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ABSTRACT
This paper proposes the results of an exploratory study aimed at investigat-
ing the formal training and in-service training for childcare staff. The aim of
the research is to investigate how educators learn their profession. The
study lies in the field of qualitative comparative education. Through semi-
structured interviews, this empirical study into a comparative approach be-
tween two European countries, France and Italy, allows to analyse formal,
non-formal and informal education and professional development of edu-
cators. The results focus on the differences both in the organisation of pro-
fessions and in the organisation of formal training and in-service training in
the two contexts studied.

Il presente contributo riporta l’analisi dei risultati di un’indagine esplorati-
va avente lo scopo di indagare la formazione di base e quella in servizio del
personale dei nidi d’infanzia. L’obiettivo dell’indagine è di investigare come
il personale nei servizi per la prima infanzia impara il suo mestiere. La ricer-
ca si colloca nel campo di studio dell’educazione comparata qualitativa. At-
traverso interviste semistrutturate, questa ricerca empirica in un approccio
comparativo tra due paesi europei, ovvero la Francia e l’Italia, permette di
analizzare la formazione formale, non formale ed informale del personale
nei nidi d’infanzia. I risultati della ricerca evidenziano le differenze sia nel-
l’organizzazione delle professioni sia nell’organizzazione della formazione
di base e quella in servizio nei due contesti studiati. 
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1. Introduzione e problematica

Da un ventennio, le autorità pubbliche dei paesi industrializzati concordano sul-
l’importanza dei servizi per la prima infanzia, perché lo sviluppo dei servizi vie-
ne considerato non solo un mezzo per garantire l’uguaglianza d’accesso delle
donne al mondo del lavoro, ma anche perché lo sviluppo precoce del bambino
costituisce il fondamento della formazione lungo tutto l’arco della vita (lifelong
education) (Bennett & Neuman, 2004). L’idea sempre più diffusa è che la frequen-
tazione dei servizi per la prima infanzia sin dai primi anni permette ai bambini di
prendere un buono inizio nella vita (OECD, 2006). Numerosi studi, infatti, dimo-
strano che la frequentazione dei servizi per la prima infanzia favorisce il linguag-
gio, le abilità cognitive, le competenze sociali e le competenze emozionali (Bi-
gras, Lemire & Tremblay, 2012). La frequenza del nido d’infanzia aumenta la pro-
babilità per il bambino di ottenere migliori risultati non solo nel corso della scuo-
la primaria, ma anche successivamente durante la scuola media e quella superio-
re (Del Boca & Pasqua, 2010), ed aiuta inoltre lo sviluppo di competenze che fa-
voriscono i processi comportamentali e cognitivi dei bambini (Ibid.).

Tuttavia, i lavori di ricerca dimostrano che il benessere dei bambini in termi-
ni di apprendimento e sviluppo dipende molto dalla qualità dei servizi (OCDE
2015; Bigras, Lemire & Tremblay, 2012). Il personale che lavora con i bambini nei
servizi è un fattore determinante nella qualità dei servizi, esso ha in effetti un
profondo impatto sullo sviluppo dei bambini e sui loro apprendimenti (OECD,
2001). Inoltre, le ricerche dimostrano i legami tra una buona formazione del per-
sonale e la qualità dei servizi (OECD, 2001; OECD, 2006). A livello internazionale,
si riconosce che la disponibilità di personale più qualificato sarebbe un indicato-
re di qualità (Canali, Geron & Vecchiato, 2013). Numerose ricerche mostrano
l’importanza di una formazione degli educatori che debba porre particolare at-
tenzione non solo alla formazione di base ma anche allo sviluppo professionale
continuo (OCSE-Eurydice, 2009; OCDE, 2012). Non c’è consenso invece sulla cor-
relazione tra il livello di formazione del personale e la qualità delle pratiche pe-
dagogiche (OCDE, 2012). Se alcuni lavori di ricerca concludono che gli educato-
ri in possesso del livello della laurea triennale sono più efficaci (OCSE-Eurydice,
2009; OCDE, 2012) o che c’è un legame tra una proporzione importante di edu-
catori poco qualificati ed i risultati socio-educativi mediocri ottenuti dai bambini
(OCDE, 2012), altri lavori concludono ad una assenza di correlazione o una cor-
relazione contradditoria tra la formazione elevata degli educatori ed i risultati dei
bambini (Ibid.)

Se non c’è consenso sulla durata della formazione, c’è un largo consenso sul-
l’impatto di una formazione specializzata nell’educazione e nello sviluppo del
bambino sui resultati dei bambini (Bigras & coll., 2010, OCSE, 2001). Inoltre l’im-
portanza dello sviluppo professionale continuo è stato messo in evidenzia da al-
cune ricerche (OCDE, 2012). 

