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1. ll ritorno della pedagogia rivoluzionaria
1.1 Fondare

Sancen (2023) ci invita a riflettere su una visione rivo-
luzionaria dell’educazione, dove l'individuo non é
solo un semplice ricevente, ma diventa il fulcro attivo
del processo formativo. In questa prospettiva, la crea-
tivita auto-generativa non risulta solamente desidera-
bile, ma diventa essenziali per una formazione
significativa e profonda. L'individuo, infatti, in quanto
soggetto razionale, € inteso come attore centrale che
interagisce, conosce e trasforma l'universo cui appar-
tiene: Questa visione dell’educazione si basa sulla Fi-
losofia dell’Organismo di Alfred North Whitehead,
che postula la realta come un universo di energia in
costante evoluzione. Integrando questo con il para-
digma delle neuroscienze, Sancen suggerisce che il
cervello non & solo un organo di elaborazione, ma il
luogo in cui nasce la conoscenza, guidando l'azione
umana verso l'auto-creazione.

La riflessione sui fondamenti e anche il tema af-

frontato da Natalini (2023), che esplora la Grounded
Theory presentandola come un metodo particolar-
mente adatto per affrontare la complessita dei conte-
sti educativi. Grazie alla sua natura flessibile e
adattabile, che pur preserva I'aderenza della teoria al
dato, essa offre strumenti atti alla comprensione dei
fenomeni emergenti, permettendo agli educatori di
adattarsi e rispondere alle sfide continue della forma-
zione. Questo approccio metodologico si concentra
sulla generazione di teorie induttive dal carattere
emergente e offre una lente attraverso la quale si pos-
sono esaminare e comprendere le dinamiche com-
plesse dell’apprendimento e dell'insegnamento.

Unendo le riflessioni di Sancen e Natalini, pos-
siamo vedere come I'educazione stia evolvendo verso
un modello piu centrato sull’individuo, dove la crea-
tivita, l'auto-creazione e la comprensione profonda
sono al centro del processo di apprendimento. Ci ri-
chiede un approccio pedagogico che sia allo stesso
tempo sia flessibile che profondamente radicato nella
comprensione dei processi cognitivi e sociali che gui-
dano I'apprendimento.

Editorial / Editoriale
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1.2 Fronteggiare

Un salto semantico ci conduce dai fenomeni emer-
genti ai fenomeni di emergenza. Infatti, nella nuova
sezione della rivista dedicata alla Pedagogia dell’emer-
genza, Boccacci (2023) e Brandi e Tino (2023) offrono
panoramiche diverse su questioni impellenti di rile-
vanza formativa internazionale.

In particolare, Boccacci (2023) si occupa della ri-
sposta educativa dell’'Unione Europea alla crisi dei ri-
fugiati ucraini, mettendo in luce le politiche
assistenziali adottate e la categorizzazione del rifu-
giato ucraino attraverso un prisma positivistico-infe-
renziale, il cui modello interpretativo e fornito dalla
filosofia del recentemente scomparso lan Hacking;
nel fare cio, I'articolo sottolinea come l'azione educa-
tiva sia stata ridotta a una dicotomia tra il rifugiato bi-
sognoso e “salvatori” occidentali, evidenziando la
necessita di un approccio piu olistico e umanistico.

Brandi e Tino (2023), invece, offrono una panora-
mica comparativa dei sistemi formativi per i rifugiati
in quattro Paesi diversi: Georgia, Italia, Tunisia e Nige-
ria; la loro analisi mette in evidenza le differenze e le
similitudini tra i vari paesi — soprattutto in termini di
provider, procedure e sfide del processo di integra-
zione. Gli Autori colgono I'occasione per sottolineare
gli sforzi che devono ancora essere fatti per garantire
opportunita di apprendimento di qualita ai rifugiati.
Si conclude con l'importanza di un curriculum inter-
culturale per promuovere l'integrazione.

Entrambi gli studi evidenziano I'importanza di un
approccio educativo interculturale e la necessita di
politiche inclusive. In un mondo sempre pit globaliz-
zato e interconnesso, 'educazione deve riflettere e ri-
spondere alle sfide emergenti, garantendo che ogni
individuo, indipendentemente dalla sua origine o cir-
costanze, abbia accesso a opportunita di apprendi-
mento di qualita. Questi contributi mostrano quanto
sia urgente ripensare e riformulare le nostre strategie
educative in risposta alle sfide globali del nostro
tempo.

1.3 Sfidare

Sempre prestando attenzione alla dimensione inter-
nazionale, Esoh Elamé e Vandi (2023) affrontano un
tema di grande rilevanza: le rappresentazioni sociali
della formazione allo sviluppo sostenibile. Concen-
trandosi sul caso del Camerun, la loro ricerca mette
in luce come, nonostante I'importanza crescente
degli obiettivi di sviluppo sostenibile a livello globale,
vi sia ancora una lacuna significativa nella compren-
sione e nell’adozione di tali obiettivi tra gli insegnanti
delle scuole pubbliche secondarie. Questa mancanza
di consapevolezza e di formazione strutturata puo
avere ripercussioni significative sull’efficacia dell’edu-
cazione allo sviluppo sostenibile in queste istituzioni.

In un’epoca in cui le sfide ambientali e sociali
stanno diventando sempre piu pressanti, I'’educazione
allo sviluppo sostenibile assume un ruolo cruciale
nella formazione delle future generazioni. Gli inse-
gnanti, in quanto mediatori principali di questa for-
mazione, devono essere adeguatamente preparati e
informati sugli obiettivi e sulle strategie di sviluppo
sostenibile. La ricerca di Esoh Elamé e Vandi (2023) sot-

tolinea I'urgenza di interventi mirati per colmare que-
sta lacuna, promuovendo una formazione docente
che sia all’altezza delle sfide attuali. L'educazione so-
stenibile non € pero solo una questione di trasferi-
mento di conoscenze, ma anche di promozione di
valori, atteggiamenti e comportamenti che sosten-
gano uno sviluppo equo e rispettoso dell’'ambiente.
In questo contesto, le scuole hanno la responsabilita
non solo di informare, ma anche di formare cittadini
consapevoli e responsabili. Esoh Elamé e Vandi (2023)
ci ricordano l'importanza di questo compito, per il
completamento del quale risulta imprescindibile I'im-
pegno delle autorita competenti.

