto prende corpo una azione riflessiva e
autoriflessiva che

consentirebbe di praticare quella penetrazione critica delle artefatte
oggettivazioni e naturalizzazioni in modo da dare luogo [...] a un
superamento critico che ponga il soggetto nelle condizioni di appro-
priarsi di un “perduto brano di storia della vita”, medicando la par-
ticolare e storica scissione io-mondo attraverso una conoscenza
analitica che ¢ autoriflessione (Annacontini, 2021, p. 89).

Se le responsabilita dell’educatore che abbiamo definito “trascendentali”
possono essere considerate come intrinseche all’educare in sé, per le altre
responsabilita si pone il problema di definire come ad esse si possa corri-
spondere, essendo ricondotte nel campo del possibile e del non necessario.
In questo caso la responsabilita dell’educare si accompagna alla pratica ar-
gomentativa e critica del “render conto” delle scelte operate, non secondo
un principio di validita che stabilisce un aus-aut tra le opzioni pratiche ma
secondo un principio di “preferibilitd” ragionata che si sostanzia in operative
valutazioni delle alternative tra loro in “competizione”.

Presupposta I'intenzione progettuale, essa deve essere accompagnata dalla
argomentazione delle scelte, dalla loro spiegazione, valutazione e giustifi-
cazione. La responsabilita dell’atto educativo si genera, si specifica e si rende
comunicabile e condivisibile nel seno di queste considerazioni che riportano
il problema della “scelta”, in ultima istanza, alla dimensione soggettiva e
personale.

La responsabilita nella pratica e, nel corso della prassi, la responsabilita
nella ricostruzione di un sistema concettuale teorico ¢ nelle mani del sog-
getto operante, cui si richiede capacita critica, autoriflettente, costruttrice
di discorsi e di dialogo, valutativa delle credenze, delle opzioni e delle pos-
sibilita che traducono l'intenzione progettuale che resta I'idea “professio-
nale” di educazione. Proprio per tali caratteristiche non si intravede la
possibilita che vi sia una copertura totale delle variabili che determinano il
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fatto educativo e, di converso, la responsabilita dell’educatore non potra
essere “completa” rispetto al risultato ma sicuramente “assoluta” rispetto al-
intenzione. La responsabilita educativa risulta, in definitiva, sempre par-
ziale, anche quando accompagnata da una piena attenzione e adesione alla
trasposizione di una teoria nella prassi e, successivamente, della trasposi-
zione della stessa prassi in una teoria analitica del reale.

Nei limiti delle possibilita soggettive (da coltivare in sede di formazione
degli educatori e dei pedagogisti), I'attenzione va, con molta probabilita,
concentrata sul richiamo ad attendere al compito di saper costruire ed
esporre il discorso che argomenta la valutazione cosi realizzata e, dunque,
rendere comunicabili e condivisibili le ragioni del proprio agire. Mante-
nendo il riferimento a una educativita trascendentale dell’'uomo, riportando
le emergenze socio- e antropo-educative presenti nel contesto di intervento,
specificando i criteri e i momenti di analisi, ricerca, critica riflessione e au-
toriflessione si costruisce la rete di riferimenti che danno spessore e legitti-
mita all’'azione che si accompagna alla (e che accompagna la) definizione
di una teoria-prassi pedagogica rispondente al dettato della responsabilita.

5. La duplice direzione della responsabilita pedagogica nella ricerca teorica

Se non ¢ certo una novitd, per la riflessione pedagogica, lo sforzo di collocare
la propria responsabilita scientifica, culturale e sociale sul piano delle azioni
nel tempo presente, ¢ anche vero che tale sforzo non pud non accompa-
gnarsi ad una visione prospettica capace di immaginare ci6 che non ¢ an-
cora. Infatti le due componenti, entrambe essenziali, hanno caratterizzato
gli scenari d’indagine di differenti approcci teorico-pedagogici della con-
temporaneitd, i quali hanno inquadrato la responsabilitd educativa e for-
mativa sull’esigenza d’incidere nello spazio d’intervento pubblico per
orientare in direzione emancipativa le pratiche di assimilazione e di con-
formazione disegnate dalle rappresentazioni dominanti del reale’.

2 Alcuni riferimenti essenziali, in questo senso, per chi scrive sono: Bertolini, 1997; Massa
(Ed.), 1997; Mariani, 2003; Erbetta (Ed.), 2003; Cambi, Santelli Beccegato, 2004;
Contini, 2009; Tomarchio, Ulivieri (Eds.), 2016; Besoli, Caronia (Eds.), 2018; Bal-
dacci, Colicchi (Eds.), 2018. Se certo non esaustivi dell'ampio dibattito che ha riguar-
dato il tema in questione e le sue declinazioni pil recenti, essi restituiscono, comunque,
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Stante tale duplice caratterizzazione costitutiva del pedagogico — 'anco-
raggio al contingente situato e la tensione verso la sua ulteriorita di senso,
da agire concretamente —, lo spazio di riflessione e d’intervento educativi
investono due campi d’interesse: il soggetto e il mondo.

Un conto ¢, infatti, riflettere sull’incidenza del mondo nella costruzione
della personalita soggettiva, un altro conto — ma non separato dal primo —
¢ riflettere sull'incidenza dei processi di soggettivazione sulla determinazione
dello spazio sociale. Nel primo caso, occorre fare i conti con le “versioni
del reale” che I'analisi interpretativa del presente mette a disposizione degli
studiosi e degli operatori pedagogici per orientarne le prospettive critiche.
Nel secondo caso, occorre tener conto delle potenzialita e dell’'imprevedi-
bilita dei processi di attribuzione di senso che, soggettivamente, agiscono
sull’ampio terreno dei vissuti personali, delle attese e delle scelte, i quali ri-
cadono circolarmente sulla configurazione stessa della socialita.

In tale contesto complesso, la responsabilita pedagogica si situa nella
zona di congiunzione tra soggetto e mondo e agisce, nell’ordine della reci-
procita, sia come istanza conoscitivo-riflessiva sia come istanza pragmatico-
operativa. Il suo impegno consiste, allora, nella lettura delle forme
dell’azione sociale e culturale che formano il soggetto e, alla luce di queste,
nella determinazione dello spazio d’intervento per la salvaguardia e la valo-
rizzazione dell’emancipazione del singolo. Tanto da far emergere, fin da su-
bito, la duplice natura di cid che chiamiamo “responsabilita pedagogica”:
essa non consiste soltanto nell’'incidenza effettiva sull’operativita sociale,
ma dipende anche dall’orientamento preliminare dal quale tale operativita
si genera e si alimenta. Cosi che il tratto costitutivo della responsabilita pe-
dagogica, nelle pratiche educative, ¢ dato dalla sua apertura critico-inter-
pretativa, dalla sua ampiezza ermeneutica e dalla sua dinamicita storica
(Baldacci, Colicchi, 2016).

Cost, se la responsabilita pedagogica non consiste soltanto negli effetti
dell’intenzionalita educativa sull’azione sociale ma nella connotazione di
senso etico-culturale che descrive il piano di realtd prima, durante e dopo

sia una prima cornice teorica sia una rassegna delle potenziali direzioni di sviluppo dei
temi in questione sul piano nazionale. Per quanto riguarda, invece, 'attuale dibattito
pedagogico internazionale, ci si riferisce almeno a Standish, 2000; Smeyers, Smith,
2014; Biesta, 2014; Lewis, 2019. Per I'intreccio tra educazione ed estetica, nel quadro
della responsabilita pedagogica, sociale e politica, si rinvia almeno a Spivak, 2012.
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l’azione, allora fare i conti con la complessita del presente significa anche
smascherarne i dogmatismi impliciti (Erbetta, 2010). Ein questo senso che
Ianalisi teorico-interpretativa diventa imprescindibile, perché entra nel me-
rito dei processi di configurazione del reale, del loro dispiegarsi situato nei
diversi contesti, delle implicazioni operative che s'intrecciano con tali ana-
lisi, plurali e aperte, ma non indeterminate negli orizzonti emancipativi. Il
piano teorico, insomma, innervando le pratiche almeno quanto I'esperienza
concreta innerva la riflessione, si colloca all'interno di quelle relazioni di
senso — comprese quelle percettivo-ideative e di partecipazione espressiva
al mondo — che connotano l'agire esistenziale e sociale. Solo che se le pra-
tiche rimangono circoscrivibili — esclusivamente o prevalentemente — ad
un contesto specifico, a un’eta della vita, ad una situazionalita storica e geo-
politica ben connotata, invece I'indagine interpretativa della contingenza e
la relativa progettualitd non possono perdere di vista il fatto che, nell’espe-
rienza soggettiva, contesti ed esperienze si legano e si sovrappongono, si al-
ternano e si stabilizzano, s’illimpidiscono o si contaminano in un divenire
che ¢ sempre irriducibilmente personale. Di qui la necessita, per la ricerca
teorica che abbia per oggetto la responsabilita pedagogica, di non smarrire
Ieterogeneita dei profili dei suoi stessi destinatari, lavorando per temi piu
che per assunti e ipotizzando direzioni pitt che soluzioni. E la correlata ne-
cessita, per chi si occupa di educazione a diverso titolo, di conoscere ed
esplicitare le fonti interpretative cui attinge per costruire il proprio sguardo
sul mondo, costituendo esse, di fatto, una visione della realta che orienta le
prospettive di senso dell’educare, le azioni formative, le dinamiche inter-
soggettive.

6. Estetiche del soggetto e responsabilita

A fronte di una vasta messe di studi che tentano di fare chiarezza sulla com-
plessita socio-culturale del tempo presente (Goffman, 1959/1969; Morin,
1977-2004/2008, 2016/2017; Sennett, 1998/2012; Bauman, 2000/2011,
2009), il contributo di Ulrich Beck ¢ risultato decisivo per focalizzare I'at-
tenzione sull’incidenza della globalizzazione nelle vite soggettive in quanto
individualizzazione (e solitudine) della responsabilita. La prospettiva di
Beck restituisce al soggetto la contraddizione di una “vita propria” la cui
autorganizzazione e autotematizzazione dipendono totalmente dalle istitu-
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zioni e il cui effetto ¢ il costituirsi della soggettivita sul piano della scelta,
concepita, come ¢ nell’accezione sartreana, in quanto spazio di un’autode-
terminazione situata, caratterizzata dall’'inquietudine e dal rischio (Beck,
1997/2008, 2007/2008). Sicché la “vita propria” diventa una “vita speri-
mentale”, contraddistinta sia dall"“obbligo di autorealizzarsi” sia dall’“ap-
prodo a quel continente sconosciuto che ¢ la vita propria® (Beck,
1997/2008, pp. 22-24, passim). Determinandosi, in questo senso, come in-
treccio d’interessi e di volonta diverse, la vita soggettiva vede dispiegarsi e
confliggere, al suo interno, istanze di conformazione e istanze di soggetti-
vazione, evidenziando cosi una corrispondenza stringente con 'ambivalenza
costitutiva dell’educare e del formarsi.

D’altro canto, in chiave filosofico-educativa, le istanze, gia da tempo pe-
rimetrate, dei rapporti tra oggettivazione e soggettivazione (Foucault,
1988/1992; Massa, 1986; Mariani, 2000; Cappa, 2009; Giachery, 2015)
saccompagnano proprio alla necessita di smascheramento degli impliciti
dell’educazione, per meglio coglierne I'incidenza nei vissuti soggettivi
(Cambi, Ulivieri, 1994; Erbetta, 1998, 2001; Mariani, 2003). Simultanea-
mente, la costruzione degli architravi dell'educazione interiore e della for-
mazione della personalith soggettiva, cosi attente alle pratiche di cura sui
(Cambi, 2010) con le quali circoscrivere il proprium soggettivo, restitui-
scono alla questione della responsabilita individuale il suo debito nei con-
fronti della socialita e della storia (Erbetta, 2011; Madrussan, 2017).

Lesperienza estetica, collocata sempre nell’orizzonte esperienziale e idea-
tivo del proprium soggettivo, appare oggi assediata dal principio necessitante
della performativita. Che riguardi le forme dell’autorappresentazione iden-
titaria nel lavoro o nella lettura vivificante (Scaramuzzo, infra), lestetico ri-
schia, oggi, di essere assorbito dalle medesime logiche dell’asservimento
all'utile che caratterizzano il reale dominante. Con questo rischio, tuttavia,
¢ assunta anche la riduzione della responsabilita sociale del soggetto a mera
corrispondenza con la prescrittivitd del reale. Chiamato ad incrementare
“creativamente” la varieta strumentale della propria esperienza estetica, il sog-
getto rischia di smarrire il rapporto con il possibile significante, fino a disse-
minare la propria personalita nell’eterogeneita dei ruoli sociali che riveste.

Cosi che, nell’'ampio campionario delle esperienze educative situate in
cui ¢ convocato il rapporto tra attese del mondo e irriducibilita del soggetto,
risultano decisive le pratiche educativo-formative che favoriscono la presa
di coscienza, se non altro perché riconducono le forme dell’autorappresen-

177



Panel 3

tazione e del proprio modo di relazionarsi con I'altro e con il mondo ai di-
namismi tra condizionamento e scarto. Entrano, inoltre, in gioco dinami-
che dell'educazione informale e della costruzione autobiografica individuale
che sono pit difficilmente afferrabili — perché svincolate dagli apparati del-
lintenzionalita e delle istituzioni educative — ma che pure incidono in ma-
niera rilevante nella relazione io-mondo. Anzi, ponendosi dal punto di vista
del soggetto, l'istituirsi progressivo della propria personalita, 'emersione
della consapevolezza e della scelta come fattori che descrivono I'io, la dina-
micita del proprio affermarsi, mimetizzarsi, relazionarsi al ruolo sociale che
gli pertiene, assumono connotazioni molto piu fluide di quanto possa ap-
parire allo sguardo dello specifico contesto educativo di volta in volta chia-
mato in causa.

Ecco perché la responsabilita soggettiva rispetto al proprio agire sociale
non pud collocarsi al di fuori della formazione estetica. Sia perché 'opera
conformatrice del contesto ¢, nella contemporaneita, sempre pill pervasiva:
entra nei gangli vitali dell'immaginario soggettivo, lo orienta e ne addome-
stica le attese usualmente ritenute pitt personali (Bourdieu, 1979/2001).
Sia perché i margini di dissenso e di eccentricita rispetto all’ampia gamma
(almeno apparente) di possibilita messe a disposizione dal mondo, s’assot-
tigliano talmente da rendere interrogativa la categoria stessa del possibile.

Ed ¢ (anche) a questo proposito che la riflessione teorico-pedagogica ¢
chiamata a spendersi. In primo luogo perché il simbolico, 'immaginario,
Iesperienza sensibile, sono costitutivamente parte dell'umano e delle mo-
dalita primarie con le quali il soggetto si rapporta alla realta e la rappresenta,
anche quando la trasfigura in immaginazione, metafora, utopia (Gennari,
1994; Dallari, 2005). In secondo luogo, perché ¢ sul terreno dell’esperibilita
del mondo non codificabile né prevedibile che il vissuto soggettivo diventa
personalita progettuale, ricongiungendo il senso dell’esperire e 'ulteriorita
del divenire alla tensione etica soggettiva (Tognon, 2014).

Ma su questo versante sono chiamate ad agire anche la responsabilita
educativa e quella formativa. Nei contesti educativi intenzionali, dove
lesperienza estetica assume i connotati di un’esperienza di cultura attraverso
la quale aprire possibilita di rappresentazione e di autorappresentazione
inattese, ¢ possibile coltivare sensibilita artistiche e simboliche in cui
espressivita ¢ sempre esplicitamente connessa alla liberta ideativa indivi-
duale. Nei contesti educativi informali, dove ¢ la soggettivita a esercitare
autonomamente la propria sensibilita 77 relazione a una certa rappresenta-
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zione del reale, ¢ possibile recuperare il senso di una postura esistenziale
come forma della partecipazione al mondo.

In effetti, sono proprio 'incertezza e la dispersivita dei contesti attuali a
esigere una consapevolezza pitt matura degli scambi simbolici e materiali che
regolano la vita individuale 7z quanto vita relazionale, dove la conquistata
autonomia nell’esercizio della responsabilita soggettiva non puo pit riflettere
soltanto I'esigenza produttiva e strumentale, ma puo invece coltivare I'esi-
genza del sensibile e dell'imprevedibile nella differenza, nella contamina-
zione, nell'intuizione, nell'ulterioritd. In questa chiave, la connessione tra
educazione e letteratura, teatro, musica, diventano occasioni preziose per ri-
conoscere quelle forme della relazione soggetto-mondo che sappiano rispon-
dere all’esigenza umana di trovare una Lichtung in “quel continente
sconosciuto che ¢ la vita propria”.

7. Riflessione pedagogica, cura e responsabilita educativa

Definire in chiave estetica le forme attraverso cui la soggettivita pud auto-
determinarsi in una prospettiva di crescita, non pud darsi se non in riferi-
mento ad una analisi delle trasformazioni storico-sociali, che rappresentano
la cornice in cui si iscrivono da un lato istanze e progettualitd educative,
dall’altro 'agire e le pratiche in cui esse si concretizzano.

La riflessione sulle condizioni di possibilita dell’educare ¢ compito pri-
mario del sapere pedagogico, tanto nelle sue declinazioni euristiche e teo-
retiche quanto nelle sue declinazioni pratiche.

E infacti la chiarificazione di queste condizioni a determinare le quote
di responsabilith da ascriversi a tutti i soggetti implicati — in funzione edu-
cativa — nei processi di formazione individuale e collettiva.

La pedagogia, in quanto sapere insieme critico-dialettico (Cambi, Giosi,
Mariani, 2017) e pratico-progettuale (Grzdaziel, Pellerey, 2011) ha dunque
come suo impegno da un lato I'analisi critica dei dispositivi culturali, degli
apparati ideologici, degli assetti istituzionali e sociali che rappresentano la
cornice in cui si inscrivono i processi di formazione individuali e collettivi,
dall’altro la messa a fuoco delle istanze di intenzionalita educativa e la de-
finizione di una cornice di senso a sostegno all’agire educativo, inteso come
forma di agire sociale razionalmente orientato (Striano, 2001, 2004) e re-
sponsabilmente situato.
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La riflessione pedagogica declinata in questi termini consente di com-
prendere, inoltre, quanto e come I'agire educativo possa essere identificato
come un vettore trasformativo esplorando in che misura le azioni e le pra-
tiche educative possono contribuire a determinare processi di cambiamento
e di trasformazione che aprono nuove prospettive e nuovi scenari nella vita
individuale ma anche in quella della comunita in cui I'individuo vive e della
societa di cui la comunita fa parte.

Cid implica una chiarificazione preliminare di quali forme di razionalita
e responsabilita debbano essere alla base di tale agire affinché esso possa
realizzare appieno questa funzione.

E utile ricordare come I'agire educativo (tanto nei suoi aspetti progettuali
quanto in quelli operativi) sia da considerarsi a tutti gli effetti una forma
di azione sociale, nella misura in cui si inscrive in una cornice di fini, in-
tenzionalita, norme, orientamenti, valori culturalmente definiti e condivisi
nell’ambito di un determinato universo sociale e si declini sia attraverso un
sistema di agenzie ed istituzioni socialmente codificate sia attraverso espe-
rienze e relazioni diversamente organizzate e strutturate, portatrici di cre-
scita e di senso.

Per questo motivo una analisi meramente strutturale dell’agire educativo,
focalizzata essenzialmente sulle intenzioni che lo orientano e sulle sue con-
seguenze pratiche (utilizzando una matrice di stampo weberiano) sarebbe
sicuramente utile ad evidenziarne le implicazioni di natura culturale, sociale
e politica, ma avrebbe il limite di non rendere chiaramente visibile la sua
radice etico-relazionale e di non riconoscere come la responsabilita in esso
inscritta abbia a che fare non tanto e non solo con una progettualitd nor-
mativamente orientata, ma con il darsi di una relazione che non richiede
unicamente uno sguardo prospettico, ma anche una attenzione al qui ed
ora, al presente, ed alle opportunita e potenzialita che ¢ necessario cogliere
e far germogliare.

Una esplorazione in chiave pedagogica dell’agire educativo costituisce,
invece, una modalita per determinare le sue condizioni di esercizio esplici-
tando la varieta e la specificita delle forme di razionalita e di responsabilita
che lo orientano e lo sostengono.

Lagire educativo ¢ sostenuto da differenti forme di razionalitd ma al suo
pit alto livello richiede I'esercizio di una razionalita pratica che, secondo
Max Van Manen, si declina come razionalita deliberativa, nella misura in
cui sostiene I'identificazione di obiettivi educativi, la determinazione di
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scelte, il riconoscimento del valore delle esperienze che si propongono (Van
Manen, 1977).

Coerentemente, I'agire educativo implica una responsabilita intesa non
tanto e non solo come capacita di rispondere della direzione di senso e delle
conseguenze delle proprie azioni, ma anche come forma di impegno, op-
portunitd, scelta che si rinnova continuamente.

Elena Pulcini, recentemente scomparsa, evidenzia come la responsa-
bilita debba declinarsi oggi pitt che mai necessariamente in termini di
“cura” intesa come “preoccupazione e sollecitudine” in cui si contempe-
rano la capacita di “saper cogliere le urgenze e le priorita che abbiamo di
fronte” e quella di attivarsi per dare ad esse una risposta mettendosi in
gioco, investendo energie, impegnandosi in modo continuo e costante
(Pulcini, 2016).

Come scrive Franco Cambi la “cura” nella sua declinazione educativa e
nelle sue connotazioni storico-sociali ha al centro “I'atto-del-dirigere: fissare
fini, indicare mezzi, fissare percorsi e pratiche” in un’ottica “convergente
coi desiderata (e bisogni) della societa” ma in questi termini essa “lascia
fuori il soggetto, la sua libertd/liberazione, la sua capacita critica e di dis-
senso: almeno come fine-in-vista” (Cambi, 2008, p. 2); nondimeno a un
livello pitr alto e complesso, laddove si declini come agire che si colloca den-
tro il processo di formazione umana, essa si da come “presenza-sostegno e
come presenza-stimolo, orientata al promuovere verso [...] e a interpretare
i segni (dell’autoformazione in corso), al porre traguardi e modelli, da rivi-
vere sempre secondo libertd” e si pone a fianco di ogni processo di “auto-
formazione, di ricerca costante dell’identita del proprio sé, di struttura in
equilibrio (pro tempore) di dare identita il cui stemma pit profondo puo
permanere (e deve) come contrassegnato da inquietudine, apertura, ricerca
di s¢” (Cambi, 2008, p. 3).

E questa la natura piti autentica della responsabilita che connota I'agire
educativo in quanto insieme di azioni di “cura” nei confronti di chi esprime
— anche inconsapevolmente — un bisogno di crescita, che richiede di essere
intercettato e riconosciuto prima ancora di trovare una risposta (la quale
non potra mai essere lineare ed univoca ma richiede di essere di volta in
volta responsabilmente calibrata e ponderata, valutandone i rischi e le pos-
sibilita di riuscita.

La riflessione pedagogica mette bene in luce il cruciale punto di di-
scriminazione tra quella che Luigina Mortari definisce una “cura auten-
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tica” che abilita l'altro all’esercizio della libertd, ed una cura che solleva
I'altro dalla responsabilita della cura di sé, e consente di identificare la
“responsabilitd” — declinata come capacita di rispondere alle sollecita-
zioni di ordine etico emergenti da una speciﬁca situazione, attivata da
empatia e compassione e continuamente raffinata riflessivamente — come
la prima delle “posture etiche” che connotano la cura educativa (Mortari,
2015).

Ascrivere (attraverso la sua responsabilitd) I'azione educativa al para-
digma della “cura” significa inquadrarla pedagogicamente all'interno di una
cornice di senso attraverso la quale diventa possibile identificare i ruoli che
al suo interno giocano i soggetti insieme alle intenzionalit che esprimono
ed alle posture che assumono, rendendo, quindi, visibile da un lato la trama
relazionale in essa inscritta, dall’altro le traiettorie di crescita che & possibile
mettere a fuoco in prospettiva trasformativa.
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3.1
Sei personaggi in cerca d autore di Luigi Pirandello:
una singolare riflessione sul relazionarsi dell’essere umano
con l'altro essere umano

Gilberto Scaramuzzo
Professore associaro — Universita degli Studi Roma Tre
gilberto.scaramuzzo@uniroma3.it

1. Premessa

In questo convegno dedicato alle responsabilita della pedagogia nella tra-
sformazione dei rapporti sociali credo possa trovare posto anche U'esercizio
di quella peculiare azione ermeneutica che pud essere ingaggiata dalla ri-
flessione filosofico-educativa. Quel procedimento impegnato nell’interpre-
tazione di pagine di autori scelti per la loro capacita nello scandagliare il
mistero del vivere umano, per aver scelto di spendere le proprie energie per
investigare la drammaticita del relazionarsi dell'uomo con I'uomo.

La rivendicazione, dunque, della proposta di una singolare ermeneutica
da esercitare sulle opere di auctores.

Edda Ducci propone di chiamare auctores (per sottolineare la derivazione
dal verbo latino augeo, che tra i suoi significati ha quelli di: accrescere, au-
mentare, sviluppare, ingrandire, rafforzare, potenziare, onorare) quegli au-
tori che, quando li si avvicina con sguardo non distratto, fanno crescere
umanamente: le cui parole hanno forza di sviluppare, intensificare, onorare
il nostro essere umani (Ducci, 1999).

2. Pirandello come auctor per I'educativo

Che Luigi Pirandello ci parli del relazionarsi umano e di come questo abbia
una dimensione drammatica ¢ palesato da tutta la sua opera e lo ¢ in una
modalita cosi esplicita nel teatro che non mi sembra necessario produrre
alcuna dimostrazione riguardo questa affermazione.

Di giustificazione invece abbisogna il fatto di voler affermare Pirandello
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come un protagonista della riflessione educativa, di volerlo riconoscere
come un auctor!

Poco sopra ho accennato al fatto che Edda Ducci chiami aucrores quegli
autori o quelle autrici che hanno forza, se si impara a leggerli con una sin-
golare cura, di inquietare e di contribuire a risvegliare quel che ¢’¢ di pilt
squisitamente umano nell’essere umano.

Perché un’opera possa in qualche modo contribuire alla trasformazione
dei rapporti sociali, dunque, serve sia che sia stata scritta da un auctor sia
che venga avvicinata con una specifica attivitd ermeneutica.

Tra le caratteristiche che Ducci (1999) attribuisce agli auctores ce n'¢ una
che ¢ assolutamente necessaria: il fatto di essere mossi, nel loro lavoro crea-
tivo, da una reale passione per 'umanarsi dell’essere umano; passione che,
in quanto concreta e non soltanto millantata, non pud non chiamare in
causa, in primo luogo, 'interiorita dell’autore stesso e i suoi propri bisogni
umani.

Che questo agire caratterizzi 'opera pirandelliana lo si pud dimostrare
in molti modi ma io vorrei farlo in un modo singolare: rintracciarlo in uno
scritto tra i meno conosciuti della sua produzione, per anni addirittura ri-
masto nascosto insieme ad altri di cui ho gia avuto modo di occuparmi in
altri miei studi.

3. Viaggi: una preziosa rivelazione

In questo scritto Pirandello dichiara, a suo modo, il suo interesse speciale
per I'essere umano, e riconosce come causa di uno specifico carattere as-
sunto dal suo impegno artistico/esistenziale il bisogno di appropriarsi di un
movimento cardine dell’agire umano. E sono proprio la semplicita e la
schiettezza con cui comunica il suo interesse e il suo bisogno che rendono
questo scritto particolarmente significativo per giustificare tutto il suo la-
voro di artista, ma anche per offrire spunti non banali a chiunque sia im-
pegnato a svolgere un’azione educativa: un prezioso contributo, dunque, a
quell’azione umanante a cui prima si accennava. Queste appena elencate le
motivazioni che mi spingono a leggere con voi questo breve saggio prima
di affrontare i “Sei personaggi”.

Si tratta di un lavoro pubblicato poco prima della sua morte su “Lillu-
strazione italiana” dal titolo Viaggi. Un breve intervento che per la straor-
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dinarieta del contenuto spinse il direttore del giornale a sottolinearne la ri-
levanza in un occhiello che ne accompagnd la pubblicazione.

In Viaggi (1935), Pirandello confessa di essere andato in giro per il
mondo al servizio della sua opera invitato da “un interessamento reale
non verso di me, ma intimo e divenuto proprio in quanti s'erano nova-
mente incuriositi di se stessi, incitati appunto da quella mia voce. Deve
aver dato I'impressione di una voce vera, pensavo” (p. 1033). Rilevante
qui, per la riflessione sull’educativo, quel che nota Pirandello riguardo al
potere della sua opera: il fatto che essa possa avere come conseguenza
quella di far tornare a incuriosirsi di se stessi tramite la voce di un altro.
Pirandello avverte la necessita della sua presenza come un servizio da ren-
dere alla sua opera:

[T]o le servivo perché essa, come ho capito bene in seguito, non po-
teva essere ancora considerata da tutti con quella purezza di spirito
e quel silenzio interiore che la renderanno poi assai piu chiara, spero,
a chiunque sia adatto a nutrirsene (p. 1033)°.

Lopera viene ad assumere i tratti di una creatura vivente che puo nutrire,
ma soltanto se si procura attorno a essa un giusto silenzio. “Il chiasso che
ha suscitato un po’ dovunque non ¢ di certo la condizione migliore per la
sua vera vita’ (p. 1033). Infatti, scrive Pirandello: “[V]i sard un momento
che, nel silenzio creato da questa prima demolizione, essa potra vivere da-
vanti agli uomini nuda e intera, chiara, come fu gia nel mio spirito quando
la contemplai ultimata e per un attimo mi parve perfetta” (p. 1033).

Per procurare questo silenzio, quel raccoglimento necessario, Pirandello
afferma di aver messo il suo peso d'uomo, quella che lui chiama la sua 7a-
turale umanita: questa deve testimoniare della verita della sua opera.

Questo, in fondo, ho fatto gia io di persona per quanto ho potuto,
approfittandomi d’essere ancor vivo. Non, come si potrebbe credere
volgarmente, col suscitare attorno altro rumore, ma col procurarle
appunto un po’ di silenzio, un po’ di raccoglimento e d’attenzione,

3 Lopera viene proposta come qualcosa che nutre, quindi educa (se si guarda al signifi-
q q g g
cato latino di “educare”, che indica, appunto: allevare, nutrire; cosi come al vocabolo
greco paideia, se si privilegia di paideuno il significato di nutrire, cfr. Ducci, 2007).
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ponendo il mio peso d’'uomo, la mia naturale umanita a testimo-
nianza della schiettezza di essa. Che io non avevo scritto davvero per
tanto chiasso; né per stordire, né per abbagliare... (p. 1033).

Si trattava, dunque, soltanto di trovare le forme per costringere I'altro a
modificare il suo modo di ascoltare, e in cid poteva consistere il senso pro-
fondo dell’azione maiuetica esercitata da Pirandello: quella che pud essere
riconosciuta come una vera opera di iniziazione:

Ho visto cosi molte fronti schiarirsi, molti occhi balenare di mera-
viglia per com’era semplice tutto cid ch’io dicevo. Mi bastava parlare
come parlo sempre. E chi simmaginava di dover fare chi sa che sforzi
di riflessione per giungere a capirci qualche cosa, s’accorgeva che gli
bastava ascoltare. Ascoltar dentro se stesso le mie parole (p. 1034).

Pirandello rivendica il fatto di essere un uomo che per scrivere non si ¢
allontantato dagli altri uomini ma che anzi dal soffrire la vita con gli altri
ha potuto estrarre quel che ¢ andato a costituire la sua opera. Per questo le
sue parole cantano di un patrimonio esistenziale condiviso e non di
un’astrazione filosofica. “Non quelle d’un filosofo che salza coi suoi pen-
sieri, ma quelle d’'un uomo vivo che ¢ restato a terra fra tucti gli altri e ha
sperimentato e sofferto in sé cose che tutti possono sperimentare e soffrire”
(p. 1034).

Ed ¢ per questo che i risultati che raccoglie sono carichi di un calore
umano che ha la forza e la bellezza di un sentimento che si palesa: “E ho
visto anche la meraviglia per questa mia naturale semplicith mutarsi talvolta
in commozione” (p. 1034).

Dall’amarezza generata dal modo con cui la critica aveva spesso letto la
sua opera arriva la sua rivendicazione, quasi un grido, di un senso tutto
umano per cui lui sente di aver speso le sue energie creative.

[N]ulla m’era pitt amaro e soffocante d’una volgare opinione diffusa
fino a qualche tempo fa, ch’io fossi un esperto letterato, fortunato
per avere imbroccato un tono adescante e capzioso, quasi un gioco-
liere d’idee: io che ho consumato la vita, una vita ricca non foss’altro
d’energie e di sentimenti, solo per certe parole da dire, uomo, agli
altri uomini (p. 1034).

189



Panel 3

Difficile trovare qualcosa di piu significativo di questa rivendicazione
sofferta per affermare la valenza di un approccio ermeneutico educativo al-
l'opera pirandelliana.

Pirandello confessa come quello per gli uomini nel loro segreto sia stato
'unico interesse della sua esistenza, un interesse dal quale non ha potuto
trovare il modo di distrarsi nei suoi viaggi.

Ho sempre riconosciuto tutto, e pitt che mai gli uomini, dovunque.
M’¢ sempre bastato guardarli negli occhi, forse solo un pochino piu
addentro di quanto essi non saspettassero, in modo da superare il
vano schermo delle convenzioni dietro cui ciascuno vuol sentirsi si-
curo della sua diversita. Uomini, tutti, come me; nonostante i lin-
guaggi, le tradizioni, le nature, che avrebbero dovuto farmeli lontani
e stranieri. E che posso farci io se il mio solo interesse reale ¢ per gli
uomini? quali veramente sono, nel loro segreto?

E lo sapevo anche da prima (p. 1034).

Anzi, proprio nello svolgere un’opera di iniziazione, ma come soltanto
un’artista pud farla, trova il senso di questo suo viaggiare: “Ora andrei in
capo al mondo, al servizio della mia opera. Uomo, che pud dire qualche
cosa d’'importante agli altri uomini. Non predicando, per carita. Da artista:
apparatore di bellezza, che ¢ quella stessa di una verita fatta viva” (p. 1034).
Qui si avverte il ruolo educativo che pud svolgere un’artista e a cui pud
aspirare (o almeno ricevere ispirazione) chiunque si voglia impegnare nello
svolgere un'azione educativa: presentare al meglio la bellezza, sapendo che
essa consiste nel rendere viva una verita.

Pirandello ha qui la lucidita di riconnettersi con la sua sensibilita da
bambino, che riconosce ora, quasi al termine del suo viaggio, come giusti-
ficazione per tutta la sua ricerca esistenziale:

Ricordo che da bambino avevo piena fiducia che avrei potuto farmi
intendere da chiunque. Un’ingenuita, che naturalmente mi costd
amarissime delusioni. Ma di qui trassi lo stimolo ad affinare le mie
facolta espressive, e anche il bisogno di studiar gli altri, per rendermi
conto di coloro con cui avrei avuto da fare: fermo sempre nella fede
incrollabile di poter comunicare quando che sia tutto a tutti. E per
questo posso dire d’aver lavorato d’allora (p. 1034).
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Pirandello confessa, dunque, di aver consacrato la sua vita allo svelare e
all’abitare il mistero dell’in-tendersi umano; consacrazione che riceve ora,
quasi al termine della sua esistenza, quel riconoscimento vero e umana-
mente semplice a cui ha sempre aspirato:

E ora a poco a poco, vecchio, sono riuscito a farmi intendere dai gio-
vani d’ogni paese; e non lo crederei, se non I'avessi visto coi miei
occhi.