La ricerca presentata qui indaga non solo la formazione di base del persona-
le nei servizi per la prima infanzia ma anche lo sviluppo professionale continuo
nonchè gli apprendimenti informali. L’obiettivo dell’indagine è di capire come il
personale, attraverso la formazione formale, non formale ed informale, ha impa-
rato il suo mestiere. 
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2. Quadro concettuale e metodologico

Anche se non c’è un largo consenso nella comunità scientifica sull’uso del trip-
tico: formale, non formale ed informale assunta dall’Unione Europea nel memo-
randum sull’istruzione ed educazione permanente (Commissione europea,
2000), ricorreremo in questa ricerca a queste definizioni che, facendo la distin-
zione tra il formale, il non formale e l’informale hanno il merito di permettere di
orientare il nostro sguardo sui diversi spazi di apprendimenti.

Le tre diverse categorie fondamentali di apprendimento lungo tutto l’arco
della vita sono le seguenti:

– Apprendimento formale: apprendimento che si svolge negli istituti di istru-
zione e formazione e porta all’ottenimento di titoli di studio e di qualifiche ri-
conosciute.

– Apprendimento non formale: apprendimento che avviene al di fuori delle
principali strutture d’istruzione e di formazione e, di solito, non porta a certi-
ficati ufficiali. L’apprendimento non formale è dispensato sul luogo di lavoro
o nel quadro di attività di organizzazioni o gruppi di società civile (associazio-
ni giovanili, sindacati o partiti politici). Può essere fornito anche da organiz-
zazioni o servizi istituiti a complemento dei sistemi formali.

– Apprendimento informale: apprendimento che è il corollario naturale della
vita quotidiana. Contrariamente all’apprendimento formale e non formale,
esso non è necessariamente intenzionale e può pertanto non essere ricono-
sciuto, a volte dallo stesso interessato, come apporto alle sue conoscenze e
competenze. Uno dei pionieri delle ricerche empiriche su l’informale in Ca-
nada, Tough, negli anni 70, evidenzia il posto dominante degli apprendimen-
ti informali che rappresentano l’80 % nella vita degli adulti e che usa la meta-
fora dell’iceberg perché essi sono invisibili Tough,1999). 

La ricerca si colloca nel campo di studio dell’educazione comparata qualitati-
va e prende come unità di comparazione delle entità geografiche, due paesi del-
l’unione europea geograficamente vicini: la Francia e l’Italia. Tuttavia la gestione
regionale dei nidi d’infanzia in Italia ha portato a limitare il nostro studio a due
regioni dell’Italia e della Francia.

In Italia, l’autonomia della programmazione dei servizi per l’infanzia lasciata
alle regioni con la Legge n°1044 del 1971 ha creato “una situazione di grande va-
riabilità organizzativa tra le diverse zone d’Italia” (Terlizzi, 2005, p. 32), che impo-
ne di accettare l’eterogeneità sia dell’organizzazione dei servizi sia dell’organiz-
zazione della formazione degli educatori. Abbiamo scelto due regioni in ogni
paese senza presunzione di rappresentatività, il che costituisce sicuramente un
primo limite a questo studio. Le due regioni scelte sono il Friuli Venezia Giulia
per l’Italia e la regione Rodani Alpi per la Francia. Il secondo limite dell’indagine
risiede nella generalizzazione dei risultati in quanto il numero dei partecipanti è
limitato. 

Sono stati coinvolti otto nidi. I partecipanti sono complessivamente trentasei
soggetti volontari: diciotto professionisti per la prima infanzia in Francia con le va-
rie professioni che si prendono cura del bambino al nido nel quotidiano (ovvero
educatrici per la prima infanzia, assistente di puericultura ed operatori della la pri-
ma infanzia) e diciotto educatori in Italia con i vari tipi di titoli di studio che con-
ducono alla professione di educatore. Tutti i soggetti scelti lavorano presso strut-
ture pubbliche della regione Rodano Alpi in Francia e della regione del Friuli Ve-
nezia Giulia in Italia. Lo strumento di raccolta dei dati utilizzato è una lunga inter-
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vista faccia a faccia, a bassa strutturazione sul modello dell’intervista di Kaufmann
(2008). Tutte le interviste sono state registrate con il consenso delle persone per
poi essere interamente trascritte nel rispetto dell’anonimato dei partecipanti. I
nominativi reali sono stati sostituiti con nomi fittizi per preservare l’anonimato
degli intervistati. Si è proceduto poi ad un’analisi tematica dei dati.

L’approccio comparativo di questa ricerca si basa sia sull’analisi della lettera-
tura sulle professioni sia su un’indagine empirica con lo studio delle esperienze
degli attori sulla loro formazione. L’approccio comparativo costituisce uno stru-
mento d’intelligibilità. In effetti, l’educazione comparata permette non solo di
conoscere un altro sistema educativo ma anche di interrogarsi sul nostro sistema
educativo facendo una deviazione dall’Altro (Groux, 1997). 