Parlando di emergenza e sostenibilita, non puo
mancare una trattazione puntuale degli attuali movi-
menti ecologisti. Tale necessita e soddisfatta dal con-
tributo di Corazza (2023), che affronta la dimensione
formativa di Extinction Rebellion. Lungi dall’essere
mera protesta dinanzi all'inazione generalizzata verso
la crisi climatica incombente, Extinction Rebellion &
anche un’istituzione educativa. Le pratiche adottate
dal movimento, basate sulla cura reciproca, sull’orga-
nizzazione decentralizzata e sull’azione nonviolenta,
offrono una visione alternativa di come le comunita
possano operare e interagire tra loro. Queste pratiche
superano quindi la dimensione di protesta oppositiva
e costituiscono, come dimostra Corazza (2023),
esempi tangibili di come la formazione avvenga al di
fuori delle aule tradizionali, cioe nel contesto espe-
rienziale della partecipazione attiva. E, questo, un ap-
proccio formativo in contrasto con le strutture
educative tradizionali e fornisce una prospettiva fre-
sca e rivoluzionaria sul rapporto tra attivismo e ap-
prendimento. Con la decentralizzazione, ad esempio,
e possibile distribuire le responsabilita in modo equo,
evitare concentrazioni di potere e garantire che i pro-
cessi decisionali siano efficaci. Pertanto, concludiamo
con Corazza (2023), questo modello organizzativo da
spunti preziosi per la riforma delle tradizionali realta
educative, stimolando la riflessione sui loro effetti
strutturali.

Il tema della tradizione ritorna con lo studio di
Beas Miranda (2023), che si occupa di inni nazionali
del continente europeo e americano. Si tratta di una
riflessione profonda su cultura e identita: gli inni tra-
sudano di nazionalismo e retorica bellica e costitui-
scono, allo stesso tempo, importanti strumenti per la
costruzione dell’identita nazionale. Che ruolo pos-
sono pero avere tali simboli in un contesto socio-geo-
grafico e politico sempre piu globalizzato e
interconnesso? L'integrazione, spiega Beas Miranda
(2023), parte quindi anche dalla decostruzione di tali
simboli che tanto hanno contribuito alla formazione
delle identita individuali e collettive — dimostrando
come un approccio critico e riflessivo all’educazione
sia fondamentale per il superamento delle sfide con-
temporanee.

La dimensione multinazionale € anche presente
nel contributo di Loré (2023), il quale coglie I'occa-
sione per riflettere sulla figura di Makarenko e sulle
sorti alterne della sua accoglienza da parte della pe-
dagogia italiana. L'arco vitale e scientifico di Maka-
renko offre una testimonianza del contributo ucraino
alla costruzione del sistema scolastico sovietico e, pa-
rimenti, di come le frange oltranziste della Nomenkl/a-
tura comunista abbiano osteggiato i meritori tentativi
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di Makarenko di imprimere una spinta critica all’edu-
cazione delle Repubbliche Socialiste. Un’altra storia
di resistenza, quindi, che ben si coniuga con la prece-
dente riflessione sull’identita nazionale.

2. Istanze di miglioramento continuo

Il secondo gruppo di articoli di questo numero af-
fronta invece questioni di rilevanza pedagogico-me-
todologica.

2.1 Prassi formative

Melchiori e Melchiori (2023) si addentrano nel mondo
dell'individualizzazione e della personalizzazione del-
I'apprendimento. Questi concetti, spesso discussi in
ambito pedagogico, sono di particolare rilevanza -
non solo perché il mondo dell’educazione € sempre
piu centrato sull'individuo, ma anche perché le tec-
nologie ormai consentono interventi formativi a ele-
vato livello di granularita. Di particolare interesse, in
questo contributo, € l'osservazione che, nonostante
“individualizzazione” e “personalizzazione” siano
concetti definiti dalla speculazione teorica, ormai la
pratica quotidiana dimostra la loro applicazione fles-
sibile alla didattica — con particolare attenzione alla
valutazione.

Proprio di valutazione si occupa Vigano (2023), evi-
denziando come essa rappresenti una chiave di volta
nella professione docente. La valutazione non ¢ solo
un mezzo per misurare le competenze acquisite dagli
studenti, ma & anche un potente strumento capace di
influenzare l'intero percorso educativo. La ricerca di
Vigano (2023) esplora quindi le complesse dinamiche
delle pratiche di valutazione e come queste influen-
zino la professione docente. Della valutazione, si evi-
denzia I'impatto trasformativo, ai fini della crescita
professionale e del miglioramento dei livelli di ap-
prendimento del corpo studente.

Anche Coin (2023), con i suoi esempi tratti dalla
prassi formativa quotidiana, contribuisce al migliora-
mento dell’esperienza pedagogica, illustrando come
questa, se affrontata in chiave partecipativa, possa ot-
timizzare quei processi di restituzione che sono alla
base della prassi valutativa. In questo contesto, & pro-
prio la ricerca partecipativa a prestarsi come stru-
mento ottimale per la validazione della didattica
enattiva: si ottiene non solo, quindi, didattica olistica,
ma anche una valutazione olistica della medesima.

Vi fanno eco Gramigna e Boschi (2023), la cui ri-
cerca, nelllambito della formazione terziaria, si con-
centra sull’adozione di metodi di indagine che
assistono l'attivita didattica. Attraverso di essi, infatti,
e possibile restituire agli studenti una visione disin-
cantata e scevra di stereotipi di quegli aspetti che ne
condizionano la motivazione allo studio autonomo,
con il pregio addizionale di evidenziare una contrad-
dittorieta di fondo nell’ascrizione delle responsabilita
dei fallimenti educativi.