In certi luoghi — penso al mio ultimo soggiorno in Argentina — I'in-
tesa era cosl affettuosa e commossa, cosi umana, ch’io potei donarla
in premio a quel bambino ingenuo e fiducioso che ancora mi viveva
dentro aspettandola, e cosi finalmente I’ho appagato (p. 1034).

4. Due battute dei Sez personaggi in cerca d'autore

In quest'opera, capolavoro del teatro mondiale — Sez personaggi in cerca d'au-
tore — e di cui ricorrono quest’anno i cento anni dalla prima messa in scena
al teatro Valle, mi soffermero soltanto sulla lettura di due battute de 1/ padre.

A questo personaggio Pirandello affida, nell’opera, il compito di affermare
la valenza ontologica degli stessi personaggi. Essi sono “esseri vivi, pilt vivi
di quelli che respirano e vestono panni! Meno reali, forse; ma pit veri!” (Pi-
randello, 2001, p. 681). E ancora lui ad affermare che “la natura si serve
da strumento della fantasia umana per proseguire, piti alta, la sua opera di
creazione” (p. 681). E mentre gli esseri che respirano e vestono panni per
vivere eterni hanno bisogno di straordinarie doti o di compiere prodigi, per
i personaggi non valgono queste regole e possono vivere per I'eternita anche
senza avere particolari virtli. Chi era Sancho Panza chi era don Abbondio?
— ci interroga Pirandello per bocca de 1/ padre — eppure essi vivono eterni
perché erano vivi germi che hanno trovato una matrice feconda, una fan-
tasia, che li ha saputi allevare e nutrire, far vivere per I'eternita (cfr. p. 683).

Ai personaggi Pirandello affida, dunque, il compito di dire quel che c’¢
di importante da dire sull’essere umano all’essere umano. E come ci ha ri-
velato nel piccolo saggio che prima leggevamo, in questa rivelazione I'in-
tendere giuoca un ruolo cruciale.

Prendero in esame — come gia annunciato — soltanto due battute, notis-
sime, che ci appaiono come legate, anche se distanti nel testo. Si pud vedere
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chiaramente dagli incipir come Pirandello carichi queste battute di una par-
ticolare enfasi che non riserva a nessun’altra battuta dell’opera.

Ma se ¢ tutto qui il male! Nelle parole! Abbiamo tutte dentro un
mondo di cose; ciascuno un suo mondo di cose! E come possiamo
intenderci, signore, se nelle parole ch’io dico metto il senso e il valore
delle cose come sono dentro di me; mentre chi le ascolta, inevitabil-
mente le assume col senso e col valore che hanno per sé, del mondo
com’egli 'ha dentro? Crediamo d’intenderci; non ci intendiamo mai!

(p. 692).

Il dramma per me ¢ tutto qui, signore: nella coscienza che ho, che
ciascuno di noi — veda — si crede “uno” ma non ¢ vero: & “tanti”, si-
gnore, “tanti”, secondo tutte le possibilita d’essere che sono in noi:
“uno” con questo, “uno” con quello — diversissimi! E con l'illusione,
intanto, d’esser sempre “uno per tutti’, e sempre “quest'uno’ che ci
crediamo, in ogni nostro atto. Non ¢ vero! non ¢ vero!

Ce ne accorgiamo bene, quando in qualcuno dei nostri atti, per un
caso sciaguratissimo, restiamo all'improvviso come agganciati e so-
spesi: ci accorgiamo, voglio dire, di non esser tutti in quell’atto, e
che dunque un’atroce ingiustizia sarebbe giudicarci da quello solo,
tenerci agganciati e sospesi, alla gogna, per una intera esistenza, come
se questa fosse tutta assommata in quell’atto! (p. 701).

Queste battute esplicitano quelli che Pirandello (2001) aveva indicato
nella Prefazione ai Sei Personaggi come luoghi del suo personale travaglio
spirituale. Un travaglio che ¢ frutto di un lavoro di ricerca e di scandaglio
sul mistero della propria interiorita impegnato a cogliere in essa un valore
universale: qualcosa che valga per ogni singola umanita. // padre in queste
battute condensa quello che Pirandello afferma essere il messaggio di cia-
scun personaggio dell’opera; ¢ lui, infatti, che:

esprime come sua viva passione e tormento quelli che per tanti anni sono
stati i travagli del mio spirito: inganno della comprensione reciproca
fondato irrimediabilmente sulla vuota astrazione delle parole; la mol-
teplice personalitis di ognuno secondo tuste le possibiliti d'essere che si
trovano in ciascuno di noi; e infine il tragico conflitto immanente tra
la vita che di continuo si muove e cambia e la forma che la fissa, im-

mutabile (p. 657).
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Quello che 7/ padre ci canta & un messaggio filosofico educativo che non
pud essere veramente colto se non si da il giusto peso al verbo intendere
(in-tendere).

Quello che Pirandello ci consegna in queste battute non ¢ un punto di
arrivo ma ¢ punto di partenza per I'azione educativa. La condizione dram-
matica in cui ¢ immerso il vivere del’'uomo con 'uomo deve essere accolta
e ri-sentita interiormente in tutta la sua verita perché si possa riconoscere
quel movimento che risponda ai pitt profondi bisogni umani e tolga tor-
mento all’esistere.

Soltanto se saremo in grado di abitare /in-tendere l'altro come un tendere
che non cessa verso un in che non potra mai essere risolto in un conoscere,
potremo costruire come esseri umani un mondo in cui saremo veramente
in grado di incontrarci. Perché I'altro che ci viene incontro ¢ sempre por-
tatore di una sua verita che non pud essere intesa se non riconosciamo al-
Paltro il suo sentire soggettivo che ¢ altro dal nostro. Se non lo riconosciamo
come energia fontale di creativitd che non pud essere conosciuta in una
forma ma bensi soltanto nella sua possibilita di generazione in una miriade
di forme che rispondono pero tutte a una misteriosa legge che ¢ insieme
personale e universale.

Mi piace terminare questo mio intervento con una riflessione di Orazio
Costa (il grande maestro e regista del teatro italiano qui intervistato da Ca-
milleri, 2013) che mi sembra rendere bene l'attualita di quest’opera inat-
tuale.

Questi sei personaggi in cerca d’autore esistono da sempre, in tutte
le societa, come Pirandello scopre. Secondo me — ¢ un altro dei dati
drammaturgici estremamente importanti — Pirandello ha scoperto
che ogni dramma scritto, dall’origine a oggi, rappresenta I'avvento
o la visita di un gruppo nuovo in mezzo a una societa che ha gia
scritto il suo copione. E questo non ci ha ancora abbastanza riempito
di meraviglia. Tutto il teatro, da Amleto a qualunque altro testo,
compreso il Vangelo, ¢ 'avvento di una veritd nuova in mezzo a una
societa che crede di possedere 'unico copione autorizzato. E conti-
nuera a essere cosl finché non avremo trovato un modo di rispondere
a questo imperativo di Pirandello: Vedete se pud esserci un mondo

diverso (p. 266).
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Scenari e problemi della pedagogia dell’infanzia oggi
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1. Sfondi e panorami

Il mondo dell’educazione — quello dell’infanzia in particolare — a seguito
della crisi determinata dal Covid 19, registra una condizione di accresciuta
fragilita le cui ombre si proiettano, minacciose, sullo scenario contempo-
raneo. [ riflessi della pandemia, peraltro inscritti nel solco di una gia pro-
tratta crisi economica e sociale (Fondazione Zancan, 2013), hanno
determinato ripercussioni sulle famiglie tali da minarne in profondita le
prerogative strutturali che ne caratterizzano gli assetti, tanto sotto il profilo
della produzione del reddito quanto sotto quello relazionale e educativo.
Le categorie di soggetti pitt colpite da questa crisi sono state le donne e i
giovani e cid ha determinato contraccolpi diretti anche sulla socializzazione
infantile. La perdita del posto di lavoro, infatti, oltre che cagionare una mi-
nore disponibilitd economica, ha anche comportato, spesso, un ritorno della
donna alla sua mansione esclusiva di madre (Bobbio, 2016) riducendo cosi
il ricorso delle famiglie ai servizi professionalizzati per I'infanzia la cui qua-
litd, come mostrano ormai parecchie ricerche internazionali (Grange,
2016), svolge un ruolo importante nella riduzione della poverta educativa
e dello svantaggio socio-culturale.

La delocalizzazione delle attivita lavorative dai tradizionali luoghi della
produzione alla casa ha destrutturato ulteriormente i ritmi e i riti della vita
familiare con un’ingerenza prolungata delle attivita di lavoro sulle routine
quotidiane di adulti e bambini. Le prime, soprattutto per i per i lavoratori
autonomi, si sono dilatate a dismisura, diluite in un arco di tempo indefi-
nito e senza demarcazioni evidenti rispetto alle pratiche di cura nei con-
fronti dei figli. Cid ha comportato, per i bambini, I'illusione di avere
lattenzione del genitore tutta per sé e 'immediata disillusione determinata
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dalla constatazione che la sua mente ¢ altrove, assorbita da pensieri “altri”
rispetto alla cura, alla relazione, al gioco e alla comunicazione.

Un siffatto scenario, complicato in molti casi dalla violenza domestica,
dalla convivenza imposta, dalla riduzione degli spazi di esperienza e di mo-
vimento connessi ad una domesticita forzata ha ulteriormente aggravato il
quadro di poverta educativa dell'infanzia contemporanea, privatizzata, re-
clusa, deprivata dell'imprescindibile creativita della cultura dei pari. Di que-
sto quadro cosi problematico ha preso atto uno specifico documento
elaborato dalla Commissione Infanzia Sistema integrato Zero-sei (D.Igs.
65/2017) e denominato Orientamenti pedagogici sui lead: legami educativi a
distanza un modo diverso per fare nido e scuola dell'infanzia. Esso registra che

Pemergenza epidemiologica ha causato un’improvvisa, brusca e pro-
lungata sospensione della presenza dei bambini nei servizi educativi
e nelle scuole dell’infanzia. I bambini si sono ritrovati, da subito,
rinchiusi nelle proprie case (alcune ampie e dotate di balcone e giar-
dino, altre piccole, anguste e prive di spazi esterni), a trascorrere le
proprie giornate con un numero limitato di adulti (il/i genitore/i) e,
nel caso dei figli unici, senza contatti con i pari. Questa costrizione
“forzata” in casa ha privato i bambini di esperienze fondamentali, di
relazioni, di contatti parentali (con nonni, zii, altri familiari) e sociali,
di opportunita di crescita, di movimento, di curiosita, di gioco. Le
diversita dei luoghi familiari e dei contesti hanno messo in evidenza
le notevoli disparita nelle condizioni di vita dei bambini.

A una situazione cosi critica il mondo della scuola dell'infanzia e dei ser-
vizi ha risposto con la prospettazione dei LEAD (legami educativi a di-
stanza). Essi costituiscono un insieme di esperienze, sostenute in remoto
dall’educatore, aventi come finalita quelle di rinforzare i legami educativi
precedentemente instaurati con il mondo della scuola o dei servizi ed ar-
ricchire offerta di un adeguato supporto a genitori. Tali esperienze, come
registra il citato documento, possono essere di diverso tipo: dalla videochia-
mata all'attivitd con bambini in piccolo gruppo, dal colloquio individuale
o collettivo con i genitori fino al deposito di materiali didattici ad hoc o
alla consulenza vera e propria offerta agli adulti di riferimento. Gli obiettivi
di tali azioni mirano (forse un po’ troppo ambiziosamente) “all’educazione
e allapprendimento profondo, inteso come sviluppo di identita, autono-
mia, competenza e cittadinanza’.
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Una prima constatazione rispetto ai Lead ¢ la dimensione mediata, oltre
che immateriale, delle relazioni umane richiamate dal documento. Il bam-
bino piccolo e molto piccolo, infatti, necessita dell’assistenza dell’adulto
per accedere ai dispositivi mediali e non ¢ pregiudizialmente scontato che
tutti 1 genitori condividano la scelta di uno “svezzamento tecnologico” del
figlio prima dei 3/4 anni. Non ¢ poi altrettanto acclarato da un patto edu-
cativo condiviso il fatto che essi accolgano, senza resistenze, tale esperienza,
vista la sua natura “invasiva” di uno spazio cosl privato e intimo come quello
della casa:

con i LEAD sia i genitori sia le insegnanti vengono osservati nella
loro realtd domestica: se con la relazione in presenza la famiglia entra
nella scuola e vi porta i propri modelli educativi, le proprie origini
culturali, i propri vissuti, i propri principi e valori, le proprie espe-
rienze, con i LEAD ¢ la scuola ad entrare nella famiglia.

Superate le obiezioni di principio ai LEAD, opposte in modo pil o
meno esplicito dalle famiglie, restano da esaminare alcuni elementi cruciali
che condizionano la qualificazione positiva di tale proposta e che perciod ne
influenzano a priori lefficacia:

— tali attivita sono valide nella misura in cui incentivano il genitore a
non replicare in famiglia le attivita istituzionali che si svolgono a
scuola o nei servizi. Le pratiche di vita quotidiana, il gioco libero, la
relazione ludica, fisica, tra genitore e bambino sono dunque elementi
primari dell'educazione familiare che non vanno depotenziati a van-
taggio di artefatti relazionali lontani dalla concretezza della vita reale.
Cio implica che colui che fruisce con maggiore profitto dei LEAD
sia anche quel genitore pil attrezzato a innestare le sue competenze
parentali nell’alveo della zona di sviluppo prossimale’ offerta dalla
didattica a distanza. Cid depotenzia di molto la funzione compensa-
tiva offerta dai LEAD rispetto alle proposte didattiche esperite in pre-
senza, soprattutto per quanto concerne la facilitazione dei processi
di simbolizzazione, di comunicazione e di elaborazione cognitiva;

— Tlinterazione guidata tra bambino e educatore, nei LEAD, risulta
spesso schiacciata dalle rigidita del mezzo tecnologico e dalla scarsa
autonomia dei bambini piccoli e molto piccoli nell’utilizzarlo. Come
riferisce una ricerca di Antonietti, Guerra e Luciano (2020):
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nella proposta dei LEAD la dimensione quotidiana sembra perdersi,
e probabilmente non pud che essere cosi, soprattutto con i pil pic-
coli e anche in ragione del consistente impegno che essa richiede-
rebbe alle famiglie. D’altro canto, canali di attivazione immediata,
come WhatsApp e Telegram, paiono certamente di pit facile frui-
zione, ma inducono ad ipotizzare modalita di comunicazione a ca-
rattere pill informativo o trasmissivo, privilegiando l'invio di
comunicazioni o materiali autonoma-mente fruibili, piti distanti da
un approccio partecipato alle relazioni tra adulti, tra adulti e bambini
e tra bambini (p. 72);

— le attivita di gioco libero, di manipolazione dei materiali informali,
di conversazione guidata e coordinata con i pari di etd necessitano di
un setting e di una regia particolari che, nell’'ambiente domestico, non
trovano quei referenti, materiali e simbolici, tali da consentirne la
contestualizzazione. In particolare, nella casa viene meno la funzione
di terzietd, svolta dalla sezione; di transattivitd, assolta dai materiali
didattici in comune; di specializzazione, svolta dai laboratori e di me-
diazione comunicativa e meta-comunicativa, svolta dagli educatori.
Rischia, inoltre, di appannarsi il volto del bambino competente ormai
consolidatosi nell'immaginario pedagogico post-cognitivista e di ri-
accreditarsi il profilo sociale di un soggetto dipendente, passivamente
ripiegato su sé stesso, sull’interazione esclusiva con gli adulti di rife-
rimento o sui media (Luciano 2017). Cid a negare quanto affermano
gli studi piti recenti:

il bambino non ¢ il ricettore e il riproduttore della cultura adulta;
'apprendimento ¢ visto come un processo congiunto, con i pari e
I'adulto, di co-costruzione di conoscenze e significati; i bambini sono
attori sociali: partecipano attivamente alla costruzione della propria
identita e della propria vita. [...] Il bambino va ascoltato. Occorre
instaurare con lui un dialogo democratico e negoziare le decisioni

(Bondioli, Bobbio, 2019, p. 958).

I limiti sopra delineati evidenziano come i LEAD abbiano costituito una
risposta emergenziale a una problematica, quella dellisolamento sociale,
che, comunque, non ¢ stata esaustivamente risolta poiché la distanza, non
la distanza sufficiente, quella non intrusiva, ma la distanza-assenza (la lon-
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tananza dei corpi), rappresenta una condizione ostativa all'instaurarsi di
una corretta relazione educativa tra adulto e bambino. E emersa con evi-
denza, inoltre, “la mancanza di competenze nell’'uso di comunicazione a
distanza e la generale impreparazione nell’introdurre nella scuola modalita
diverse da quelle tradizionali” (Cremaschi, 2021, p. 3).

Il documento, pur con questi limiti, rimanda comunque alla comunita
pedagogica un evidente segnale di attenzione rispetto alla necessita, che si
¢ palesata con una certa chiarezza anche nella cronaca quotidiana, del so-
stegno, anche mediato, alla comunicazione educativa e del supporto, offerto
da un terzo professionalizzato, al dialogo intrafamiliare (sia nel sotto-sistema
genitoriale che a livello intergenerazionale), come se il repentino cessare
della continuita dei servizi istituzionali avesse palesato un vuoto nella co-
municazione tra genitori e figli, vuoto acuito dall'impossibilita di ricorrere
alle cure offerte dai nonni, anch’essi confinati nelle proprie abitazioni dal
Covid 19, e vuoto determinato dalla rarefazione delle interazioni sociali
con altri sistemi esterni alla famiglia.

2. Custodia, cura, educazione

Le difficolta sopra evidenziate mostrano come le tanto svalutate funzioni
di custodia e di controllo sociale svolte dai servizi a favore dell’infanzia rap-
presentino, accanto al compito educativo vero e proprio, che li qualifica in
senso pedagogico, fattori ineliminabili, strutturali, della civilta contempo-
ranea. Proprio la delega integrale da parte degli educatori naturali, in un
arco determinato di tempo della giornata, dei propri compiti di cura, so-
stegno affettivo, stimolazione intellettuale, civilizzazione degli istinti a
un’agenzia specializzata consente infatti al bambino lo slargamento del pro-
prio campo di esperienza e la liberazione del proprio potenziale evolutivo
all'interno di un ambiente professionalizzato, attrezzato a documentare, nei
particolari pitt minimi, le sue progressioni e le sue traiettorie di apprendi-
mento cosl da raffinare un sapere sull'infanzia scientificamente controllato’.

1 Come riferisce Egle Becchi (1986): “ognuna delle agenzie cui ¢ delegata l'infanzia, spe-
cializzandosi nella gestione del bambino, produce, accumula, raffina sapere circa I'in-
fanzia, metabolizza cultura ingenua, traducendola, tendenzialmente, in conoscenza
pit attendibile e organizzata. E questo con ritmi assai diversi: il sapere circa il bambino
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Con il rischio, non secondario, di enfatizzare la debolezza societaria del
bambino e di assolutizzare il ruolo delle agenzie che lo integrano nella col-
lettivita (Becchi, 1979, p. 20).

La coscienza della particolare funzione autonomizzante di un ambiente
istituzionale, specializzato nell' educazione dell’'infanzia e in fecondo dialogo
dialettico con quello familiare, era particolarmente viva gia in Maria Mon-
tessori che ricorda come, all’entrata nella Casa dei bambini

il bimbo manifestasse una personalita completamente differente. 11
primo risultato fu un atto di indipendenza: pareva che egli dicesse:
“Desidero bastare a me stesso, non mi aiutate”. Era diventato a un
tratto un uomo che cercava I'indipendenza, rifiutava ogni aiuto. Nes-
suno avrebbe mai immaginato che questa sarebbe stata la sua prima
reazione, e che I'adulto avrebbe dovuto limitarsi a far la parte del-
losservatore. Appena immesso in questo ambiente proporzionato a
lui, il piccolo ne divenne padrone. Vita sociale e sviluppo del carat-
tere seguirono spontaneamente. La felicith del bambino non ¢ il solo
scopo da raggiungere; vogliamo anche che egli diventi il costruttore
dell'uomo, indipendente nelle sue funzioni; il lavoratore ¢ il padrone
di cid che da lui dipende. Questa é la luce che linizio della vita co-
sciente dell’individuo rivela (Montessori, 1999, p. 151).

Lesperienza della pandemia, se era il caso, ha accresciuto la consapevo-
lezza che lartificializzazione della societd contemporanea comporti 'ur-
genza di una ri-calibrazione dei luoghi educativi in vista della salvaguardia
dei diritti incomprimibili dell'infanzia, 77 primis il diritto alla socialita tra
pari, il diritto al corpo, al movimento, al gioco, alla comunicazione. In tal
senso il sistema 0-6 pud essere

una risposta educativa alle domande della nostra civilizzazione, un
ingresso valido nella vita della cultura, un luogo di positiva espres-
sione delle capacita personali e professionali. In definitiva, ¢ un am-
biente [nuovo] dell’educazione ed un mondo della pedagogia

(Scurati, 1993, p. 18).

che opera nella ‘pedagogia familiare’ ¢ molto pil arcaico, ‘popolare’, tradizionale, ri-
spetto al sapere che dell’infanzia hanno le agenzie sanitarie; e cid che la scuola sa e
esprime circa il bambino tende — non sempre con successo — a essere un sapere ri-

goroso” (p. 78).
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3. Rilanci

Il mero approccio individuale, incentrato unicamente sul bambino e sulla
valutazione delle sue prestazioni cognitive, rappresenta una proposta edu-
cativa anacronistica, non pitt in linea con quelle metodologie olistiche after-
matesi dei documenti pili aggiornati in materia di ECEC e delle architetture
curricolari connesse a tale filosofia. Afferma, ad esempio, il Proposal for key
principles of a Quality framework for Early Childhood Education and Care,

nella traduzione offerta da Arianna Lazzari (2016):

le modalita con cui il curricolo viene implementato all’interno delle
singole realta necessitano di essere progettate all'interno di una cor-
nice aperta, che accolga e indirizzi le diverse esigenze e i diversi in-
teressi dei bambini in modo olistico. Lintegrazione equilibrata di
educazione e cura pud promuovere il benessere e 'autostima dei
bambini, oltre a sostenerne lo sviluppo sia sul piano senso-motorio
che su quello cognitivo e sociale. | vissuti dei bambini e la loro par-
tecipazione attiva vengono valorizzati, e 'importanza di sostenere
'apprendimento attraverso il gioco ¢ riconosciuta e supportata. Il
curricolo ¢ uno strumento importante per favorire la creazione di
un universo di significato condiviso e I'instaurarsi di relazioni di fi-
ducia tra bambini e adulti cosi come tra bambini, genitori e perso-
nale dei servizi in modo da stimolarne la crescita e 'apprendimento

(p. 20).

In particolare, I'ottica transattiva e gli scenari di partenariato proposti
dall’odierna cultura della partecipazione mettono in luce il ruolo attiva-
mente socializzante svolto dai bambini a favore degli adulti (Hengst, Zehier,
2004). Tale funzione, se adeguatamente accompagnata da politiche di sup-
porto alla genitorialita di natura riflessiva, pud ridurre quella “solitudine
rielaborativa” vissuta in particolare dalle famiglie composte da immigrati
(pitt abituate di noi al supporto di una genitorialita diffusa) o dalle famiglie
poco sostenute dalle reti di supporto informale:

per pensare noi abbiamo bisogno di co-costruire insieme, di scam-
biare, di confrontare le nostre percezioni con quelle dell’altro, se que-
sto non ¢ possibile, il pensiero non si appoggia che su sé stesso e sulle
proprie sensazioni. Questo non-confronto con laltro pud anche con-
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durre ad una rigidificazione. E lo scambio con I'altro che ci modifica
(Moro, 2002, 120).

La ricerca, dunque, ci dice che le solitudini dell’infanzia non si vincono
senza ridurre quelle degli adulti e che la prospettiva dell’ecologia integrale
dell'umano male si attaglia a pedagogie rigidamente confinate in modelli
istituzionali chiusi ed autoreferenziali. Insomma: gli scenari per 'infanzia
non sono conchiusi un una “bolla”, sono solidamente connessi a tutti i fat-
tori che concorrono a qualificare la qualita della vita, tanto degli adulti
quanto dei bambini e dell’ambiente in senso lato.
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La situazione in cui si sono trovati i bambini, le famiglie e gli insegnanti
nei due periodi della scuola a distanza e della scuola del confinamento/di-
stanziamento' puo essere definita emergenziale da due punti di vista: in
quanto ha imposto soluzioni obbligate e rapidi cambiamenti rispetto al-
Porganizzazione educativa nei nidi e nelle scuole dell’infanzia per via della
pandemia, e in quanto ha permesso di fare emergere problematiche sopite
o date per scontate. Per usare un termine proprio della pedagogia istituzio-
nale si potrebbe dire che la pandemia puo essere considerata come un “ana-
lizzatore” (Lapassade, 1971/1974?%) di epistemologie e pedagogie latenti.

1. Perché epistemologie

Chiunque, studioso in ambito pedagogico nell’attualitd, sottoscriverebbe
I'idea che occorre tenere ben stretto il nesso tra teoria dell'educazione e pra-
tica educativa, tra teoria e prassi. Si tratta di un nesso molto spesso affer-
mato come rilevante ma molto meno praticato nell’ambito della ricerca
pedagogica. La situazione attuale ci ha messo di fronte a dei cambiamenti
nel modo di fare scuola che richiedono, per le loro conseguenze, un impe-

1 Lapandemia covid 19, che ha avuto inizio nei primi mesi del 2020 e che perdura tut-
t'ora, ha avuto una forte incidenza sulle istituzioni scolastiche a livello mondiale, come
rivelano alcune recenti ricerche (Choy, 2020; Pramling Samuelsson, Wagner, Eriksen
Odegard, 2020; Reimers, & Schleicher, with assistance from G. A. Ansah, 2020; Park,
Logan, Zhang, Kamigaichi, Kulapichitr, 2021).

2 Lanalizzatore ¢ un evento o un fenomeno che rivela cid che l'organizzazione determina,
che permette ai partecipanti di riflettere e analizzare il significato dell’organizzazione,
il suo funzionamento, i rapporti che vi si sviluppano (Cfr. Lapassade, 1971/1974).

206



Anna Bondioli

gno su due fronti: da un lato quello di individuare gli aspetti irrinunciabili
e i valori di fondo da salvaguardare nella pratica e nella relazione educativa
nonostante le restrizioni imposte; dall’altro quello di raccogliere testimo-
nianze sui fenomeni in atto, su quanto concretamente avviene nei luoghi
educativi: famiglie, servizi e scuole. Faccio un esempio per meglio com-
prendere questo aspetto. La partecipazione dei genitori alla vita dei servizi
e della scuola dell'infanzia, valore indiscusso e ampiamente riconosciuto,
come puo essere garantita in situazioni, quale quella attuale, nella quale i
genitori non possono entrare nell’edificio e vengono sentiti solo a distanza?
Quali le soluzioni adottate? Quali le percezioni al riguardo di insegnanti e
famiglie? Ed anche, e forse soprattutto, quale idea di partecipazione sta die-
tro le soluzioni adottate? Quale idea di scuola? Cid impone una riflessione
sull’idea stessa di partecipazione, come diritto, come collaborazione, come
ricerca di soluzioni comuni, come valore da perseguire, ecc. Lesempio illu-
stra come, per rispondere a questo tipo di domande, sia necessario da un
lato raccogliere dati empirici (tramite osservazioni, raccolta di testimo-
nianze, ecc.) e, dall’altro, farli reagire con teorie dell’educazione che per-
mettano non solo di leggere e interpretare quei dati ma anche di prestare
attenzione a che le soluzioni adottate risultino in linea con quei valori che
si vorrebbero condivisi. Cid comporta calarsi nella realta, affrontarla senza
pregiudizi, ascoltare le voci degli insegnanti e delle famiglie, e farlo con una
particolare prospettiva, quella di leggere con curiosita cio che sta accadendo,
che cosa sta dietro a certe risposte e reazioni, che segnali Vvl si possono in-
tercettare: di cambiamento o di ritorno al passato, di demotivazione o, al
contrario, di fiducia in una ripartenza consapevole. Ma comporta anche ra-
gionare sulle prospettive, poiché nulla sara come prima, e verificarne la
compatibilita con quelle idee di bambino, di scuola e di educazione cui te-
niamo: bambini protagonisti, portatori di diritti, capaci di agentivita, co-
partecipi dell'impresa educativa; scuola aperta, al dialogo, allo scambio, al
confronto, educazione al ben pensare, alla cooperazione, al vivere demo-
cratico (Miur, 2020). Questo — mi pare — ¢ un primo richiamo che questa
situazione di emergenza, che ci proietta in un futuro incerto, ci prospetta.
Ed ¢ un richiamo che interpella noi ricercatori, prima ancora che gli inse-
gnanti. La reazione degli insegnanti alle limitazioni imposte dalla pandemia
sono infatti rivelatori di pedagogie latenti, di quella parte dell'iceberg som-
merso delle convinzioni educative che si rivela soprattutto in condizioni
eccezionali, e che, in circostanze come quelle attuali, mostra delle arretra-
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tezze rispetto a quanto la pedagogia dell’infanzia, nelle dichiarazioni di prin-
cipio, nella ricerca e nei documenti programmatici, propone e indica come
significativo e di qualitd. Laddove la ricerca si intreccia con la formazione
del personale educativo il riconoscimento delle pedagogie “popolari” (Bru-
ner, 1996/1997) e “latenti” (Becchi, 2005; Bondioli, 1993), come terreno
di lavoro da cui partire, ¢ un passo necessario.

Fard alcuni esempi tratti da alcune indagini® in corso di svolgimento che
illustrano bene quanto sto dicendo in quanto propongono a noi ricercatori
e formatori domande che richiedono approfondimenti e prese di posizione.

2. Identita educativa e senso di comunita

Lorganizzazione degli spazi e dei gruppi dei bambini ¢ stata bruscamente
sconvolta dalla creazione delle cosiddette “bolle”, che ha portato al ripri-
stino delle “sezioni” come ambienti chiusi e non comunicanti, all’elimi-
nazione forzata dei cosiddetti “gruppi intersezione”, e, in ogni caso, a un
restringimento delle possibilita di relazioni sociali tra bambini e tra adulti
e bambini. Siamo rimaste abbastanza sconcertate di riscontrare che un
certo numero di insegnanti di scuola dell’infanzia, interpellate mediante
un questionario, trovassero elementi di positivita in questo tipo di orga-
nizzazione: tempi meno concitati, maggiore collaborazione tra colleghe,
inserimenti pil veloci, minori problemi all’accoglienza anche da parte dei

3 Si tratta di due indagini esplorative i cui dati sono stati solo parzialmente analizzati.
La prima, organizzata da Proteo Fare Sapere e supervisionata da Anna Bondioli e Do-
natella Savio (Universita di Pavia), ha coinvolto 9 insegnanti di scuola dell’'infanzia,
provenienti da diverse regioni (Piemonte, Veneto, Liguria, Toscana, Puglia, Sardegna,
Sicilia) che hanno redatto per tre settimane un diario di bordo che prevedeva, rispetto
alla ripresa delle attivita educative in presenza nel mese di ottobre 2020 e riguardo a
quattro aree tematiche - rapporto tra bambini, rapporto con i bambini, rapporto con
i genitori, rapporto tra colleghi - la messa in luce di “criticita”, “positivita”, “strategie”
(Cfr. Bondioli, Savio, 2021). La seconda, che si & svolta tra settembre e dicembre 2020,
e la cui analisi dei dati ¢ ancora in corso, ha coinvolto le educatrici/insegnanti di 28
realtd educative (nidi e scuole dell’infanzia) della rete FISM di Cesena-Forli che hanno
risposto, prima individualmente e poi, in seguito ad incontri di riflessione, per istitu-
zione scolastica, a un questionario incentrato sulle medesime aree tematiche previste
dalla prima ricerca.
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nuovi bambini di tre anni. Si tratta di un riscontro che merita attenzione:
il “ritorno all’indietro”, imposto dalle restrizioni sanitarie, che sembra ri-
proporre un'idea obsoleta di scuola dell’'infanzia, appare, in alcune realta,
una soluzione con risvolti positivi. Viene da pensare che I'idea di scuola
aperta, considerata come un’'importante conquista pedagogica, non sia mai
“passata’ veramente, non sia stata davvero incorporata e fatta propria. Ma
si & trattato davvero di una conquista? In fondo anche le innovazioni ri-
chiedono delle verifiche. Vale allora la pena chiedersi che cosa si intenda
per “scuola aperta’, se si tratta di una soluzione pedagogicamente fondata
o costituisca una di quelle “mode” passeggere che investono il mondo del-
I'educazione. Si tratta di un tema — e di un possibile oggetto di ricerca —
significativo, poiché vi si trovano intrecciati sia 'ambito valoriale sia quello
delle pratiche educative. Dal punto di vista dei valori I'idea di “scuola
aperta’ si accompagna all’idea di scambio sociale — tra bambini, tra adulti
e bambini — all’interno di una comunita senza barriere che si confronta
anche con il “fuori” come possibilita di arricchimento e di scoperta. Un
ideale democratico vi ¢ deweyanamente sottinteso: la cittadinanza ¢ fatta
di scambio, negoziazione e confronto tra individui, che si sostanzia nel ri-
fiuto di qualsiasi chiusura entro confini delimitati da tradizioni e pregiu-
dizi. Una scuola autenticamente aperta ¢ pratica di cittadinanza
democratica e avvia non solo gli adulti — insegnanti, genitori, ecc. — ma
anche i piccoli ai valori ad essa sottesi; perché all'insegna della “scuola
aperta’ derivano pratiche congruenti, ad esempio, la pratica della discus-
sione su questioni che riguardano la scuola nel suo complesso, lo scambio
di notizie circa quanto avviene tra i diversi gruppi, la collegialita delle scelte
da parte degli educatori fondate su idee condivise di bambino e di educa-
zione. La chiusura entro le bolle, resa necessaria dalle restrizioni della pan-
demia, non azzera di per sé il valore della scuola aperta; al contrario
impegna alla ricerca di soluzioni che ne mantengano il significato. D’altra
parte, poiché il valore racchiuso nell’idea, e le conseguenti ricadute edu-
cative auspicate, dipendono da pratiche, le pratiche stesse adottate in pas-
sato andrebbero interrogate: ad esempio, la pratica dell’intersezione, con
la conseguente organizzazione spazio-temporale tra tempi in sezione e
tempi di intersezione, quanto ¢ scelta all'insegna dell’idea di scuola aperta
e quanto in relazione all'idea che i bambini apprendono meglio se suddivisi
per etd? Lesempio proposto costituisce dunque un invito a chi si occupa
di formazione degli insegnanti e di ricerca nell’'ambito dell’educazione in-
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fantile a interrogare la pratica alla luce di scelte valoriali di fondo cosi come
di leggere nelle pratiche i segni di pedagogie latenti. E qui ritorna la pro-
posta iniziale di considerare le soluzioni pandemiche come analizzatori di
pedagogie latenti e, aggiungerei, come sollecitazioni a verificare la con-
gruenza tra valori auspicati e pratiche conseguenti.