Al livello epistemologico, questa ricerca si colloca non solo sui fatti educativi
ma anche sul senso che gli attori sociali attribuiscono alla realtà e danno alle lo-
ro esperienze. L’educazione comparata non è pensata qui, ne come uno stru-
mento di valutazione e di classificazione dei diversi paesi (sul modello delle
grandi inchieste internazionali), ne come un mezzo per fare emergere un model-
lo e trasferirlo in un altro contesto (sul modello del prestito e dell’approccio
pragmatico che consiste a fare emergere le buone pratiche) (Regnault & Qin Jie-
ying, 2014), ma invece come una formidabile opportunità di comprendere i fatti
educativi facendo una deviazione dall’Altro e dal Diverso. Puntando lo sguardo
sul senso dell’Altro e dell’Altrove, il comparativismo instaura necessariamente
una molteplicità di sguardi su uno stesso oggetto di ricerca e porta ad una presa
di coscienza di una complessità non riducibile (Jucquois, 2000; Frenay, 2008).

3. L’organizzazione delle professioni

3.1. In Francia: pluralità di figure professionali

Il personale dei nidi francesi è caratterizzato da una pluralità di figure professio-
nali e rimane in maggioranza appartenente all’ambito sanitario (Daune-Richard,
Petrella & Odena, 2009). Il gruppo di lavoro (l’équipe) è molto gerarchizzata e si
compone al minimo di 40 % di personale detto “diplomato” (ovvero assistenti di
puericultura, educatrici per la prima infanzia ed infermiere-puericultrici). L’infer-
miera-puericultrice è la direttrice della struttura. È lei che coordina l’équipe ed
ha un ruolo prevalentemente amministrativo. Mentre l’organigramma nei nidi è
preciso, e che le professioni sono fortemente gerarchizzate per quanto riguarda
la formazione, lo statuto ed i salari, le attività quotidiane delle tre figure profes-
sionali che hanno in carico il gruppo di bambini quotidianamente si sovrappon-
gono e si somigliano (Cresson, 1998). 

Il personale detto non diplomato è composto invece da operatori per la pri-
ma infanzia. Questo personale è titolare del Certificato di Attitudini Professiona-
le per la prima infanzia (C.A.P. petite enfance) che viene conseguito dopo una
formazione di una durata di due anni in un liceo professionale (240 ore) e di un
periodo di sette settimane di tirocinio (120 ore).

L’eterogeneità delle professioni che si ritrovano oggi nei nidi francesi è dovu-
to all’accumulo delle professioni nella storia, che riflette le successive preoccu-
pazioni sociali dello Stato nei diversi periodi in materia di prima infanzia (Ode-
na, 2012) causando diversi strati (Mozère, 1992). 

Quando il primo nido d’infanzia (crèche1) nacque a Parigi nel 1844, il progetto
del suo fondatore il vice sindaco Marbeau fu di lottare contro l’abbandono e la
mortalità infantile nonché di facilitare il lavoro delle madri (Bouve, 2001). Il perso-
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nale è allora costituito dalle berceuses reclutate tra le madri di famiglia di età com-
presa tra i 25 e 45 anni, avendo allevato più figli (Bouve, 2010). Sarà quando i nidi
nel 1870 saranno accusati di favorire le epidemie provocando la morte dei bambi-
ni, che il personale diventerà esclusivamente sanitario e medicale. È in questo con-
testo che nasce la professione di assistente di puericultura (auxiliaire de puéricul-
ture) formalizzata con la prima scuola che apparirà nel 1917. Oggi, la formazione di
base delle assistenti di puericultura si compone di un anno di formazione teorica
di 1435 ore e di sei periodi di tirocinio di quattro settimane (140 ore) ciascuno in
ambito professionale nel settore sanitario e medico-sociale. La formazione è in
parte comune con la formazione degli operatori socio sanitario. La professione di
assistente di puericultura è oggigiorno la professione la più rappresentata nei nidi
francesi (Commission européenne/ EACEA/ Eurydice/ Eurostat, 2014).

Negli anni 1960-1970, con lo sviluppo della psicanalisi, in particolare i lavori di
Dolto, ispirati a quelli di Spitz (1887-1974) sull’ospedalismo, di Bowlby (1907-1990)
sull’attaccamento e quelli di Piaget (1896-1980) sullo sviluppo cognitivo del bam-
bino (Bouve, 2001) apparirà nei nidi la figura della giardiniera d’infanzia. Questa
figura professionale che fino a quel momento lavorava esclusivamente nei giar-
dini d’infanzia interverrà nei nidi esclusivamente con i bambini dai 18 mesi ai tre
anni. Il titolo di studio di giardiniera si trasformerà nel titolo di studio di educa-
tore per la prima infanzia nel 1973 con una formazione di due anni prevalente-
mente pedagogica. L’ultima riforma del 2005 porterà all’allungamento della for-
mazione a tre anni (180 crediti) ed introducendo l’insegnamento della funzione
manageriale permetterà di adeguare la formazione al ruolo di direttrice, funzio-
ne riservata fino al decreto del 2007 ai soli titolari del titolo di studio di infermie-
ra-puericultrice. La presenza dell’educatore per la prima infanzia (éducateur de
jeunes enfants) è obbligatoria ogni 40 bambini. L’educatore per la prima infanzia
è una professione appartenente all’ambito socio-educativo. Il piano di studi pre-
vede da una parte una formazione pratica di 2100 ore composta da cinque perio-
di di tirocinio e dall’altra parte un insegnamento teorico di 1500 ore.