Sempre di contesto universitario si occupa Lisim-
berti (2023), la cui indagine, condotta anche a mezzo
della Life Skills Ability Scale, ha permesso di effettuare
un bilancio delle competenze trasversali sviluppate
durante il percorso di studi terziario. Di particolare ri-

lievo e la conferma di quanto gia sostenuto dalla let-
teratura di settore: non emerge, infatti, una falsifica-
zione in merito alla consolidata relazione tra metodi
didattici e acquisizione di competenze trasversali.
Semmai, si puo affermare che I'adozione di tali stra-
tegie sia corroborata dallo studio di Banzato (2023), la
quale pero dedica la propria attenzione alla fascia
d’eta 3 - 8. Torna anche qui il tema della partecipa-
zione, intesa anche come modalita di costruzione di
un clima autenticamente integrato e inclusivo nel la-
voro formativo con l'infanzia.

A risultare fortemente evidence-based e anche
I'articolo - conclusivo - di Sannicandro e Colella
(2023), i quali si preoccupano della formazione dei
giovani atleti prestando attenzione alla costruzione di
ambienti di apprendimento flessibili di comprovata
efficacia didattica.

2.2 Rassegne critiche

A coronamento di questo numero di Formazione & in-
segnamento vi sono due rassegne critiche di notevole
interesse. Si occupano, rispettivamente, del potenzia-
mento lessicale (Pannone & Pellegrini, 2023) e del-
I'adozione della Critical Incident Technique come
metodo di ricerca qualitativa (Nuzzaci & Orecchio,
2023). Queste rassegne critiche si inscrivono ormai in
una pitt ampia corrente di meta-riflessione sullo stato
attuale del consensus scientifico (ad esempio: Anger-
vall & Hammarfelt, 2023; Mera Macias et al., 2020; Wai-
bel et al., 2017).

3. La trama e l'ordito

In questo numero di Formazione & insegnamento, il
tessuto delle scienze della formazione si mostra nella
sua complessita crescente. L'ordito degli eventi non
negoziabili, frutto di contingenze, spinge il pedagogi-
sta a muoversi come il filo della trama, cioe inseren-
dosi negli interstizi dei corsi storici e agendo con
operazioni trasversali sul tessuto sociale.

Cio significa attivita da bricoleur (Lévi-Strauss,
1962) della formazione, che si articola su diverse di-
mensioni determinate dalle fasce d’eta, dai metodi piu
appropriati di intervento e, non da ultimo, dalle con-
dizioni socioeconomiche vigenti. Sia che si tratti di di-
dattica quotidiana che di pianificazione curricolare
destinata ad azioni di piu ampio respiro, le scienze
della formazione svolgono, come si evince dagli studi
qui presentati, una funzione aggregante e integrativa.
Fondamentale per la partecipazione dell’individuo
alla vita della societa che lo cresce, la formazione ne
costituisce non gia la precondizione, bensi il processo
in fieri del farsi comunita — adempiendo cosi al piu ge-
nuino senso della nozione di ‘legame’, che ¢, allo
stesso tempo, sia vincolo strutturale che relazione af-
fettiva. In questo senso, i contributi di questo numero
offrono una panoramica completa e approfondita
delle sfide e delle opportunita che caratterizzano la
formazione contemporanea. Essi rappresentano una
risorsa preziosa per tutti coloro che sono coinvolti nel
mondo dell’educazione e che aspirano a promuovere
un apprendimento di qualita.
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ABSTRACT

This paper presents a new form of envisaging education. The rational being is considered as the focus of
educational process in a universe which they exist, know, act upon, and transform with their actions. The re-
ality to be understood is conceived as a universe of energy permanently becoming, assuming the basic pos-
tulate of Quantum Physics present in Alfred North Whitehead’s Philosophy of Organism. This postulate is
expanded upon the paradigm of neuroscience, assuming that the brain is the material locus where the aim
or concept that guides action originates, now seen as self-creation of the individual and their environment.
Creativity also is linked up with individual and social epigenetics guided by aware knowing. We postulate a
critical, active education, attentive to dynamism that science and technology bring to society.

El articulo presenta una nueva forma de comprender la educacion. El ser racional es considerado como el
centro del proceso educativo en un universo al que pertenece, que conoce, sobre el que actda, y al que
transforma con su accion. La realidad a conocer es concebida como un universo de energia en permanente
devenir, asumiendo el postulado basico de la Fisica Cuantica que esta presente en la Filosofia del Organismo
de Alfred North Whitehead. Se amplia este postulado con el paradigma de las neurociencias asumiendo
que el cerebro es la materia donde se da el conocimiento, donde se origina el fin o concepto que guia la ac-
cién vista ahora como auto-creacion del individuo y de su entorno. La creatividad se vincula con la epigénesis
individual y social guiada por el cognoscente consciente. Postulamos una educacion critica, activa, atenta al
dinamismo que la ciencia y la tecnologia imprimen a la sociedad.
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1. Introduccion

«La humanidad y el planeta tierra estan amenazados»
(UNESCO, 2022, p. 200). La Organizacién de las Nacio-
nes Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
inicia con estas palabras un brevisimo resumen en el
que propone construir un nuevo contrato social para
la educaciéon donde se reconozca «el poder de la Edu-
caciéon para provocar un cambio profundo»
(UNESCO, 2022, p. 200) ante laamenaza que enfrentan
la humanidad y el planeta.

De inmediato surge la cuestion: ;de dénde pro-
viene ese poder que se atribuye a la educacién? Pre-
tendemos construir una breve respuesta basados en
las aportaciones de la Fisica Cuantica y de las Neuro-
ciencias para considerar a la Educacion como el cono-
cimiento acerca del mundo desde donde actuamos
construyendo consciente y responsablemente el fu-
turo del mundo material, viviente y social.

El mismo documento de la UNESCO menciona
con insistencia la esencia de todo proceso educativo:
el conocimiento del mundo, de las entidades que lo
conforman; la construccién de un futuro que se con-
sidera mejor que el presente en el que vivimos, y la
accion que cobra realidad a partir del conocimiento
que posee todo individuo acerca de su presente, y ori-
ginada también en la construccion tedrica de una
nueva realidad hacia donde orienta la accién.