3. La partecipazione dei bambini e delle famiglie

Un’altra questione, sollecitata dalla situazione di pandemia, che stimola a
ricerche e approfondimenti, riguarda la partecipazione, dei bambini e delle
famiglie alla vita della scuola, una tematica questa di grande interesse. San-
cito come diritto nella Convenzione ONU del 1989, la partecipazione dei
bambini alle decisioni relative a questioni che li riguardano costituisce un
altro tema significativo da investigare. Nei questionari visionati nelle in-
dagini sopracitate sono rarissimi i casi menzionati di bambini interpellati
alla ricerca di soluzioni relative al nuovo assetto organizzativo dovuto alla
pandemia. Eppure si sarebbe trattato di un’occasione significativa, almeno
per i bambini pili grandi, che avrebbe potuto essere colta: come comuni-
care con le altre “bolle”? E possibile giocare insieme a distanza? Che cosa
vi manca di pilt e come si potrebbe fare? La partecipazione dei bambini
come loro diritto ma anche come occasione pedagogica pregnante ¢ un
argomento che chiama in causa, come il precedente, la sollecitazione a in-
dagini che, mentre fotografano 'esistente, interrogano il futuro in nome
del perseguimento di valori su cui la pedagogia dell’'infanzia ¢ chiamata a
pronunciarsi e, al tempo stesso, a verificare la plausibilita delle pratiche
conseguenti.

Analogamente le comunicazioni e le relazioni con le famiglie, in questo
periodo difficile, appaiono improntate pil alla rassicurazione che alla pro-
mozione della partecipazione. Si tende a mantenere e a consolidare il
clima di fiducia, a fornire supporto, anche psicologico, ai genitori, a de-
dicare loro attenzione e ascolto pur nelle condizioni disagevoli dovute alle
norme sanitarie (i genitori non possono entrare nella scuola e accompa-
gnare all’interno i bambini, gli scambi hanno luogo sulla soglia e le co-
municazioni non possono che essere frettolose). Nonostante cid la
situazione emergenziale sembra rendere in molti casi le famiglie pilt con-
sapevoli del valore della scuola e degli sforzi degli insegnanti, e promuove
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un clima di alleanza con gli educatori/insegnanti nell’affrontare le diffi-
colta. Sono tuttavia pochissime le testimonianze di presa in carico di pro-
blemi e di decisioni in comune tra educatori e genitori. I genitori vengono
informati, tranquillizzati, confortati ma raramente coinvolti, mettendo
pertanto in evidenza un costume educativo nei loro confronti improntato
ad una partecipazione giocata, nell'attualita, piu sulla collaborazione nel
rispetto di norme indiscusse, quali quelle sanitarie, che sulla proposizione
e soluzione condivisa di problemi. Un esempio significativo ¢ dato dalle
modalita di realizzazione degli “ambientamenti” e dei momenti dell’ac-
coglienza al mattino e dell’uscita nelle scuole dell'infanzia, resi pitt veloci
che in passato per via delle norme sanitarie e svolti per lo pili all’esterno
e all’aperto, rispetto ai quali prevalgono le percezioni positive rispetto alle
criticita: “inserimenti pit fluidi e sereni”, ingresso e uscita pitt ordinati”,
“i bambini sentono meno il distacco dai genitori”. Si tratta di momenti
significativi della vita di un servizio educativo per I'infanzia che, dai dati
raccolti, non appaiono essere stati problematizzati con i genitori. Ancora
una volta la situazione pandemica fa emergere con forza uno scarto tra
“dichiarato” e “agito” che invita i formatori dei formatori a riflettere su
quanto messo in luce dai ricercatori in merito a quelle che Bruner
(1996/1997) chiama “pedagogie popolari”, e cio¢ modalita diffuse di con-
cepire un tema educativo, che, nel nostro caso, si manifesta nel modo con
cui si intende e declina la partecipazione delle famiglie alla vita delle isti-
tuzioni educative per la prima eta.

4. Alcune riflessioni per concludere

Come si diceva all'inizio, gli esempi proposti hanno cercato di mettere in
luce I'esigenza di connettere strettamente, negli studi sull'infanzia, ma non
solo, la dimensione valoriale, propria di ogni pedagogia, con 'attitudine a
indagare i fenomeni educativi nel loro farsi allo scopo non solo di descrivere
cid che sta accadendo nelle scuole e nei servizi per I'infanzia, ma anche per
proporre agli educatori/insegnanti, spunti di riflessione sui propri convin-
cimenti che inducano a una maggiore consapevolezza e intenzionalita nelle
realizzazioni delle pratiche. Dal punto di vista della ricerca si tratterebbe di
impostare indagini basate sulla verifica di ipotesi progettuali, nate da rife-
rimenti teorici, valutandone I'applicabilita e la sostenibilita mediante ri-
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scontri empirici; o anche, secondo una modalita down-top, di riflettere
sulle pratiche educative messe in atto e verificarne I'efficacia sulla base dei
valori di fondo che le orientano. Ricerche di questo tipo, che prevedessero
il coinvolgimento e la partecipazione attiva degli insegnanti, avrebbero un
risvolto formativo non indifferente e spingerebbero all'innovazione consa-
pevole. Ritornando agli esempi relativi alla situazione pandemica, le criticita
dell’anno appena passato ci invitano, come ricercatori e formatori, a perse-
guire maggiormente nella ricerca l'attitudine alla verifica come responsabi-
lith etica nei confronti del futuro.
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1. Alcune considerazioni preliminari

Secondo i dati pubblicati nell’ottobre 2020 da Eurostat, nel 2019 pit di
25 milioni di bambini e bambine in Europa risultavano a rischio di poverta,
dato equivalente al 22,5% dell’intera popolazione con eta inferiore a 18
anni (Eurostat, 2020). Il Rapporto 2017 di Save the Children riporta dati
e analisi utili per comprendere la complessita di un fenomeno, quello del-
I'impoverimento dell’infanzia, che negli ultimi anni non appare calare in
maniera accettabile (Save the Children, 2017). Non abbiamo ancora ele-
menti per stimare appieno 'impatto che le conseguenze della pandemia
potranno avere avuto sulla qualitd della vita delle giovani e giovanissime
generazioni, ma ¢ ipotizzabile che il numero dei e delle minorenni a rischio
poverta sia destinato ad aumentare nei prossimi anni.

Quello che invece gia sappiamo ¢ che 'infanzia sia la fascia della popo-
lazione maggiormente a rischio di poverta, di esclusione e di marginalita
(Gruppo di lavoro per la Convenzione sui diritti dell’infanzia e dell’adole-
scenza, 2020). Sappiamo inoltre quanto sia stretta la correlazione tra poverta
familiare, da un lato, e dall’altro, svantaggio educativo e scolastico e perdita
di opportunita di crescita affettiva e sociale dei bambini e delle bambine
(Nanni, Pellegrino, 2018, pp. 91-184). In poche parole, sappiamo che la
poverta educativa mette a repentaglio il diritto di molti bambini e bambine
di crescere come cittadini attivi della comunita sociale e cio a sua volta ali-
menta il rischio di deprivazione economica. Poverta economica e poverta
educativa rafforzano a vicenda lo svantaggio che si trasmette da una gene-
razione all’altra (Save the Children, 2018). La caratteristica della trasmis-

\

sione intergenerazionale della povertd ¢ un fattore tanto noto quanto
difficile da contrastare (Natoli, Turchini, 2018, pp. 33-38). Per uscire dal
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circolo vizioso di questa ingiustizia, occorre puntare sulla valorizzazione
dell’educazione e della formazione, sulla piena realizzazione del diritto fon-
damentale all’istruzione e al successo formativo come concrete risorse di
contrasto alla poverta economica. Accanto alle politiche di sostegno eco-
nomico rivolte alle famiglie in difficolta, serve un deciso investimento sul-
infanzia come risorsa strategica della societa. Tale investimento dovrebbe
avere in primo luogo l'obiettivo di garantire pari opportunita educative per
tutti i bambini e tutte le bambine e dunque quello di garantire a ciascuno
e ciascuna I'accesso a un’educazione di qualita.

La disuguaglianza ¢ il principale fattore di poverta e di esclusione sociale:
vi sono analisi e rapporti che evidenziano quanto il fenomeno sia sostan-
zialmente rimasto stabile in Europa negli ultimi 15 anni. Secondo le stati-
stiche di Eurostat, infatti, solo nel 2017 il numero delle persone a rischio
poverta ¢ sceso sotto il valore registrato nel 2008 (Eurostat, 2019). Linfanzia
pilt a rischio ¢ quella che vive in famiglie monoparentali o in famiglie molto
numerose, ¢ quella che vive in famiglie caratterizzate da una bassa intensita
lavorativa dei genitori. Al tempo stesso, perd, guadagna evidenza il fatto
che lo stipendio dei genitori di per sé non ¢ garanzia assoluta dal rischio di
poverta. La fragilith economica delle famiglie ¢ correlata infatti a una mol-
teplicita di fattori: al livello di istruzione dei genitori e/o al background mi-
gratorio per citarne due tra i pitt influenti. Questa premessa serve per poter
affermare quanto la poverta infantile debba essere letta come un fenomeno
multidimensionale (Botezat, 2016, pp. 1-14). Un fenomeno, ciog, che non
puo essere efficacemente affrontato intervenendo con strumenti puramente
economici, come sussidi o protezioni a beneficio dei componenti adulti del
nucleo familiare. Di nuovo, serve sottolineare I'importanza degli interventi
rivolti ai bambini e alle bambine, finalizzati a ridurre il rischio di poverta
educativa.

Per poverta educativa si intende un processo, piuttosto che una condi-
zione: la poverta educativa ¢ risultante di un processo di esclusione che li-
mita il diritto all’educazione e rende impossibile la crescita umana dei
bambini e delle bambine. Limitando il diritto all'educazione si impedisce
la partecipazione dei bambini e delle bambine alle opportunita di crescita
che favoriscono lo sviluppo delle conoscenze e delle competenze indispen-
sabili per il padroneggiamento della complessita sociale, nella quale rischie-
ranno di restare marginali o esclusi.

Un’altra evidenza disponibile per comprendere il problema della poverta
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educativa rimanda alla precocita del processo di esclusione. Sappiamo ab-
bastanza della correlazione tra poverta educativa e mancate opportunita
educative durante la prima e primissima infanzia. Diventa sempre pil ur-
gente dotare i sistemi educativi europei di standard di qualita a partire dai
servizi educativi per la prima infanzia. I dati riguardanti i tassi di copertura
dei servizi educativi per la prima infanzia non permettono di affermare che
tale urgenza sia stata effettivamente colta. A livello europeo, il ruolo positivo
del’ECEC nel quadro delle politiche formative ispirate alla prospettiva di
lifelong, lifewide e lifedeep learning, centrale per la costruzione di una so-
cieta giusta e aperta, viene messo in risalto da molteplici punti di vista. Gia
nel Rapporto Eurydice-Eurostat Key Data on Early Childhood Education
and Care in Europe del 2014 si sottolineava in particolare non soltanto
I'importanza che 'educazione durante la prima infanzia assume in chiave
di sviluppo e crescita del bambino, ma anche i benefici che gli investimenti
sulla qualita dei servizi educativi per la fascia di etd 0-6 apportano sul piano
sociale, per il contrasto ai processi di marginalizzazione cui sono esposte le
famiglie e le comunita svantaggiate, all'interno delle societa complesse, e
soprattutto i bambini e le bambine che soffrono di tale condizione (Eury-
dice-Eurostat Report, 2014). Se la prima infanzia ¢ 'eta della vita in cui
I'educazione puo influenzare con pil efficacia lo sviluppo dei bambini e
delle bambine, allora I'investimento in un sistema di ECEC di alta qualita
puo ridurre nel medio termine i costi per la societd in termini di perdita di
talenti e al tempo stesso aiutare a ridurre la spesa pubblica nel lungo pe-
riodo, favorendo il benessere, la salute e, si conclude nel Rapporto, persino
la giustizia (ivi, p. 9). Inoltre, un sistema di ECEC di alta qualita contri-
buisce a porre le basi di un apprendimento permanente di successo e porta
benefici in particolare a bambini e bambine svantaggiate: I'implementazione
di sistemi formativi piti equi, nell’ottica della realizzazione di societa inclu-
sive, passa quindi anche dagli investimenti in servizi educativi di alta qualita
per la prima infanzia (ibidem).

Un richiamo ulteriore che potremmo fare al riguardo chiama in causa
le Conclusioni che furono adottate dal Consiglio dell’'Unione Europea nel
maggio del 2011 “Council conclusions on early childhood education and
care: providing all our children with the best start for the world of tomor-
row”, in cui si riconosceva che se si gettano solide basi durante i primi anni
della formazione dei bambini e delle bambine, gli apprendimenti successivi
diventeranno pil efficaci e risulterd maggiormente probabile che tale pro-
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cesso possa continuare per tutto I'arco della vita, riducendo in questo modo
il rischio di esclusione sociale, di emarginazione e di poverta (Council of
the European Union, 2011, p. 2).

Tuttavia, nonostante le evidenze a supporto di questo riconoscimento,
quello che emerge a livello europeo ¢ una perdurante tendenza a riservare
allECEC un’attenzione minore rispetto a qualsiasi altro livello educativo e
formativo. Viceversa, le misure dirette a garantire un accesso pill equo ai
servizi educativi per la prima infanzia potrebbero fornire un contributo si-
gnificativo al raggiungimento di due tra gli obiettivi prioritari che stanno
di fronte a noi: la riduzione del tasso di uscita precoce dai percorsi di for-
mazione e il contrasto al rischio di poverta e di esclusione sociale per le

fasce pitt deboli della popolazione (ivi, p. 3).

2. Leducazione ai diritti come leva strategica

Scendendo dal piano delle politiche a quello ancor piti concreto della for-
mazione, ci sentiremmo di sottolineare quanto un approccio educativo ba-
sato sui diritti fondamentali dei bambini e delle bambine potrebbe
rappresentare una leva efficace per contrastare la poverta educativa. Priori-
taria a questo scopo, ci sembra la necessita di integrare la formazione pro-
fessionale di educatori/trici e insegnanti attraverso la promozione di percorsi
multdisciplinari di educazione ai diritti, finalizzati da un lato a incentivare
introduzione dei diritti fondamentali nei curricoli e nelle attivita quoti-
diane, nonché dall’altro a favorire la riorganizzazione dei contesti materiali
e relazionali allo scopo di rendere I'esercizio consapevole dei diritti una pra-
tica vissuta attraverso l'esperienza diretta condivisa (Biemmi, Macinai,
2020). Educatori/trici e insegnanti consapevoli e formati potranno favorire
la partecipazione attiva dei bambini, delle bambine e dei/delle adolescenti
nei contesti educativi, scolastici e formativi, stimolarne attitudine al-
espressione delle proprie idee e opinioni, all’ascolto di quelle altrui e al
confronto e alla cooperazione con gli altri.

Lapproccio fondato sul paradigma dello sviluppo umano e sulla pro-
mozione di capabilities rappresenta il supporto teorico di questa proposta
che vede nei contesti educativi, scolastici e formativi la risorsa pili preziosa
per la promozione di pari opportunita di apprendimento e di sviluppo
umano e quindi per il contrasto alla poverta educativa (Sen, 1999). Scrive
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in proposito Martha Nussbaum: “to the extent that a society values the
equality of persons and pursues that as among its social goals, equality of
capabilities looks like the most relevant sort of equality to aim at” (Nus-
sbaum, 2006, p. 51).

Affinché i contesti possano perd mantenere le proprie promesse in ter-
mini di opportunita educative sono indispensabili figure di adulti che sap-
piano orientare il proprio ruolo professionale nella direzione del pieno
coinvolgimento dei loro allievi ed allieve per I'esercizio delle “capacitazioni”
che alimentano lo sviluppo umano del soggetto: comprendere, essere, essere
con gli altri, agire (Nussbaum, 2011).

Occorrono educatori/trici e insegnanti capaci di offrire concrete occa-
sioni per I'esercizio delle competenze cognitive indispensabili per compren-
dere la realta: impiegare il pensiero in forma critica e in modo flessibile per
acquisire conoscenze, impiegare le conoscenze acquisite per prendere deci-
sioni e risolvere problemi. La dimensione cognitiva dello sviluppo (cono-
scere e impiegare le conoscenze) rimanda a dimensioni dell’essere piu
profonde, le rafforza e a sua volta le nutre: la consapevolezza di sé, I'auto-
efficacia e 'autostima indispensabili per la gestione autonoma della propria
vita e per orientare attivamente il processo di costruzione identitaria che
I'accompagna. Lambito delle competenze interpersonali e relazionali di-
schiude la dimensione sociale del vivere insieme: comunicare, negoziare,
affermare o rifiutare, praticare empatia e cooperare, preoccuparsi del bene
altrui e del bene comune, riconoscersi nell’altro e sentirsi membro di una
comunitd. Cambito dell’agire, infine, ¢ quello del fare quotidiano, delle
azioni necessarie per realizzare il proprio “funzionamento” nei contesti della
vita quotidiana: in rapporto ai propri bisogni, ai propri desideri, alle proprie
possibilita.

La resilienza pud essere intesa come la capacita degli esseri umani di rea-
gire di fronte alle situazioni traumatiche che rendono precaria, fragile o in-
stabile la propria esistenza, o alle ingiustizie che negano possibilita e
occasioni di crescita, di benessere o di felicita. Tale capacita non ¢ innata,
bensi va educata (Vaccarelli, 2016); in questo senso, la cornice dell’educa-
zione orientata alla pratica dei diritti racchiude, dunque, quelle opportunita
di esercizio delle competenze cognitive e non cognitive che possono favorire
innescarsi del processo di empowerment di fronte a condizioni di depriva-
zione, di powerlessness che frenano il pieno sviluppo umano di bambini,
bambine e adolescenti.
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1. Analisi del contesto e situazione problematica

Il presente contributo intende presentare alcuni elementi caratterizzanti un
dispositivo di formazione e ricerca promosso nell’ambito del Corso di laurea
in Scienze dell’educazione e dei processi formativi dell'Universita di Parma
durante 'emergenza sanitaria da Covid-19. A Marzo 2020 le misure di con-
tenimento della pandemia hanno costretto servizi educativi, scuole e uni-
versita ad adottare rapidamente dispositivi di educazione e di didattica a
distanza.

In relazione al progetto qui presentato, cio ha interessato due fronti.

Da un lato, il fronte dei servizi educativi per I'infanzia, che costituiscono
alcune delle molteplici tipologie di servizi educativi, formativi e scolastici
con i quali collabora il Corso di studi, nonché focus del presente lavoro: la
situazione di emergenza sanitaria ha indotto diversi servizi per I'infanzia a
sospendere o a chiudere le attivita di educazione e cura verso i bambini
dalla nascita ai sei anni e alle loro famiglie, mentre altri si sono cimentati
nell’elaborazione di pratiche di cura dei legami educativi a distanza. Tali
pratiche sono state denominate LEAD (Legami Educativi a Distanza) da
parte della Commissione per il Sistema Integrato di educazione e istruzione
dalla nascita ai sei anni (2020, p. 2).

221


mailto:elena.luciano@unipr.it

Panel 4

perché 'aspetto educativo a questa eta si innesta sul legame affettivo
e motivazionale. E quindi esigenza primaria, in questo inedito con-
testo, ristabilire e mantenere un legame educativo tra insegnanti e
bambini, insegnanti e genitori, insegnanti tra di loro, bambini tra
di loro, genitori tra di loro, per allargare quell’orizzonte quotidiano
divenuto all'improvviso ristretto, per costruire un progetto orientato
al futuro e basato sulla fiducia anziché sulla paura che, inevitabil-
mente, ha caratterizzato le prime settimane di isolamento sociale.

Gli assidui rapporti con il territorio da parte del Corso di studi della
classe L-19 e i primi esiti di alcune ricerche tempestivamente avviate all’ini-
zio dell’emergenza nell'ambito dei servizi per 'infanzia suggerivano peraltro
sia la repentina attivazione di diversi servizi di fronte al drammatico lock-
down di Marzo 2020 sia il loro desiderio di capire e approfondire come
dare concretamente continuita ai legami educativi a distanza e su quali as-
sunti pedagogico-educativo-progettuali fondarli, dall’altro.

Per esempio, da una ricerca di tipo esplorativo finalizzata, attraverso un
approccio misto quali-quantitativo (Trinchero, Robasto, 2019) e con un
campione di 412 insegnanti/educatori/coordinatori di Servizi 0/6, a com-
prendere come essi avessero ri-declinato la relazione educativa, le proposte,
le azioni di coinvolgimento, la formazione, la progettazione e la documen-
tazione pedagogica (Antonietti, Guerra, Luciano, 2020a, 2020b), ¢ emerso
che 2/3 del campione si era effettivamente attivato dopo 2 settimane del
lockdown con invio di proposte in differita e aveva adottato modalita sin-
crone e in differita; in particolare, emergevano dati rilevanti in relazione
alle proposte in differita (invio di proposte (71,4%), videoletture (63,8%),
invio di proposte con richiesta di risposta (42,7%), suggerimenti siti per
giochi e attivita (28,4%)) cosi come per le proposte in diretta (incontri a
piccolo/medio gruppo (30,8%), gruppo sezione (23,1%), incontri indivi-
duali con videochiamate (17,5%) o telefonate (11,6%).

I primi dati della medesima ricerca suggerivano altresi che gli obiettivi
prioritari delle proposte erano favorire sollievo psicologico e benessere emo-
tivo nei bambini e nelle famiglie, da un lato, e sostenere momenti tra bam-
bini e figure famigliari adulte anche con proposte ludiche, dall’altro. Dai
dati raccolti emergeva cosi che le richieste pit rilevanti ricevute dalle fami-
glie erano relative all’aiuto per la gestione di difficolta specifiche dei bambini
e per le pratiche di cura di autonomia dei bambini cosi come al loro soste-
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gno sul piano personale, oltre che ad attivita per i bambini specifiche e di-
verse da quanto proposte prima del lockdown.

Piu in generale, i primi esiti della ricerca suggerivano dunque 'oppor-
tunita di raccogliere direttamente la voce degli operatori stessi attivi nei ser-
vizi, per capire piut approfonditamente gli aspetti pit rilevanti relativi alle
condizioni alle quali era possibile — durante il primo lockdown di Marzo
2020 — educare a distanza anche nei servizi di educazione e cura dei pil
piccoli.

Dall’altro lato, sul fronte dell’offerta formativa universitaria di Parma
rivolta ai futuri educatori, pedagogisti e coordinatori pedagogici, le misure
di contenimento della pandemia hanno improvvisamente bloccato circa
140 tirocini dei due Corsi di studi (triennale e magistrale) di area pedago-
gica, causando l'arresto del percorso formativo di molte studentesse e molti
studenti e una situazione di grande impasse sia per il Corso di studi sia per
i suoi iscritti, con ricadute negative dal punto di vista organizzativo, gestio-
nale, progettuale, economico, oltre che emotivo.

A fronte dello scenario fin qui descritto, al Corso di studi in Scienze
dell’educazione si presentavano dunque un problema gestionale di carattere
essenzialmente formativo, da un lato — ovvero garantire continuita al per-
corso formativo degli studenti mantenendo aperto 'usuale dialogo e la col-
laborazione con gli attori del territorio coinvolti nella definizione della
qualita dellofferta formativa — ma anche una domanda di ricerca, dall’altro,
ovvero: come si sono configurati i dispositivi di promozione dei LEAD nei
servizi durante il lockdown (9 marzo-18 maggio 2020)? Come cioe si sono
tradotti e operazionalizzati quei LEAD che, in molti servizi per I'infanzia,
hanno preso vita di fatto anticipando (e, anzi, orientando) quanto il Mini-
stero dell’istruzione a maggio 2020 ha poi formalizzato?

Tali domande sui dispositivi educativi a distanza messi a punto dai servizi
per I'infanzia 0/3 hanno cosi promosso listituzione di un gruppo di ricerca
ad hoc composto sia da personale docente e ricercatore del Corso di studi
sia da tirocinanti e tesisti attivamente coinvolti in un progetto formativo e
di ricerca in modalita smartworking (SW), ovvero 'unica modalita compa-
tibile con I'emergenza sanitaria allora diffusa su tutto il territorio nazionale.
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2. La fisionomia del progetto

Il progetto avviato intendeva intrecciare la dimensione formativa dell’espe-
rienza di tirocinio di futuri educatori e coordinatori pedagogici con quella
della ricerca, connettendole alla pratica educativa nei servizi per I'infanzia
che non poteva essere esperita direttamente, sul campo. Pertanto, 'obiettivo
¢ stato quello di accompagnare i tirocinanti a predisporre un percorso di
ricerca funzionale a raccogliere e analizzare dati sulla progettazione e pro-
mozione di LEAD con bambini e famiglie in alcuni nidi italiani durante il
lockdown.

I soggetti coinvolti nel progetto sono stati 18 tirocinanti appartenenti
al Corso di Studi triennale in Scienze dell’Educazione e dei processi for-
mativi e a quello magistrale di Progettazione e coordinamento di servizi
educativi. Il gruppo di coordinamento universitario ¢ risultato formato da
3 docenti universitari, 2 supervisori di tirocinio, 1 cultore della materia.

Il progetto ha sollecitato i tirocinanti entro un percorso di riflessione
basato su una circolarita tra esperienza formativa che stavano vivendo e la
dimensione di ricerca in cui sono stati coinvolti personalmente.

Il progetto si ¢ sviluppato attraverso le seguenti attivita:

— incontri di orientamento al tema del progetto e al progetto stesso con
i tirocinanti e il gruppo di coordinamento;

— due incontri formativi sul lavoro educativo al nido e sulla conduzione
di interviste, ad integrazione dei saperi acquisiti nell’'ambito degli in-
seghamenti universitaris

— incontri mensili di progettazione, analisi dei materiali di ricerca e
monitoraggio sia con il gruppo sia in sottogruppi di tirocinanti;

— analisi della letteratura in materia di LEAD;

— incontri di autoformazione e costruzione dei materiali di ricerca (la-
voro individuale dei tirocinanti e in sottogruppo);

— condivisione di un repository per la condivisione dei materiali bi-
bliografici, di studio della letteratura e di ricerca;

— colloqui individuali e di piccolo gruppo in itinere e costruzione di
strumenti di monitoraggio didattico e di etero ed autovalutazione.

I tirocinanti sono stati coinvolti nel processo di ricerca a partire dalla ri-
cognizione della letteratura e dalla formulazione della domanda di ricerca,
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attraverso la predisposizione degli strumenti di indagine e loro sommini-
strazione ed infine nell’analisi ed interpretazione dei dati.

Il progetto avviato pud essere analizzato in questa fase adottando due
prospettive, la prima ¢ quella che pone 'attenzione sul percorso formativo
di ricerca dei tirocinanti, la seconda mette al centro i processi di traduzione
operativa dei LEAD nei servizi per I'infanzia.

Relativamente al percorso formativo e di ricerca in cui sono stati coin-
volti i tirocinanti e che mette al centro la professionalita di futuri profes-
sionisti nei servizi educativi, sia come educatori che come coordinatori,
sono da evidenziare alcune criticita emerse durante il percorso di monito-
raggio attivato:

— spiazzamento dei tirocinanti ad integrare ed applicare le conoscenze
apprese nella formazione universitaria;

— difficolta ad agire in modo attivo e propositivo;

— focus sul prodotto pitt che sul processo.

D’altra parte, si configurano come punti di forza del percorso I'acquisi-
zione graduale di capacita riflessive durante il processo di ricerca e di una
postura critica sul senso del lavoro educativo, elementi questi riscontrabili
nelle relazioni di tirocinio e nelle tesi di laurea prodotte ad oggi sul progetto
di ricerca ed evidenziati durante gli incontri svolti in itinere.

Il percorso si ¢ posto l'obiettivo, come gia indicato, di indagare la tra-
duzione operativa dei LEAD nei servizi per I'infanzia a partire dalla voce
dei protagonisti.

Questo ha portato ad interrogarsi in ordine ai significati attraverso cui
indagare i LEAD. In particolare sono stati individuati come cruciali i se-
guenti temi relativi alle esperienze di educazione a distanza:

il mandato pedagogico;

— il rapporto con le nuove tecnologie preesistente all’emergenza;

— il prima e il dopo rispetto all’esperienza del lockdown (dal punto di
vista dei valori, delle scelte e delle pratiche educative);

— le modalita di coinvolgimento di bambini e famiglie;

— la prassi di documentazione su quanto accadeva e veniva proposto;

— il valore dato alle pratiche messe in atto;

— le risorse ed i limiti;

— la triangolazione dei punti di vista.

225



Panel 4

E stata pertanto costruita collegialmente da parte dei tirocinanti coin-
volti — con la supervisione pedagogica del gruppo di coordinamento — una
traccia di intervista semi-strutturata declinata e precisata per i diversi sog-
getti intervistati, composta da 12 domande.

Sono stati successivamente individuati 16 servizi per 'infanzia 0/3 di
diverse realta italiane, eterogenei per tipologia e gestione; il campione si
configura come campione di comodo.

Sono state somministrate complessivamente — da parte dei tirocinanti —
45 interviste a educatori, genitori e coordinatori pedagogici sull’esperienza
di LEAD vissuta durante il lockdown della primavera 2020, ciascuna delle
quali della durata di circa 45 minuti.

Successivamente i tirocinanti sono stati sostenuti a svolgere I'analisi del
contenuto ed una prima interpretazione dei dati attraverso lavori a piccolo
gruppo su focus specifici individuati. Gli esiti dell’intero percorso sono stati
documentati nella relazione di tirocinio e ulteriormente approfonditi nelle
tesi di laurea.

3. Conclusioni

Considerando la complessita del dispositivo formativo e di ricerca attivato
e la necessaria sintesi richiesta in questa sede, pare opportuno qui circoscri-
vere le riflessioni conclusive ad alcune prime considerazioni, sia in merito
al tirocinio nella formazione delle professioni educative sia in merito al la-
voro educativo nei servizi per I'infanzia e alla collaborazione tra questi e il
mondo accademico e della ricerca, oltre che alcuni auspici.

In primo luogo, il dispositivo formativo e di ricerca messo in atto pare
rilevante nella misura in cui ha potuto attivare in modo continuativo e si-
stematico, trasversalmente alle diverse attivitd, sia individuali sia di gruppo,
processi di riflessivita e di autovalutazione del tirocinante relativamente a
quanto appreso durante la ricerca per la costruzione del proprio profilo pro-
fessionale.

La riflessione critica sull’esperienza di un tirocinio certamente inusuale
— in primis perché attivato nella distanza, anziché in presenza nei servizi, e
fondato su principi e metodi della ricerca, anziché della formazione e della
pratica educativa — ha chance di promuovere nuove consapevolezze e ap-
prendimenti trasformativi (Mezirow, 2016) nel tirocinante?
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Se cosi fosse, la sfida sarebbe particolarmente rilevante su almeno tre
fronti:

— rispetto al proprio ruolo di studente e all’attivazione delle proprie ri-
sorse nei processi di auto-orientamento (Giacomantonio, Luciano,
Marcuccio, 2019) e di autodirezione;

— rispetto al proprio ruolo di futuro educatore nei servizi per 'infanzia
e alla necessaria contaminazione tra formazione iniziale, formazione
in servizio, ricerca e pratiche educative e di cura nei servizi per I'in-
fanzia;

— rispetto al ruolo della relazione educativa e dei legami educativi (in
presenza e a distanza) nella propria formazione di studente universi-
tario e nel proprio lavoro futuro di educatori.

In secondo luogo, appare come necessaria la riprogettazione, o almeno
la revisione di alcuni elementi propri del dispositivo di tirocinio del Corso
di studi, attraverso una sempre piti assidua, diffusa e proficua collaborazione
reciproca con i servizi per 'infanzia; cio potrebbe favorire piti alte aspettative
sia da parte degli studenti sia da parte delle strutture ospitanti relativamente
agli obiettivi di orientamento, formativi e professionalizzanti propri del ti-
rocinio formativo e alle condizioni alle quali questi possano essere perse-
guiti.

Infine, pare imprescindibile la fase di disseminazione dei dati con il coin-
volgimento dei servizi educativi per I'infanzia, in una logica di circolarita
di saperi e di impatto significativo della ricerca, oltre che di virtuosa reci-
procita progettuale.
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cative. Come formare Educatori e Pedagogisti [Special Issue]. Pedagogia Oggi,
15 (2).
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4.2

Il gioco del bambino con disabilita,
trasformatore del gioco di tutti

Serenella Besio
Professore ordinario - Universiti degli Studi di Bergamo
serenella. besio@unibg. it

1. Un banale sillogismo?

Una nuova consapevolezza sulla centralita del gioco per i bambini con di-
sabilita ha prodotto recenti riflessioni e ricerche significative in ambito pe-
dagogico, psicologico, giuridico e tecnologico. In particolare, ad esso ¢ stata
dedicata un’Azione del Programma Europeo COST, intitolata “LUDI- Play
for Children with Disabilities™.

Un ineludibile, ma non banale, sillogismo ¢ stato istituito alla base del

lavoro di questa ricerca, come segue.

a. Il gioco ¢ il bambino. La fondamentalita del gioco infantile per il pieno

N —

ed armonico sviluppo dell’'individuo non richiede forse piti conferme
nella letteratura psico-pedagogica, ormai da decenni attestata su questa
certezza. Larticolo 31 della Convenzione ONU sui diritti per l'infanzia
(1989), del resto, lo ha sancito per sempre, nelle dimensioni dei tempi
storici e degli spazi geografici. Ed & perd un ambito di studio tuttora fe-
condo, come dimostra la ricca pubblicistica contemporanea nel settore,
nonché lattivita di societd internazionali dedicate?.

1l bambino con disabilita é un bambino. Stretto fra le esigenze mediche e
riabilitative, le tensioni emotive, psicologiche e relazionali di una fami-
glia alla ricerca di risposte e di prospettive future, le spinte vitali verso
Iingresso in contesti comunitari partecipativi prodotte dalle istituzioni

hteps://www.cost.eu/actions/ TD1309/#tabs|Name:overview

Solo a titolo di esempio, si vedano: Besio, Zappaterra (Eds., 2018); Bobbio, Bondioli
(Eds., 2019); Brown, Hughes (Eds., 2018); Hartas (Ed., 2020). Inoltre, International
Play Association (IPA; https://ipaworld.org); International Council on Children’s Play
(ICCP; www.iccp-play.org).
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educative, e le naturali propensioni all'incontro sociale, il bambino con
disabilita emerge spesso pil nelle sue criticita — la tipologia e la severita
della menomazione, i correlati sanitari, le problematicita organizzative
del suo entourage — che per la sua eta infantile, primaria caratteristica
che esige, dal mondo circostante, attitudini ed azioni destinate. La stessa
Convenzione ONU sui diritti delle persone con disabilita (2006) ha sentito
Iesigenza di connotare la specificita della sua condizione con particolare
evidenza, agli articoli 7 e 30°.

c. Il gioco & anche il bambino con disabiliza. 11 gioco risulta tuttora, nella
concretezza della vita quotidiana, un’attivita di non facile realizzazione
nel caso dei bambini con disabilitd. Cio ¢ principalmente dovuto al fatto
che i loro contesti di vita non sono preparati — né psicologicamente né
progettualmente — ad affrontare i loro bisogni, a rispondere alle loro par-
ticolari modalita di funzionamento, in questo modo restringendo le loro
opportunita di crescere e prendere parte alla vita sociale di tutti. Il punto
¢ stato autorevolmente confermato dal General Comment n° 17 al sopra
citato Articolo 31 della CRC, accolto dal’ONU nel 20134

2. Gioco e letteratura di settore

Nei suoi quattro anni di attivita, LUDI® ha realizzato un corpus di prodotti
scientifici, insieme a materiali informativi e divulgativi’ e approfondito nu-
merosi temi, tra i quali:

— la cultura del gioco nella letteratura delle discipline correlate e i suoi
portati epistemologici, per rapporto alla lungimirante distinzione di
Visalberghi (1958) fra attivitd ludica e attivitd ludiforme;

— il gioco come diritto universale;

— gli ostacoli al gioco correlati al tipo di menomazione;

— le barriere che il gioco pud incontrare negli oggetti, negli ambienti,

3 www.un.org/development/desa/disabilities/convention-on-the-rights-of-persons-with-
disabilities.html

4 www.refworld.org/docid/5 1ef9bcc4.heml

5 Volumi ed altri materiali — tutti open access — sono scaricabili al sito www.ludi-
network.eu. Fra questi, si citano: Besio, Bulgarelli, Stancheva-Popkostadinova (Eds.,
2017); Encarnagao, Ray-Kaeser, Bianquin (Eds., 2018).
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nelle relazioni, negli atteggiamenti sociali, nelle politiche®;

— le opinioni dei bambini interessati e dei loro genitori, su questo ar-
gomento;

— imetodi e gli strumenti che possono facilitare il gioco inclusivo, non-
ché un modello per la formazione degli operatori al riguardo.