3.2. In Italia: pluralità dei titoli di studio per una stessa professione 

Il modello delle crèches francesi di Marbeau si diffonde nell’Italia preunitaria nel
1850 con il primo Pio Ricovero per bambini lattanti di Milano (Musiani, 2016). Se
in Francia le varie professioni si sono accumulate nel corso della storia, in Italia
le professioni nuovamente arrivate hanno sostituito le anziane. Con lo Stato fa-
scista e l’istituzionalizzazione dei nidi dell’ONMI (Opera nazionale maternità e
infanzia), il personale dei nidi si medicalizzerà: saranno reclutate figure profes-
sionali con titoli di studio di tipo sanitario (in particolare puericultrici) per svol-
gere il compito di vigilanza di tipo sanitario, accudimento fisico e rispetto delle
norme igieniche (Terlizzi, 2005). 

Sarà negli anni ’70 che lo Stato, sotto l’impulso dei movimenti femministi, svi-
lupperà i nidi ed abolirà nel 1975 la Legge dell’ONMI. Il personale non dovrà più
unicamente garantire l’assistenza sanitaria, ma dovrà anche assicurare l’assisten-
za psicopedagogica (Legge n°1044/1971). Questo provocherà un allontanamento
delle professioni sanitarie e medicali e contribuirà ad un riconoscimento delle
funzioni educative del personale dei nidi (Terlizzi, 2005). Questo riconoscimen-
to verrà formalizzato con l’apparizione, nei testi regionali, per la prima volta del
termine di educatrice (Ibid.).

Se la legge 1044/1971 recita in maniera generica che il personale qualificato
deve essere in numero sufficiente e deve essere in grado di garantire l’assisten-
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za sanitaria e psicopedagogica del bambino, saranno le varie leggi regionali che
fisseranno i titoli di studio richiesti per potere accedere alla professione. I diplo-
mi che portano alla professione di educatrice in Italia sono eterogeni (Ibid.), van-
no dal titolo rilasciato dalla scuola secondaria alla laurea in scienze dell’educa-
zione (Mantovani, 2013). Non esiste tra essi ne gerarchia ne differenza di statuto
e di salari. Nella nostra inchiesta, le educatrici con il diploma magistrale sono nu-
mericamente più significative.

Il diploma magistrale certifica la conclusione delle scuole secondarie di se-
condo grado inerenti all’Istituto Magistrale. Nato come scuola formativa e pro-
fessionale per formare i docenti delle scuole dell’infanzia e primaria, solo il di-
ploma conseguito entro l’anno accademico 2001/2002 ha valore di abilitazione. È
stato sostituito con il liceo socio-psico-pedagogico (a partire dal 1998 e definiti-
vamente nel 2010) che non abilita alla professione insegnante ma permette l’ac-
cesso a tutte le facoltà universitarie, in particolare nei settori della formazione e
dell’assistenza. 

Il diploma di dirigente di comunità dell’istituto tecnico per le attività sociali mi-
ra alla preparazione professionale del personale destinato ad operare nelle istitu-
zioni a carattere formativo, educativo, medico sociale, assistenziale e geriatria.

Accanto alle educatrici diplomate, troviamo le educatrici laureate in scienze
dell’educazione, in psicologia o scienze della formazione primaria. Se queste
lauree (triennali o quinquennali) non sono specificamente dedicate alla profes-
sione dell’educatrice, segnaliamo che dal 2000/2001 esiste una laurea triennale in
scienze dell’educazione con indirizzo “educazione nei nidi e nelle comunità in-
fantili”, istituita con il decreto del 4 agosto 2000 ed attivata in alcune università
italiane (ma non presenti nelle due università nella regione dove ha avuto luogo
l’indagine empirica). Oltre ai 27 insegnamenti teorici, sono previsti due laborato-
ri e due periodi di tirocinio di una durata di 150 ore ognuno. 

Tab. 1. Le principali differenze della comparazione delle formazioni di base

4. Risultati della ricerca sulla formazione formale

4.1. La formazione di base teorico-pratica in Francia

I risultati della ricerca empirica rivelano che il personale in Francia ritiene che la
sua formazione di base lo abbia preparato al suo mestiere. Sono in particolare i
periodi di tirocinio, il mezzo per il quale le diverse categorie di personale inter-
rogate dicono di avere imparato il loro mestiere.

Francia Italia 

Modello di lavoro pluridisciplinare Modello di lavoro collegiale 

Modello che rimane prevalentemente 
sanitario nonostante l’inserimento di 
una figura professionale appartenente 
all’ambito socio-educativo negli anni 
’70. 