Presentamos a la educacion como la cumbre del
universo donde cada individuo conoce, actuda, crea.
Destacamos el dinamismo de la relacién que guarda
la educacién con la sociedad a lo largo de la historia
y sefalamos al sujeto racional como el eje de dicha
relacion. Las sociedades y sus miembros, en efecto,
existen en un permanente dinamismo que interpre-
tamos también como una constante relacién dina-
mica con nuestros semejantes, y desde luego con
todo nuestro entorno sea fisico o viviente, pero tam-
bién con todo lo que el ser humano ha creado como
resultado de dicha relaciéon. Pensamos, por ejemplo,
en el cultivo, los tejidos, el transporte, lenguaje, el te-
Iéfono, etc., etc. Ademas, dicha relacion nos lleva a
concebir a la educacion también fuera de las aulas y
de las escuelas para situarla en la cotidianeidad de
nuestra existencia, relacion que se da con todo lo que
nos rodea. Asi, el presente trabajo constituye una
propuesta educativa hacia quienes imparten la edu-
cacion formal, pero también hacia quienes capacitan
o actualizan conocimientos y habilidades en fabricas,
empresas, y desde luego a través de los medios de
comunicacion. Todo esto nos lleva también a la im-
portante relacion entre la educacién y los resultados
de la Cienciay la Tecnologia que utilizamos en nues-
tra vida diaria y que estan conformando un nuevo
mundo y una nueva sociedad.

Basamos este trabajo en una reflexion filosofica
acerca del conocimiento y su objeto, tomando algu-
nos paradigmas de la Fisica Cuantica y también de las
neurociencias, especificamente en lo que hace al fun-
cionamiento del cerebro, considerado como el centro
del conocimiento. Las sugerencias practicas para «re-
imaginar nuestro futuro» y construir «un nuevo con-
trato social para la educaciéon» (UNESCO, 2022) son
abundantes en multiples trabajos de facil acceso, aun-
que entre ellos queremos destacar el documento de
la UNESCO ya mencionado. En consecuencia, presen-

tamos nuestra reflexién solamente en torno a los tres
ejes sefalados: Conocer, Actuar, Imaginar para crear.

2. El conocimiento

Nuestra realidad equivale a todo lo que no somos,
aunque también nos consideramos parte de esa reali-
dad, igual que nuestros semejantes. Sabemos que la
eterna curiosidad del ser humano para saber qué es
lo que lo rodea llevé hace més de dos mil afios a con-
testar, en boca de los atomistas, que todo lo que existe
es una infinidad de particulas indivisibles e indestruc-
tibles. Leucipo (S.V a.C.) y Democrito (S. V-1V a.C.)
sostuvieron que lo que existe no es otra cosa que di-
chas particulas — &tomos -y vacio (Werner, 1971). Ellos
no se ocuparon del conocimiento para ver si también
se explica como un conjunto de atomos. Sabemos
también que Platon explicé la realidad y su movi-
miento o devenir contrastando lo material -lo fisico-
con lo espiritual. Propuso que el cambio es corrup-
cion o destruccion de lo material, y que lo estable esta
relacionado con el espiritu; concibié un mundo ideal
y otro material y puso al conocimiento en la dimen-
sion espiritual del hombre, aunque reconocié que el
hombre, aun siendo corporal y material, conoce por-
que recuerda las ideas del mundo que contemplé en
el mundo ideal donde su alma existe eternamente y
se une temporalmente con el cuerpo.

Quiero destacar la figura de Heraclito (S.VI-
Va.C.), uno de los grandes pensadores presocraticos
(Werner, 1971, p. 469), por su semejanza con la actual
explicacién que ofrece la Fisica Cudntica acerca de
nuestra realidad. A pesar de su lejania en el tiempo,
ambos coinciden en postular una realidad en perpe-
tuo movimiento, en constante devenir. Heraclito ilus-
tré su pensamiento con la figura de la llama de una
vela que no cesa su movimiento, porque cambia, y
nunca es la misma, pero sigue siendo llama. La actual
Fisica Cuantica habla de “ondas” también en perma-
nente cambio. Otro gran pensador presocratico fue
Parménides (S. VI -V a.C.), contemporaneo de Hera-
clito y opuesto radicalmente en su explicacién acerca
del mundo. Parménides (Werner, 1971, p. 172) fue con-
tundente al negar el cambio cuando afirmé: «El Ser es,
el No-Ser No es».

Estas brevisimas referencias muestran la constante
reflexion que la humanidad ha realizado y realiza
acerca del mundo en el que existe. Somos herederos
de una explicacién del conocimiento que parte de la
certeza de que las cosas existen tal como las percibi-
mos, y que por nuestro espiritu les damos un signifi-
cado como ‘recuerdo’ de la verdadera realidad que
existe en el mundo ideal, tal como lo planteé Platon.
También heredamos el pensamiento de Aristételes,
quien propone que cada cosa esta constituida por
esencia y existencia, que llama también substancia y
accidentes, a la que conocemos gracias a un procedi-
miento de abstraccion para llegar a la esencia sobre
la que versa el verdadero conocimiento. Llegamos a
un punto en el que el dinamismo propuesto por He-
raclito queda completamente ignorado. No obstante,
numerosos pensadores a lo largo de los Gltimos siglos
han estudiado y experimentado los atomos que cons-
tituirfan la dltima realidad de cada cosa que conforma
nuestro universo, y han visto que existen otras, como
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atraccion, gravedad, energia, y otros muchos elemen-
tos que enriquecen la explicacién del mundo que nos
rodea.

Hoy la Fisica Cudntica postula que lo que existe es
un Universo de energia. Especificamente Max Planck
(1858 — 1947) planted en el ano 1900 que la radiacion
(energia) actia en pequeiisimas cantidades que
llamé quanta (Al-Khalili, 2016, p. 234). Esta radical y
fundamental afirmacion hace ver que para la Fisica
Cuantica un objeto cualquiera ha de verse como un
conglomerado de energia, lo que niega la separacion
existencial entre objeto percibido y sujeto que per-
cibe sensiblemente al objeto. Asi, nosotros deberia-
mos explicar al conocimiento al margen de la
distincion tradicional entre objeto a conocer y sujeto
que conoce. Surge entonces la pregunta: ;Qué es el
conocimiento? ;Es real el mundo que percibo? ;Lo co-
nozco? ;Cémo es que conozco algo y que no soy Yo?,
porque ambos somos energia. Ademas, ;Por qué re-
accionan los animales ante lo que perciben? Y en lo
que hace a la educacién ;Qué es lo que se aprende
en la escuela?