Tuttavia, la prospettiva del play for the sake of play’ stenta a diffondersi;
la maggior parte degli studi esistenti sul gioco del bambino con disabilita
mantiene infatti un forte legame con I'ambito clinico e ne sostiene soprat-
tutto il valore curativo e riparatore®, rispetto sia a quello educativo e peda-
gogico, sia a quello essenzialmente ludico: scelta di indirizzo, quest’ultima,
ben pit ardita, che permetterebbe di esplorare meglio il suo potere libera-
tore di risorse personali e provocatore di partecipazione sociale.

Per approfondire questo tema in un settore specifico strettamente con-
nesso alla disabilita, & stata condotta un’analisi della letteratura (Besio,
2019) sugli Atti conclusivi delle sei piti importanti conferenze internazionali
di robotica nell’arco di dieci anni (2009-2019); & noto che il mondo tec-
nologico della ricerca e sviluppo si dimostra interessato e attivo nei settori
dell’educazione e della salute.

Sono state utilizzate le parole chiave “child*” AND “play” OR “game”
con gli scopi di: ottenere dati quantitativi in particolare nel settore della di-
sabilitd, indizio dell’interesse rivestito dal tema; approfondire il costrutto
di gioco adottato negli studi interessati; identificare il ruolo ad esso attri-
buito nella ricerca presentata, anche attraverso le specifiche abilita imple-
mentate nel sistema robotico.

Ad indagine effettuata, sono stati individuati 112 studi (0,5%) inerenti
il gioco su 22.079 presentazioni ai convegni (con due picchi negli anni
2013-14 ¢ 2016-17); di questi, 22 lavori (19,6%) sono dedicati a bambini

6 Fra i materiali prodotti al riguardo, spicca per originalita il manuale TUET (Zoys and
games Usability Evaluation Tool), sviluppato da Costa, Perino, Ray-Kaeser (2018), di
cui esiste traduzione italiana a cura di S. Besio, N. Bianquin, D. Bulgarelli.
WWW.tuet.eu.

7 Meno valida in italiano, I'espressione usata in LUDI® ¢ piu efficace del pilt usato — e
peraltro non necessariamente sinonimico — “gioco libero” (free play).

8 Si fa qui riferimento all’acquisizione di abilita di gioco simbolico a cui viene riservata
specifica attenzione negli ultimi anni nei percorsi di riabilitazione rivolti a bambini
con disturbo dello spettro autistico.

9  Si tratta di: EPIROB, HRI, ICRA, IDC, IROS, ROMAN.
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con disabilita — la meta dei quali a disturbi dello spettro autistico. Un dato
curioso ¢ costituito dalla presenza di 3 lezioni magistrali introduttive sul
tema del gioco infantile, di cui una dedicata a bambini con disabilita (pur-
troppo indisponibile).

Solo 2 studi propongono o adottano una definizione di gioco, negli altri
il termine viene utilizzato in modo ascientifico (ad esempio, non tipizzato,
non adottato come variabile, non soggetto a misurazione); in alcuni casi,
le parole play e game sono usate come sinonimi, tradendo I'indefinitezza
del costrutto. Il gioco non ¢ mai I'obiettivo della ricerca o del progetto pre-
sentati — si tratta sempre di attivita ludiformi — ma piuttosto un mezzo per
raggiungere scopi ulteriori, i quali si collocano in area sanitaria e/o riabili-
tativa. In Tabella 1 si riporta la distribuzione degli studi nei diversi settori
di disabilita da essi individuati.

14
12

10

0 L m |

autismo dis motoria dis intell salute diabete

Tab. 1: problematiche di salute coinvolte nei 22 studi individuati

Due lavori inseriscono I'espressione “tipologie di gioco”, ma non le spe-
cificano, né fanno riferimento a bibliografie inerenti. Non vengono pro-
poste o adottate modalitd per la misurazione del gioco; in due casi si
menziona il costrutto di playfilness'.

Per quanto concerne gli aspetti tecnologici, circa la meta delle presenta-

10 Ma in uno soltanto si menzionano i lavori di Bundy in questo campo (ad es., Bundy,
2001).
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zioni riguarda prototipi o loro modificazioni, mentre le altre trattano gli
esiti di sperimentazioni nuove con robot gia esistenti''. Viene soprattutto
studiata I'interazione robot-bambino, in particolare per stimolare la moti-
vazione intrinseca, stabilire relazioni durature, migliorare il riconoscimento
o il controllo di emozioni. Il robot svolge, a seconda dei casi, funzioni di
companion, tutor, tutee, co-player.

Quale idea di gioco trapela da questo scenario? Il gioco ¢ interpretato
come un’attivita gregaria, ma potente, una sorta di piattaforma privilegiata
per catturare o elicitare alcune funzioni nel bambino — attenzione, motiva-
zione, collaborazione — e per ottenere risultati di tipo funzionale, tutti este-
riori al gioco stesso.

In questa analisi della letteratura non si ritrova consapevolezza scientifica
intorno alle caratteristiche del gioco, alle sue possibili tipizzazioni, alla cor-
relazione con l'etd anagrafica del bambino, e nemmeno alle specifiche li-
mitazioni funzionali connesse alle menomazioni. Anziché essere considerato
come attivita caratteristica dell'infanzia, valida e interessante per sé stessa,
il gioco sembra trattato come uno strumento utile per validare un prototipo
tecnologico, misurare lo sviluppo del bambino o rilevare un miglioramento
funzionale.

3. 1l gioco terremoto di paradigmi?

Sembra dunque, dai dati discussi, di dover a malincuore concludere che
tutt’ oggi gli obiettivi di miglioramento — riabilitativi, educativi — siano con-
siderati prioritari, nel caso del bambino con disabilita, anche quando si
tratti di gioco. A cio si aggiunga che le regole di accessibilita non sono certo
applicate con sistematicita nel settore degli ambienti e degli strumenti di
gioco'?, mentre i principi di Universal Design non sono la norma'?, cosi
come ¢ misconosciuto il modello di progettazione partecipata che dovrebbe
coinvolgere i bambini stessi'4, e non si puo dire sia diffusa una solida cultura

11 Si tratta di: NAO, Kaspar, BabyRobot, IxiRobot.

12 Si vedano al riguardo: Besio, Carnesecchi, Encarnagio, 2015; Encarnagio, Jansens,
2018; Landowska, 2018.

13 Si fa riferimento qui al rapporto fra le Tecnologie Assistive e la persona (Desmond et
al., 2018).
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del gioco accessibile e inclusivo, capace di operativita®.

Si potrebbe obiettare che gli studi inclusi nell’analisi condotta apparten-
gono ad un settore disciplinare solo adiacente a quello umanistico, e di nic-
chia; ma questo ambito scientifico trae le proprie suggestioni di ricerca non
solo dalla letteratura medico-riabilitativa, ma anche da quella psico-peda-
gogica: percid, occorre concludere che i ricercatori coinvolti non hanno tro-
vato disponibilita di bibliografia cogente, in fatto di gioco e disabilita.

Linfluenza del modello individuale-medico della disabilita'® appare cioe
dominante, anche nel settore dell'infanzia.

Ma forse la situazione non ¢ destinata a durare a lungo; anzi, se il per-
manere di questo modello — diremmo ormai anti-storico — diventasse ma-
nifesto, potrebbe apparire sufficientemente scomodo sul piano culturale e
provocatorio sul piano dei principi, da rendere urgente un cambiamento
di prospettiva nell’idea di gioco, ed in particolare di gioco proposto, agito,
realizzato: sia per cio che attiene il bambino con disabilita, sia per il bam-
bino in generale.

La valenza dirompente del ‘non banale’ sillogismo indicato all'inizio di
questo lavoro ¢ infatti evidente: che il bambino con disabilita abbia diritto
ai suoi tempi di svago, di sperdimento, di gioia condivisa, di espressione
della propria creativita e di realizzazione di pensieri fantastici, ¢ considera-
zione che convince ogni interlocutore. Che si debba intervenire per aprire
a questa possibilitd, modificando idee, materiali, ambienti, progettualita,
procedure e financo norme, ¢ palese. Che cio, infine, debba accadere al-
linterno di contesti condivisi, inclusivi, collettivi, non & in discussione: la
pratica pedagogica mostra che per il gioco solitario ¢’¢ spazio solo in fram-
menti risicati e temporanei dello sviluppo infantile, che aprono subito alla
contaminazione, al confronto, alla competizione e alla condivisione, con-
traddittoriamente, come il gioco pretende'”.

Il bisogno speciale, la condizione inusuale, i vincoli e le particolarita
proposti/imposti dalla menomazione possono rappresentare — dalla pro-

14 Alcune considerazioni di sfondo sul participatory approach si trovano in Besio, 2020b.

15 Sul tema del gioco e del giocattolo inclusivo, si rimanda al Numero Monografico di
Integrazione Scolastica e Sociale, 2018, vol. 17, n. 4, a cura di S. Besio ¢ G. Mari.

16 1l tema ¢ molto ampio; una sintetica analisi critica ¢ presente in Besio (2020a).

17 Forse nessuno meglio di Sutton Smith ha saputo descrivere gli aspetti contraddittori
del gioco (ad es., 2008).
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spettiva di un’azione educativa chiaramente orientata al conseguimento del
diritto naturale al gioco — il punto di rottura con I'abitudine, la ripetizione,
lo scontato, costituendo la necessaria perturbazione (Telfener, Casadio,
2003) al pensiero e all’azione, che non si pud (pitr) trascurare o sottacere.

Le declinazioni originali che assume il rapporto fra la menomazione e i
contesti di vita accentrano finalmente I'attenzione progettuale, forzando lo
sguardo a spostarsi sul modificabile e ad interrogare il possibile.

Cosl, il sommovimento di pensiero nella concezione e nell'invenzione
di nuove pratiche di gioco, che si auspica e si comprende profondamente
nel caso del bambino con disabilita, potrebbe contribuire ad accelerare I'al-
trettanto auspicato cambiamento culturale nel mondo della disabilitd, ma
anche ampliarsi verso una sostanziale modificazione di prospettiva nel gioco
infantile tout court, evidenziando nuove domande di ricerca ed elementi di
criticita'®.

Il rovesciamento di paradigma culturale gia in atto, che pone 'accento
sulla concettualizzazione della disabilita come ‘relazione tra’ corpo e contesti
ambientali'®, pud trovare nelle attivita di gioco un adeguato ambito di spe-
rimentazione, da cui la “specialita” indaga il pensare e I'agire della “norma-
lita” e induce innovazione riflessiva: I'universalita del diritto al gioco,
Paccessibilita come principio informatore di progettualita educativa, il ruolo
dell’etero-regolazione nello sviluppo infantile nel suo imprescindibile nu-
trirsi di incontri con contesti e relazioni, I'inscindibilita del rapporto fra
strumenti e tecnologie ludico-educative e teorie dell’apprendimento, I'in-
clusione come processo di sintesi creativa tra differenze.

Il nuovo paradigma, cio¢, potrebbe oggi, a partire dal concetto di limite
come relazione, e dalle prassi esplorative che ne derivano, permettere una

18 Alcune, fra queste: quale spazio ha oggi il gioco nell’educazione formale, investita da
una tensione verso il risultato accademico? quale nei contesti educativi informali e non
formali, spesso sovrastati dal rapporto solipsistico e incorporeo con il prodotto digitale?
quale grado di sistematizzazione ha raggiunto il tema del gioco nella ricerca interna-
zionale sull’etd evolutiva? quali idee di gioco si stanno affermando, attraverso la diffu-
sione delle tecnologie, sia tra gli utenti sia nei programmi di ricerca di alto profilo?
quale intenzionalith educativa consapevole permea oggi la partecipazione al gioco in-
fantile da parte dell’adulto-educatore, insegnante, giocatore? quali forme o prospettive
metodologiche adotta?

19 Il riferimento ¢ qui alla Classificazione Internazionale del Funzionamento, della Disa-
bilita e della Salute del’OMS (2021). Si veda al riguardo Bianquin (2020).
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migliore, nuova, concezione, dell'illimitato, del possibile, del “normale”;
potrebbe provocare un’«equilibrazione maggiorante» nel senso indicato da
Piaget (1971), un nuovo stato della conoscenza e della prassi, un equilibrio
migliore del precedente, nutrito di futuro.
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nei servizi educativi per I'infanzia?
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1. I servizi educativi e i cambiamenti necessari

Per avviare una riflessione sull’entita e la natura delle trasformazioni in atto
in seguito alla pandemia vorrei prendere in considerazione il perimetro edu-
cativo dei servizi rivolti all'infanzia. Il nido, tranne che in alcuni frangenti,
¢ rimasto aperto alla frequenza in presenza seppure con importanti trasfor-
mazioni, che hanno profondamente inciso, credo, non solo sulle dimensioni
materiali della quotidianita educativa ma anche sulle prospettive progettuali
che danno senso alle pratiche condivise tra educatrici e bambine/i.

Le necessarie riorganizzazioni imposte dalla pandemia hanno infatti
messo in crisi i tradizionali e consolidati impianti pedagogico-organizzativi
dei servizi educativi per 'infanzia, imponendo la conseguente messa in atto
di nuovi sguardi e nuove soluzioni nella predisposizione dei tempi, degli
spazi, delle proposte educative, delle relazioni con bambine/i e genitori. Ri-
flettere sulle trasformazioni che questi adattamenti possono in parte avere
generato o indotto ¢ dunque importante non solo per rintracciare i limiti
e le costrizioni, che pure indubbiamente ne sono derivate, ma anche per
accogliere e visualizzare temi e questioni che sono affiorati dall'implicito,
emergendo dallo stato sottotraccia in cui permanevano. Questa emersione
puod sollecitare importanti riflessioni e pili solide consapevolezze nei servizi,
alimentando con nuovo impulso il dibattito nell’'ambito dell’educazione
dell’infanzia (Bondioli, Savio, 2018).

Per condurre la mia riflessione trarrd spunto dall’analisi di alcuni temi
rintracciabili nell’esperienza condotta nel corso di quest'anno da due realta
educative: il nido-scuola Opla di Vimercate (MB) e il progetto condotto
da un gruppo di volontari dell’associazione Auser nell’ambito del servizio
“Tonale” di Sesto San Giovanni (Mi). Sebbene si tratti di due realta diverse,
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con orientamenti e declinazioni progettuali distinte, credo che entrambe
abbiano affrontato questioni e problemi strettamente connessi al tema pil
ampio delle trasformazioni in atto. Infatti, in entrambe le esperienze edu-
cative ¢ emersa la centralita della riprogettazione come processo capace di
attivare importanti trasformazioni sia nelle relazioni della vita quotidiana
dei bambini (Molinari, 2011), all’interno dei servizi, sia in relazione alle
sollecitazioni socioculturali pitt ampie con le quali uno sguardo educativo
¢ chiamato a dialogare (Meirieu, 2012). Riprogettare I'educativo nel nuovo
contesto socioculturale definito dalla pandemia, tenendo in rilievo 'atten-
zione per il benessere dei bambini, ha reso cio¢ necessario tematizzare e di-
latare le progettualita educative lungo rinnovate coordinate, aperte da un
lato verso la pluralita delle famiglie (Gigli, 2016), con la sperimentazione
di nuove alleanze e responsabilita, e dall’altro verso la comunita, interpre-
tandola come comunita educante (Amadini, Ferrari, Polenghi, 2019). In
questa prospettiva, la riflessione in chiave progettuale sui processi educativi
condotta nei contesti per I'infanzia pud evidenziare quanto i servizi possano
intendersi come luoghi dinamici e propulsori di cambiamento sia quando
promuovono esperienze educative di qualita per i bambini, valorizzandone
le competenze e i punti di vista (Infantino, 2019), sia quando promuovono
e sostengono nelle relazioni comunitarie esperienze innovative generate
dall’incontro tra differenze che si esprimono nella pluralita di generi, gene-
razioni, culture, saperi. In altre parole, la necessita di ridefinire e modificare
i contesti educativi, alla luce delle nuove condizioni legate alla pandemia,
ha portato con sé I'avvio di un confronto su questioni cruciali che, riguar-
dando la possibilita di pensare e praticare in modo rinnovato e trasformativo
I'educazione rivolta ai piu piccoli, di fatto interroga in modo pitt ampio il
significato stesso dei servizi educativi come contesti sociali e culturali per
le famiglie e per la comunita.

2. Cambiamenti possibili

Attingendo dalle esperienze di riprogettazione del nido-scuola Opla, emerge
che uno dei cambiamenti immediati e pili evidenti con i quali il personale
educativo si ¢ confrontato ha riguardato i processi e le pratiche di comuni-
cazione con i genitori. Nelle forme online durante la chiusura dei servizi,
cosi come nelle soluzioni che riducono e contengono all’essenziale le inte-
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razioni in presenza, la comunicazione tra educatrici e genitori ha subito
profonde trasformazioni. I tempi, le dinamiche e i contenuti della relazione
si sono trasformati, ma soprattutto si ¢ aperta la ricerca di un nuovo equi-
librio nei ruoli del personale educativo e dei genitori, fatto questo di parti-
colare evidenza e incidenza nel corso dei processi di comunicazione online.
Infatti, sia nelle sequenze di comunicazione a distanza in cui erano coinvolti
anche i bambini, sia nelle dinamiche di comunicazione online tra adulti,
tanto il ruolo educativo quanto quello genitoriale hanno richiesto lattiva-
zione di nuove competenze e nuove definizioni. In particolare, per i genitori
il nuovo e insolito contesto di comunicazione digitale ha implicato la spe-
rimentazione di una pluralita di ruoli che gia caratterizzavano la loro pro-
spettiva ma che la nuova situazione ha contribuito a rendere
particolarmente evidenti. Mediatori, facilitatori, alleati educativi, educatori
naturali: dalla pluralita dei ruoli assunti dai genitori ¢ dipesa in buona parte
la possibilita stessa di continuare a comunicare, di sostenere il fluire del-
Iinterazione con i bambini, di tenere un filo di continuita nelle esperienze
quotidiane dei pit piccoli. Soprattutto nei mesi di chiusura dei servizi il
ruolo dei genitori, in quanto educatori naturali, ¢ emerso in tutto il suo va-
lore e complessita. La maggiore attivazione dei genitori ha implicato con-
temporaneamente una ridefinizione del ruolo del personale educativo,
sollecitato a interpretare il proprio intervento professionale in modo indi-
retto, ossia assumendo l'ottica di fornire supporto, sostegno, ancoraggio
alle relazioni in corso nella quotidianita domestica tra genitori e bambini
piuttosto che investendo sulla promozione in forma diretta — come accade
invece sul campo, nei servizi — di esperienze e proposte educative. Talvolta
le trasformazioni sono state ancor piti radicali, traducendosi nell’organiz-
zazione del servizio educativo oltre i confini consolidati, per arrivare ad al-
lestire con alcune famiglie nuove formule educative presso le loro abitazioni.
Evidentemente si ¢ trattato di sperimentazioni di grande interesse, che me-
ritano di essere analizzate nel loro portato innovativo per individuare le
condizioni alla base di possibili declinazioni anche in futuro. Queste solu-
zioni, nella pluralita delle loro forme, segnalano come in questi mesi, per
far fronte alle spinte di riorganizzazione connesse alla pandemia, lo spazio
d’azione dei servizi si sia dilatato, modificato, andando a ridisegnare nuovi
confini sulla base di quelli consolidati e tradizionali. Infatti, la sperimenta-
zione da parte del personale educativo di nuove proposte e pratiche educa-
tive (pensiamo ad esempio alle letture e racconti online, piuttosto che a
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tutte le sollecitazioni anche ludiche che sono state condivise con i bambini)
ha di fatto segnalato I'attivazione di un livello trasformativo pilt profondo,
relativo alle coordinate pedagogico-organizzative dei servizi che, via via, an-
davano ad ampliarsi oltre gli assetti e gli impianti abituali. E cost stato evi-
dente che, pur tra molte difficoltd, complessita e limiti, si poteva (e si pud)
attivare il servizio educativo in una pluralita di modi, inediti e non esplorati
prima. Cid ¢ stato particolarmente visibile quando i servizi hanno cercato
nuove formule percorribili per fornire interventi efficaci in relazione ai bi-
sogni espressi dalle famiglie pit fragili e vulnerabili (Bastianoni, Taurino,
Zullo 2011; Serbati, Milani,2013). In questo caso mi sembra di particolare
interesse I'esperienza condotta da un gruppo di anziani, volontari di Auser
(associazione nazionale che favorisce I'invecchiamento attivo) il quale, nel-
Iambito di un pitt ampio progetto (finanziato dall'Impresa Sociale con i
Bambini, promosso da Auser con la collaborazione dell’Universita Milano-
Bicocca e dellIstituto degli Innocenti) ha collaborato alle attivita di un ser-
vizio educativo per le famiglie, rendendo possibile la messa in atto di
interventi educativi e di supporto, in forme altamente individualizzate, sia
in presenza sia coltivando legami a distanza, rivolti a bambini e madri in
difficoltd. Queste esperienze hanno dimostrato da un lato come possano
essere positivamente messe in atto relazioni educative e di prossimita grazie
al solidale incontro tra generazioni nella comunita, dall’altro come i processi
educativi messi in atto dai servizi educativi chiedano di essere tematizzati
oltre una logica che li pensa o dentro o fuori il loro stesso perimetro.

Linsieme delle trasformazioni che hanno preso forma sul campo, dando
vita anche a nuove formule educative nella dinamica vitale dei servizi rivolti
all'infanzia e alle famiglie, fin qui brevemente richiamate, oltre a rendere
visibili le competenze e le risorse attive nei servizi stessi, nelle famiglie e
nella comunita, pone a mio parere con rinnovata intensita la necessita di
una riflessione pedagogica sul significato dei servizi educativi.

In che senso i servizi educativi per I'infanzia sono contesti di cultura
educativa e luoghi sociali nella comunita? Su questa dimensione ¢ utile
orientare la riflessione.
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3. I servizi educativi come ponti tra mondi

Barbara Rogoff (20006), analizzando le dinamiche che caratterizzano i pro-
cessi di partecipazione guidata, che vedono il coinvolgimento e la parteci-
pazione congiunta di adulti e bambini, segnala 'importanza di creare
connessioni, di costruire ponti tra noto e ignoto, ponti che permettano il
passaggio e lo scambio intersoggettivo. La comprensione, intesa non solo
nelle sue valenze emotive e affettive ma anche come processo socioculturale,
avviene #ra le persone. Non ¢ di uno o dell’altro. Si genera nel movimento,
nei processi messi in atto nella “costruzione di ponti”. Vorrei assumere questa
immagine per riflettere su un aspetto che, a mio parere, ¢ emerso in tutta la
sua densita proprio in questi mesi, quando le progettualita dei servizi edu-
cativi sono state dilatate e trasformate, forse proprio per assolvere I'impegno
di offrire ponti percorribili e praticabili sia agli adulti sia ai bambini. I servizi,
lungo questa prospettiva, possono allora essere immaginati non come realta
definite secondo coordinate che fissano spazi e ambiti, dando cosi vita ad
un mondo che sta dentro, distinto e separato rispetto ai mondi che sono
fuori. Al contrario, i servizi educativi hanno forse proprio il compito di co-
struire ponti per introdurre bambine e bambini nel mondo culturale che ¢
il loro mondo, aiutandoli a comprenderlo, a decodificare e padroneggiare i
suoi linguaggi, a indagare accessi e percorrere passaggi per esserne attiva-
mente parte. Per entrare nel mondo. Ma cosa significa e cosa implica entrare
nel mondo? E inevitabile, a questo proposito, fare riferimento ad Hannah
Arendt, che ha dedicato buona parte del suo pensiero proprio alla riflessione
sul mondo come dimensione della vita pubblica e politica, dimensione cen-
trale della nostra condizione umana. Quando Arendt prende in considera-
zione le dinamiche che caratterizzano la dimensione pubblica del nostro
vivere umano sottolinea come tutto ciod che ¢ vitale, percio anche la vita della
mente, per crescere ha bisogno del riparo, dell’oscurita, necessita di ritrarsi
nel mondo privato e di non essere esposto alla dimensione pubblica dell’ap-
parire e dell’agire nel mondo. Quella pubblica ¢ infatti una dimensione im-
pegnativa, di particolare intensit, caratterizzata dall’esporsi e dall’apparire
agli altri infatti “Il mondo non pud prendersi cura della vita, che dev’essere
nascosta e protetta, al riparo dal suo influsso.” (Arendt, 2001 p. 99) Il pas-
saggio dal mondo privato a quello pubblico ¢ dunque gravoso, lo ¢ partico-
larmente, credo, per i pilt piccoli, che sono “nuovi” in questo mondo.
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Ancora una volta percio, da un’altra prospettiva, emerge quanto sia rilevante
tematizzare il movimento, il passaggio, le connessioni (o se vogliamo la co-
struzione di ponti) che permettono agli individui di proiettarsi ed essere
parte di diversi mondi (privato e pubblico) e di plurime dimensioni (rela-
zionali, culturali, sociali). Queste riflessioni spingono quindi a interrogarsi
su quale sia la natura e I'identita dei servizi educativi per I'infanzia, acco-
gliendo da un lato, sulla scia di Arendt, la necessita di non fondere in una
percezione indifferenziata il mondo privato e il mondo pubblico e, dall’altro,
lungo le sollecitazioni di Rogoff, di accogliere il coinvolgimento in processi
di costruzione di ponti tra noto e ignoto. Queste avvertenze, credo, possono
aiutare a interpretare con nuovo significato il valore sociale e culturale dei
servizi educativi, e possono contribuire a leggere i significati delle nuove
esperienze educative condotte in questi mesi, inducendo a interpretare come
specifico dei servizi educativi proprio il loro sapersi porre come dimensioni
intermedie, come luoghi protetti, che possono e sanno costruire connessioni
tra mondi, tra esperienze, tra risorse e competenze, tra realta della comunita.
Il nido e i servizi educativi per I'infanzia possono allora essere pensati come
luoghi sociali e culturali di connessione, nei quali la centralita ¢ assegnata ai
processi #7a le persone — piccole e grandi — piuttosto che non come un mi-
cromondo, che si definisce come dimensione interna, tracciata da confini
che segnano ciod che sta dentro rispetto a cid che sta fuori. Su questo aspetto
¢ significativa la riflessione condotta da Vandenbroeck e Geens (2016)
quando, sottolineando la natura sociale dei servizi educativi, li definiscono
come luoghi né pubblici né privati ma contesti che offrono, in modo pro-
tetto, la possibilita ai bambini e ai loro genitori di sperimentare il proprio
ruolo nello spazio pubblico grazie al sostegno, alla mediazione, alla facilita-
zione garantita dagli interventi svolti dal personale educativo. Il nido e i ser-
vizi educativi sono quindi luoghi sociali e culturali proprio in ragione del
loro porsi come spazi in cui ¢ centrale la dimensione del #7742, come luoghi
ponte, capaci di sostenere significative connessioni tra pubblico e privato,
tra noto e ignoto, tra adulti e bambini.

Le esperienze educative di questi mesi ci hanno mostrato del resto la ne-
cessita di adottare nuove interpretazioni del fare educazione, mostrando
P'inefficacia di approcci che puntano a tracciare confini netti, volti a separare
mondi, competenze, ruoli. Ha aiutato, al contrario, pensare e praticare pro-
gettualita educative capaci di connettere e favorire il dialogo tra esigenze e

243



Panel 4

punti di vista diversi, accogliendo e valorizzando le risorse che sia i genitori
sia la comunita hanno saputo e potuto esprimere.

In quest’ottica emerge I'esigenza di una nuova tematizzazione pedagogica
del ruolo e delle competenze delle figure educative e di coordinamento im-
pegnate nei servizi per 'infanzia, indagando le condizioni che presiedono
ad una generativa sinergia tra I'intenzionalitd educativa delle figure profes-
sionali nelle relazioni con i genitori da un lato, come ¢ avvenuto ad esempio
nelle esperienze educative di relazione “a distanza” e, dall’altro, nelle rela-
zioni con la comunitd, come ¢ emerso nelle esperienze di coordinamento
degli interventi del volontariato a supporto di bambini e genitori in condi-
zioni di difficoltd o poverta educativa.

Le esperienze educative, che anche lungo linee di innovativita sono state
condotte nel corso di questi mesi, hanno rivelato, in definitiva, che, a pit
livelli, sono in azione profonde trasformazioni nei rapporti sociali, che chie-
dono un rinnovato e specifico investimento pedagogico per tematizzare
I'identita dei servizi educativi per I'infanzia, il ruolo dei genitori e delle fi-
gure professionali nell’assunzione delle responsabilita educative per la qua-
lita della vita di bambine e bambini. Queste trasformazioni possono forse
prefigurare spazi di sperimentazione di nuovi modelli pedagogico-organiz-
zativi nei servizi per I'infanzia?
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Verso un curricolo 0-6: continuitl, discontinuita
e prospettive possibili a partire da un percorso
di ricerca-azione nella citta di Palermo

Elena Mignosi
Professoressa associata — Universita degli Studi di Palermo.
elena.mignosi@unipa.it

1. 1I progetto “Dappertutto” e la ricerca sul curricolo 0-6

Dalla fine del 2018 ho preso parte, in qualita di pedagogista esperta e ri-
cercatrice esterna, e grazie anche ad un protocollo d’'intesa con I'Universita,
ad un progetto di intervento socio-educativo intitolato “Dappertutto”, che
si concludera a giugno 2021 e che ¢ finanziato dalla Fondazione “Con i
bambini” e coordinato dal “Centro di Ricerca Creativa Danilo Dolci”!. Si
tratta di un progetto triennale, molto articolato, che coinvolge 11 partner
(Associazioni, Istituzioni scolastiche ed educative, Amministrazione comu-
nale, Universitd) rivolto ad un quartiere a rischio socio-economico del cen-
tro storico di Palermo che mira a promuovere una nuova cultura
dell'infanzia e si prefigge di costruire un sistema di welfare comunitario dif-
fuso e sostenibile per ridurre la poverta educativa e per costruire nuove pro-
spettive di vita®. Tra i vari ambiti individuati (quali: rigenerazione
territoriale, genitorialita, educazione e partecipazione per riscoprire il ter-
ritorio....) sono stata coinvolta in quello riguardante “pratiche educative e
infanzia 0-6”, che vede I'attuazione di un percorso finalizzato ad una inno-
vazione metodologico-educativa nel nido comunale e nella scuola dell’in-
fanzia statale presenti sul territorio, attraverso la proposta di laboratori
centrati sulla lettura e sui linguaggi artistico-espressivi, tenuti da esperti

1 Il Centro di Ricerca Creativa Danilo Dolci ¢ sito nel centro storico di Palermo, & di-
retto dal figlio di Danilo Dolci, Amico, e sulla scia del grande pedagogista di cui porta
il nome, intende proporre in una prospettiva maieutica e creativa , azioni emancipative
nella direzione di una equita sociale e di opportunita formative.

2 Per maggiori informazioni sul progetto si veda il sito https://percorsiconi-
bambini.it/dappertutto
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esterni, in orario scolastico per 4 giorni a settimana; parallelamente prevede
lo svolgimento di una ricerca sulla continuita tra nido e scuola dell’infanzia
attraverso la messa a punto e la sperimentazione di un curricolo comune o
di parti di esso.

Avendo la responsabilita del coordinamento, del monitoraggio e della
valutazione, nonché della ricerca sul curricolo riguardo all’ambito educativo
0-6, ho individuato e proposto delle azioni organizzative e di intervento
(che espliciterd in seguito), per arrivare ad alcune ipotesi esplicative sui dati
sinora raccolti e ad alle prospettive progettuali future’.

Per permettere di comprendere le ragioni delle scelte fatte, ritengo perd
necessario condurre prima un approfondimento sul tema della continuita
tra nido e scuola dell’'infanzia, alla luce della storia dei due servizi educativi
sul territorio nazionale e delle rilevanti innovazioni degli ultimi anni.

2. I servizi educativi 0-6 in Italia e la nuova normativa

La scuola dell’infanzia (per i bambini dai 3 ai 6 anni) e i nidi d’infanzia
(per i bambini da 0 a 3 anni) hanno avuto in Italia una storia separata,
tranne in alcune regioni del Centro-Nord in cui sono state portate avanti
esperienze di raccordo gestite dagli Enti Locali. Entrambi i servizi educativi
non sono ancora obbligatori, ma la scuola dell’infanzia ¢ entrata a far parte
nel settore dellistruzione statale gia dal 1968 (Legge 444) e dal 1991 pre-
vede una formazione universitaria per gli insegnanti, mentre i nidi d’infan-
zia, istituiti nel 1971 con la Legge 1044, sono invece gestiti solo dai
Comuni o da privati, fino al 2017 sono stati regolamentati da leggi regionali
e non era richiesta la formazione universitaria per gli educatori.

Questo ha comportato grandi differenze tra le regioni italiane rispetto a
qualitd, quantita e distribuzione dei Sevizi e, per ragioni storiche e politiche,
anche grandi differenze tra Nord e Sud.

Basti pensare che, secondo i dati del Dipartimento per le politiche della
famiglia (giugno 2020) nell’anno scolastico 2018- 2019, la percentuale dei
posti nei servizi educativi per bambini tra 0 e 3 anni nel Centro-Nord su-

3 E da rilevare che da marzo 2020 I'intervento progettato ha dovuto subire una rimo-
dulazione in relazione al manifestarsi della pandemia da Covid 19; non ha subito perd
trasformazioni sostanziali rispetto alle sue finalita.
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pera il 33% rispetto agli aventi diritto*, con punte del 47% in Valle d’Aosta,
mentre in tre regioni del Sud, Sicilia compresa, non arriva al 10%. Per
quanto riguarda la scuola dell’infanzia (per bambini tra 3 e 6 anni), a fronte
di una media al Centro-Nord di 96% di posti disponibili, la Sicilia offre
posti solo a poco pitt dell’'83% dei bambini aventi diritto tra i 4 e 5anni,
ma solo al 22% dei bambini di 3 anni.

Inoltre al Nord Italia le scuole dell'infanzia comunali, presenti diffusa-
mente sul territorio fin dagli anni ‘50 del 900, sono ancora oggi in percen-
tuale maggiore rispetto alle scuole statali e questo ha comportato un
maggiore raccordo con i nidi d’infanzia, in quanto gestiti dalla stessa am-
ministrazione. E ancora, non sono state mai date indicazioni nazionali sul
piano educativo per i nidi, mentre la scuola dell’'infanzia ha avuto, sin dalla
sua istituzione, degli “orientamenti nazionali” che sono confluiti, nel 2012,
nelle Indicazioni Nazionali per la scuola dell'infanzia e la scuola primaria,
sottolineando la continuita con I'ordine di scuola successivo.

Da questo breve quadro si possono evidenziare le difficolta che i servizi
educativi per i pit piccoli in Italia si trovano a dover affrontare per far pro-
pria una prospettiva di continuita, sia riguardo al curricolo che alla valuta-
zione, e anche gli sforzi economici e di pianificazione politica che sarebbe
necessario affrontare per una loro equa distribuzione sull’intero territorio
nazionale.