Cambiamento di paradigma negli anni 
’70 con un modello pedagogico che 
sostituisce il modello assistenziale 

Formazioni di base basate sul modello 
teorico pratico 

Formazioni di base globalmente 
teoriche 

Titoli di studio specifici per l’ambito 
del nido (o per i settori sociali o 
sanitari) 

Alcuni titoli di studio che abilitano alla 
professione di insegnante nelle scuole 

!
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4.2. La mancanza di tirocini in Italia

I dati provenienti dalle interviste mettono in luce che le educatrici in Italia pen-
sano di non avere imparato il loro mestiere durante la formazione formale. No-
nostante in Italia le educatrici abbiano una formazione di base molto diversa che
va dalla scuola superiore alla laurea, le loro risposte sono omogenee: tutte diran-
no che la loro formazione di base non le ha preparate alla professione. Così
un’educatrice in modo assertivo afferma: non ho imparato il mio mestiere a scuo-
la ma dopo sul campo, perché a scuola s’imparano unicamente delle cose teori-
che ma poi la pratica è una cosa completamente diversa”. Tutte le educatrici in
Italia lamentano la mancanza di una formazione pratica nei nidi. Le educatrici
che hanno fatto le scuole magistrali diranno che hanno fatto i tirocini solo nella
scuola primaria. Le educatrici del liceo pedagogico dicono che non erano previ-
sti tirocini nella loro scuola. Così quando gli chiediamo se ha imparato il suo me-
stiere a scuola, un’educatrice risponderà: “No, dopo, dopo! È dopo che ho impa-
rato ! Anche perché a scuola non c’erano tirocini.”.

5. Risultati della ricerca sulla formazione non formale

I principali risultati della ricerca sulla formazione in servizio vengono sintetizza-
ti nella tabella 2.

Tab. 2. Gli apprendimenti non formali

5.1. La formazione in servizio in Francia 

I risultati della comparazione dei due contesti fanno apparire due modalità diver-
se di accesso alla formazione in servizio. In Italia la formazione è obbligataria per
tutte le educatrici mentre in Francia la formazione viene richiesta dalle educatri-
ci in modo individuale. Sarà poi il datore di lavoro che deciderà se autorizzare il
personale a seguire un corso di aggiornamento. La decisione verrà valutata caso
per caso in base al budget ed in base alla possibilità di sostituire il personale du-
rante la sua assenza. Così la formazione in servizio viene percepita come un pre-
mio dalla parte del personale: “Sono sempre felice di ottenere una risposta posi-
tiva alla mia domanda perché non sempre si ottengono risposte positive: in otto
anni, ho fatto tre corsi: bisogna avere tanta pazienza”. 

In Francia, se da un lato i corsi riservati ad una categoria di personale permet-
tono l’accesso a corsi adatti ai loro bisogni e livello di formazione, permettono
anche alle varie categorie di incontrarsi e di condividere le loro difficoltà ed i lo-

Francia Italia 
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ro progetti come spiega questa educatrice per la prima infanzia: “Adoro andare a
seguire i corsi di aggiornamento. Si tratta di una via d’uscita dalla quotidianità, un
attimo di respiro. È anche l’occasione per incontrare altre educatrici per la prima
infanzia come me. Possiamo parlare delle nostre difficoltà, dei nostri progetti e
delle nostre pratiche”. 

Dall’altro lato la formazione in servizio rinforza la cultura professionale di
ogni professione, impedendo il dialogo nell’équipe e rinforzando la scissione tra
le varie categorie di professioni che devono lavorare insieme nello stesso nido.

5.2. Formazione in servizio in Italia

L’indagine ha fatto emergere che in Friuli Venezia Giulia i corsi di aggiornamen-
to sono collettivi e raggruppano tutte le educatrici della regione o di un’intera
provincia. Questo tipo di organizzazione ha il vantaggio di rafforzare l’identità
professionale e la coesione dell’équipe all’interno del nido nonché di costruire
una cultura dell’infanzia condivisa. Questo tipo di organizzazione può però crea-
re delle difficoltà in alcuni educatrici a seguire un corso per il quale non hanno
il livello. Ricordiamo infatti che le educatrici hanno diversi livelli di formazione di
base che vanno dal diploma alla laurea magistrale. Al contrario, per altre educa-
trici c’è il rischio di annoiarsi con delle nozioni che già conoscono, come spiega-
to da questa educatrice: “I corsi non m’interessano, sono sempre le stesse cose,
cose che sappiamo già, cose dette e ridette, non imparo niente, mi sembra una
perdita di tempo”. 

Un altro punto, messo in evidenzia dalla comparazione, è collegato all’obbli-
gatorietà della formazione in servizio in Italia. Quest’organizzazione solleva la
questione della motivazione. La motivazione può essere definita come “tensore”
di forze di origini interne ed esterne che influenzano un individuo sul piano co-
gnitivo, affettivo o comportamentale (Karsenti 1998). La motivazione è un costrut-
to centrale delle teorie dell’apprendimento (Karsenti, Savoie-Zajc & Larose,
2001). Se il suo ruolo vitale viene intuito da tutti (Spitzer, 1996), per alcuni autori
costituirebbe il fattore chiave della riuscita. La scarsa motivazione provochereb-
be quindi uno scarso apprendimento (Ibid.). La ricerca psicologia ha prestato
molta attenzione alla motivazione alla formazione: essa tiene un ruolo importan-
te nell’acquisizione delle capacità e delle conoscenze sia per migliorare la per-
formance al lavoro sia nel loro utilizzo per migliorare le attività professionali
(Battistelli, 2008). 