3. Conocer desde una perspectiva cuantica

Los fisicos que han desarrollado la Fisica Cudntica ha-
blan de ‘mente’ (Schroédinger, 1988) o de conciencia
para explicar al conocimiento. Pero si tanto la mente
como la conciencia han de ser explicados finalmente
como energia, parece innecesario utilizar tal distin-
cion. Considero conveniente hablar de conocimiento
dejando atras la relacion ‘mente-materia’ de Schrodin-
ger, o el concepto de ‘conciencia’ como el centro de
la actividad cognitiva, porque se corre el riesgo de li-
mitar el concepto de conocimiento al referirlo sélo a
los humanos cuando por otra parte se afirma, de
acuerdo con la Interpretacién Copenhagen de la Teo-
ria Cuantica, que el conocimiento humano versa
sobre ‘nuestro conocimiento’: «Nosotros, particular-
mente nuestros puntos de vista mentales, han sido in-
corporados a la estructura de la teoria basica» (Stapp,
2011, p. 13) porque «el cerebro, como parte del
mundo fisico, es presentado en términos de las ma-
tematicas cudnticas» (Stapp, 2011, p. 15). Es posible uti-
lizar el término ‘experiencia’ tal como lo propone
Niels Bohr (1885 —1962) cuando afirma, refiriéndose
al conocimiento de la naturaleza: «En nuestra descrip-
cion de la naturaleza el objetivo no es revelar la esen-
cia de los fenémenos sino solamente rastrear tanto
como es posible las relaciones de mdiltiples aspectos
de nuestra experiencia» (Bohr, 1934, p. 18). Esta frase
de Bohr habria que completarla con la referencia a
‘nuestra experiencia’ que procede del mundo que ex-
perimentamos, porque es al experimentar lo que no
somos, cuando decimos conocer al mundo.

Se hace necesario explicar todo lo que existe, in-
cluido quien conoce, expresado cominmente con la
consciencia o la mente, porque numerosos fisicos
parten del dualismo mente-materia que pretendemos
superar. Para esto conviene escuchar a Alfred North
Whitehead (1861 — 1947), matematico, fisico y fil6sofo,
creador de la Filosofia del Organismo. Whitehead no
pertenece al grupo de fisicos que desarrollaron ini-
cialmente la Fisica Cudntica, pero propone una expli-
cacion del conocimiento al interior del universo

dinamico de la energia, paradigma central de la Fisica
Cuantica. Por la brevedad de este articulo presento
los puntos que considero centrales acerca del mundo
-el universo- y su conocimiento.

Nuestra realidad no es otra cosa que un universo
de energia en permanente dinamismo, donde se in-
cluye la entidad cognoscente, y aquello que conoce.
Whitehead habla de «potencialidad absoluta» y de
«objetos eternos», lo que hace recordar las Ideas pro-
puestas por Platon: «Cada entidad actual es lo que es,
y existe con su status definido en el universo, deter-
minado por sus relaciones internas con otras entida-
des actuales. ‘Cambio’ es la descripcion de las
aventuras de objetos eternos en el universo de cosas
actuales que evoluciona» (Whitehead, 1978, p. 59). Si
vinculamos esta afirmacion con la Fisica Cuantica, te-
nemos que cada «quantum» es una entidad actual, lo
que llevaria a fundamentar la idea del universo de re-
laciones que Whitehead postula.

El dinamismo propio del universo expresa una per-
manente creatividad que consiste en el cambio o de-
venir permanente de cada entidad actual:

«...en relacion con cada entidad actual existe
un mundo ‘dado’ de entidades actuales esta-
blecidas y una ‘real’ potencialidad que es el
dato para la creatividad mas alla de ese punto
de vista. Este dato, que es la primera fase del
proceso por el que se constituye una entidad
actual, no es otra cosa que el mismo mundo
actual en su caracter de una posibilidad para
el proceso de ser sentido [percibido]. Esto es
un ejemplo del principio metafisico que cada
‘ser’ existe como potencia para devenir. El
mundo actual es el ‘continente objetivo’ de
cada nueva creacién» (Whitehead, 1978,
p. 65).

«La Filosofia del Organismo [...] concibe al
pensamiento como una operacion constitu-
tiva en la creacion de un pensador cual-
quiera. El pensante es el Gltimo fin por el que
se da el pensamiento. [...] Las operaciones de
un organismo se dirigen hacia el organismo
como un ‘superjeto’y no son dirigidas desde
el organismo como un ‘sujeto’» (Whitehead,
1978, p. 151).

Con esta frase Whitehead explica que toda accién
constituye una creacién, y que toda entidad, en la me-
dida en que existe, se auto-crea gracias a la relacién
con su entorno. Esto, desde luego, es aplicable al co-
nocimiento porque el sujeto, ahora superjeto, de-
viene una entidad cognitiva. Vemos también que el
conocimiento parte de la relacion fisica entre entida-
des y no necesariamente se dirige al conocimiento
consciente o racional sino que consiste en interpretar
lo percibido para actuar hacia él, accién que implica
necesariamente lo que es cada entidad antes de la
percepcion sensible de su entorno visto como objeto.
Por otra parte, la reaccién que una entidad actual
tiene hacia lo que percibe implica una comparacién
propia entre lo que se es y lo que se percibe. Asi, el
atomo de una planta ‘interpreta’, desde lo que es, la
energfa que recibe por un rayo de luz solar; la ‘inter-
pretacion’ que hace el &tomo de una piedra frente a
la misma energia, y su reaccién es diferente. En efecto,
la relacion dindmica modifica de manera diferente a
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cada atomo y a cada rayo de luz percibido. Whitehead
sostiene, recordando a Spinoza, que la «entidad ac-
tual es al mismo tiempo el producto del pasado efi-
ciente, y también, en palabras de Spinoza, es causa
sui» (Whitehead, 1978, p. 150). Spinoza lo expresa asi:
«Cada cosa, en cuanto existe (quantum in se est) se
esfuerza por perseverar [mantenerse] en el ser» (Spi-
noza, 1677/1977, parte Tercera, Prop. VI). Y afade: «El
esfuerzo por el que cada cosa se afana por mante-
nerse en el ser no es otra cosa que la esencia actual
de la cosa misma» (Spinoza, 1677/1977, parte Tercera,
Prop. VII).