Con l'entrata in vigore del Decreto legislativo n.65 del 13 aprile 2017,
riguardante I'istituzione del sistema integrato di educazione e di istruzione
dalla nascita sino a sei anni, sono state aperte nuove e importanti prospettive
pedagogiche che possono essere articolate come segue:

— Unitarieta del percorso 0-6, indirizzato e coordinato dal Ministero
dell'Istruzione in tutta Italia. Al sistema integrato viene riconosciuto
un ruolo cruciale nei percorsi di sviluppo e apprendimento dei bam-
bini, oltre che nel sostegno alla genitorialita.

— Promozione di una identita educativa peculiare del percorso 0-6 che
investe anche la scuola primaria (6-10) in un’ottica di continuit.

4 Si tratta del parametro minimo che si sarebbe dovuto raggiungere entro il 2010, se-
condo la direttiva emanata nel 2002 dal Consiglio Europeo riunitosi a Barcellona, re-
lativamente ai servizi educativi 0-3; per le scuole dell'infanzia ¢ invece indicata una
percentuale del 95% entro il 2020 (cfr. Lazzari, a cura di, 2016).
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— Formazione universitaria obbligatoria per tutti gli operatori (benché
di 3 anni per il nido e di 5 per la scuola dell'infanzia).

— Formazione in servizio obbligatoria per ogni anno scolastico.

— Istituzione del coordinamento pedagogico sia al nido che alla scuola
dell’infanzia.

Restano delle forti criticita legate alla traduzione nella prassi di quanto
espresso dalla normativa sia sul piano strutturale e organizzativo che su
quello pedagogico. Al Sud e in Sicilia in particolare, come si ¢ visto, questo
richiederebbe un aumento considerevole dei servizi 0-3, insieme a una ri-
progettazione degli spazi nella scuola dell'infanzia (nella maggioranza dei
casi inserita negli edifici di scuola primaria), nonché ad un ripensamento
del rapporto numerico bambini/adulto. Permangono delle disparita nella
formazione iniziale di insegnanti ed educatrici’ e non ci sono ancora degli
orientamenti educativi per il curricolo 0-6, benché agli inizi di gennaio sia
stato emanato dal Ministero dell’Istruzione un documento base che con-
tiene le linee pedagogiche per il sistema integrato 0-6 e che ha, al momento,
una funzione interlocutoria.

In definitiva si tratta di una “innovazione” in via di definizione che vede,
oltre all’esistenza di grandi disparita nelle opportunita educative sul terri-
torio nazionale, anche una mancanza di conoscenza reciproca tra il nido e
la scuola dell’infanzia, soprattutto al Sud, insieme al permanere di modelli
educativi differenti (pil attenti alla cura e alla relazione nello 0-3, pili cen-
trati sulla didattica nel 3-6)

3. Scelte organizzative, di ricerca e di intervento per la continuita 0-6

Tenendo conto della storia delle due tipologie di servizi educativi, all’in-
terno del progetto Dappertutto le scelte organizzative sono state articolate
in base a cinque linee principali interagenti, individuate per garantire I'ef-

5 In Italia, gli operatori nei nidi d’infanzia vengono chiamati educatori / educatrici, men-
tre nella scuola dell'infanzia vengono chiamati insegnanti. Anche questo ¢ un indicatore
delle diverse concezioni socio-culturali rispetto ai due servizi educativi. In queste pagine
userd il genere femminile per denominarli, in quanto il 98,3% ¢ costituito da donne

(dati ISTAT del 2019).
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ficacia dell’intervento e 'implicazione di tutti i partecipanti, anche se su

piani diversi:

a)

Strutturazione di una “cabina di regia” formata dai rappresentanti dei
partner della ricerca (compreso il Comune, ente gestore del nido, e la
dirigente scolastica della scuola dell'infanzia e primaria statale) all'interno
della quale condividere il piano di ricerca/intervento e fare scelte in iti-
nere in funzione dei bisogni emergenti via via in una prospettiva di cor-
responsabilita e partecipazione (le scelte riguardano sia il percorso da
realizzare, sia le azioni volte a facilitarlo).

b) Interconnessione delle attivita previste dal progetto tra loro e con la ri-

d)

cerca, per favorire un ampliamento della efficacia delle azioni proposte
attraverso i rimandi tra I'una e I'altra e grazie alla coerenza metodologica
interna. In questo senso sono state individuate modalita di raccordo
degli esperti di laboratorio tra loro e tra questi, le insegnanti e le educa-
trici; la riflessione continua sulla metodologia adottata sostiene I'inno-
vazione didattica e le ipotesi di sperimentazione relative alla ricerca.
Incremento della conoscenza reciproca tra nido e scuola dell'infanzia a
partire dallo scambio e dalla riflessione congiunta tra educatrici, inse-
gnanti ed esperti di laboratorio, sulle esperienze pratiche con i bambini,
in incontri sistematici in gruppo, sulla base di “diari di bordo” stilati in-
dividualmente e riportati in gruppo.

Promozione della partecipazione e della motivazione intrinseca di edu-
catrici e insegnanti alla ricerca sul curricolo e sulla continuita attraverso
mosse precise; tra queste, 'adesione volontaria al percorso di forma-
zione/sperimentazione in tutte le sue fasi, dopo la condivisone di un
“contratto formativo” relativo a finalith, metodologia e impegno richie-
sto.

Utilizzazione della valutazione in termini autoriflessivi come metodolo-
gia di base della ricerca fondata su un processo di consapevolezza e di
condivisione e funzionale al cambiamento.

Le linee organizzative appena descritte si sono tradotte nella attuazione

di un percorso della durata di tre anni che proverd sinteticamente a riportare

nelle sue tappe principali a fini esemplificativi. Mi focalizzerd in particolare

sulla ricerca-azione, individuando alcuni punti di riflessione rispetto alla

possibilita di realizzare una continuita tra nido e scuola dell'infanzia e rile-

vando punti critici, risorse, questioni aperte.
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Periodo maggio-dicembre 2018: organizzazione e progettazione della ricerca

* definizione del progetto e sua traduzione nella prassi attraverso una
ipotesi di organizzazione e di coordinamento delle diverse “azioni”;

* costituzione della “cabina di regia” composta da vari partner istitu-
zionali; riunioni sistematiche per I'individuazione di modalita di con-
nessione tra gli interventi nella scuola dell'infanzia e al nido.

* ricerca e approfondimento della letteratura e dei documenti nazionali
ed europei sulla pedagogia dell’infanzia e sui servizi educativi 0-6;
suddivisione delle letture, elaborazione individuale di schede sinteti-
che e scambio tra tutti al fine di costruire una conoscenza condivisa
e un linguaggio comune tra i partner.

* Definizione di un percorso di ricerca riguardante la progettazione e la
sperimentazione di un curricolo 0-6 che si articolera in sese fasi prin-
cipali negli anni scolastici 2019-2020 e 2020-2021.

Sono quindi stati individuati i seguenti obieztivi: formazione in servizio;
crescita di consapevolezza professionale; crescita della dimensione di gruppo
di lavoro all’interno delle istituzioni educative; approfondimento della co-
noscenza reciproca tra nido e scuola dell’'infanzia in un’ottica di continuita
verticale; accrescimento delle competenze osservative ed auto-osservative;
individuazione dei bisogni formativi; formulazione di ipotesi di intervento
e di cambiamento per il successivo anno scolastico in funzione anche di un
curricolo 0-6.

Riporto anche le serze fasi di lavoro ipotizzate per potere dar modo di
seguire la loro attuazione nel corso del tempo (le segnalero in corsivo al-
linterno del testo nelle pagine che seguono):

1. Valutazione di contesto in termini autoriflessivi attraverso strumenti va-
lidi e affidabili da parte delle insegnanti e delle educatrici e di uno o due
osservatori esperti esterni®.

La valutazione viene preceduta da alcuni incontri di formazione all’'uso
degli strumenti.

6 Gli osservatori esperti esterni sono coinvolti nella ricerca a vario titolo e, in parte,
sono componenti della cabina di regia (ma non hanno un ruolo gerarchico superiore).
Seguono quindi anche I'intero percorso progettuale ad un meta-livello.

251



Panel 4

. Restituzione ai gruppi nei diversi contesti separatamente: negoziazione
e condivisione relativamente ai punti forti e ai punti pit deboli di cia-
scun contesto educativo.

. Restituzione ai gruppi insieme; analisi dei punti in comune e delle dif-
ferenze nei risultati della valutazione nei diversi contesti. Scelta condivisa
dei cambiamenti da effettuare e degli ambiti su cui si vuole sperimentare
“attivita curricolari” in una prospettiva di continuita tra nido e scuola
dell'infanzia. Programmazione di seminari formativi di approfondi-
mento sugli ambiti individuati.

. Uso dello strumento “Tra 0-6” (cfr. Bondioli, Savio, Gobetto, 2017)”
in piccoli gruppi divisi per tipologia di servizio educativo.

. Restituzione dei dati in intergruppo e individuazione delle opinioni in
comune e di quelle differenti riguardo alle specificita del nido e della
scuola dell’infanzia; confronto e riflessone in un clima non giudicante.

. A partire da bisogni e desideri condivisi, progettazione in comune tra
educatrici e insegnanti e sperimentazione con i bambini nei diversi con-
testi. Riunioni quindicinali di raccordo tra nido e scuola dell’infanzia
insieme alla partecipazione ai seminari di approfondimento a cadenza
mensile.

. Valutazione conclusiva dell’esperienza e ipotesi per il futuro.

Lo strumento TRA 0-6 ¢ stato costruito attraverso una ricerca partecipata che ha in-
terpellato e quindi articolato piti punti di vista (ricercatori, insegnanti, educatori, co-
ordinatori pedagogici) a partire dagli indicatori contenuti in strumenti valutativi gia
esistenti. Propone una prospettiva sui principi e le circostanze che possono caratteriz-
zare trasversalmente la qualitd educativa dei servizi per I'infanzia 0/6 presentando:

— indicatori trasversali, ovvero considerati valevoli sia per il nido che per la scuola del-
I'infanzia;

— per ogni indicatore, principi e circostanze che realizzano tali principi, anche questi
ritenuti trasversali.

Il dispositivo chiede al compilatore di: esprimere il proprio grado di accordo/disaccordo
con tale prospettiva e di valutare quanto tale prospettiva ¢ realizzata nel proprio con-
testo operativo.

Der la ricerca presentata in queste pagine, educatrici del nido e insegnanti della scuola
dell'infanzia hanno espresso il proprio parere relativamente al fatto che alcuni indicatori
potessero riguardare solo nido, solo scuola dell'infanzia o entrambi.
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4. Lattuazione delle fasi della ricerca

Nelle pagine che seguono presentero sinteticamente il percorso effettuato che
ha visto sempre la ricerca sul curricolo 0-6 intrecciarsi con il progetto pil
ampio e con gli incontri di monitoraggio e di supervisione in gruppo da me
coordinati, in modo tale che ci fosse sempre una coerenza interna ed un ri-
mando, in termini formativi, tra tutte le esperienze. Riporto quindi anche gli
incontri e le riunioni relativi oltre che alla ricerca, alle altre attivita collegate

Periodo gennaio luglio 2019: attuazione delle prime 2 fasi della ricerca

* Riunioni mensili della cabina di regia

* Laboratori artistico-espressivi condotti dagli esperti con la partecipa-
zione di insegnanti ed educatrici durante il tempo scuola

* Riunioni mensili di raccordo tra gli esperti, le insegnanti di scuola
dell’infanzia e le educatrici del nido coordinate da me

* Attuazione delle prime due fasi della ricerca: 1 — valutazione di con-
testo e 2 — restituzione ai singoli gruppi nei diversi contesti educativi

Gli strumenti utilizzati per la valutazione di contesto sono stati: la Scala
di Osservazione e Valutazione per la Scuola dell'Infanzia SOVASI (Harms,
Clifford, 1994) e la Scala per la Valutazione dell’Asilo Nido SVANI
(Harms,Cryer ,Clifford, 1992)%.

Periodo settembre-dicembre 2019 (nuovo anno scolastico): attuazione della
terza fase della ricerca

* Restituzione a tutti i tre gruppi insieme dei risultati delle valutazioni
e delle riflessioni sui tre diversi contesti educativi; discussione e con-
fronto tra tutte le partecipanti (fase 3).

8  Si tratta di scale di valutazione con indicatori per I'attribuzione di punteggi da 1 a 5 se-
condo una idea di qualitd dei contesti educativi per I'infanzia legata ad una prospettiva
ecologica e sistemica. Includono quindi varie subscale, (ad esempio: cure di routine, arredi
e materiali, esperienze cognitive e linguistiche, bisogni degli adulti, etc.). Sono adatta-
menti italiani di strumenti americani, che sono stati validati e che sono stati utilizzati in
numerose realtd educative sul territorio nazionale in termini formativi e di ricerca.
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* Formazione esperienziale delle insegnanti e delle educatrici con gli
esperti di laboratorio, sui diversi linguaggi artistico-espressivi ai fini
di una maggiore comprensione della metodologia laboratoriale a par-
tire da sé: riflessione sulle modalita di relazione con i bambini e sulla
conduzione delle attivitd per un trasferimento di quanto appreso e
una innovazione delle pratiche educative quotidiane.

* Riunioni periodiche di coordinamento tra esperti, tutor, educatrici
di nido, insegnanti di scuola dell'infanzia; conoscenza reciproca anche
attraverso una condivisione dei “diari di bordo”.

Periodo gennaio-luglio 2020: attuazione della quarta fase della ricerca

e Utilizzazione in piccoli gruppi, omogenei per tipologia (nido o scuola
dell'infanzia), dello strumento “Tra 0-6”, discussione e riflessione al-
interno di ogni gruppo e attribuzione di un giudizio rispetto agli
indicatori riportati dallo strumento come trasversali’ (fase 4) Proget-
tazione parallela della riorganizzazione degli spazi nella scuola del-
I'infanzia: decisione di aprire le sezioni e di utilizzare anche gli spazi
interni ed esterni dell’edificio scolastico.

* Marzo- giugno: chiusura di tutto per la pandemia da Coronavirus
(Covid 19), attivita a distanza coinvolgendo anche le famiglie, ela-
borazione di linee guida per gli esperti per i video centrati sui labo-
ratori artistico-espressivi (esula dal tema trattato in queste pagine, ma

9 Lo strumento TRA 0-6 ¢& stato costruito attraverso una ricerca partecipata che ha in-
terpellato e quindi articolato piti punti di vista (ricercatori, insegnanti, educatori, co-
ordinatori pedagogici) a partire dagli indicatori contenuti in strumenti valutativi gia
esistenti. Propone una prospettiva sui principi e le circostanze che possono caratteriz-
zare trasversalmente la qualitd educativa dei servizi per I'infanzia 0/6 presentando:

— indicatori trasversali, ovvero considerati valevoli sia per il nido che per la scuola del-
I'infanzia;

— per ogni indicatore, principi e circostanze che realizzano tali principi, anche questi
ritenuti trasversali.

Il dispositivo chiede al compilatore di: esprimere il proprio grado di accordo/disaccordo
con tale prospettiva; e di valutare quanto tale prospettiva ¢ realizzata nel proprio con-
testo operativo.

Der la ricerca presentata in queste pagine, educatrici del nido e insegnanti della scuola
dell'infanzia hanno espresso il proprio parere relativamente al fatto che alcuni indicatori
potessero riguardare solo nido, solo scuola dell'infanzia o entrambi.
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mi sembra importante sottolineare che nonostante tutto, la connes-
sione e la rete tra gli interventi non si ¢ interrotta).

Periodo settembre 2020-gennaio 2021: attuazione della quinta fase della ri-
cerca

* A settembre, prima dell’inizio della scuola, progettazione partecipata
in gruppo tenendo conto della suddivisione in sottogruppi o “bolle”
delle sezioni della scuola dell'infanzia, in funzione della prevenzione
dei contagi da Covid 19. La decisione di caratterizzare gli spazi,
aprendo le sezioni e facendo circolare i piccoli gruppi di bambini non
si ¢ potuta realizzare per preoccupazioni e difficolta legate alla pan-
demia.

* Continuazione dei laboratori condotti da esperti esterni alla scuola
dell'infanzia ma non al nido (per diverse disposizioni degli enti ge-
stori) ',

* Restituzione online in intergruppo ad insegnanti ed educatrici delle
loro opinioni raccolte attraverso lo strumento “Tra 0-6” (fase 5). Pos-
sibilita di ragionare sulle idee di “nido” e di “scuola dell’infanzia”, di
confrontarsi e di conoscersi meglio. Situazione di ascolto, curiosita,
interesse, anche rispetto alle divergenze. Riflessione sulle origini di
alcune pratiche nei due diversi servizi e loro maggiore comprensione.
Clima sociale positivo legato, probabilmente, non solo alla assenza
di giudizio, ma anche alla reciproca conoscenza e fiducia costruita
nel tempo tra insegnanti ed educatrici grazie alle attivita di scambio
attuate all'interno del progetto Dappertutto.

Gli spunti di riflessione emersi dall’uso dello strumento “Tra 0-6” sono stati i
seguenti:

Oltre alle differenze organizzative e storiche (come la proporzione numerica
tra bambini e adulto, le sezioni/classi nella scuola dell’infanzia, i diversi mo-
delli di riferimento) ma in un certo senso a queste collegate, le maggiori di-

10 Per ragioni di sicurezza, il Comune di Palermo ha infatti vietato 'ingresso di personale
esterno nello spazio del nido, cosa che non ¢ accaduta nella scuola dell’infanzia in
quanto gestita dallo Stato.
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vergenze di opinione tra nido e scuola dell'infanzia sono emerse relativa-
mente a:

— Llinserimento dei bambini (sia rispetto alle modalita di svolgimento
dell’inserimento, che di progettazione, monitoraggio e valutazione).

— La relazione educativa rispetto ai principi (secondo le educatrici del
nido ¢ difficile favorire la cooperazione tra adulto e bambino e tra
bambini e promuovere la costruzione di un sistema di significati con-
divisi, data l'etd).

— La progettazione, il monitoraggio e la valutazione dei tempi e dei
ritmi della giornata educativa (secondo la scuola dell'infanzia sono
eterodiretti e collegati all’organizzazione della scuola primaria con
cui condivide gli spazi dell’edificio).

— Gli spazi, sia rispetto alla strutturazione che alla progettazione, valu-
tazione e monitoraggio.

— Le modalita di sostegno alla partecipazione dei genitori e, conseguen-
temente, alla progettazione, valutazione e monitoraggio.

Maggiori convergenze:

— Leattivita di apprendimento (accordo sia rispetto ai principi che alle
buone pratiche).

— Il gioco, che, per entrambi, non pud essere proposto nei momenti
generalmente dedicati alle attivitd educative e non puo essere proget-
tato; non pud, quindi, essere monitorato e il progetto non puo essere
valutato.

— Il fatto che la cooperazione tra gli operatori non possa essere proget-
tata (e quindi che il progetto non possa essere né monitorato né va-
lutato).

— La progettazione la verifica e il monitoraggio della continuita.

— La continuita orizzontale con le famiglie nei termini di una partecipa-
zione alle proposte educative (soprattutto per la scuola dell’infanzia).

Verso dove andiamo. . ..

Il percorso di ricerca non si ¢ ancora concluso; abbiamo individuato in
gruppo un ambito comune in base al quale nido e scuola dell’infanzia pos-
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sano elaborare nel mese di gennaio un progetto laboratoriale insieme, col-
legandolo alla propria programmazione. La durata complessiva sara di 2
mesi (febbraio e marzo 2021).

I laboratori avranno una cadenza bisettimanale e saranno tenuti dalle
educatrici del nido e dalle insegnanti in prima persona con il supporto
di due esperte di laboratorio esterne con le quali gia lavorano da due
anni.

Nella scuola dell'infanzia 'esperta potra essere presente durante le atti-
vitd, ma non al nido, per il quale verranno effettuate riunioni a distanza.

Le esperte si coordineranno tra di loro e con me con cui concorderanno
un modello di tutoring

Verranno condotte tre riunioni di confronto, scambio, valutazione in
itinere online tra insegnanti ed educatrici del nido ed una di valutazione
complessiva a conclusione dell’esperienza.

4. Conclusioni

In conclusione mi sembra importante rilevare che, ai fini di un percorso
formativo e innovativo dei contesti, ¢ necessario un tempo lungo perché i
processi di cambiamento possano essere fatti propri dalle persone e dalle
organizzazioni. Inoltre, appare evidente I'efficacia di esperienze formative,
progettuali e di gruppo in comune tra educatrici di nido e insegnanti di
scuola dell'infanzia per realizzare una effettiva continuita basata sulla co-
noscenza reciproca e sulla condivisone di una prospettiva pedagogica. Pa-
rallelamente ¢ da sottolineare il potere trasformativo dei percorsi di
valutazione riflessiva e la loro efficacia se inseriti in una cornice che tenga
conto della complessita e della “non determinazione” di un approccio eco-
logico e sistemico (Mignosi, 2012). Si tratta di accettare la sfida che con-
siste nel coniugare il rigore metodologico e la chiarezza dell'impianto
organizzativo con la flessibilita necessaria in ogni esperienza in cui ¢ insito
un ruolo attivo di tutti coloro che ne fanno parte, oltre che con 'impre-
vedibilitd di eventi interni ed esterni. Se si ha la responsabilita di una ri-
cerca, questo significa accettare di lasciar andare il controllo pur tenendo
ferma la rotta.

Infine ¢ da rilevare come l'intervento effettuato vada nella direzione in-
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dicata dalle Linee pedagogiche per il sistema integrato “zerosei”, pubblicate dal
Ministero dellistruzione e della Ricerca Italiano nei primi giorni di gennaio
2021.

Una tale prospettiva non ¢ soltanto italiana, ma appartiene alla rete degli
stati membri dell’'Unione Europea che da oltre venti anni riflettono sul va-
lore sociale e culturale dei servizi educativi 0-6 e sulla definizione di stan-
dard di qualitd condivisi (cfr. Lazzari, a cura di, 2016). La pil recente
Raccomandazione europea del 2019 sancisce il passaggio da una idea di in-
fanzia a cui tradizionalmente era stata attribuita una “cittadinanza debole”,
al pieno riconoscimento del “protagonismo dei bambini” e delle loro po-
tenzialitd cognitive, relazionali e sociali (Lazzari, 2020, p. 19). C’¢ ancora
molta strada da fare per costruire una cultura dell’infanzia e per contrastare
i pericoli insiti nella societa dei consumi e nel liberismo economico (cfr.
Bakan, 2011), ma ¢ possibile affermare che i documenti italiani ed europei
vanno in questa direzione.
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1. La relazione educativa veicolo di interazione sociale

Luomo ¢ un essere relazionale e la relazione ¢ l'ordito su cui si struttura
Iintera personalita.

Lattenzione all’aspetto relazionale ha da sempre interessato la pedagogia
dell’infanzia e gli studi della psicologia dello sviluppo e della psicologia so-
ciale, nella certezza che i primi anni di vita del bambino sono fondamentali
per tutto il successivo sviluppo olistico.

A partire dalla nascita, il piccolo manifesta una naturale attrazione per
le persone appartenenti al proprio contesto di vita.

Cid che maggiormente attrae oggi lo studio dei ricercatori ¢ proprio la
natura e la comprensione del “meccanismo di partecipazione” sociale che
lega l'interazione tra il bambino piccolissimo e I'adulto.

A tal proposito si richiamano alcuni studi delle neuroscienze sulle prime
relazioni neonato-caregiver e la definizione di “cervello sociale” che le neu-
roscienze hanno coniato per indicare la capacita precoce dei neonati di ri-
spondere agli stimoli sociali.

Nelle madri dei piccolissimi, gia nell’'ultima fase della gravidanza, si svi-
luppa uno specifico stato mentale definito come “preoccupazione materna
primaria” che assorbe la componente cognitiva ed emotiva della futura
mamma con pensieri, immagini, aspettative, paure ¢ dubbi riguardanti il
bambino che sta per nascere. E il figlio “sognato”.

Questo stato mentale porta ad escludere qualsiasi altro interesse anche
in madri che siano state fino a quel momento totalmente assorbite, per
esempio, da interessi/preoccupazioni per il lavoro, per gli altri figli, per le
condizioni di salute dei familiari (Winnicot, 2001). Consente inoltre un
preciso adattamento ai bisogni del bambino e rende “istintivo” il processo
di accudimento del piccolissimo.
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Gli studi neuro-scientifici hanno dimostrato come, quando siamo di
fronte ad un neonato, entro una frazione di secondo si verifica, nella parte
del cervello associata all’esperienza del piacere, una forma di attivita cere-
brale che induce a voler interagire con il piccolo.

Quando si tratta di un figlio, queste reazioni cerebrali automatiche sono
persino pit intense e sono collegate a una diminuzione dell’attivita cerebrale
normalmente associata alla formulazione di giudizi e valutazioni sociali. Si
verifica una sospensione del pensiero critico (Bornstein, Venuti, 2013).

Gli studi e le ricerche della psicologa Lynne Murray sull’interazione
adulto-bambino condotte con l'uso di filmati hanno permesso di confer-
mare le affermazioni degli studi neuroscientifici riguardo la presenza di un
cervello sociale nel neonato. Murray mostrava che le prime interazioni con
I'adulto sono espresse dalla modalita “faccia a faccia”; il bambino attira I'at-
tenzione dell’adulto con movimenti delle mani, delle braccia, movimenti
attivi della lingua spinta all’esterno e poi ritratta; quando il bambino co-
mincia ad essere meno attivo, il caregiver riproduce come in uno specchio
i movimenti espressi precedentemente dal piccolo, ma accentuandoli nel
gesto.

Come risultato di questo “rispecchiamento”, il bambino diventa di
nuovo attivo; il caregiver riproduce gli stessi movimenti visti compiere dal
bambino e insieme assaporano il gioco; il piccolo prende di nuovo I'inizia-
tiva: apre la bocca, solleva il dito. Il caregiver incoraggia con questa modalita
comunicativa i tentativi del piccolo di interagire con I'adulto (Murray,
2015).

Gia nel 1975 Tronick, in un convegno della Society for Research in
Child Development, aveva illustrato gli esiti di una ricerca sulle prime emo-
zioni del neonato e le interazioni funzionali e disfunzionali che si sviluppa-
vano nel rapporto con la madre. Il video proiettato per I'occasione mostrava
un bambino di due mesi e dieci giorni che interagiva “faccia a faccia” con
la madre; tra i due appariva evidente lo scambio comunicativo attraverso le
espressioni facciali, 'orientamento dello sguardo, il tono usato dalla
mamma e la modulazione della voce alla quale facevano eco i vocalizzi del
piccolo.

La madre aveva anche messo in atto 'esperimento noto come “still face”
che consiste nel mantenere per alcuni minuti uno sguardo immobile, privo
di qualsiasi comunicazione emotiva. A questa non-comunicazione il piccolo
rispondeva con segni di frustrazione, orientando lo sguardo e il corpo in
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un’altra direzione rispetto alla posizione del corpo materno. Questo video
gia documenta la capacita di comprensione sociale di un neonato e di re-
golazione emotiva e attentiva al linguaggio corporeo non verbale (Tronick,
Als, Adamson, Wise, Brazelton, 1978).

Con il procedere del tempo e 'aumento delle occasioni di interazione
comunicativa con I'adulto di riferimento, il bambino affina sempre di piu
le proprie reazioni comunicative in risposta alle stimolazioni dell’adulto: si
distende quando ¢ preso in braccio dalla madre o da una figura per lui si-
gnificativa, reagisce al suono del proprio nome, il cervello si attiva all’ascolto
di una melodia cantata dal caregiver, riconosce il volto che esprime dispo-
nibilita alla comunicazione perché lo guarda con occhi completamente
aperti e lo sguardo fisso sul piccolo.

2. Stile di interazione del caregiver

Lattivita di ricerca ha evidenziato I'universalita di molte caratteristiche della
relazione genitori-figli. Tutti i genitori “rispondono” ai primi tentativi di
entrare in relazione dei figli, ma la tipologia della risposta varia a seconda
dei valori di ciascuna cultura e delle caratteristiche individuali (Striano,
Sthal, 2005).

Nelle culture dei paesi nordoccidentali, per esempio, si da particolare
importanza all’'autonomia dei bambini. I genitori tendono ad usare elevati
livelli di espressivita facciale e vocale per rispondere ai segnali dei bambini
e imitarli nel gioco “faccia a faccia”. Questo stile di risposta consente di evi-
denziare segni precoci di autoconsapevolezza: i bambini infatti imparano
facilmente a riconoscersi, per esempio, se vedono la propria immagine ri-
flessa nello specchio. In altre culture, come per esempio, quella giapponese
e di alcune comunita africane, si sottolinea il senso di appartenenza e si da
importanza agli atteggiamenti di obbedienza, al senso di condivisione e di
coesione all’interno della societa. In questi paesi, i genitori rispondono in
modo diverso ai primi segni di espressione e di comunicazione del bambino;
ricorrono, per esempio, al contatto fisico ravvicinato; baciano il piccolo, gli
danno dei buffetti cadenzati, ma usano meno la comunicazione facciale e
I'imitazione vocale. I bambini che crescono con questo stile relazionale sono
bambini meno propensi all’iniziativa, all’autonomia e alla scoperta (Field,
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Fox, 2005). Tendono a cercare sistematicamente I'approvazione del caregiver
quando compiono un’azione che li vede protagonisti.

Allinterno della stessa cultura sono comunque differenti i segnali sociali
che i genitori utilizzano e i bambini dimostrano di adattarsi ad essi. Da no-
tare come in qualsiasi cultura i bambini preferiscono persone che utilizzino
le stesse modalita di risposta e interagiscono maggiormente con loro.

Nel corso del tempo, a mano a mano che lo schema di interazione con
il genitore diventa pill prevedibile e costante, questo schema viene applicato
all'interazione con altre persone. La tipologia dello scambio interazionale
varia con la crescita del piccolo e nel giro di pochi mesi il bambino passa
dall’interazione faccia a faccia all'interazione con 'oggetto anche se tra le
due tipologie di interazioni il bambino preferisce I'interazione faccia a faccia
con il caregiver o comunque con una persona. Verso i tre-quattro mesi, il
bambino ¢ in grado di condividere una relazione a tema con il caregiver,
cio¢ all'interazione faccia a faccia si aggiunge adesso l'attivita ludica con un
tema portante (per esempio, un suono buffo prodotto dal genitore che in-
duce il sorriso nel bambino e il desiderio di ripetere il suono da parte di
entrambi; un giocattolo scambiato tra i due a pili riprese; i giochi corporei
tra padre/madre e piccolo).

Nello stile di interazione relazionale grande influenza hanno gli stili di
attaccamento che costituiscono particolari legami affettivi con chi si prende
cura del bambino. Questi speciali legami si fondano sul bisogno di prote-
zione, sostegno e amorevole conforto che ogni bambino sente a causa della
vulnerabilita e della dipendenza fisica ed emotiva per la sua condizione di
persona in crescita. Questa dipendenza crea un legame particolare destinato
ad influire sulla futura capacita socio-relazionale del bambino. (Bowlby,
2012). Lattaccamento si determina come risposta alle cure messe in atto
dagli adulti significativi per il bambino: dai genitori, ai nonni alle educatrici
del nido. Da notare comunque come non tutti gli aspetti di accudimento
del piccolo sono necessariamente legati all’attaccamento. I caregiver rive-
stono normalmente diversi ruoli nelle interazioni con il piccolo; soddisfano
i bisogni di attaccamento, ma sono anche compagni di gioco, modelli di
comportamento, costruttori di regole di disciplina, stimolatori di processi
di apprendimento (Bondioli, Savio, 2018). La predominanza di un ruolo
rispetto ad un altro dipende dalla particolare situazione che il bambino sta
vivendo, dai tempi di sviluppo, dalle condizioni del contesto in cui cresce.
Gli aspetti della cura legati all’attaccamento si manifestano nelle situazioni
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in cui ¢ presente una difficoltd (una persona poco conosciuta) oppure in
cui il bambino ¢ stanco o ha fame. Si tratta di situazioni che lo rendono
particolarmente vulnerabile e bisognoso di trovare “un porto sicuro” nel-
laccoglienza, comprensione e contenimento fisico del caregiver. Quanto
pil la relazione di accudimento viene messa in atto nelle situazioni critiche
tanto pil il bambino cresce maturando fiducia nell’interazione con 'altro
e stima di sé (Ainsworth, 2006).

3. Interazione e accoglienza al nido: un’indagine esplorativa

Le caratteristiche sopra descritte relative allo stile comunicativo interrela-
zionale hanno fatto ipotizzare che I'azione di accoglienza al nido, prima espe-
rienza per il piccolo di accesso in un contesto extra-familiare, possa essere
facilitata se lo stile di interazione delle educatrici che accolgono e hanno
cura del piccolo ricalca, almeno nella fase iniziale, quello materno e paterno.

Da notare inoltre che gli studi sullo sviluppo emozionale hanno dimo-
strato come 'emozione che accompagna una prima esperienza di appren-
dimento in una determinata area o contesto si ripropone ogni qualvolta il
bambino vive una situazione analoga (Lucangeli, 2019).

Linserimento al nido, dunque, se accompagnato da emozioni positive,
produrra come effetto benefico nel tempo che in ogni passaggio a un nuovo
contesto educativo e/o scolastico il bambino vivra I'esperienza di inseri-
mento con una positiva predisposizione al nuovo ambiente di apprendi-
mento. Questa concezione ha rappresentato la principale motivazione nella
conduzione dell'indagine esplorativa. Prima di dare inizio all'indagine i ri-
cercatori hanno dedicato quattro incontri per informare e preparare le edu-
catrici dei nidi coinvolti a collaborare nello svolgimento dell’'indagine stessa.

Per verificare I'ipotesi in base alla quale il processo di inserimento e di
inclusione al nido viene facilitato se il bambino trova nello stile interattivo
con le educatrici le caratteristiche della sua interazione con i genitori, si ¢
pensato di coinvolgere le famiglie dei nuovi iscritti; questa indagine si ¢
svolta nei primi tre mesi dell’anno scolastico 2019-2020 nei nidi del XIV
Municipio del Comune di Roma. I nidi sono ubicati in aree diverse per
condizioni socio-economico-culturali. In essi sono presenti bambini di cul-

tura europea ed extra-europea, questi ultimi con origine prevalente dai paesi
africani, dall'India e dalla Cina.
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Tutte le famiglie che hanno iscritto il loro bambino al nido come primo
anno di frequenza sono state suddivise casualmente in gruppo sperimentale
(n.40 famiglie) e gruppo di controllo (n.20 famiglie). Entrambi i membri
dei gruppi sono stati incontrati dai ricercatori, di cui 'autore del presente
contributo ¢ coordinatore, per spiegare la motivazione dell’'indagine, 'or-
ganizzazione degli interventi e i risultati attesi in termini di un pil efficace
ambientamento dei piccoli al contesto del nido. Per ricavare le informazioni
sullo stile relazionale dei genitori, le n. 40 famiglie del gruppo sperimentale
sono state intervistate dalle educatrici tramite un’intervista strutturata ela-
borata dai ricercatori e validata con un gruppo pilota nel mese di ottobre
2018 con i genitori di n.14 bambini iscritti al primo anno del nido nel-
I'anno scolastico 2018-2019. Lintervista consta di n. 24 item a risposta
chiusa abbinati ad una scala Likert a cinque livelli per mettere in evidenza
gli stili di relazione con il proprio figlio in riferimento al dialogo tonico,
all'interazione verbale, al gioco e alla gestione delle routine quotidiane.