Il corso di aggiornamento in Italia a volte stimola la motivazione del persona-
le, ma altre volte troviamo situazioni, come abbiamo visto, dove viene a manca-
re la motivazione. In Francia, al contrario, la motivazione a seguire il corso risul-
ta essere alta, dato anche dal fatto che il corso viene scelto dal personale in base
ai bisogni in un preciso momento, come spiega questa educatrice: “la formazio-
ne sulla pianificazione dell’ambiente per i bambini piccoli mi è servito tanto per
il progetto di ampiamento del nido”.

6. Risultati della ricerca sulla formazione informale

Caratterizzati dall’assenza di didattica e di insegnamenti, gli apprendimenti in-
formali non sono visibili (Brougère, 2009). L’apprendimento informale si rivela es-
sere un’ attività umana comune, naturale (Ibid.), invisibile ed ignorata (Tough,
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1999). Gli apprendimenti informali rimangono quindi difficili da identificare, la ri-
cerca empirica senza pretesa di esaustività ha permesso di identificarne alcuni.

6.1. Primo modello: L’apprendimento per prove ed errori

Studiato nel campo della psicologia da Thorndike (1874-1949), l’apprendimento
per prove ed errori è una particolare forma di apprendimento secondo la quale
un individuo per risolvere un problema compie svariati tentativi.

Freinet (1896-1966) nel campo della pedagogia parlerà di tâtonnement speri-
mentale. Il tâtonnement (procedimento per tentativi) sperimentale di Freinet è
un processo generale di adattamento che consiste nel procedere mediante con-
tinui tentativi per dominare l’ambiente. È una tecnica naturale di apprendimen-
to che ripercorre le fasi del metodo investigativo: osservazione del problema,
ipotesi, verifica, modifica sulla base dell’esperimento.

I lavori nel campo della didattica professionale esplorano il legame tra attivi-
tà ed apprendimento informale, sottolineando che l’attività è allo stesso tempo
azione ed apprendimento. Con l’agire, il soggetto si costruisce delle esperienze
e quindi impara. L’attività da luogo ad un apprendimento “accident” (opportuni-
stico) dove il soggetto impara dal semplice fatto che agisce (Pastré, Mayen & Ver-
gnaud, 2006). La didattica professionale pone infatti al centro dell’analisi l’intera-
zione tra il soggetto e la situazione e propone due tipi di simulazioni:

– Apprendimenti sul campo (apprentissage sur le tas).
– Situazione di risoluzione di problemi (situation de résolution de problèmes)

tipici che caratterizzino l’attività.

La prima forma di apprendimento si ritrova in particolar modo nei discorsi
delle educatrici in Italia quando iniziano a lavorare al nido, all’inizio della carrie-
ra. Le educatrici in Italia iniziano la loro vita professionale senza avere in mano
una formazione di base che le prepari concretamente al loro mestiere. Si trova-
no quindi in obbligo di apprendere sul campo legato ad una necessità di agire. È
questa necessità di imparare un sapere concreto che la sociologa Ferrand-Be-
chmann ha teorizzato nei suoi lavori di ricerca sulle associazioni. I processi di ap-
prendimento seguono due modelli complementari: la sperimentazione e lo
scambio. Si tratta di un apprendimento in situazione con un obiettivo concreto.
L’individuo impara qualcosa per il presente ed è quindi il desiderio di agire che
lo motiva. Questo processo è all’opposto del processo che avviene nel sistema
scolastico dove l’alunno impara per il futuro. Qui l’individuo non impara per im-
parare, ma impara per un uso immediato (Ferrand-Bechmann, 2008). 

La seconda forma di apprendimento si trova sia nei discorsi delle educatrici
in Francia sia di quelle in Italia quando incontrano delle situazioni difficili con un
bambino. Il dover risolvere dei problemi permette di imparare. Bertrand
Schwartz (1919-2016) nel campo della pedagogia degli adulti nota che la pedago-
gia del disfunzionamento rappresenta un grande interesse, poiché gli incidenti
sono da considerare come opportunità di riflessione ed occasioni di progresso
che costituiscono un asso essenziale della formazione (Schwartz, 1994). La riso-
luzione dei problemi ha un forte potere educativo. In effetti, ognuno di noi met-
te in piedi delle strategie diverse per aggirare le difficoltà. Per Carré & Charbon-
nier (2003) gli apprendimenti professionali informali si realizzano nei momenti di
disfunzionamento. 