Sabiendo que la educacién persigue construir en
el alumno el conocimiento del mundo, debemos
aceptar que cada ser racional posee un universo de
conceptos que intervienen en el conocimiento de lo
que percibe. Al respecto, Whitehead considera que la
entidad racional es una entidad conformada dinami-
camente por dicho universo. El utiliza el concepto
‘sentimientos’ -feelings- para expresar al superjeto en
relaciéon con su entorno, y los considera de suma im-
portancia:

«Cada entidad actual es concebida como un
acto de experiencia que proviene de los
datos. Es un proceso de ‘sentir’ los mdltiples
datos, como para absorberlos (formarlos) en
la unidad de una ‘satisfaccion’ individual.
Aqui‘sentimiento’ [feeling] es el término uti-
lizado para la operacién genérica basica de
pasar desde la objetividad de los datos a la
subjetividad de la entidad actual en cuestion»
(Whitehead, 1978, p. 40).

Esto nos remite a la educacion encargada de for-
mar la mente o sentimientos de los alumnos, que
Whitehead compara con la Ciencia y la Tecnologia:

«La nueva mentalidad es mas importante ain
que la cienciay la tecnologia. Se han alterado
con ella los presupuestos metafisicos y con-
tenidos imaginativos de nuestras mentes de
tal forma que los antiguos estimulos provo-
can una nueva respuesta» (Whitehead, 1945,
p. 3).

Como resultado de lo anterior Whitehead ve que
el conocimiento humano se realiza en tres momen-
tos: (1) La presencia inmediata del percipiente y lo
percibido; (2) La eficiencia causal que consiste en el
intercambio de informacién o de energia entre ambos
(percipiente y percibido); (3) El Simbolismo o creacion
por parte del percipiente como resultado de la mutua
relacion entre el percipiente y lo percibido, lo que en-
cierra en los ‘sentimientos’ o ‘feelings’ que constituyen
a la entidad actual que percibe. Ve al conocimiento
como una creaciéon del sujeto y del objeto (perci-
piente y percibido) gracias a su relacion que consiste
en un simbolo o el simbolismo en general, de lo per-
cibido, lo cual cobra objetividad por la comunicacion
a través del lenguaje o de la reaccion fisica del perci-
piente sobre lo percibido.

4. Conocer desde el cerebro

En los recientes decenios ha sido conformada progre-
sivamente una explicacién del conocimiento humano

que en términos generales coincide en los conceptos
basicos de la Fisica Cuantica y de la Filosofia del Or-
ganismo. Autores como Antonio Damasio (2012), Jean-
Pierre Changeux (2005), Michael S. Gazzaniga (2011),
Levi Montalcini (2000), entre otros neurocientificos,
sostienen que el conocimiento humano es el resul-
tado del funcionamiento del cerebro, especifica-
mente de las neuronas que lo componen. La
conciencia y la accién que implica conceptos acerca
del mundoy principios como libertad, causalidad, fin,
etc., proceden de dicho funcionamiento, como trata-
remos de explicar mas adelante. Podemos resumir su
posicién diciendo que el conocimiento humano es
resultado de la conformacién y funcionamiento del
sistema nervioso y de su centro que es el cerebro. Se
descarta de inicio toda intervencion de cualquier
fuerza extrasensorial cominmente representada por
el binomio cartesiano materia/espiritu.

Para fundamentar su punto de vista los neurocien-
tificos describen al cerebro humano como un 6rgano
compuesto por diversas células entre las que destacan
las neuronas, cuya cantidad en un cerebro estiman
entre 80 y 100 mil millones. Cada neurona posee un
ndcleo y un cuerpo con numerosas extensiones lla-
madas axones, que a su vez poseen pequefas ramifi-
caciones llamadas dendritas. Los estimulos fisico-qui-
micos percibidos por un organismo llegan hasta sus
neuronas a través del sistema nervioso estableciendo
un proceso de comunicacién entre ellas. Las neuronas
recogen cada estimulo y lo transmiten a otras confor-
mando, de esa manera, redes unidas por la informa-
cion presente en el estimulo fisico-quimico, llamado
también neurotransmisor. El punto por el que se trans-
miten los neurotransmisores de una neurona a otra a
través de sus dendritas se llama sinapsis. Las sinapsis
conforman redes o flujos de comunicacion entre sus
neuronas formando estructuras que posteriormente
influirdn en la formacién de otras nuevas redes deri-
vadas de nuevas percepciones. Se estima que en un
cerebro pueden darse simultdineamente una cantidad
inconmensurable de sinapsis: aproximadamente un
ndmero equivalente a 10™. La transmision de los neu-
rotransmisores mediante las sinapsis se da no sola-
mente en una direccién, sino que ademds hay comu-
nicacion hacia atrds y hacia otras sinapsis como
reaccion de la célula frente al estimulo recibido. En
consecuencia, el flujo energético siempre esta en in-
teraccion a través de mdltiples dendritas hacia diversas
direcciones conformando grupos de neuronas y sus
correspondientes flujos de neurotransmisores, lo cual
permanentemente conformay reconforma redes neu-
ronales. Gracias a este dinamismo las neurociencias
hablan de la plasticidad del cerebro como una carac-
teristica de su funcionamiento y consecuentemente
del conocimiento.

Por la descripcion del funcionamiento del cerebro,
para las neurociencias el conocimiento consiste en la
conformacion de redes neuronales que tienen su ori-
gen en la percepcion fisica, como ya se dijo, y en la
participacion activa de redes neuronales pre-existen-
tes a dicha percepcion, desde donde se crea la reac-
cion del organismo hacia el estimulo sensible
percibido del mundo exterior. Cabe recalcar que el
conjunto de redes neuronales en el cerebro consti-
tuye un universo neuronal que no es estable, y menos
permanente, sino que es dinamico por la relacién
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entre ellas ademas de los estimulos que provienen del
exterior y que enriquece dicho universo.