Le famiglie del gruppo sperimentale sono state quindi invitate a trascor-
rere alcune ore con il loro bambino nel nido, nella giornata di sabato, du-
rante il periodo maggio-giugno 2019, prima dell'inizio ufficiale della
frequenza al nido, prevista per il mese di settembre. Durante queste “gior-
nate per le famiglie”, le educatrici hanno effettuato osservazioni parteci-
panti, ripetute per brevi intervalli di tempo e centrate sulle modalita di
interazione madre-bambino e padre-bambino, servendosi del modello del-
losservazione etnografica di Corsaro (Camaioni, Aureli, Perucchini, 2004).

Nella parte dedicata alle note di campo le educatrici hanno registrato in
forma oggettiva quanto accadeva tra la madre/il padre e il bambino durante
gli interscambi di gioco e/o di scoperta di ambienti e di oggetti del nido. I
dati emersi dalle interviste strutturate e dalle osservazioni partecipanti sono
stati elaborati e messi a confronto dai ricercatori, evidenziando le correlazioni
tra interazione verbale e interazione fisica, linguaggio verbale e dialogo tonico.

Per ogni bambino ¢ stato cosi possibile individuare alcune caratteristiche
ricorrenti dello stile di interazione genitoriale. E stato evidenziato, per esem-
pio, lo stile che incoraggia I'iniziativa del piccolo in termini di gioco mo-
torio, corporeo e il suo bisogno di esplorazione dell’'ambiente, fattori questi
sostenuti dall’adulto con conferme verbali ripetute, vicinanza fisica, com-
partecipazione all’esplorazione, sguardo diretto sul piccolo con inarcamento
delle sopracciglia, considerato un elemento di approvazione nello scambio
non-verbale con i bambini pitl piccolo (Murray, 2012).
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In altri casi ¢ emerso uno stile genitoriale che non considera I'iniziativa
ad agire del piccolo come un fattore positivo e pertanto il genitore tendeva
a disconfermare I'azione del bambino volta a toccare, o prender oggetti
dell’ambiente circostante. La disapprovazione ¢ stata espressa con uno
sguardo serio, diretto al piccolo unito ad interventi verbali in senso negativo
(“Non toccare”; “Non si fa”).

Nel caso della disapprovazione del comportamento, il genitore mante-
neva una distanza fisica dal bambino o frapponeva tra sé e il piccolo un og-
getto o un arredo durante lo scambio verbale. Quando la disconferma era
espressa da madri di culture orientali, il genitore si preoccupava di esprimere
la disapprovazione anche impedendo fisicamente al piccolo di continuare
a prendere gli oggetti desiderati.

Considerando i dati elaborati, le educatrici hanno potuto evidenziare le
caratteristiche principali dell’interazione tra genitore e bambino per ciascun
nuovo frequentante del nido. E stato cosi organizzato un progetto di acco-
glienza in cui 'educatrice di riferimento aveva la possibilita di iniziare una
graduale interazione con il piccolo, riproponendo le modalita interattive
del genitore, e i ricercatori potevano osservare l'interazione genitore-bam-
bino-educatrice. Le osservazioni sono state compiute contemporaneamente
anche sui bambini, i genitori e 'educatrice di riferimento del gruppo di
controllo che non ha in alcun modo avuto possibilita di far vedere o di “stu-
diare” il comportamento interattivo genitoriale prima dell'inserimento nel
nido.

Nel gruppo sperimentale i bambini venivano singolarmente coinvolti
nel gioco dal genitore e questi affiancato dall’educatrice di riferimento. Gra-
datamente la presenza del genitore ¢ andata diminuendo e l'orario di fre-
quenza dei piccoli aumentando; 'educatrice di riferimento ha continuato
a proporre modalitd interattive sul modello di quelle genitoriali nella som-
ministrazione del pasto, nell'addormentamento, nel risveglio, ecc. Questa
accortezza ha evidenziato che i bambini che avevano usufruito della moda-
lita interattiva dell’educatrice modellata su quella del genitore raggiunge-
vano molto presto durante I'inserimento al nido uno stato di tranquillita e
si sentivano sicuri di entrare in rapporto con I'educatrice di riferimento.
Questi bambini infatti accettavano piu serenamente e prima dei bambini
del gruppo di controllo il distacco mattutino dal genitore. Anche I'interesse
per le attivita che 'educatrice andava proponendo durante le ore di perma-
nenza dei piccoli veniva subito manifestato gia dopo i primi due-tre giorni
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dall’inserimento nel nido a differenza dei bambini del gruppo di controllo
che intervallavano momenti di interesse per I'attivitd proposta a momenti
di pianto e di richiesta della presenza della madre fino a quasi un mese dal-
I'inizio dell’inserimento nel nido.

4. Conclusioni

Anche se quella descritta ¢ stata una prima indagine esplorativa che avrebbe
dovuto avere, in assenza della condizione di pandemia, una pitt ampia ri-
proposta nel mese di settembre 2020, tuttavia gli elementi evidenziati me-
ritano un’accurata attenzione. Si ¢ notato che la riproposizione dello stile
interattivo genitoriale nella fase di prima accoglienza al nido facilita il pro-
cesso di ambientamento, riducendo i tempi di disagio che il bambino av-
verte per il distacco dalla madre, predisponendolo all’interazione con
Peducatrice di riferimento e, attraverso la mediazione di quest’'ultima, al-
I'interazione con 'ambiente circostante e con i pari. Inserire pertanto nel
progetto “accoglienza” che gli operatori del nido propongono per ogni
nuovo anno scolastico il coinvolgimento dei genitori osservando e parlando
con loro del proprio stile interattivo pud far sviluppare nuove strategie edu-
cative per rendere pil efficace e tranquillo il processo di ambientamento
nel nuovo contesto educativo e per ridurre le reazioni di disagio dei piccoli
nel distacco dal genitore.
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1. La pandemia: imparare ad attraversare

Lesperienza drammatica della pandemia Covid-19 ha profondamente in-
terrogato i servizi per la prima infanzia che hanno dovuto fare i conti, nel-
l'autunno dello scorso anno, con una ripartenza che, nelle misure di
sicurezza imposte, ha profondamente interrogato le pratiche di cura.

Il presente lavoro nasce come breve resoconto di un’esperienza di ricerca-
formazione che ha visto coinvolti tutti i servizi pubblici del Comune di Pe-
rugia, in particolar modo quattordici nidi, due Centri per bambini e
bambine, due Centri per bambine/i e famiglie e tre Scuole dell'infanzia.

Lidea che ha fatto da sottofondo a questa progettazione ¢ che il mo-
mento che stiamo attraversando non rappresenti soltanto una situazione di
transito, da cui liberarsi il pili in fretta possibile. Al di 14 infatti dei buoni
auspici di tutti, 'emergenza non ¢ stata e non ¢ una momentanea sospen-
sione del tempo ordinario: di fatto ¢ diventata luogo di soggiorno per i
bambini, le famiglie, il personale educativo. Vista la non estemporaneita
dell’esperienza, va in termini formativi guadagnata una postura differente
che non ha come primo pensiero il quando tutto questo finira, ma cosa e
come posso imparare qualcosa da questa lunga parentesi.

Il percorso ¢ nato dal desiderio di accompagnare i servizi 0-3 nella ripresa
dell’attivita in presenza, facendo riferimento anche al Documento di indi-
rizzo e di orientamento emanato dal Ministero dell’Istruzione il 3 agosto
2020: I'intento era quello di stare accanto in maniera servizievole per so-
stenere il processo di riflessivitd messo in campo, provare a rendere consa-
pevoli alcuni impliciti, significare il valore o meno di certe scelte. Le
situazioni-limite rappresentano infatti un’autentica opportunita di svela-
mento e smascheramento (Mariantoni, Vaccarelli, 2018): se sostenute in
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termini di autoconsapevolezza, sono occasioni per guardarsi metaforica-
mente allo specchio e svelare “punti ciechi e sconosciuti” (Sole, 1997) che,
magari erano gia presenti, ma che sono diventati cosi palesi da non poter
essere pilt nascosti (Musaio, 2020). La metafora dell’attraversamento,
espressa molto bene dal libro illustrato “A caccia dell’orso” (Rosen, Oxen-
bury, 2013) ha rappresentato 'interrogativo di questo percorso. Nel libro
ricorre spesso questo motivetto: “Non si pud passare sopra. Non si pud pas-
sare sotto. Ci dobbiamo passare in mezzo”.

Il desiderio di attraversare questo tempo emergenziale ha fatto predili-
gere, in accordo con le funzioni di coordinamento pedagogico del Comune
di Perugia, un percorso di ricerca-formazione basato sull’ “analisi delle pra-
tiche” (Altet, 2002; Bourdieu, 2006; Damiano, 2006; Laneve, 2010). Ana-
lizzare la pratica significa partire da una situazione educativa reale,
documentata attraverso lavori su compiti e scritture diaristiche, per ricavare
e cercare di formalizzare in modelli teorici, a posteriori, per inferenza, senza
giudizi o valutazioni, i saperi impliciti. Si tratta di creare un circolo virtuoso
tra il vero vissuto, il vero raccontato e il vero pensato. Il lavoro, che si ¢ rea-
lizzato attraverso piccoli gruppi, ha previsto una sorta di patto formativo
tra ricercatore e “pratici’: il primo si ¢ impegnato a non proporsi come
“esperto predicatore” ma come facilitatore chiamato ad aiutare a dire a pa-
role cid che i professionisti producono e i secondi hanno accolto 'occasione
formativa come possibilita autentica di “manutenzione riflessiva”.

Il presente contributo documenta i primi elementi emersi, visto che il
progetto di ricerca ¢ al momento ancora in essere.

2. Trasformare i cambiamenti in costruzione

Il percorso ha avuto come focus privilegiato gli smascheramenti e i cam-
biamenti esperiti in termini di professionalita educativa. Le domande che
hanno accompagnato questo momento formativo hanno riguardato soprat-
tutto la possibilita che i cambiamenti, che il periodo di emergenza impo-
nesse, potessero diventare occasioni di svelamento di pratiche ed impliciti
gia “a rischio”, di costruzione professionale, di guadagno di qualche consa-
pevolezza inedita che potesse permettere ai servizi di crescere in qualita edu-
cativa.

Il documento ministeriale sulla ripartenza ha messo in evidenza almeno
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tre grandi novita che sicuramente hanno aperto spazi di sollecitazione e di
domanda:

1. Tutilizzo dei dispositivi di sicurezza da parte del personale educativo;

2. l'organizzazione in “bolle” ovvero in gruppi composti sempre dagli
stessi bambini e dagli stessi educatori e insegnanti, senza possibilita
di scambi ed intersezioni;

3. la gestione degli ambientamenti, dei momenti di accoglienza e ricon-
giungimento.

Se 1 limiti di queste tre proposte sono evidenti a priori (Garbarini, 2020),
vista la qualita della dimensione relazionale nei servizi per la prima infanzia,
sono emersi comunque elementi che meritano attenzione.

Le educatrici hanno riferito che, nel momento della ripartenza, hanno
dovuto fare i conti con tanta paura: il timore del contagio, I'ansia per la
propria salute e per quella dei propri familiari, il desiderio di protezione
verso i pilt piccoli. Lo spazio intimo della bolla ¢ diventato in alcuni casi
luogo di protezione anche rispetto alle ansie professionali. Tornare a vivere
con naturalezza 'esperienza lavorativa ha fatto da filtro rispetto al sostenere
un tempo presente faticoso e incerto, fuori dal nido. La bolla ¢ diventata
guscio accogliente, che ha richiamato la centralita del benessere di chi vive
Iesperienza educativa in termini professionali.

Il gruppo bolla, nelle realta del perugino, non ha visto una riduzione
numerica dei bambini, ma una maggior compresenza del personale educa-
tivo che ha avuto la possibilita di regalare sguardi in profondita. Scrive
un’educatrice a riguardo: “I bambini, piu li guardi, piu li riconosci”.

In altri casi la relazione tra colleghe ha chiesto una partecipazione attiva
e attenta: molte giovani educatrici hanno raccontato che il gruppo ridotto
ha chiesto loro di esporsi per la prima volta, di trovare il coraggio per dire
la propria e non nascondersi dietro ad un silenzio referenziale regalato di
solito alle veterane del servizio.

Limpossibilita spesso di frequentare, soprattutto nel primo periodo,
spazi laboratoriali e atelier presenti e di solito vissuti anche come interse-
zione, ha permesso la riscoperta della bellezza dei piccoli gesti e delle routine
come occasione privilegiata in educazione (Infantino, 2014; Bondioli,
Savio, 2018).

I limiti evidenti dell’esperienza “bolla” hanno quindi messo in luce il
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desiderio di recuperare un atteggiamento osservativo e di ascolto, una co-
struzione collegiale che, seppur passando per il piccolo gruppo, si ¢ risco-
perta come vitale ed essenziale, irrinunciabile anche quando I'emergenza
sara passata.

La mancanza di scambi quotidiani tra colleghe e la necessita di contenere
gli spazi di intersezione ¢ uno dei vincoli maggiori messi in essere. Anche
in questo caso perd, per chi davvero custodiva la centralita di una cultura
pedagogica di condivisione, si sono trovati momenti di scambio e con-
fronto, arricchiti anche da forme di documentazione pilti approfondita e
meno lasciata alla memoria verbale. Racconta un’educatrice: “All'inizio mi
mancava quello scambio quotidiano tra colleghe. Mi pareva anche che nei
momenti di équipe non riuscissi a riportare tutto quello che avrei voluto.
Ho ripreso in mano un taccuino. Scrivo molto, osservo di pit e leggo molte
di queste documentazioni in gruppo, nei momenti che abbiamo. Ho tro-
vato il tempo ma ne ho riscoperto la necessita”.

Interessanti riflessioni nascono anche sulla gestione degli ambientamenti,
necessariamente rivisti e nella maggior parte dei casi allestiti in uno spazio
inedito rappresentato dal giardino. Va fatta una distinzione tra chi ¢ rien-
trato e chi invece ha iniziato a frequentare il servizio per la prima volta.

Nel primo caso, in termini relazionali, il periodo del lockdown non ha
consentito separazioni ma si ¢ dato per strappi (Farne, Balduzzi, 2021). Da
un giorno all’altra servizi e scuola sono stati chiusi senza che ci fosse il tempo
di dare una spiegazione o un motivo ai pilt piccoli, che improvvisamente
hanno sperimentato routine stravolte. Le prime esperienze riprese nei centri
estivi hanno evidenziato che i legami educativi a distanza, messi in campo
da educatrici e insegnanti, hanno permesso che il ritorno fosse meno pro-
blematico di quello che si potesse immaginare (Amatori, Maggiolini, San-
nipoli, 2021). Linterruzione dei processi educativi formali non ha
significato sospensione dei progetti di vita da un lato, ma dall’altro ha evi-
denziato il bisogno di costruire memoria sul pre-emergenza, sul durante e
sul post. In questo senso il personale educativo ha regalato una premura
rinnovata nei confronti degli ambientamenti di grandi e piccoli che avevano
gia frequentato, che hanno ritrovato le tracce di allora. Scrive un’insegnante:
“Non abbiamo tolto il calendario da scuola. Era fermo 11 a marzo, con le
presenze e il menu di quel giorno. Abbiamo avuto il desiderio di ripartire
da li, da quello strappo”.

Nei confronti di chi ¢ arrivato al servizio per la prima volta, la cura de-
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dicata all’'ambientamento ¢ stata significativa ma ha richiesto una fiducia
di fondo maggiore, che ha fatto la differenza: il tempo a disposizione limi-
tato, i dispositivi di protezione che coprono i volti, limitando anche la po-
tenza della comunicazione non verbale, hanno attivato un “affidarsi”
occasionato ma piacevole, che ha creato un clima sereno, percepito e av-
vertito da grandi e piccoli (Antonietti, Guerra, Luciano, 2020).

Il personale coinvolto ha riferito con forza come si sia avvertita, durante
la ripresa, un’alleanza nuova con i genitori. Scrive un’educatrice a riguardo:
“Sentiamo la loro fiducia, il loro affidarsi e il focus delle discussioni sembra
andare oltre le solite domande. Ci chiedono sempre come stiamo noi. Du-
rante il lockdown credo che molti di loro abbiano accolto per la prima volta
il valore educativo di questo servizio e non lo abbiano dimenticato”.

In molte realta, rispetto alla relazione con i genitori, si ¢ sottolineata la
mancanza di spazi di confronto quotidiani di solito vissuti nel momento
dell’accoglienza e del ricongiungimento. La fugacita di questi scambi ha
comunque aperto nuove domande che in parte si sono tradotte nel non
perdere le forme di comunicazioni “virtuali” guadagnate durante I'espe-
rienza di chiusura e il recupero di forme di documentazione di restituzione
che potessero regalare parole altre rispetto alla riduzione dei confronti con-
versazionali. Visto che le norme di sicurezza rischiano di limitare i preziosi
momenti di confronto quotidiano, ¢ stato essenziale alimentare la bellezza
dei legami anche attraverso quei mezzi e quegli strumenti sperimentati nel
periodo di distanziamento, mantenendo quell’atteggiamento delicato che
Iemergenza ha permesso di esercitare (Pellai, 2020).

Altro elemento significativo riportato dalle educatrici ¢ stata la possibilita
di costruire un rapporto inedito con il mondo della pediatria, anche in que-
sto caso, cercato per anni e dovuto in questo momento storico.

Riferisce un’educatrice: “Per anni abbiamo inseguito i pediatri. Ora, vuoi
per un tampone, vuoi per un consiglio, ci conoscono, ci telefonano, ci chia-
mano per nome, sanno di noi”.

Lemergenza sanitaria ha messo al centro della riflessione 'importanza
di una relazione pit stretta con il mondo sanitario che non ¢ chiamato a
dare risposte certe, visto che ci si ¢ avviata una stagione dove il rischio zero
non esiste, ma a entrare in dinamica costruttiva e propositiva con il mondo
dell’educazione. Lattenzione ad alcune dimensioni igieniche e sanitarie non
necessariamente & in contrasto con la vita di un servizio 0-6. E stato cercato
un giusto accomodamento che non metta l'attenzione sul distanziamento,
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un vero e proprio ossimoro in termini educativi soprattutto per i pilt piccoli,
ma sulla possibilita di fare di questi momenti un elemento di socializzazione
e di apprendimento, pratiche nuove da elevare a momenti pedagogici. Lop-
portunita di accompagnare queste occasioni da un pensiero narrativo che
significhi le azioni da una parte e una relazione comunicativa attenta dal-
Ialtra, possono essere due requisiti necessari in termini di progettualita edu-
cativa. A tutto questo si ¢ aggiunto un riconoscimento anche delle
professionalita ausiliarie che, con maggior forza, hanno guadagnato un

posto centrale nella geografia delle pratiche educative e di cura.

3. Riscoprire un bagaglio leggero

Il periodo emergenziale ha rappresentato un’opportunita per riflettere sul
proprio bagaglio professionale personale. Di fatto le domande accolte
hanno interrogato profondamente la postura di educatrici ed insegnanti
sulla possibilita di “dirsi le cose”, di trasformare il caos in esplorazione, il
cambiamento in costruzione, la paura in coraggio. Si ¢ evidenziato con forza
che il lavoro educativo abbia bisogno di nutrirsi di leggerezza per essere au-
tentico, come nella bella metafora della canzone “Vince chi molla” di Nic-
cold Fabi, che ¢ stata utilizzata nel percorso formativo.

Mollare, in questo senso, non significa rinunciare alla propria professio-
nalita o sospendere la qualita del proprio lavoro in attesa che si torni ad
una presunta normalitd e qualitd, ma saper abbandonare e dis-apprendere
alcune presunzioni: “questo mestiere si pud fare solo cosi”, “prima andava
tutto bene”, “c’¢ poco da imparare”. Vince allora, in educazione, chi sa ac-
cogliere la possibilita di concepirsi fragile, in movimento, un essere “acerbi”
come qualita relazionale rispetto alle tentazioni del perfezionismo e della
pienezza.

Carofiglio (2020) racconta la storia del medico Shirobei Akiyama che
aveva passato tanti anni a studiare i metodi di combattimento con 'obiet-
tivo di scoprire il segreto dell’invincibilita. A regalare un punto di vista
nuovo fu una nevicata caduta su querce, ciliegi e salici. Nel caso dei primi,
i rami sovraccaricati dal peso, si spezzarono. Per i salici la situazione fu di-
versa perché i rami si piegarono, accompagnando la caduta a terra della
neve. Il medico comprese che il segreto fosse la non-resistenza, la cedevo-
lezza, il sapersi mettere in gioco.
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La sfida ¢ allora quella di “saper covare il caos” (Canevaro, 2005, p. 93)
per evidenziare 'importanza di una quantita e qualita di esserci misurata,
un calore giusto e una sana prossimita perché le situazioni possano dischiu-
dersi ed evidenziare il loro senso.

Questo anno educativo cosi complesso e articolato ha messo in luce
molte ombre che erano gia prossime e presenti in alcune pratiche: I'arro-
ganza di sapere e saper fare, il disporre, la fretta, la “non curanza” verso la
collegialita e la centralita della vicinanza con bambini e adulti. E dentro la
fatica di questa consapevolezza e di alcune fratture che pud esserci una di-
mensione evolutiva e di crescita.

“E possibile guardare allora a ogni crash come si guarda una perturba-
zione nelle analisi dei sistemi viventi: ¢ la fluttuazione — e non la fissita — a
convocare i sistemi viventi alla creativita, intesa come possibilita di creazione
di cid che prima non C'era. E dal disordine — dalla rottura della fissita del-
'uno, dell'immobile, del chiuso — che muove la generativita” (Scardicchio,
2021, p. 60).

Il tenere insieme la forza delle intenzioni e una riscoperta della docilita
¢ un orizzonte di riflessione significativa che interroga profondamente le
professionalita educative, nell’essenza profonda del proprio abito, nell'im-
portanza di costruire un modo di stare dentro questo mestiere con attrezzi
che non servono a possedere, ma che accompagnano a diventare.
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Robotizzazione e IA: agire lavorativo
e i sistemi di apprendimento in trasformazione

Massimiliano Costa
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maxcosta@unive.it

1. Introduzione

I nuovi ecosistemi digitali connessi alla robotica e all'intelligenza artificiale
(Cyberg Physical System) hanno modificato i processi e le forme dell’agire
lavorativo richiedendo al lavoratore forte capacita di attivazione, flessibilita
e responsabilita critica. In termini quantitativi, secondo la prima indagine
europea sulle competenze e sui posti di lavoro (ES]S) del Cedefop', negli
ultimi cinque anni «il 43% dei lavoratori adulti in tutta 'UE ¢ stato testi-
mone di un cambiamento delle tecnologie impiegate, mentre il 47% ha os-
servato mutamenti a livello di metodi o prassi di lavoro. In un contesto in
cui, in base alle previsioni, quasi la meta di tutti i posti di lavoro nelle eco-
nomie avanzate potrebbe essere automatizzata, non sorprende che, stando
ai risultati di un’indagine Eurobarometro del 2017, il 72% dei cittadini
dell’'UE teme che i robot e l'intelligenza artificiale possano «rubare i posti
di lavoro alle persone». Il processo di sostituzione uomo-macchina, come
rileva le indagini ES]JS, risulterd in Europa critico per circa 18 milioni di
lavoratori (8% dei posti di lavoro) che risulteranno a grave rischio occupa-
zionale in quanto i datori di lavoro non stanno fornendo una formazione
compensativa, aggravando ulteriormente la loro vulnerabilita.

Il legame tra formazione e cambiamenti tecnologici risulta fondamentale
in quanto non impatta solo su attivitd e competenze, ma anche sulle condi-
zioni e opportunita di apprendimento alla base del diritto alla nuova citta-
dinanza digitale. In questo nuovo ecosistema dell’apprendimento,
caratterizzato dalla continuita tra agire lavorativo e sociale, la rete con le sue

1 Cedefop (2019) Intelligenza artificiale o umana, NOTA INFORMATIVA | GIUGNO
2019 | ISSN 1831-2454, https://www.cedefop.europa.eu/files/9140_it.pdf
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opportunita e algoritmi opera per il lavoratore come una vera e propria
mente estesa. Tale processo ¢ ben spiegato da Clark e Chalmers (1998): “Se,
nell’affrontare un certo compito, una parte del mondo funziona come un
processo che non avremmo esitazione a considerare parte del processo co-
gnitivo se si realizzasse nella testa, allora quella parte del mondo [...] fa parze
del processo cognitivo. I processi cognitivi non sono nella testa!”. Grazie a
questo nuovo accoppiamento strutturale tra uomo e dispostivi digitali con-
nessi, la mente delle persone “si estende” non solo oltre il cervello ma anche
al di 12 dei confini del corpo. La mente non ¢ piti solo una funzione del solo
cervello né del solo organismo in quanto nei nuovi ecosistemi digitali i di-
versi processi cognitivi sono estesi dal momento che coinvolgono supporto
esterni di vario genere sia umani che robotici®. Ne consegue che in questo
ecosistema complesso la tecnologia si rappresenta come un esoscheletro abi-
litante per il lavoratore tanto da qualificarne il rapporto come robotica col-
laborativa: in primo luogo ¢ presente la cooperazione fisica, ossia lo «<scambio
diretto di energia tra operatori umani e agenti robotici»; poi la cooperazione
funzionale, in cui «’organizzazione dello spazio produttivo prevede una con-
correnza di attivita tra operatore umano e robotico» sia di tipo seriale, me-
diante l'alternanza tra gli attori, sia di tipo parallelo; in ultimo la
cooperazione di tipo cognitivo, «laddove I'organizzazione dei processi con-
divisi prevede un certo grado di interpretazione del contesto» (Schwab,
2016, pp.79-81). In questo nuovo ambiente lavorativo si prospetta una
nuova unita dell’agire e del /ogos che ricompone la distanza tra dimensione
prassica e poietica dell’agire: il lavoratore muovendosi entro uno spazio con-
nettivo che esprime e connette infinite risorse, ha a disposizione sempre di-
verse nuove opportunita di scelte per I'azione che generano continuamente
strutture emergenti che promuovono nuovi comportamenti o nuove op-
zioni/risorse di azione. Di qui la centralita in ambito formativo di un ap-
proccio umanistico in grado di privilegiare sul dominio della tecnica le azioni

2 Clark elabora la teoria in cui il significato di mente estesa non ¢ una conseguenza dello
sviluppo tecnologico in quanto 'essere umano ¢ da sempre un “natural born cyborg”.
Infatd, il linguaggio pud essere considerato 'impalcatura esterna per eccellenza che
estende la mente. Questo presuppone una concezione esternistica del linguaggio, non
come una facoltd mentale che possediamo in virtli di certe caratteristiche del nostro
cervello, bensi come uno strumento, un artefatto estremamente sofisticato e in cui
Popposizione stessa interno/esterno perde gran parte della sua significativita.

280



Massimiliano Costa

consapevoli e autogovernate dell'uomo a partire dalla sua capacita di sapere,
di partecipazione, di responsabilita, di decisione e scelta. Il valore generativo
del lavoro emerge pertanto come prodotto del dialogo continuo tra la sua
trama enattiva e il sistema di relazioni e di pratiche decodificate che diven-
tano risorse/opportunita connesse al nuovo ecosistema digitale.

E necessario, pertanto, progettare e creare sistemi di lavoro umano-IA
collaborativi partendo da una visione educativa in grado di sviluppare una
piena responsabilita antropologica, volta a garantire il miglioramento del
benessere sociale degli individui. Le tecnologie infatti consentono anche di
creare nuove opportunita di lavoro, in particolare per coloro che, a causa
di restrizioni naturali come disabilita o condizioni di vita che hanno reso
difficile la conciliazione lavoro e famiglia. Risulta fondamentale al pari di
promuovere I'innovazione attenta all'uomo in quanto tale, potenziare I'in-
clusione lavorativa qualificando i sistemi di formazione continua per ga-
rantire ai lavoratori competenze sia tecniche che personali e introdurre
iniziative e politiche in grado di promuovere un equilibrio tra lavoro e vita
privata. Questo si traduce nella promozione di azione di orientamento pro-
fessionale rivolto specialmente rivolto ai lavoratori il cui lavoro & minacciato
dall’'automazione attraverso la promozione di importanti diritti di forma-
zione (learnfare) individuale e sociale.

2. Conclusione: innovare e includere attraverso nuovi modelli eutagogici
della formazione

I lavoratori che di certo sono colpiti pili negativamente dalla nuova robo-
tizzazione sono i lavoratori a bassa istruzione. Per questo ¢ necessario attuare
politiche attive del lavoro per accompagnare le persone verso una continua
riqualificazione e aggiornamento delle competenze cosi da rendere lo smart
working un’opportunita sia per i Neet e le persone con un maggior rischio
di disoccupazione e inoccupazione. Inoltre, la transizione a un’organizza-
zione lavorativa “smart”, che quindi potrebbe prevedere la presenza di team
ibridi e non pitl in loco o totalmente in remoto, deve tener conto di una
ristrutturazione dei metodi di lavoro e di nuove modalita di comunicazione
e di espressione di feedback. La dimensione della performance nei contesti
di lavoro dematerializzato deve pertanto dialogare con quella di senso, ap-
partenenza, cura, fiducia e relazione.
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E evidente infatti che, in futuro, i sistemi di intelligenza artificiale au-
menteranno e completeranno le capacitd umane in contesti di lavoro ibridi.
I professionisti in tutte le aree dovranno essere qualificati con le competenze
digitali per essere migliorati nei loro ruoli. Allo stesso tempo, la futura forza
lavoro dovra essere dotata di un nuovo insieme di competenze, incentrate
sull’'uomo, che le consenta a livello cognitivo e socio-culturale di affrontare
le sfide future (Costa, 2019).

La dimensione educativa nell’agire lavorativo in contesti di robotizzazione
e in generale del lavoro agile ¢ correlata alla capacita di attivarsi del soggetto,
di comprendere su che cosa acquisire conoscenze, come trovarle, dove intrec-
ciare relazione fiduciarie per creare nuovi obiettivi di sviluppo e azione rea-
lizzativa. Lagire lavorativo nella complessitd dell’ecosistema digitale e
robotizzato risulta connesso alla capacita di gestione dei processi di appren-
dimento (metacognizione) che coinvolgono conoscenze metacognitive (di sé
stessi come discente, di strategie, compiti e contesto), regolazione metaco-
gnitiva (applicando conoscenze metacognitive per pianificare, monitorare e
valutare 'apprendimento) emotiva e motivazionale (Vanslambrouck et al.,
2018; Winne & Hadwin, 2013). La gestione dei sentimenti come la gestione
delle strategie metacognitive e I'assunzione di responsabilita per I'apprendi-
mento sono oggi ancor pili centrali quanto strategici per attivazione di una
agency consapevole e critica cruciale per far fronte all'incertezza, alla com-
plessita e al cambiamento del nuovo ecosistema lavorativo. In termini edu-
cativi e formativi per affrontare la sfida della trasformazione del lavoro
emerge la necessita di investimento in policy in grado di creare nuovi ponti
educativi capaci di potenziare l'istruzione di base sull'IA e I'alfabetizzazione
digitale, in particolare nei sistemi di istruzione primaria, secondaria e ter-
ziaria, fornendo formazione elementare sull'TA tenendo debitamente conto
del divario digitale e prestando particolare attenzione ai soggetti meno qua-
lificati e svantaggiati®. Cid include “la promozione della comprensione dei
sistemi di intelligenza artificiale piti in generale (inclusa una comprensione
di base dell’apprendimento automatico e del ragionamento), ma anche la
sensibilizzazione sui diritti di protezione dei dati, la comprensione di come
i dati (personali) possono essere utilizzati, le implicazioni del tracciamento
digitale e 'importanza di questioni come I'equitd, la spiegabilitd, la traspa-

3 UE (2029) Orientamenti etici per A affidabile, file:///D:/Dati_Utente/Downloads/Ethic-
sguidelinesfortrustworthyAI-ITpdf.pdf
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renza, la robustezza dei sistemi di IA e la conoscenza di questi argomenti” *.
Come sottolinea anche il documento della comunita Europea del 2019,
Orientamenti etici per 1A affidabile, 'obbiettivo ¢ quello di costruire pro-
gressivamente una nuova connessione tra le competenze digitali e quelle di
cittadinanza al fine di rendere progressivamente i soggetti non solo utenti
produttori ma soggettivita capaci di governare consapevolmente i processi
di inclusione e governance tecnologica per promuovere nuova cittadinanza
consapevole e ben informata per usi responsabili e positivi dei sistemi di in-
telligenza artificiale e delle tecnologie digitali .

In termini di impatto e indirizzo sui processi formativi in contesti azien-
dali questo genera la formulazione (Alessandrini, 2017):

* “strategie di progettazione centrate su processi formativi focaliz-
zati sull’ascolto delle effettive necessita del partecipante, coeren-
temente a contesti in gran parte destrutturati e flessibili;

* un approccio formativo centrato non solo sulla partecipazione
effettiva del soggetto, inteso come attore del suo processo di ap-
prendimento ma anche sul potenziamento della sua ‘agentivitd’,
ovvero della possibilita di esplorare soluzioni anche in modo crea-
tivo;

* approcci di azione formativa ‘leggeri’, orizzontali, cio¢ centrati
sulla capacita riflessiva del gruppo di lavoro (inteso come comu-
nita di pratica) e del soggetto come risposta a scenari del lavoro
destrutturati, discontinui e flessibili”.

Ripensare la formazione in chiave eutagogica ci consente di priorizzare
la prospettiva soggettiva del lavoratore nella sua liberta di scelta ed azione
lavorativa. La formazione inclusiva non puo essere piu intesa come processo
di adeguamento funzionale ma deve diventare libera possibilita di espres-
sione del proprio talento e identita attraverso il potenziamento di (Caena,
2019): (i) competenze cognitive come risoluzione dei problemi, monito-
raggio dei processi e della qualitd, pensiero critico, giudizio e creativita, etc.
(i1) competenze socio-culturali come empatia, guida, persuasione, visione,
etc. (iii) competenze imprenditoriali e di innovazione. Lo sviluppo di tali

4 Una politica industriale europea globale in materia di robotica e intelligenza artificiale
Risoluzione del Parlamento europeo del 12 febbraio 2019 su una politica industriale
europea globale in materia di robotica e intelligenza artificiale (2018/2088(INI))
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dimensioni consente la libera attivazione dell’agency del lavoratore che nella
societa delle macchine intelligente, diventa il fattore cruciale per esprimere,
in chiave eutagogica, la propria liberta realizzativa oltre che meramente per-
formativa.
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1. Premessa: metamorfosi lavorative e rinnovate esigenze relazionali

Chi si occupa di pedagogia del lavoro, specie in questo primo scorcio di se-
colo, sa perfettamente che i cambiamenti che si susseguono repentinamente
nel mondo del lavoro costituiscono croce e delizia delle proprie riflessioni.
Croce, perché non ¢ agevole orientarsi con la dovuta ponderazione entro
un contesto animato da rinnovamento continuo; perché la velocita stessa
delle trasformazioni che vi insistono rende difficoltosa una loro profonda
cognizione di causa e, soprattutto, di effetto; perché, di conseguenza, ¢ pe-
dagogicamente arduo decifrare e raccogliere adeguatamente sfide che si rin-
corrono incessantemente sotto il segno della metamorfosi e della
complessita crescenti. Delizia, invece, perché la dinamicita della materia &
sempre foriera di nuovi stimoli e, di certo, non sprofonda i ricercatori in
uno stato di monotonia immutabile.