La
 f
o
rm

az
io

n
e 

fo
rm

al
e,

 n
o
n
 f
o
rm

al
e 

ed
 in

fo
rm

al
e 

d
el

 p
er

so
n
al

e

393



Per alcune educatrici che abbiamo incontrato l’apprendimento per prove ed
errori è un momento individuale, come ad esempio questa educatrice in Francia
che dice: “Fare, agire, sbagliarsi, riflettere, analizzare, proporre, ri-aggiustare: tut-
to questo mi ha permesso di imparare il mio lavoro. È un mestiere di terreno, bi-
sogna fare per capire e sbagliare fa parte del fare, permette anche di capire me-
glio per fare meglio dopo in futuro”. L’apprendimento avviene grazie al lavoro
svolto, in una sorta di processo di acquisizione di sapere per prove ed errori nel
quale si cerca il modo migliore di operare volta per volta, in base ai diversi pro-
blemi ed alle diverse difficoltà che il contesto presenta. Per alcune educatrici
l’apprendimento per prove ed errori è un momento collettivo. Queste situazio-
ni sono più frequenti in Italia, così come spiega questa educatrice: “Se un bam-
bino è abituato ad addormentarsi in braccio a casa, i primi tempi anche noi al ni-
do lo addormentiamo in braccio poi proviamo in un altro modo, dobbiamo tro-
vare delle strategie diverse con ogni bambino. Cerchiamo di inventare delle nuo-
ve strategie cercando di leggere ogni bambino e parlandone tra di noi”.

6.2. Secondo modello: imparare osservando ed imitando

Se il modello di apprendimento per prove ed errori può essere sia individuale
che collettivo, il modello dell’apprendimento per imitazione è un apprendimen-
to sociale. Bandura (1977), orientandosi nel cognitivismo sociale, propone la teo-
ria dell’apprendimento sociale nella quale l’apprendimento si fa per imitazione
attiva tramite l’osservazione del comportamento altrui e si basa su due compo-
nenti: l’imitazione ed il modellamento. Nei due contesti, le educatrici evocano
l’imitazione come fonte di apprendimento, anche se notiamo un più gran nume-
ro di educatrici in Italia che dicono di aver imparato tanto osservando ed imitan-
do le loro colleghe con più esperienza. 

Questo modello di apprendimento prende la forma dell’artigiano formato
per compagnonnage nel periodo prima della rivoluzione francese del 1789. Così
un’educatrice in Italia racconta: “Ho imparando tanto guardando la mia collega
Mascia. Sono veramente fortunata ad averla perché ha tanta esperienza. È molto
brava a focalizzare l’attenzione dei bambini”. Un’altra dirà: “mi ricordo che non è
che le mie colleghe mi dicevano cosa fare. Allora all’inizio osservavo le mie col-
leghe e facevo come loro”. Un’assistente di puericultura in Francia dirà: “Ho im-
parato molto dalle mie colleghe più sperimentate di me”. Questo modello è
quindi presente nei due paesi ma in Francia è formalizzato attraverso i tirocini
previsti nella formazione di base delle varie categorie di personale nei nidi. 

Un’educatrice in Francia dirà: “è un vero peccato che il mio posto di tirocinan-
te fu così ridotto a volte: è un ruolo che non permette di essere confrontato vera-
mente a tutta la realtà di quello che sarebbe stato il lavoro quotidiano dell’educa-
tore al nido”.

In Italia, non c’è un vero e proprio periodo di tirocinio formalizzato come in
Francia, ma molte educatrici hanno iniziato la loro carriera con dei tirocini o delle
sostituzioni prima che le venissero affidati un gruppo di bambini. Una educatrice
in Italia ricorda: “Ho fatto un anno di sostituzioni e poi a Maggio, mi hanno detto
che mi avrebbero affidato un gruppo di bambini a settembre. Quindi ho fatto i miei
primi inserimenti. Non sapevo niente ed è stata la Sabrina che mi ha dato lo sche-
mino. Io sapevo cos’era l’inserimento, sapevo cosa significava, ma non avevo la più
pallida idea di come fare, diciamo al livello pratico. È stata allora la Sabrina che mi
ha detto di leggere la programmazione e mi ha detto come comportarmi con il
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bambino e soprattutto con i genitori. Mi ha detto che dovevo dare loro un senti-
mento di sicurezza…tutte queste cose, darli fiducia, tranquillizzarli”.

Un’altra educatrice in Italia dirà: “all’inizio non avevo un gruppo perché face-
vo l’educatrice del pomeriggio, c’erano pochi bambini e quindi stavamo tutte in-
sieme, guardavo come facevano le altre”.

Questa partecipazione all’inizio della carriera sotto forma di sostituzioni nel-
le educatrici in Italia e sotto forma di tirocini nel personale dei nidi in Francia è
quello che Lave e Wenger (1991) definisce la “partecipazione periferica legitti-
ma”. Con questa espressione, questo autore descrive il processo secondo il qua-
le i nuovi arrivati vengono integrati nelle comunità di pratica. Processo centrale
nelle comunità di pratica è il principio di “partecipazione periferica legittima”
che descrive l’inserimento di un individuo all’interno di una comunità stabilita,
accontentandosi di compiti di base e di osservare gli altri, prima di assumere un
ruolo più centrale nell’organizzazione. 