Visto asi, el conocimiento es una auto-creacion ab-
solutamente individual, porque cada individuo posee
un diferente universo neuronal conformado progre-
sivamente en su propio cerebro. Ademas, el conoci-
miento que resulta de la relacién entre el percipiente
y lo percibido no es definitivo porque las redes neu-
ronales que lo representan son diferentes por el lugar
y el tiempo diferentes, aunque dicha diferencia sea
minima. Estamos ante una actividad cognitiva perma-
nentemente dindmica porque permanente es la per-
cepciéon del entorno, ain cuando dormimos o
nuestro cerebro esté desconectado por algin esti-
mulo quimico.

Dado que las redes neuronales existen en perma-
nente conformacion, y que ademas constituyen el ori-
gen del conocimiento y de la accién del organismo
sobre el mundo percibido, repetimos que los neuro-
cientificos hablan de plasticidad para designar «la ca-
pacidad de la neuronay sus sinapsis para cambiar de
propiedades en funcién de su estado de actividad»
(Changeux, 2005, p. 35). Changeux afade: «esta pro-
piedad es lo que confiere a las redes neuronales a la
vez flexibilidad funcional, propiedad de almacena-
miento y capacidad de autoorganizacién» (Changeusx,
2005, p. 35). Las neurociencias vinculan esta plastici-
dad con la teoria de la evolucion, es decir, con el pro-
ceso evolutivo. Numerosos neurocientificos ven
dicho poceso no s6lo como la formacién del orga-
nismo humano a lo largo de millones de afios, como
parte de los seres vivientes, sino como parte de la
misma vida afirmando que los organismos no cesan
de evolucionar a lo largo de su popia vida. En efecto,
sostienen que el proceso genético no termina cuando
nace un nuevo organismo, sino que se prolongaa lo
largo de su vida, espacio al que llaman epigénesis.
Consideran que el desarrollo epigenético esta deter-
minado tanto por la memoria almacenada en el ADN
en los genes, como por el entorno en el que existe,
porque entre ambos se da una relacién que conforma
el desarrollo del organismo viviente desde su concep-
cion. Debemos anadir que en el caso del homo sa-
piens el medio en el que vive y que percibe gracias a
su relacién, conformay reconforma su universo neu-
ronal mientras vive, lo que equivale a decir que su
existencia consiste en un proceso de epigénesis. Por
otra parte, la sociedad a la que pertenece marca la re-
lacién que él guarda con su medio, y en consecuencia
determina su proceso epigenético. También, de forma
paralela, cada sujeto racional forma, conforma, la so-
ciedad en la que vive, gracias a su accion. Esto hace
ver que la educacion es el mecanismo por el cual se
forma la sociedad, y es, al mismo tiempo, el resultado
del conocimiento, visto como ‘sentimientos’ en cada
sujeto que la ha formado y la conforma, tal como lo
senalamos. En efecto, el conocimiento (sentimientos)
de cada individuo se expresa a través del lenguaje
hacia sus semejantes poque busca colaborar con ellos
para obtener de la naturaleza lo que requiere (alimen-
tos, proteccion, seguridad, compaiia, etc.) para man-
tenerse con vida. Se habla de epigénesis (individual)
y, por extension, de epigénesis social porque el dina-
mismo y la creatividad del individuo en contacto con
su medio van evolucionando, creando un futuro, gra-
cias a laaccion que realiza cada entidad racional hacia

su entorno. Cabe sefalar que la epigénesis social in-
volucra necesariamente la relacién entre Sociedad y
Educacion, toda vez que esta ultima se refiere al co-
nocimiento que del mundo obtiene el sujeto racional,
conocimiento que da origen a su accién sobre el
mundo en colaboracién con sus semejantes, con el
Unico objetivo de mantener su propia vida.

Por lo anterior, el dinamismo de la relacion entre
el sujeto racional y su entorno fisico, viviente y social
constituye la existencia misma del ser humano por-
que dicha relacion se da a cada instante gracias al co-
nocimiento que construye acerca del universo en el
que existe; vemos aqui una autocreacion.

Insistimos en que el conocimiento, originado en
la relacion fisica del ser humano con su medio ex-
presa su ‘esencia’, que, en palabras de Spinoza, con-
siste en mantenerse en el ser. Es el conocimiento del
mundo lo que lo lleva a actuar sobre él, accion que lo
constituye porque actuando consigue su propio bien;
en otras palabras, al conocer se constituye en su pro-
pia causa (causa sui).

Es necesario ahadir que la relacién fisica como
ocasién para interactuar con el medio no se refiere
solamente al ser humano; se realiza por la perma-
nente interaccion de todo lo que existe entre si, re-
sultado del dinamismo energético sefalado por la
Fisica Cuantica. Sin embargo, en el ser humano dicha
interacciéon cobra rasgos de conocimiento consciente
que se da en las redes neuronales y que se expresa a
través de la comunicacion con sus semejantes. Gra-
cias a este dinamismo, fuente de creatividad, tanto la
sociedad como cada individuo que la compone en-
cuentran su origen y su permanente devenir, evolu-
cionando a lo largo de la historia.

5. Conocer consciente

La epigénesis que venimos de atribuir al ser humano
involucra otra realidad determinante en su relacion
creativa con su entorno. Me refiero a la Conciencia.
El conocimiento consciente permite al ser humano
orientar su accion hacia un simbolo, concepto o fin
que él mismo crea. Con esto vemos que la educacién
se constituye en el eje de la accion consciente del ser
humano tanto para construir su propio conocimiento
como para crear su entorno persiguiendo siempre su
permanencia en el ser. En efecto, la ensefianza de la
ciencia y la tecnologia sienta las bases para la accién
consciente y creadora del estudiante; en otras pala-
bras, es la causa de si mismo y de su entorno. Vemos
ahora que el ser humano crea y ha creado valores
como parte de su universo conceptual que coincide
frecuentemente con los de su sociedad, valores que
guian su accion en colaboracion con sus semejantes.
En efecto, no existe un conocimiento o pensamiento
Gnico porque a través de la comunicacién con sus se-
mejantes, cada individuo crea sus simbolos que, al co-
municarlos a su grupo social, llegan a construir en
conjunto simbolos considerados verdaderos acerca
de larealidad, y vélido para guiar su accion. Es por eso
que no existen valores absolutos; en efecto, tanto el
conocimiento como la accién humana que de él de-
riva estdn en permanente valoracion frente al bien
que cada individuo busca por su accién cognitiva y fi-
sica. Dediquemos ahora un breve espacio para expli-
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car la conciencia que, como ya mencionamos, se ori-
gina en el cerebro.