Cid premesso, e posto con Nosari (2013, p. 6) che, comunque, il cam-
biamento ¢ esso medesimo “la condizione di possibilita dell’educazione”, a
proposito di sfide e nuovi stimoli ¢ da sottolineare come gli ultimi cambia-
menti inerenti al lavoro presentino almeno una continuita certa con i pre-
cedenti, permettendo di non scostarsi da un tema ritenuto centrale non
solo da chi scrive, ma anche consensualmente ineludibile per la pedagogia
generale applicata al lavoro: il tema della relazionalita al lavoro. Difatdi, se,
da un lato, il post-fordismo e, ancor pit, il post-fordismo snello (Bonazzi,
1997) hanno aperto la strada alla valorizzazione inedita della dimensione
relazionale, dall’altro lato, 'avvento della quarta rivoluzione industriale
(Schwab, 2016) pare nitidamente ribadirne la crucialita e facilitare il per-
corso della sua affermazione, unitamente alle prospettive sulla sostenibilita
dell’Agenda 2030 che convergono sulla stessa dimensione quale aspetto da
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coltivare ai fini di un lavoro di qualita, “decente”, dignitoso. Pur nella mu-
tevolezza degli scenari, quello relazionale ¢, dunque, un tratto comune e
stabile. Si tratta di comprendere le differenze e, nel cambiamento, di son-
dare la nuova “possibilita di educazione”, ossia di liberazione del potenziale
umano.

2. La dimensione relazionale oltre il post-fordismo e la razionalita neolibe-
rista

La coinvenzione tra alta tecnologia e organizzazione e tra tecnologia e ge-
stione/produzione, propria della “seconda eta delle macchine” (Brynjol-
fsson, McAfee, 2015), di la dalle previsioni poi ridimensionate (Arntz,
Gregory, Zierahn, 2016; Brynjolfsson, Rock, Syverson, 2017) circa un fu-
turo prossimo fortemente privato di lavoro umano, macchinicamente so-
stituito, sospinge verso 'agire insieme alle macchine medesime e l'agire
sempre pill insieme rout court, votandosi alla finalita dell'innovazione crea-
tiva per mezzo di trame interpersonali significativamente alimentate all’in-
terno di ambienti auto-organizzati di apprendimento in dialogo costante
con le macchine intelligenti.

Lo sviluppo delle Nano-Bio-Info-Cognitive Science and Technology, che
ha dato avvio al paradigma Industry 4.0, stravolgendo le modalita di orga-
nizzazione e 'interpretazione stessa del lavoro, pungola la cooperazione in
gruppi di lavoro disintermediato animati dal “principio di interdipendenza®
(Ellerani, 2020, p. 133).

Lintelligenza artificiale e 'economia digitale in genere consentono di
ridelineare i confini dell’operare entro il perimetro eco-sistemico di una si-
nergia inscindibile tra pensiero e azione nutrita da processi di significazione
inter-soggettiva (Costa, 2019a) che chiamano in causa “I’etica relazionale
pedagogica” (Costa, 2019b, p. 95).

Quelli appena passati in rassegna sono solo alcuni esempi di una rifles-
sione, pedagogica e non, che indugia sui cambiamenti in atto volgendosi
al bisogno di potenziare le disposizioni relazionali dei soggetti. Niente di
nuovo sotto il sole, verrebbe da dire. Come anticipato, gia nella fase auro-
rale del post-fordismo, con quella che, a fronte degli esiti sessantottini della
protesta femminista contro il lavoro di fabbrica, viene definita “femmini-
lizzazione del lavoro” — cio¢ I'abdicazione dell'iper-razionalita fordista di
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stampo maschile a favore dell'integrazione organizzativo-produttiva della
“soggettivita mobile” femminile, costituita da intuizione, creativitd, rela-
zionalita, ecc. (Revelli, 2001, pp. 129-138) —, si assiste all’accoglimento
di suddette disposizioni entro il nuovo framework. Assieme ad altre con-
cause che decretano la fine di un modello, I'evoluzione tecnologica esige
nuovi approcci al lavoro e la variabile relazionale viene conseguentemente
accreditata. Altresi, a partire dagli anni novanta del secolo scorso, allor-
quando il Jit (il sistema produttivo just in time di origine nipponica) e,
con esso, la “produzione snella” (Womack, Jones, Roos, 1991) fanno brec-
cia in Occidente invocando il maggior coinvolgimento dei lavoratori agli
effetti della qualita totale e del kaizen (miglioramento continuo) e, da
poche squadre autonome, comincia cosi a proliferare il lavoro di gruppo
policompetente con annesse esigenze di coordinamento orizzontale (Aoki,
1991), le medesime disposizioni relazionali conoscono un’impennata di
gradimento, fino alla loro celebrazione con 'economia della conoscenza o
dell’immateriale.

Quindi, dov’¢ la novitd? Difatti, ¢ ormai da tempo che la sfera relazionale
e tutto cid che vi si accompagna non ¢ pill considerata un elemento per-
turbante ed ¢ inglobata nella creazione di valore. La novita risiede nella cri-
tica emergente e sempre pil diffusa a quella razionalita neoliberista (Dardot,
Laval, 2013) che ha permeato il modello post-fordista, entrato in crisi a se-
guito del fatidico 2008 e dell’ennesima accelerazione tecnologica sopra ab-
bozzata, sostrato della predetta quarta rivoluzione industriale. La novita sta
nell’incipiente smarcamento da questa razionalita e dalla sua concezione
essenzialmente funzionalistica e produttivisticamente strumentale dell’am-
bito relazionale (Cegolon, 2019). In effetti, secondo ottica bio-economica
della 7atio neoliberista al lavoro, far leva sull’attivazione e mobilitazione
delle dinamiche relazionali, oltre a soddisfare bisogni produttivi, consente
di innescare e mantenere viva la “communication-cooperation-self control
(social control) dialectic”, improntata all’auto-adeguamento prestazionale
in termini di costante incremento e ottimizzazione per via emulativa e com-
petitiva. In definitiva, “the valorisation process works by exploiting the ca-
pabilities of learning, relationship, and social (re)production of human
beings. It is in effect a kind of primitive accumulation, which is able to put
to labour and to value those activities that in the Fordist-Taylorist paradigm
were considered unproductive”. Tradotto, cid che prima era improduttivo,
dopo diventa irrinunciabile, purché confinato entro il codice economico
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di scambio e di “messa a valore” delle qualita personali (“life subsumption”)

(Fumagalli, 2015, pp. 8-11).

3. Piste pedagogiche e formative per le relazioni al lavoro

Sia chiaro, parlare di una critica emergente o di un incipiente smarcamento
non significa che la razionalita in parola e I'economicizzazione dell’esistenza
a cui si intitola siano tramontate. Infatti, non sono pochi i timori pedagogici
che anche le trasformazioni lavorative attuali possano incorrere nella trap-
pola di una captazione meramente economico-produttiva delle risorse e
condotte umane. Per esempio, Cegolon (2019, pp. 79 e 144) si chiede se
la preoccupazione digitale per il rafforzamento del capitale relazionale e
delle soft skills in generale dimostri una reale premura per il loro “valore 77
¢ (educativamente e formativamente parlando) o per il loro “valore per”,
quest’ultimo ascrivibile neoliberisticamente allo “spirito del capitalismo
tecno-nichilista”. Ellerani (2020, p. 1306) si interroga sulla possibilita di tro-
varci al cospetto di un “nuovo umanesimo del lavoro”, ovvero di una “ri-
duzione dell'umano potenziato come vantaggio competitivo non
negoziabile”. Dato (2018), trattando di rinnovata cura per le propensioni
relazionali e di benessere al lavoro /ato sensu, non nasconde l'ipotesi di ri-
svolti puramente efficientistici e funzionalistici, ma auspica una risolutiva
convergenza di interessi, economici e di sviluppo umano. Convergenza, pe-
raltro, a cui punta da sempre la pedagogia del lavoro.

Eppure, nonostante i timori legittimi, i segnali di una possibile svolta
antropologica ci sono. Non solo le critiche via, via piut estese di carattere
multdisciplinare — segno di una complessiva rimodulazione culturale — e
pure da parte della pedagogia nostrana, in precedenza alquanto acritica,
come rimarcano Xodo (2018) e lo stesso Ellerani (2020), ma anche I'ac-
cento ricorsivo posto ultimamente da organismi internazionali e nazionali
sulla qualita e dignita del lavoro (Oms, Ilo, Oecd, Istat); il richiamo gia ci-
tato dell’Agenda 2030 a un lavoro umanamente sostenibile e inclusivo; I'ap-
parente cambio di politica economica dell'Ue in seguito all’evento
pandemico; la crescita considerevole di aziende che hanno deciso di puntare
sullo scambio lavoro-benessere — anziché unicamente lavoro-retribuzione
— e su programmi pedagogico-emancipativi di people care (Dato, 2018); il
ritorno di sollecitudine per un “educativo” diversity management (Alessan-
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drini, Mallen, 2020). Dunque, puntiamo sulla svolta, sfruttando la con-
giuntura tra vari fattori di cambiamento, e passiamo a evidenziare il con-
tributo della riflessione pedagogica alla stessa.

Lo spazio a disposizione non consente di scendere in profondita argo-
mentativa, percio ci limiteremo a indicare per punti alcune piste da seguire:

— riconoscere il riduzionismo intrinseco a una visione della formazione
degli adulti schiacciata sull'implementazione di competenze subor-
dinate all’'occupabilita e al miglioramento della prestazione e passare
a un “espansione stessa dell'idea di competenza” (Alessandrini, 2019,
p. 27) in senso capacitante e, quindi, agentivo. Ossia, supportare uno
sviluppo interno del soggetto — percid non rispondente a soli bisogni
“esterni” — non indirizzato a un’oggettiva attestazione dell’aver ap-
preso per fare, bensi a un ampliamento delle opportunita di essere e
fare per agire con libertd sostanziale tanto nel contesto di lavoro
quanto in quello di vita, dando forma a un’esistenza desiderabile che
trascenda il perseguimento del proprio interesse (entro il soddisfaci-
mento dell’interesse economico) e che si poggi sulla facolta stessa di
agire con “impegno” etico (Sen, 2001, p. 269) nei confronti degli
altri. In questa prospettiva, la formazione a sostegno delle capacita
relazionali si proietta verso I'allargamento delle basi informative, cul-
turali, valutative e valoriali in grado di legittimare e accrescere nel-
I'interdipendenza il potere agentivo. Cio, a muovere dalla reciprocita
di riconoscimento della comune essenza, del valore/fine in sé di cia-
scuno, delle istanze di senso e realizzative, nonché in vista del bene
comune, laddove il bene coincide primariamente con lo sviluppo
umano colto secondo i criteri etici della “respons-abilita” co-edu-
cante. Si tratta, allora, come propone Sen (2001), di oltrepassare la
teoria del capitale umano in favore della capacitazione umana, tesa a
sostituire la pulsione apprenditiva in funzione lavoristica e di un in-
cremento remunerativo — Foucault (2005, p. 185) parlerebbe di
“flussi diversificati di redditi” — con il diritto ad apprendere e le pos-
sibilita effettive di esercitare quel diritto onde coltivare con gli altri e
nel rispetto altrui quelle combinazioni di funzionamenti che permet-
tono di agire in ordine alla propria crescita in umanita. Si tratta di
sostituire I'individualismo, la solitudine e la “cooperazione competi-
tiva’ neoliberisti con il “deontologismo morale” e “I'universalismo
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della responsabilita” relazionale del capability approach (Abbate,
2019, pp. 80-81).

— Promuovere la marginalizzazione del binomio performare-godere a
vantaggio dell’agire-desiderare. Distanziandoci dall'individuo neoli-
beristicamente delineato, ripiegato su se stesso, “imprenditore di se
stesso” (Foucault, 2005, p. 186), chiamato a performare nel lavoro e
nella vita, a soffrire inesorabilmente di patologie performative (Ehren-
berg, 2010; Han, 2012) e a godere nel consumo, riferirsi al desiderare
significa riconoscere lacanianamente nell’altro e nella sua presenza
(fisica o virtuale) un “limite” generativo di relazioni educativamente
significative, finalizzate a una progettualita realizzativa che non si
esaurisce affatto nel corto-circuito produzione-consumo (d’Aniello,
2020).

— Formare una relazionalitd agente e desiderante vuol dire, altresi, essere
consapevoli che nell’esporsi all’altro ¢ potenzialmente sempre pre-
sente il rischio di una ferita, reso possibile dalla vulnerabilita implicita
nell’apertura ontologica (Bruni, 2007). Pertanto, la formazione degli
adulti non puo vertere soltanto sulla riflessivita inter-soggettiva per
un’agentivita autonoma e responsabile. Dovrebbe nondimeno con-
siderare la dimensione emotivo-affettiva (in senso introspettivo ed
empatico), favorendo “biograficamente” la coscienza di sé e, da qui,
la coscienza ermeneutica quale presupposto per la fioritura della co-
scienza morale.

— Infine, la formazione di una relazionalita agente e desiderante non
puo essere relegata nel contesto lavorativo. Occorre recuperare I'uto-
pia possibile di una comunita educante (d’Aniello, 2021): integrando
nella formazione personale/professionale degli adulti opportunita di
carattere non formale e informale; tornando a riscoprire con cura e
stimolo pedagogici la funzione relazionale delle citta e la cultura del-
I'incontro-confronto; facendo del territorio un ambiente correspon-
sabile di apprendimento relazionale, favorito da buone pratiche di
“attraversamento dei confini” (Engestrom, Engestrom, Kirkkiinen,

1995).
In conclusione, si ritiene che seguire queste piste, pur concisamente

espresse, sia congeniale, non solo a servire la causa di ecosistemi digitali a
forte impronta relazionale (Costa, 2019a), ma a rivitalizzare pure il senso
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dell’essere-in-relazione per restituire al potenziale umano lo sbocco “e-du-
cativo” che merita, anche nel lavoro. Il lavoro ¢ per la persona, non vice-
versa.
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1. Competenze e trend del lavoro futuro

Sappiamo che ormai l'irruzione dei nuovi trend del mercato del lavoro ha
ampliato il disallineamento tra domanda e offerta di competenze, compor-
tando un importante incremento del mismatch e indebolendo 'occupabi-
lita dei giovani e degli adulti. Tutti i modelli previsionali, in questa
direzione, non lasciano molti margini di azione: ¢ necessario colmare quel
mismatch tra domanda e offerta per ridurre al massimo i rischi di disem-
ployability ovvero di difficile inserimento nel mercato del lavoro e questo
sara possibile solo investendo in nuovi modelli di formazione che riportino
al centro una nuova idea di futuro, di lavoro, di competenze.

Se, infatti, per un verso sappiamo che molte professioni scompariranno
e molte competenze diverranno obsolete, sappiamo anche che una attenta
riprogettazione dell’offerta formativa potra rispondere proattivamente ad
uno “scenario previsto per il 2030 (che) descrive una tendenza occupazio-
nale positiva, in qualche caso anche significativamente positiva, per un’am-
pia gamma di professioni: non solo quelle legate alla tecnologia, ma anche
a istruzione e formazione, alla comunicazione, ai servizi di cura e al sup-
porto alla persona” (EY, ManpowerGroup, Pearson, 2019, pp. 6-7).

In tal senso il report sul Futuro delle competenze in Italia precisa ancora
che “se la trasformazione del mondo del lavoro dei prossimi anni sara epo-
cale, altrettanto radicale dovra essere il cambiamento di rotta impresso al
sistema dell’orientamento e della formazione” (Ivi, p. 8).

Sulla stessa rotta si colloca il recentissimo Piano nazionale di ripresa e re-
silienza - Next generation Italia che, in particolare all’obiettivo n. 4, richiama
i necessari “interventi a favore del mondo dell’istruzione, formazione, ri-
cerca e della cultura” e fa espressamente riferimento anche al “potenzia-
mento delle competenze”.
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In particolare gli obiettivi che il documento individua sono:

* Colmare il deficit di competenze che limita il potenziale di crescita
del nostro Paese e la sua capacita di adattamento alle sfide tecnologi-
che e ambientali,

* Migliorare i percorsi scolastici e universitari degli studenti; agevolarne
le condizioni di accesso per accrescere I'incentivo delle famiglie a in-
vestire nell’acquisizione di competenze avanzate da parte dei giovani,

e Rafforzare i sistemi di ricerca e la loro interazione con il mondo delle
imprese e delle istituzioni.

In tal senso, ¢ esplicito il riferimento all'inevitabile e necessario “amplia-
mento delle competenze acquisite nelle scuole, nelle universita e nelle isti-
tuzioni di Alta Formazione Artistica e Musicale da parte di giovani, di
lavoratori e ampie fasce di popolazione attiva” che potra concorrere a “ri-
durre lo squilibrio di competenze tra domanda e offerta di lavoro”. Si pre-
cisa infatti che “la seconda grande area di intervento riguarda lo ‘skill
mismatch’ tra educazione e mondo del lavoro. Si agira quindi attraverso
I'ampliamento delle competenze nelle scuole, nelle universita e presso le
aziende e i lavorator” (Consiglio dei Ministri, 2020, p. 118).

La ricerca What Workers Want 2019 Talent Shortage Study ha, a questo
proposito, “denunciato” il fenomeno del zalent shortage, ovvero della carenza
dei talenti che negli ultimi dieci anni pare essersi addirittura duplicato. Se-
condo la ricerca il “54% delle aziende in tutto il mondo non riesce ad at-
trarre persone con le giuste competenze e in 36 su 44 Paesi analizzati si
riscontrano difficoled a reclutare talenti qualificati. Lltalia ¢ al terzo posto
nella classifica dei Paesi con il pili elevato talent shortage (47%): i datori di
lavoro italiani, insieme a quelli di Stati Uniti e Messico non riescono a tro-
vare lavoratori con le giuste competenze. La percentuale di aziende in Italia
che non riesce a trovare le competenze ricercate raggiunge 1'84% nelle
aziende con oltre 250 dipendenti” (cfr https://go.manpowergroup.com/ta-
lent-shortage).

Ma anche il Sistema informativo Excelsior, nel 2018, evidenziava come
alta era la percentuale di figure professionali tra quelle censite difficilmente
reperibili dalle aziende (professioni specialistiche 38%, tecniche 37%, ope-
rai specializzati 38% e laureati 35%).

Non potendo e volendo in tale sede entrare nel merito dei profili pro-
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fessionali richiesti, ci limitiamo a ricordare che tali documenti citati hanno
avanzato anche precisi modelli di set di competenze che il mondo del lavoro
richiedera e di cui i giovani dovranno attrezzarsi per essere competitivi.

Stiamo infatti assistendo ad una vera e propria skills revolution. Il world
economic forum ha, a tal proposito, avanzato il progetto “Reskilling revo-
lution” orientato a supportare le giovani generazioni e le generazioni adulte
ad affrontare il cambiamento restando al passo con la conoscenza e le com-
petenze necessarie.

La gia citata ricerca I/ Futuro delle Competenze in Italia propone di met-
tere a punto, per esempio, “un set di competenze, o pitt di uno, che garan-
tisca la resilienza all’occupabilita delle persone fino al 2030”.

Il set proposto si compone di tre macro aree di competenza: competenze
fondamentali, competenze aggiuntive, competenze per 'ibridazione. Ve-
diamo meglio.

Le competenze fondamentali sono quelle che potremmo definire inelu-
dibili e che i percorsi di formazione non dovrebbero trascurare poiché
“hanno una ricaduta ad ampio spettro su tutte le professioni”. In particolare
possiamo annoverarne cinque, di cui due sono abilitd considerate di base
(apprendimento attivo, ascoltare attivamente), due sono abilita sociali (adat-
tabilitd e comprensione degli altri) e una riguarda la capacita di risolvere
problemi complessi.

Le competenze aggiuntive sono invece quelle che agiscono in modo di-
verso per ciascuna professione, in maniera aumentativa rispetto alle com-
petenze fondamentali e a quelle caratteristiche.

Le competenze per I'ibridazione agiscono da catalizzatore dei processi
di trasformazione delle professioni. Si legge nel documento. “Lassunto di
base di questo studio & che esista una correlazione, da indagare tra la ten-
denza occupazionale futura di una professione e le competenze connesse.
Nel corso del prossimo decennio le professioni censite da ISTAT saranno
soggette a un insieme di processi trasformativi complessi caratterizzati dallo
scomporsi e ricomporsi dei set di competenze che le modificheranno per
adeguarle alle nuove esigenze del mercato del lavoro. In particolare, esistono
delle competenze che sembrano maggiormente connesse a tali processi. In
un certo senso, queste competenze rappresentano la forza trainante che go-
verna i processi trasformativi delle professioni” (EY, ManpowerGroup, Pe-
arson, 2019, p 49).

Il documento Future skills Map sottolinea come:
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the forces of society and technology, of economies and environ-
ments, of political upheaval—all of these are changing the way eve-
ryone will work and learn in the future. To be fit for this future, you
need to master five peak performance zones. These are the basics of
future fitness for everyone. No matter what your own personal mis-
sion in life is, these are the workout zones that will get you ready to
face whatever comes next.

— make yourself known [...]

— make sense [...]

— befriend the machines [...]

— keep it going [...]

— build your tribe (2018, p. 4).

Si tratta — si legge nel documento — di 15 “super skills” che potremmo
definire di “qualita superiore” e che miglioreranno la performance di un la-
voratore, “the skills that will help you learn and earn, eat well and play hard,
create beauty and find awe in the world around you. They are the skills
that will turn who you are today into who you want to be tomorrow” (Ivi,

p.5).

2. Limpegno pedagogico tra digital e soft skills

In questa direzione si staglia un preciso impegno pedagogico per lo sviluppo
di una nuova cultura del lavoro ma, prima ancora, della formazione al la-
voro che salvaguardando una formazione di alta caratura culturale integri
quest'ultima con competenze tecnico-professionali e trasversali utili a sal-
vaguardare lo sviluppo di un soggetto che prima di tutto sia capace di esi-
stere e poi, anche, di funzionare (Benasayag). Se volessimo, allora, da un
punto di vista pedagogico-formativo, provare a fare una sintesi potremmo
affermare che i lavoratori del futuro dovranno attrezzarsi con un set di di-
gital and soft skills poiché “la tecnologia rivoluziona lo status quo e detta i
tempi di lavoro, qualita come intelligenza sociale e 'empatia diventano piu
importanti che mai e vanno abbinate a capacita ‘proattive’ se si vuole restare
forti in uno scenario nuovo” (Rusconi, 2019).

LlInstitute for the Future ha individuato 6 drivers di cambiamento im-
portanti da tener in conto per progettare nuovo lavoro e nuove professio-
nalita:
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— longevita: legato ai cambiamenti demografici che porteranno molti
soggetti a lavorare dopo i 65 anni e che richiederanno anche nuovi
modelli organizzativi flessibili;

— crescita di sistemi smart: legato all'ingresso nel mondo del lavoro di
macchine intelligenti che dovranno essere pensate e progettate per
essere al servizio dell’'Umanitd;

— universo computazionale: legato al flusso di dati senza precedenti che
necessitano di essere gestiti e analizzati;

— new media ecology: legato alla sempre pit diffusa integrazione tra reti
virtuali e 'ambiente di vita e in novi alfabeti e linguaggi che da essi
derivano;

— organizzazioni super-strutturate: neuroscienze game-design, social or-
ganization divengono i nuovi paradigmi del lavoro;

— mondo globale interconnesso: 1a globalizzazione ¢ la tendenza di lungo
termine a sviluppare scambi e interrelazioni oltre i confini geografici.
Anche Morgan (2016) individua cinque trend emergenti che carat-
terizzeranno il futuro del lavoro.

In primis, nuovi comportamenti fortemente condizionati da un innova-
tivo modo di pensare, creare, realizzare economia. Lo studioso fa riferimento
allo stile collaborativo e di condivisione che sta caratterizzando il mondo del
lavoro che sfrutta in modo sempre pili deciso e intenzionale il potere colla-
borativo e connettivo delle nuove tecnologie. Cio significa creare strutture
che vanno oltre i processi organizzativi cui siamo abituati. Significa imparare
ad usare nuovi strumenti sociali per lavorare, per inventare, per governare ed
¢ cid che dovremo imparare a mettere in pratica nei prossimi decenni. In se-
condo luogo le tecnologie. In particolare, spiega Morgan “quello che sta con-
dizionando in maniera significativa il nostro modo di lavorare ¢ il passaggio
al cloud e alle piattaforme di collaborazione” (Morgan, 2016, p. 19). Un
nuovo livello di intelligenza collettiva e di risorse diversificate permettono di
raggiungere risultati che un tempo potevano essere ottenuti soltanto dalle
grandi organizzazioni. E ad accompagnare questo cambiamento i millenials,
i nati tra gli anni Ottanta e gli anni Duemila che, continua I'autore, hanno
una nuova attitudine al lavoro. Sono cresciuti con i social e le tecnologie col-
laborative e sono perennemente connessi predisponendosi a una maggiore
esigenza e capacita di progettare una personalizzazione del lavoro in termini
di spazi, di tempi, di professionalita, di talenti.
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Il tutto inserito nella cornice di sfondo della mobilita e della globalizza-
zione, indicatori importantissimi che permettono di abbattere i tradizionali
limiti spazio-temporali associati al lavoro e consentono di essere sempre
connessi e “fare business in tutto il mondo senza confini” (Morgan, 2016).
E evidente dunque come da pili parti venga richiamata I'esigenza di coniu-
gare digital skills e soft skills, intendendo con cid una progressiva integra-
zione qualitativa in una originale idea di professionalita proteiforme che si
nutre di tecnico e umanistico, competenze tecnico-professionali e compe-
tenze trasversali. Cio conduce a ripensare pedagogicamente un modello
formativo per il lavoro che si caratterizzi come sistema integrato di compe-
tenze di empowerment, imprenditorialita, relazionalitd e competenze tec-
niche legate alle tecnologie e alla ricerca attiva del lavoro che induce a
guardare la professionalita nell’ottica della complessita, della diacronicita,
dell’integrazione tra ragione ed emozione, tra eccellenza ed etica, tra lavoro
e soggetto-persona, tra stasi e cambiamento.

3. Uploading skills: 'Ateneo di Foggia investe sul futuro dei giovani

In tale nuovo panorama I'Universita gioca un ruolo inedito e sfidante: ri-
pensare e riprogettare la propria offerta formativa curricolare e, al con-
tempo, rafforzare l'offerta di percorsi di competenze trasversali che
potranno rivelarsi un passepartout rilevante per il futuro professionale.

La neo ministra Messa, a poche settimane dal suo insediamento, ha af-
fermato: “investiremo per fornire a un numero maggiore di giovani percorsi
universitari pilt adeguati al futuro. Penso alle lauree interdisciplinari, senza
percorsi rigidi ma che mischino le diverse materie dei dipartimenti perché
oggi le sfide che abbiamo davanti richiedono competenze in pit discipline.
E credo che vada dato piu spazio anche alle soft skill nel curriculum”
(2021).

In linea con tali intenti 'Atenco di Foggia, grazie al lavoro sistematico
che sta facendo il Career development center, ha voluto cogliere questa sfida
e integrare i percorsi curricolari che gli studenti seguono rispetto al proprio
piano di studio con attivita trasversali di promozione di queste competenze.

Ci si riferisce al percorso Uploading career skills, coordinato dalla prof.ssa
Mariangela Caroprese, delegata al Placement dell’Universita di Foggia, pen-
sato per promuovere negli studenti competenze per il lavoro, pitt nello spe-
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cifico career management skills a partire da un affondo sulla conoscenza di
sé per arrivare poi a specifici driver di cambiamento.

In particolare il corso ¢ stato costruito come insegnamento trasversale
per le lauree magistrali ed ¢ modulabile per un totale di 12 cfu.

Dal punto di vista didattico ¢ stato progettato con un approccio narra-
tivo prevedendo testimonianze di esperti legati ai drivers del cambiamento
e 54 ore di laboratorio sulle soft skills.

In particolare il corso ¢ stato progettato a partire dai sei i drivers gia ri-
chiamati ed individuati dall’ Institute for future e confluiti nel documento
Future work skills 2020 e vedra gli studenti impegnati ad incontrare esperti
dei seguenti ambiti:

— smart technologies e rapporto uomo-macchine a seguito dell’'inseri-
mento della robotica nelle realta lavorative;

— conoscenza e gestione dei big data, gestione dei dati derivanti dal-
I'utilizzo della sensoristica;

— e delle nuove modalita di comunicazione;

— conoscenza dei new media ecology, gestione del personal branding
all’interno delle nuove modalita di comunicazione;

— social technologies, sviluppo di capacita organizzative e manageriali
da sviluppare attraverso la scienza della felicita, la teoria dei giochi,
le discipline neuroscientifiche;

— globalizzazione e sviluppo del pensiero creativo, delle abilita comu-
nicative e della flessibilit;

— sicurezza nel campo dell’'informazione e lo sviluppo della capacita di
gestione di situazioni complesse.

Il Career development center ha, dunque, voluto rispondere alla sfida
di migliorare 'occupabilita dei suoi studenti e, in tal senso, ha attivato un
corso che potesse, al fianco della formazione disciplinare dei corsi di studio,
assicurare agli studenti una conoscenza di quello che il mondo del lavoro
sta loro prospettando in termini di cambiamento, competenze, progettua-
lita.

Questi percorsi, assieme ad altri che I'’Ateneo foggiano ha attivato negli
ultimi mesi, raccontano di una universita che si mette in gioco e che a
fianco del suo ruolo di officina di sapere e di cultura diviene anche luogo
fisico e metaforico di innovazione e di promozione di competenze per una
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cittadinanza attiva che passa anche attraverso la promozione dell’occupa-
bilita.

Una occupabilita che non pud e non deve essere intesa come mera ca-
pacita di collocarsi nel mercato del lavoro ma, fondata su costrutti psico-
pedagogici, diviene metacompetenza necessaria ad attivare quel set di
competenze utili a fronteggiare 'epoca contemporanea che se filosofi e pe-
dagogisti definiscono del metacambiamento, il mondo del businees e del
management ama definire come era intitolata a Volatility, Uncertainty,
Complexity and Ambiguity (V.U.C.A), tutti termini che rimandano al-
I'indeterminatezza, all'imprevedibilitd, all’accumularsi e affollarsi di dati ed
esperienze che devono essere gestiti e fronteggiati.

E cosi allora che diviene indispensabile acquisire abiti mentali capaci di
ibridare saperi, coniugare competenze specialistiche e trasversali, per andare
«al di la del semplice “funzionamento” della macchina e riguadagnando in-
vece la complessita piena di senso dell’'umano [...] e recuperare cosi uno
sguardo aperto verso un futuro che sia sempre meno un risultato e sempre
pilt un cammino» (Benasayag, 2019).
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“Il vero scopo dello sviluppo ¢ lo sviluppo umano”
M. Nussbaum, 2012

1. Premessa

Il processo di educazione degli adulti pud configurarsi come un passaggio
dalla promozione di opportunita di apprendimento alla generazione di
nuove forme di autorealizzazione per le persone (Margiotta, 2018). Ledu-
cazione ¢, in generale, una forte leva per 'empowerment femminile, nella
vita e nel lavoro e pud esserlo ancor pitt quando, tra gli altri obiettivi, con-
sente di ridurre I'evidente gap di genere che esiste nell’ambito scientifico-
tecnologico. Il mio intervento affronta la sfida dell'inclusione nel contesto
di un tema fondamentale che della parita di genere e dell’empowerment delle
donne.

Lobiettivo della transizione al digitale in Europa (il “Green Deal”) ¢ cor-
relato all’esigenza di una rapida trasformazione dell’economia e ad un piano
per 'educazione/formazione che dovra coinvolgere sempre di piii le donne
ai fini del miglioramento degli equilibri di genere rispetto alle professioni
per le quali sussiste una predominanza maschile. La parita tra donne e uo-
mini ¢ un valore fondamentale dell'Unione europea: anche il documento
voluto dalla Presidente Von Der Leyen sul tema specifico della parita e pub-
blicato il 6 marzo 2020, sottolinea che “la promozione della parita tra womo
e donna spetta all'Unione in tutte le attivita che le competono in virtis dei trat-
tat?” (COM 2020 152 final, 6 marzo 2020).

La parita di genere — ¢ indubbio — aumenta la produttivita ed ¢ correlata
agli scenari del Green e del digitale. Ma il punto fondamentale dal punto
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di vista di una riflessione di taglio antropologico, ¢ che 'aumento della pre-
senza della partecipazione femminile al mondo del lavoro rende la societa
pit equa e giusta (Nussbaum, 2010) consentendo la fioritura dei talenti al
di la di discriminanti di genere. Le capabilities — come abbiamo mostrato
sottolineando la valenza pedagogica delle ricerche della Nussbaum — sono
anche viste come risorse relazionali della persona e possibilita di fiunziona-
mento per ciascun essere umano nell’asse della concretezza della propria
vita. Partire da questo postulato significa andare o/tre la nozione del capitale
umano e ridefinire lapproccio alle competenze al di la di un’ottica mera-
mente strumentale e funzionalistica (Alessandrini, 2014).

Secondo il Global Gender Gap Report 2020 del World Economic
Forum, “nessuno di noi vedra la parita di genere nella nostra vita, e se con-
tinuano cosi le cose, nessuno dei nostri figli lo fara: la parita non sara rag-
giunta per 99,5 anni”. Secondo i dati del'lOECD, le donne rappresentano
il 16% dei membri dei consigli di amministrazione delle prime cinquecento
multinazionali mondiali, con una quota di partecipazione di appena per il
12% nel settore tecnologico. I Report degli organismi internazionali de-
nunciano dunque un arretramento sulla diversiti di genere. 1l nostro paese
ha registrato addirittura una regressione su questo fronte. Dopo essersi po-
sizionato relativamente avanti (70esimo posto in classifica dall’82esimo del
2017), nel 2019 I'ltalia ¢ tornata a scendere al 76esimo su 153 Paesi.

2. Overview sui dati

Lltalia ¢ 44esima quanto a ruolo delle donne in politica, 30esima per la
quota di donne in Parlamento, addirittura peggiora al 117esimo posto per
opportunita e partecipazione economica (nel 2006 era 87esima) e 125esima
per parita retributiva con gli uomini. E solo di cinque punti 'indice di mi-
glioramento della parita di genere dal 2005 ad oggi per i paesi europei. Ep-
pure la strategia per la parita di genere &, certamente, nel cuore delle politiche
europee 2020-2025. Non ¢ mai stato cosi elevato il tasso di occupazione
femminile ma, nonostante cio, si riscontrano ancora consistenti difficolta
per quanto riguarda I'accesso e la permanenza delle donne nel mercato del
lavoro.

Lemergenza pandemica Covid 19 — in parte per la crisi occupazionale
che ha colpito la parte della popolazione con una situazione lavorativa piu
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precaria, in parte con I'introduzione di forme di smart working che non
sempre hanno giocato a favore delle donne — ha generato situazioni di di-
sagio che sono state avvertite in modo pili evidente dalle donne soprattutto
in alcune parti del paese come alcune ricerche empiriche o di tipo stati-
stico-economico hanno evidenziato, insieme al Rapporto ASviS a livello
territoriale del dicembre 2020. Uno studio dell'Istituto Toniolo dell’Uni-
versita Cattolica ha comunque misurato che il 52,5 per cento delle donne
vive un peggioramento netto delle proprie condizioni di vita, contro un
45,2 per cento degli uomini.

Nonostante un’ampia quota di donne in possesso di titoli d’istruzione
terziaria (dai dati Istat emerge che le italiane sono mediamente pit istruite
degli uomini e tendono meno ad abbandonare gli studi), esistono notevoli
diseguaglianze di genere in termini di materie e settori di studio scelti.

Le donne, infatti, preferiscono laurearsi soprattutto in discipline uma-
nistiche, socio-sanitarie, artistiche, di scienze sociali e diritto. Gli uomini,
invece, prediligono i settori legati all'ingegneria, alla produzione industriale
e alle costruzioni, alla tecnologia, alle scienze “dure” e alla matematica.