6.3. Terzo modello: Imparare insieme ovvero le comunità di pratica come luogo di
apprendimento sociale e situato

I lavori di Wenger (1998) permettono di pensare l’apprendimento di una nuo-
va attività professionale come un processo d’ingresso in una comunità di prati-
ca. Se l’apprendimento formale è caratterizzato dall’acquisizione di saperi tra-
smessi fuori contesto ed in una relazione asimmetrica e verticale dall’alto verso
il basso, al contrario, la comunità di pratica è caratterizzata da tre elementi:

– Un insieme di individui, mutuamente impegnati; 
– Un’impresa comune; 
– Un repertorio condiviso.

Le comunità di pratica sono un luogo privilegiato di creazione di sapere. Co-
me gruppo, l’équipe costituisce una comunità di pratica che produce dei saperi.
Ogni membro del gruppo arriva con un bagaglio di saperi e di esperienze diver-
se. È un luogo privilegiato di intelligenza collettiva, di innovazione e di creazio-
ne di conoscenza.

Se i momenti di disfunzionamento sono, come l’abbiamo visto, un motore
dell’apprendimento, anche gli altri momenti di vita di un’équipe possono essere
produttivi di saperi. In effetti, i membri dell’équipe riflettono insieme sull’orga-
nizzazione del nido, dell’ambiente, delle routine, dell’inserimento dei bambini,
dei rapporti con i genitori, etc. producendo così insieme dei veri e propri sape-
ri. Nuzzaci (2011) sottolinea il ruolo fondamentale assunti dall’interazione con gli
altri e la condivisione attiva delle esperienze professionali nella crescita profes-
sionale.

Conclusioni

La comparazione dei due paesi ha messo in evidenzia le differenze nell’organiz-
zazione delle professioni, che sono il frutto del contesto socio-culturale. I risul-
tati dell’indagine empirica mostrano che il personale in Francia si sente prepara-
to al lavoro al nido dopo la formazione di base, mentre le educatrici in Italia si
sentono particolarmente impreparate. La formazione in servizio è quindi molto
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importante e come ricorda Mantovani (2013) essa ha favorito la crescita dei ser-
vizi in Italia fin dagli anni ‘70.

L’équipe del nido francese è multidisciplinare, con da un lato le professioni
sanitarie con un bagaglio importante di conoscenze mediche e dall’altro lato le
professioni socio-educative. Così le varie professioni messe assieme riescono ad
avere una conoscenza completa e specializzata dei vari aspetti del bambino pic-
colo nella fase dello sviluppo. Questa multidisciplinarità presuppone che le va-
rie professioni con le loro specifiche competenze collaborino insieme nel pren-
dersi cura del bambino al nido nonostante una cultura professionale diversa.
Questa configurazione dell’équipe pluridisciplinare sfocia in una offerta forma-
tiva separata che viene a scompartimentarsi per ogni professione. Questo viene
a rinforzare l’identità professionale di ogni professione non favorendo di certo
la creazione di una cultura professionale comune. In Italia, invece, anche se le
educatrici provengono da formazioni di base diverse, hanno una cultura profes-
sionale comune che si fabbrica non solo nel lavoro quotidiano ma viene anche
rinforzata dall’organizzazione della formazione in servizio con corsi regionali
dove vengono raggruppate, in un’unica sede, tutte le educatrici dei vari servizi di
un’intera regione o di un’intera provincia. 

Si assiste alla creazione di vere comunità di pratica (Wenger, 1998) che fanno
emergere dei saperi nuovi, e nelle quali i membri inventano strategie insieme
per risolvere i problemi che incontrano, con una condivisione delle loro cono-
scenze. La metafora dell’iceberg utilizzata da Tough (1999) mostra che gli appren-
dimenti che avvengono negli ambienti formali costituiscono solo la punta visibi-
le dell’apprendimento degli adulti, nascondendo l’importanza della dimensione
dell’apprendimento che si svolge al di fuori delle formazioni organizzate. In ef-
fetti gli apprendimenti che vengono classificati come informali hanno un posto
preponderante nella formazione lungo tutto l’arco della vita (lifelong education). 

Se negli ultimi anni le riflessioni sulla formazione in servizio si sono intensi-
ficate, la formazione di base e quella in servizio rimangono intrecciate, ovvero
non si contrappongono ma si completano. Attraverso i processi di istruzione for-
male e non formale, l’apprendimento lungo tutto l’arco della vita costituisce un
punto cruciale degli aspetti complessi del processo di professionalizzazione del-
l’educatore. La formazione di base è solo l’inizio del processo di formazione de-
gli insegnanti, la qualità ed il contenuto di essa può influire sui bisogni futuri di
formazione in servizio (OECD, 2014).

Per concludere diremmo che questa ricerca esplorativa cercava di districare
gli aspetti formali, non formali ed informali nelle formazioni del personale nei
servizi per potere capire meglio come esso impara il suo mestiere, ma la distin-
zione tra le tre forme di apprendimento è da considerarsi solo un mezzo per
l’analisi. Così gli apprendimenti informali non devono essere pensati come anta-
gonisti agli apprendimenti formali. In effetti, c’è una continuità tra apprendimen-
ti formali, non formali ed informali e nella realtà queste varie forme di apprendi-
menti s’incrociano e s’intrecciano. 
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