Oggi, in Europa, la maggior parte delle laureate ha scelto un percorso
umanistico o di scienze sociali (45% in Italia), a cui fa seguito un titolo in
ambito economico (19%). La quota di laureate STEM ¢ ferma al 17% no-
nostante si incoraggi lo studio di queste discipline in diverse raccomanda-
zioni comunitarie. Secondo 'EIGE, I European Institute for Gender Equality,
una maggiore presenza femminile nell’educazione delle discipline STEM
(Science, Technology, Engineering and Mathematics) avrebbe un impatto po-
sitivo sull’intera crescita economica dell’'Unione Europea. Loccupazione
complessiva nellUE aumenterebbe, infatti, da 850mila a Imilione e
200mia posti di lavoro entro il 2050. Laumento della partecipazione fem-
minile negli studi STEM avrebbe poi un forte impatto positivo anche sul
PIL pro-capite dell'UE fino allo 0,9% nel 2030. Entro il 2050 I'incremento
potrebbe arrivare fino al 3% con un aumento del PIL, in termini monetari,
di 610-820 miliardi di euro nel 2050.

3. Parita di genere ed approccio alle discipline STEM

Ricadute positive, con 'aumento del numero di donne impegnate nello
studio delle discipline STEM, si avrebbero anche sul piano individuale.
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Nello studio del’EIGE si legge infatti che un numero inferiore di studen-
tesse STEM potrebbe comportare anche la riduzione di prospettive di im-
piego e una conseguente diminuzione di guadagni, fino a tradursi in una
minore indipendenza delle donne. I settori collegati alle discipline scienti-
fiche e tecnologiche, infatti, sono cresciuti molto rapidamente negli ultimi
anni — insieme alle retribuzioni ad essi collegati — e molte delle professioni
cruciali del prossimo futuro saranno legate al cloud computing, all'ingegne-
ria, ai big data e all'intelligenza artificiale, lavori ancora ad alto appannaggio
maschile.

Ci sono nel nostro Paese segnali positivi di cambiamento, che vanno se-
guiti ed incoraggiati, verso un agire collettivo e responsabile basato sulla
connessione di idee, capacita e risorse. Un esempio ¢ I’Alleanza Italiana per
lo Sviluppo Sostenibile (ASviS), nata a febbraio 2016 su iniziativa della
Fondazione Unipolis e dell'Universita di Roma Tor Vergata, la piu grande
rete di organizzazioni della societa civile mai costituita in Italia, con oltre
220 realta aderenti, che poggia su una capacita di cooperazione su larga
scala per favorire lo sviluppo di una cultura della sostenibilita a tutti i li-
velli'.

Secondo le ricerche dell’ASviS, il goal 5 dell’Agenda 2030, dedicato al
raggiungimento dell’'uguaglianza di genere e all'empowerment di tutte le
donne e le ragazze, in Italia ha fatto registrare un andamento fortemente
crescente fino al 2015, per poi subire una lieve flessione nel 2016. Dal 2017
I'indicatore ¢ tornato a migliorare, ma con una tendenza decisamente meno
decisa. Uno degli indicatori in controtendenza ¢ proprio riferito al basso
numero di donne immatricolate nei corsi universitari a vocazione tecnico-
scientifica.

Si sottolinea, inoltre, come il tasso di disoccupazione femminile sia sceso
di 2,2 punti percentuali nel secondo trimestre del 2020 (rispetto allo stesso
periodo dell’anno precedente), mentre quello degli uomini ha subito una
diminuzione dell’1,6%, a ulteriore dimostrazione che la crisi, anche sul
piano occupazionale, stia colpendo maggiormente le donne. La pandemia
di Covid-19 ha quindi peggiorato una situazione gia piuttosto negativa.

1 Cfr, https:// www.asvis.it si veda anchehttps://asvis.it/public/asvis2/files/Valutazione-
Inidcatori_2030_finale_def.pdf
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4. Le azioni da svolgere

a. Sensibilizzazione dell’opinione pubblica in merito ad una cultura che
tenda a ridurre gli stereotipi di genere in campo occupazionale;

b. Promozione di accordi finalizzati alla promozione dei Corsi di studio
universitari STEM presso le scuole, le famiglie, le associazioni geni-
toriali ed altro;

c. Orientamento mirato tanto nell’ambito scolastico quanto in quello
professionale; impegno delle aziende ed Enti sponsor per avviare po-
litiche di recruitement favorevoli all’iniziativa prevista dal progetto;

d. Promozione di una maggiore presenza femminile nelle discipline STEM
che non ha ricadute solo in termini economici o di PIL. Limpatto
positivo va inquadrato anche in un discorso pitt ampio che coinvolge
temi fondamentali quali la responsabilita d’impresa, il rispetto dei
diritti umani e delle liberta fondamentali, I'attuazione dell’egua-
glianza in senso sostanziale, della non discriminazione e dell’inclu-
sione.

Gia 25 anni fa la “Dichiarazione di Pechino” esortava a compiere azioni
per il potenziamento e 'avanzamento delle donne, al fine di garantire loro
la possibilita di realizzare appieno le proprie capacita nella societa e di vivere
secondo le proprie aspirazioni.

Nel 2015 le Nazioni Unite hanno di nuovo posto 'attenzione su questo
tema, dedicando alla parita di genere uno specifico obiettivo. La gender
equality, infatti, viene descritta quale condizione essenziale per un’economia
fiorente, competitiva e innovativa nonché un diritto umano fondamentale
e un presupposto per un mondo prospero, pacifico e sostenibile.

Un progetto che guardi al futuro, alle prossime generazioni e che punti
alla ripresa dopo la crisi pandemica ancora in atto deve senza dubbio cam-
biare direzione e non proseguire sulla precedente rotta. Bisognerebbe dun-
que camminare sul “duplice binario” indicato dalla Commissione Europea
con misure per la parita di genere combinate a una maggiore integrazione
della dimensione di genere per raggiungere un empowerment completo e
valorizzare ogni talento e diversita.

A rendere pitt complessa la situazione per le donne impegnate nel lavoro
sono le situazioni che si profilano alle donne per affrontare la maternita.
Leggiamo nei dati disponibili, che il tasso di occupazione delle madri tra
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25 e 54 anni che si occupano di figli piccoli o parenti non autosufficienti
¢ del 57%, nelle stesse condizioni i padri hanno un lavoro in quasi il 90%
dei casi.

La commissione Europea si ¢ impegnata per assicurare servizi di qualita
ed economicamente accessibili per la prima infanzia, come si legge nel pilt
recente documento gia citato prima “Un’unione sull’'uguaglianza, la strate-
gia per la parita di genere 2020-2025”.

E recentemente nata l'iniziativa #InclusioneDonna, un’alleanza del 2018
che conta pitt di 50 associazioni femminili e 20 Ambassador per promuo-
vere la parita di genere nel mondo del lavoro e della rappresentanza. Di
#InclusioneDonna fanno parte oltre 40mila donne, professioniste, manager,
imprenditrici, impiegate in diversi settori, dal Nord al Sud Italia, unite con
Iobiettivo di promuovere politiche di welfare a favore di chi si dedica alla
cura della famiglia, di sensibilizzare le Istituzioni e il settore privato per ri-
muovere i pesanti ostacoli alla realizzazione di una piena parita di genere,
di favorire azioni positive per affermate, insieme agli uomini, i valori del-
Iinclusione, del rispetto della persona e della diversita®.

5. Formazione e superamento del gender gap

Formazione e resilienza sono due nodi basilari dai quali possono emergere
le fondamenta di policy per un concreto orientamento al contrasto degli
stereotipi (di genere e di etd). Formazione come non certo e non solo istru-
zione ed addestramento ma come leva pilt profonda per generare un cam-
biamento di postura mentale delle persone fin dagli anni scolastici agli studi
terziari ed in azienda in un’ottica /ifelong learning nei confronti degli effetti
negativi connessi alla persistenza degli stereotipi.

Formazione come “apprendere ad essere” pitt che comportamenti acqui-
siti e formule alle quali rifarsi pedissequamente. Formazione come “forma”
e “azione” coerenti.

Resilienza e valorizzazione della diversita sono ambiti connessi indisso-
lubilmente. Basta guardare la natura: la grande biodiversita che caratterizza
'humus della terra ne fa anche la sua forza, la capacita di resistenza di un

2 Cfr hteps://www.facebook.com/inclusionedonna/
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organismo attraverso I'apprendimento di nuove forme di vita, attraverso

I'avvio di comportamenti appresi.

Presento di seguito un manifesto, elaborato insieme alla coautrice del
volume recente citato in bibliografia sul tema “Generi e generazioni”, che
intende identificare dieci istanze valoriali attinenti al tema dell’emancipa-
zione delle donne e della giustizia intergenerazionale in un’ottica sostan-

zialmente pedagogica.

Impegno a “leggere” la diversita come fattore biologico irrinunciabile della natura del creato
(ambiente e persona)

Impegno a sviluppare le possibilita di emancipazione delle donne in tutti i settori lavorativi
ed i contesti, come condizione essenziale di sviluppo democratico e di crescita economica
della societa contemporanea e futura

Impegno alla visione della “formazione” come strumento fondamentale di mediazione, por-
tatore di nuovi convincimenti e capacita di riflettere sulle idee ed i comportamenti consi-
derati giusti e condivisi in riferimento all’idea di diversita nella societa futura

Impegno alla “coltivazione” dell’idea di parita dei generi come condizione di sostenibilita
dello sviluppo, contrastando gli stereotipi sui ruoli di genere e i comportamenti sociali che
producono discriminazione

Impegno a promuovere e sostenere il dialogo intergenerazionale come forma di “civic enga-
gement’, per sviluppare, sempre di pili, una cultura della responsabilita che riguarda tutti e
trasmettere la fiducia ai giovani, ai quali va, al tempo stesso, affidata responsabilita

Impegno al presidio in un’ottica di attenzione alla giustizia sociale della dignita della persona
qualunque possa essere la sua identitd, nella consapevolezza di essere intrinsecamente legati
'uno all’altro, pur nella nostra diversita, dall’identita che ci deriva dall’essere umani

Impegno al contrasto alle forme di vilipendio delle persone pitt mature manifestate attraverso
Iesclusione da ruoli o impegni a partire dalla mera rilevazione del dato anagrafico e non
dalle competenze, mettendo in atto processi culturali e politiche inclusive verso chi pud tro-
varsi arretrato sulla frontiera del cambiamento

Impegno alla coltivazione della alteritd come /infa vitale della prospettiva di convivenza
umana: ascolto, rispetto, empatia, riconoscimento sono tutti aspetti relativi all'idea di col-
tivazione dell’alterita

Impegno al perseguimento del benessere (wellbeing) nei contesti organizzativi come garanzia
di qualita della vita umana, garantendo un equo e paritario approccio da parte di zus#i alle
opportunita disponibili (conciliazione vita privata e lavoro, lavoro “decente”, riconoscimento
del merito ed apertura allo sviluppo delle carriere), implementando forme di welfare con-
divise e negoziate tra imprese, parti sociali e responsabili di risorse umane che tengano conto
della domanda proveniente dalle diverse istanze presenti

10

Impegno a costruire resilienza rispetto a situazioni di messa in difficolta o, addirittura, di
messa a repentaglio di valori consolidati ed obiettivi raggiunti sul terreno del mainstreaming
di genere ed altresi di una prospettiva di equita nel rapporti intergenerazionali
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1. Organizzazioni che apprendono

La complessita della societa globale e i rapidi mutamenti che attraversano
il mondo del lavoro, hanno avuto un forte impatto nel mondo aeroportuale,
quale contesto privilegiato, destinato per sua natura giuridica e istituzionale
a fare sintesi tra direttive internazionali e nazionali, bisogni organizzativi e
individuali, esigenze gestionali e progettuali. Si tratta di un settore in cre-
scita, che ha avuto un forte impatto sull’evoluzione economica dei paesi
europei, nonché sul futuro delle persone in generale, sia dei passeggeri sia
dei lavoratori.

In modo particolare si osservino alcuni dati significativi riportati dal-
I'ISTAT in merito alla numerosita degli addetti che lavorano in questo par-
ticolare settore economico. Si stima che il personale dipendente delle 193
imprese attive per la gestione del trasporto aereo in Italia, raggiunga circa
le 20.000 unitd, esclusi i collaboratori delle societa esterne che prestano ser-
vizi in aeroporto (addetti al servizio di handling)'.

Si tratta di un sistema organizzativo che necessita di un’attenta gestione
delle sue risorse economiche ed umane per far fronte ai rapidi cambiamenti
sociali ed economici dati dall'internazionalizzazione degli spostamenti degli
individui. Cambiamento, che diventa la condizione per 'evoluzione del-
'impresa e dei lavoratori che operano al suo interno. Occorre pertanto pen-
sare ad una struttura organizzativa basata sul Knowledge intensive,
fortemente motivante, costruita sullo sviluppo delle conoscenze dei suoi
membri, riconosciuti non pitt solo come soggetti che contribuiscono al va-

1 Dati riportati in Statistiche Today ISTAT del 05.10.2020: Trasporto aereo, andamento
e scenari.
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lore economico, bensi come portatori di risorse strategiche (Minguzzi,
2000). Le risorse strategiche di cui si parla sono riferite alle conoscenze
tanto delle organizzazioni, racchiuse in procedure e manuali, quanto degli
individui che la abitano. La loro gestione (Knowledge management) & sempre
pitt considerata come una fonte di vantaggio competitivo e rappresenta la
risorsa principale su cui si basa I'attivita delle imprese moderne. Il valore
dell'impresa ¢ determinato in misura maggiore dal cosi detto capitale in-
tangibile piuttosto che da quello fisico. Ne consegue che in tale contesto, i
risultati qualitativi e competitivi dipendono sempre pitt dalla capacita del-
I'impresa di promuovere, sviluppare e utilizzare la conoscenza. Pensare
un’organizzazione capace di implementare al suo interno la dimensione
dell'apprendimento vuol dire concepirla come un sistema aperto e dialo-
gante con gli attori interni ed esterni I'organizzazione. Le societa che ope-
rano nel settore del trasporto aereo hanno ben compreso I'importanza di
favorire 'apprendimento organizzativo (learning organization), affinché gli
addetti possano perfezionare la capacita di raggiungere risultati, generando
nuovi modi di pensare e di imparare insieme (Senge, 1992, pp. 3-4). La
conoscenza prodotta ¢ il risultato delle capacita dell'impresa aeroportuale
di avvalorare tutte le sue risorse tangibili e intangibili.

Secondo la Resource Based View (RBV), le risorse intangibili per la loro
stessa natura non possono essere cedute, facilmente imitabili o sostituibili,
ma sostengono nel tempo il vantaggio competitivo dell'impresa (Penrose,
1959; Wernerfelt, 1984; Barney, 1991). In questa categoria ritroviamo tutti
quei fattori non dotati di materialitd (i marchi, 'insieme delle relazioni in-
staurate nell'organizzazione e le conoscenze prodotte), che stanno acqui-
sendo un ruolo sempre pitt importante nella gestione aziendale, al fine di
creare servizi e performance elevate (Barney, 1991). Per la Resourse Based
View, risulta strategico avvalorare tutte le risorse interne per riuscire a con-
vertirle in competenze strategiche. Cid che interessa ¢ rendere 'impresa ca-
pace di avvalersi delle sue potenzialita in modo nuovo e originale,
modificando se stessa ed il proprio comportamento, attivando nuove realta
in una logica di dinamismo evolutivo (Weick, 1997). Per questo motivo i
modelli di apprendimento organizzativo coinvolgono tutti gli attori interni
ed esterni I'organizzazione in una prospettiva di miglioramento continuo.
Le pratiche di lavoro sono regolate sia da procedure predefinite su base nor-
mativa sia da momenti dedicati alla revisione di comportamenti inadeguati,
compresa la ricerca di esperienze significative. Si deduce che le teorie del-
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I'apprendimento organizzativo sono tenute a considerare le routine e i pro-
cessi organizzativi pitt globali che richiedono I'acquisizione di core compe-
tence (Zini, 2012, p. 99). Il valore del lavoro parte dalle routine per arrivare
all’esplorazione di nuovi modelli e significati che superano quelli gia noti e
collaudati.

E sulla base di tale evidenza che il lavoratore & chiamato non pit a pro-
durre beni in modo definito, ma ad attivare le sue competenze, partendo
dall’incerto per percorrere differenti itinerari e sperimentare nuove soluzioni
(Costa, 2015, p. 181).

Laccelerazione dell’evoluzione degli standard di qualita degli aeroporti
e delle performance richieste alle organizzazioni di gestione dei servizi, sol-
lecitano 'apprendimento continuo teso allo sviluppo di competenze inno-
vative e superior performance. Siffatta prospettiva, trova il suo fondamento
in una teoria dell’apprendimento degli adulti tesa a dare valore alla pratica
lavorativa. Si riconoscere la circolarita fra processi di apprendimento ed
esperienza pratica in grado di promuovere simultaneamente prospettive di
sviluppo umano, professionale e organizzativo.

Engestrom (2004, pp. 11-21) definisce questo approccio all’apprendi-
mento «radical exploration or expansive learning». Grazie ai contributi della
Cutural Historical Activity Theory, U expansive learning trae origine durante
lo svolgimento delle attivita lavorative dove il personale affronta quotidia-
namente situazioni di criticitd e nuove incognite.

Limpegno nella ricerca delle soluzioni piti adeguate, in linea con le pro-
cedure aziendali e 'esplorazione di nuovi modelli di attivitd, danno vita a
nuovi apprendimenti. Le criticita affrontate permettono cosi di superare i
confini della consuetudine dello svolgersi delle attivita pianificate. Acco-
gliere le criticita e affrontare I'imprevisto permette di attivare un processo
di expansive learning. Nel momento stesso in cui si prendono in carico le
sfide da superare e si analizzano le prassi per dare origine a risultati (proce-
dure, attivita, prodotti), si innescano forme di espansione delle conoscenze.
Ancora secondo Engestrom (2001), il procedere verso il superamento di
contraddizioni e criticita organizzative (inner contradictions) promuove vere
e proprie fonti di cambiamento e di miglioramento.
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2. La formazione per lo sviluppo di proficiency

Capacitare lo sviluppo dell’organizzazione e delle sue professionalita pre-
suppone la possibilita di costruire percorsi formativi capaci di dare slancio
alla crescita delle competenze dei suoi addetti. Per la sua corretta percezione
e complessita organizzativa, di particolare interesse risulta essere il Regola-
mento EU 139/2014. Questo, infatti, ha dato il via al processo di rinnova-
mento del settore del trasporto aereo, ponendo massima rilevanza alla
gestione della conoscenza, alla cura dello sviluppo delle competenze del
personale, e a tutti quei fattori su cui si poggia I'affidabilita di un nuovo si-
stema di gestione aeroportuale europeo. Al riguardo, il Regolamento EU
139/2014 chiamata in causa la formazione (training), in riferimento alla
quale la riflessione pedagogica pud offrire significativi contributi progettuali
e metodologici: alla formazione si chiede di coltivare lo sviluppo di lavora-
tori competenti in grado di mettere in atto «effective or superior perfor-
mance.

Secondo questa prospettiva, il personale ¢ costantemente sollecitato a
mostrare un elevato livello di competenza (workers must be able to high level
proficiency), mentre al contesto organizzativo si richiede di costruire precisi
training programme nell’ottica di un Continuous training, in grado di indi-
care traiettorie formative che attengono alla crescita della persona impegnata
anche in ambiti professionali non tradizionali e/o di nuova istituzione. La
formazione cosl intesa ¢ volta a generare per i lavoratori, originali opportu-
nita di apprendimento e nuove proficiency.

In questo particolare ambito professionale, quale il settore del trasporto
aereo, il termine competenza viene sostituito dal termine inglese proficiency
(greate skill, knowledge, ability and experience) e sta ad indicare I'insieme
delle conoscenze, delle abilita e delle esperienze del soggetto e di tutti quegli
aspetti strettamente connessi alla persona (alla sua unicita), al lavoro che
svolge (mansione, esperienza), al contesto (procedure standard), e alla ca-
pacita di analizzare, valutare e comprendere situazioni complesse che si ma-
nifestano nella pratica (Perrenou, 2002).

Solitamente la competenza/proficiency viene collegata ad una perfor-
mance di eccellenza (Boyatzis, 1982). In questo settore I'agire competente
va inteso come la capacitd di mobilitare in modo significativo un ampio
spettro di conoscenze e di esperienze pratiche messe in azione (Alberici,
2008). Al riguardo, la competenza ¢ riferita ad una combinazione di risorse
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interne ed esterne al soggetto, impiegate quando la persona ¢ chiamata ad
offrire una prestazione efficace in un tempo e in uno spazio determinato
(Alberici, 2008; Di Rienzo, 2012). Si tratta di un processo continuo di ma-
turazione professionale e personale, di approfondimento delle capacit, del
saper agire e mobilitare le proprie qualita (Pellerey, 2010). La dimensione
evolutiva della competenza, richiede adattamenti continui, revisioni di pro-
spettive, obiettivi, interessi, vincoli e risorse (Lanzara, 1993). Cio che inte-
ressa sottolineare ¢ che attraverso lo sviluppo delle competenze il soggetto
costruisce il suo sé, non solo come professionista ma come persona.

Queste riflessioni sollecitano a prestare un’attenzione particolare alla for-
mazione intesa come percorso di sviluppo dell'uomo, volto al migliora-
mento di tutti quegli aspetti che rendono il lavoratore capace di svolgere la
propria attivitd con professionalita e attenzione; intesa come insieme di
azioni progettuali mirate a favorire I'apprendimento del singolo e dell’or-
ganizzazione. Lavoratore e contesto si formano e si trasformano insieme,
vicendevolmente crescono, migliorano, in un percorso pensato e program-
mato.

I piani di formazione che accompagnano i lavoratori in questo itinerario
professionale devono tenere in considerazione il valore delle relazioni con
gli altri lavoratori. La dimensione tecnico-professionale del ruolo, unita al
tessuto relazionale, diviene il contesto pil fertile in cui attivare processi di
apprendimento, di scambio proficuo di esperienze per una trasformazione
virtuosa delle conoscenze (Nonaka, 1995, p. 117).

Nel complesso la progettazione formativa per lo sviluppo di competenze,
deve saper innescare atteggiamenti di apertura verso le novita e I'alterita,
nonché l'assunzione di autonomia e responsabilita di fronte a situazioni e
problematiche da superare. Vuol dire favorire la capacita di individuare e
analizzare criticitd e contraddizioni, ricercare cause e conseguenze, inter-
pretare le difficolta e trovare strategie efficaci per affrontarle.

La formazione rivolta agli addetti del trasporto aereo esige la predispo-
sizione di spazi e tempi per valutare le pratiche lavorative; non ¢ rilevante
la pratica in sé, quanto un tipo specifico di pratica, quella che sia delibera-
tamente volta a conseguire obiettivi di miglioramento (Gulisano, 2018, pp.
271-277).

Nella prospettiva pedagogica, la formazione cosi intesa si collega al tema
del pensiero riflessivo. Lesperienza va assunta come strumento principe di
formazione e deve muovere dalle pratiche delle persone per aiutarle a ri-

313



Panel 5

flettere su di esse (Lanzara, 1993). E’ pertanto fondamentale aiutare i lavo-
ratori a ragionare sul proprio agire, comprendendone il significato. Si tratta
di un assunto in cui la persona al lavoro ¢ la protagonista della costruzione
dei propri saperi, nonché parte attiva nella progettazione dei percorsi for-
mativi a lui rivolti.
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1. La vulnerabilita in questione

La categoria della vulnerabilita, nella polisemia delle sue accezioni, viene
utilizzata in discorsi e contesti differenti, imponendosi come questione
chiave legata ai temi del disagio sociale e della precarieta lavorativa. Da una
parte, essa allude a una situazione di debolezza dell’individuo nel suo posi-
zionamento all'interno di quadri di riferimento come il mercato del lavoro,
il sistema del welfare, la compagine sociale. Dall’altra parte, essa ¢ concepita
come elemento che annuncia condizioni di fragilita attinenti al soggetto
stesso. Richiamandosi alla sua etimologia, la vulnerabilita evoca una ferita,
una rottura, una perdita subita o provocata. Essa designa una situazione di
minorita che richiede interventi di supporto e appare come il risultato vi-
sibile di uno stato di debolezza, permanente o temporaneo.

Letta attraverso il prisma della formazione, la vulnerabilita interroga di-
rettamente chi si occupa di educazione degli adulti; cid in ragione della fi-
nalitd emancipativa e trasformativa propria della pedagogia e delle sue
categorie reggenti, che stanno alla base di qualsivoglia intervento educa-
tivo.

La finalitd di questo contributo ¢ quella di esplorare, con uno sguardo
pedagogico, la categoria della vulnerabilita in una particolare situazione
della vita adulta: la perdita del lavoro, con la sua lacerante minaccia di frat-
tura identitaria e di riconoscimento sociale.

Si cerchera di comprendere quali sono le capacita riflessive, rielaborative
e il potere di azione di adulti in situazione di vulnerabilita, rendendo visibili
le cosiddette “arti del fare quotidiano” o le “arti dei deboli” (Certeau, 1990)
attraverso cui pensare e realizzare pratiche di educazione degli adulti capaci
di restituire voci pedagogiche di resistenza ai vulnerabili.
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Le seguenti domande guideranno questo lavoro: quali potenzialita for-
mative possono essere racchiuse in esperienze di vulnerabilita? Cosa si pud
apprendere da una situazione di vulnerabilitd quale la perdita del lavoro?

Verra esaminato un progetto di riqualificazione professionale per disoc-
cupati realizzato nella regione Veneto, che sara assunto come esempio per
discutere dell'ingegneria della formazione che concettualizza la vulnerabilita
a partire dalla visione dei professionisti esperti, mettendo in secondo piano
la voce degli adulti e la loro esperienza della fragilita.

Si porra in rilievo come la vulnerabilita possa essere generatrice di forme
di apprendimento, capaci di produrre significativi esiti autoformativi. Ne
deriva una differente visione della vulnerabilitd, di cui le pratiche educative
rivolte agli adulti dovrebbero specificamente farsi espressione.

2. Di che cosa parliamo quando parliamo di vulnerabilita?

Lidea di vulnerabilita si colloca all'intersezione di vari campi concettuali
che articolano tale nozione da prospettive differenti, dando vita a un ricco
dibattito sul tema per ricondurne a sintesi le divergenti accezioni.

Le istituzioni internazionali hanno identificato nella vulnerabilita un
elemento chiave di sistema che impatta nel contesto VUCA per le sue con-
seguenze nella vita degli individui, delle societa e delle economie (OECD,
2013). Gruppi o segmenti di popolazione sono stati identificati dal'UNE-
SCO (2013) come vulnerabili in relazione a specifiche caratteristiche (eta,
genere, orientamento sessuale e religioso, salute, integrita fisica o mentale,
circostanze di vita e forme di violenza o abuso). Anche le linee politiche
europee, richiamandosi al valore delle persone in quanto portatrici di di-
gnitd umana, guardano alla vulnerabilita come a uno stato che va tutelato
mediante la promozione della giustizia sociale e dei diritti fondamentali
(Giolo, Pastore, 2018).

La vulnerabilita sembra essere il simbolo dell’equilibrio precario tra I'in-
stabilita del presente e I'incertezza del futuro postmoderni (Brodiez-Dolino,
2015); essa appare come I'emblema dell’'indebolimento della capacita di
agire collettiva e individuale tipica del mondo globale, che Soulet (2005)
definisce come un “universo di vulnerabilitd” in cui le occasioni di preca-
rietd, impotenza e marginalita si sono moltiplicate a dismisura.

Nell’ordine economico neoliberale, il lavoro & divenuto il “banco di
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prova’ della vulnerabilita degli individui (Martuccelli, 2006). La perdita
del lavoro minaccia I'identita, 'autonomia e 'integrazione, provocando un
cambiamento di posizionamento esistenziale, sociale e professionale: influi-
sce sul riconoscimento di sé, altera la relazione con gli altri, influenza i modi
in cui la realta viene interpretata, espone allo stigma del giudizio esterno,
della dipendenza, dell’invisibilita.

La mancanza del lavoro appare dunque rivelatrice di una sofferenza che
¢ perdita della capacita narrativa e relazionale.

Se, secondo Riceeur (2001), il poter parlare per/di sé costituisce una
delle dimensioni fondanti della persona, ne deriva che gli adulti vulnerabili
sono senza voce non solo in relazione alla sfera linguistica. Il potere di dire,
di agire, di continuare a costruire la propria vita come una narrazione ca-
ratterizzano infatti 'autonomia dell’womo capace che ha come suo opposto
proprio la condizione di vulnerabilita, tipica dell’womo sofferente.

Mettendo in discussione una concezione della vulnerabilita qualificata
come passivit, inazione, esclusione, anche la Butler (2016) rifiuta la cate-
gorizzazione delle persone vulnerabili quali scarti del mondo del lavoro,
prive di voce nel discorso sociale. Lautrice denuncia, sul piano politico ed
economico, listituzionalizzazione della vulnerabilith come forma di un
meccanismo egemonico che ha effetti sulla distribuzione del potere e con-
seguenze sulla vita degli individui. Associando la vulnerabilita all'interdi-
pendenza, la Butler ne rilancia una visione come pratica di resistenza
mediante forme di azione individuale o collettiva. Lautrice ribalta I'idea
negativa di vulnerabilita, ritenendola invece generatrice di una riappropria-
zione del potere personale e sociale, produttrice di cambiamento e rinno-
vamento. Nella vulnerabilita risiede il coraggio dell'imperfezione (Brown,
2008) ovvero il potere della perfettibilita intrinseca alla condizione umana:
la possibilita di educabilita.

Per la sua natura universale e interazionale, la vulnerabilita non ¢, allora,
solo una condizione negativa, ma ¢ pure esperienza umana comune e fon-
damentale: riguarda i luoghi piti profondi della capacita di “non essere estra-
nei” a sé stessi, agli altri, alle “linee fragili” dell’esistenza (Borgna, 2014).
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3. Vulnerabiliti, lavoro e formazione

Nelle proposte di riqualificazione professionale rivolte a disoccupati, la vul-
nerabilitd viene approcciata come una condizione di mancanza da circo-
scrivere. Le strategie di riduzione del danno messe in atto dagli addetti ai
lavori si basano sull’efficacia di interventi formativi il cui successo coincide
con il rientro al lavoro. Usualmente, la risposta formativa consiste in una
serie di interventi correttivi e riparativi per far uscire (il prima possibile) i
disoccupati dalla situazione di vulnerabilitd professionale con percorsi de-
dicati alla specializzazione di competenze o allo sviluppo di abilita in un
settore lavorativo diverso da quello originario.

E questa 'impostazione del progetto “Riconversione, Opportunita,
Competenze” (ROC), realizzato da Fondimpresa, in collaborazione con tre
sindacati e un’organizzazione di rappresentanza delle imprese italiane al fine
di rispondere alla crisi del tessuto produttivo del Nord-Est.

Lo scopo del progetto, che ha riguardato nell’ultimo triennio pit di 800
adulti rimasti senza lavoro nel Trevigiano, ¢ stato quello di ridurre la vul-
nerabilita formando gli inoccupati a nuove competenze attraverso un im-
pianto modulare. Ad una prima parte di formazione in aula per 400 ore
(competenze digitali, trasversali, imprenditoriali, linguistiche), ¢ seguita
una seconda parte di laboratoriale per 300 ore (abilita caratterizzanti i profili
professionali emergenti nel mercato del lavoro locale).

Tale progetto rappresenta un esempio tipico dell’'ingegneria formativa che
fa dell'annullamento della vulnerabilita la principale strategia di intervento.
Le soluzioni compensative per limitare I'esclusione sociale e lavorativa dei
disoccupati sono progettate e gestite dagli esperti della formazione. I vulne-
rabili sono invitati a considerare la loro fragilitd come un fatto esterno tem-
poraneo da riparare e riallineare alla domanda di competenze produttive.

Il potere “non neutrale” degli esperti ¢ giudicato capace di dare senso e
soluzione alla situazione dei destinatari, dei quali viene attestata un'impo-
tenza attribuita alla loro condizione sofferente. Tale modalita, come afferma
Illich (2008), implica 'accettazione della disuguaglianza dei beneficiari e
suppone la rinuncia del potere di agire e di narrarsi in quanto vulnerabili.
Cid genera una contraddizione particolarmente significativa poiché la for-
mazione finisce per trasformarsi in una disattivazione dei vulnerabili, esclu-
dendoli a motivo della loro stessa condizione: i vulnerabili hanno il
problema, gli esperti hanno soluzioni e parole per risolverlo.
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Gli adulti sono guidati al nuovo posizionamento professionale a pre-
scindere dalla loro stessa vulnerabilita, nei significati e implicazioni di cui
¢ portatrice. Manca la possibilita di narrare e comprendere la fragilita, ov-
vero darle un senso formativo per collocarla all’interno del percorso esisten-
ziale o della carriera professionale. La vulnerabilitd necessita di essere
ascoltata e incorporata per trovare una vera espressione di valore (Brown,
2008) e giungere cosi a una rielaborazione verso nuove possibilita di resi-
stenza, autonomia, consapevolezza e educabilita possibile.

Una progettualita formativa capace conferire connotazioni auto-educa-
tive alla vulnerabilita risulta generatrice di conoscenze, di valori, di emo-
zioni, di competenze individuali e apprendimenti collettivi
(Tourette-Tourgis e Thievenaz, 2012) che derivano dalla fragilita incorpo-
rata nei soggetti stessi (Borgna, 2014). Cid che I'adulto impara, nella rela-
zione con s¢, con il contesto situazionale, nell'interconnessione con gli altri
¢ un sapere d’esperienza, una conoscenza “incarnata’ nella vulnerabilita,
fatta di ascolto, di narrazione di storie di vita e di lavoro, di accoglienza.

Dai frammenti delle interviste e dei focus group realizzati con i parteci-
panti al progetto ROC ¢ possibile cogliere questa potenzialita formativa
inespressa della vulnerabilita, inizialmente soverchiata da sentimenti di rab-
bia, rifiuto, sofferenza:

“Quando ho saputo di aver perso il lavoro, sono morto dentro di me.
M;i sentivo male, spaventato, non capivo cosa stesse per succedere a me,
alla mia famiglia e al mondo che mi circondava e perché mi succedeva
tutto questo”.

“Sono stato licenziato da un'azienda dove avevo passato la maggior parte
della mia vita; ho avuto una reazione che era un misto di rabbia e de-

pressione: avevo fatto di tutto per loro e non avevo ricevuto nulla in cam-
bio”.

Esaminando le brevi scritture e le trascrizioni dei colloqui si nota come,
nella situazione di fragilita, si apre uno spazio inesplorato di ricerca di nuove
dimensioni di senso che incorporano la vulnerabilita esperita. Questi adulti
senza lavoro descrivono atti di resistenza e di coraggio nell’affrontare la pro-
pria vulnerabilita (identitaria prima che professionale), nell’'individuare
nuove piste di sviluppo, rivelando autonomia e consapevolezza.
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“Perdere il mio lavoro é una situazione tremenda per me perché richiede
una capaciti di adattamento che al momento non ho. Non é facile chie-
dere aiuto agli altri. Non ¢ facile stare sempre a casa senza vedere i miei
colleghi, il posto dove ho lavorato: sono rimasto scioccato dalla perdita
del lavoro e questo mi fa sentire debole verso di me e verso tutti’.

Accettare ¢ difficile per me, non posso forzarmi a farlo, ma so che posso
farlo. Non so spiegare bene la situazione in cui mi trovo, ma so che voglio
riuscire a dominarla e a viverla. Penso di dover parlarne con la mia fa-
miglia e con i miei amici, raccontare la mia storia e non nascondermi
dalla situazione che si é venuta a creare. Cerco di superare la sensazione
di vergog