Sefalamos que el cerebro construye redes neuro-
nales que son representacion simbdlica de la realidad.
La conciencia, por su parte, se origina a partir de la
percepcion sensible agrupada en el cerebro en redes
neuronales, presente y actuante como simbolo de lo
percibido. Sin embargo, la conciencia no es una de-
terminada red neuronal, sino que gracias a la plastici-
dad cerebral surge de la interaccién entre redes
neuronales que se encuentran en permanente deve-
nir. Edelman (2006, p. 37) imagina a la conciencia como
el cerebro que «se habla a si mismo». Algunos neuro-
cientificos comparan a la conciencia con una sinfonia
orquestal porque la sinfonia fluye sin vincularse sélo
con un instrumento particular, ni con un sonido o un
silencio, sino que es el conjunto de instrumentos que
ejecutan sus propios sonidos y silencios en ritmo o
tiempo, lo que constituye a la sinfonia. Asi, la concien-
cia seria la armonia de las redes neuronales, el simbo-
lismo en permanente flujo, en constante devenir.
Whitehead transfiere esta relacion entre las redes a la
percepcion misma, afirmando que la conciencia con-
siste en el sentimiento de lo sentido, o dicho con
otras palabras, la conciencia seria la percepcion de la
percepcion (Whitehead, 1978, p. 178).

Vemos nuevamente que la educacién es el ‘locus
que concentra el esfuerzo individual y social para
conformar un universo conceptual que constituye la
base de su actuar en la naturaleza. Cabe insistir nue-
vamente en que dicho universo conceptual, ahora
consciente, no es estatico, sino que existe en perma-
nente dinamismo gracias al intercambio de energia
que se da en toda entidad, desde la mas pequena,
hasta la entidad consciente. Whitehead hace ver tam-
bién que cualquier entidad sdlo existe porque conti-
nuamente llega-a-ser: «el ser de una Entidad esta
conformado por su devenir [the being of a res vera is
constituted by its ‘becoming’l» (Whitehead,1978,
p. 167). En otras palabras, la naturaleza de un ser con-
siste en poder devenir cualquier cosa. Para el ser hu-
mano este devenir se expresa en el universo
simbolico que lo constituye como cognoscente cons-
ciente y actuante en cada momento de su vida. Sin
embargo, su propia existencia no es algo aparte de su
medio, sino que existe gracias a su interaccién con
éste, interaccion que depende de su conocimiento
consciente. La relacién entre educacién y sociedad se
realiza primero en cada entidad racional y luego tras-
ciende al universo fisico viviente y social al que per-
tenece.

Vemos que la accion del sujeto racional es emi-
nentemente creativa asi como lo es toda interaccion
por la que existe el universo infinito de entidades ac-
tuales. Sin embargo, la accién creativa del ser humano
es Unica porque es consciente de su accion sobre el
mundo persiguiendo su propio bien, y de lo que de
ella resulta. En otras palabras, el ser humano crea
conscientemente su interaccién con el mundo vy di-
rige -también conscientemente- su accién sobre el
mundo. Asi, es consciente de su accion y del futuro
que crea con su accién, lo que implica su responsabi-
lidad frente a si mismo y frente al mundo. El ser hu-
mano tiene conciencia de su conocimiento del
mundo, de su participacion en la creatividad universal
mediante su accién y de su proyeccion personal hacia

’

el futuro que persigue. Aunque todo lo fisico y lo vi-
viente son también creatividad por la relaciéon en que
existen y devienen, Gnicamente el ser humano es
consciente de su participacion en dicha creatividad,
lo cual le impone responsabilidad respecto de su pro-
pio bieny del bien para el mundo fisico, viviente y so-
cial porque de ese mundo depende su propio bien,
su existencia. En consecuencia, la educacion no
puede ignorar: (1) que el conocimiento que transmite
al educando viene a modificar el universo simbdlico
que ya lo constituye; (2) que el conocimiento que
construye el educando y que modifica su universo
conceptual es el origen de su accién sobre el mundo;
(3) que el educando, consciente de su propio uni-
verso conceptual, dirige la accion que realiza en su
entorno. Estos tres elementos cobran caracteristicas
propias en cada sociedad, especialmente en el sal6n
de clase.

6. Educacion, creacion

Hemos sefalado que el ser humano pertenece a un
universo dindmico en permanente devenir; que la
educacion es el ‘locus’ establecido para que el indivi-
duo construya su propio universo conceptual apo-
yado por el personal docente; que el conocimiento
que se le propone proviene del universo conceptual
consensuado por los miembros de la sociedad a la
que pertenece; que el estudiante se auto-crea frente
a dicho universo conceptual sumandose a él de ma-
nera critica. Esto muestra que la educacion y la socie-
dad mantienen una relaciéon dinamica cuyo eje es el
sujeto racional.

Sefnalamos también que la sociedad es una estruc-
tura de colaboracién entre entidades racionales con
el dnico objetivo de que cada entidad obtenga su pro-
pio bien que consiste en mantenerse en vida. Ahadi-
mos ahora que esta colaboracién racional esta
esencialmente relacionada también con toda entidad
que constituye el universo de energia. Por tanto, ni la
educacion ni la sociedad, cuyo eje dinamico es el su-
jeto racional, son ajenas al dinamismo del universo
como tal. Desde esta perspectiva es necesario orientar
el proceso educativo formal e informal hacia la enti-
dad racional, el estudiante, en relacién con su en-
torno.

La educacién ha de procurar que el sujeto se co-
nozca y valore como creador de si mismo (autopoié-
sis) cuando conoce, y que es también creador del
universo donde existe porque con su accién trans-
forma al mundo. De hecho, la educacién ha de favo-
recer en el educando la conciencia de
responsabilidad frente a ‘lo otro’, es decir ‘lo que no
es él" porque, lo repetimos, ahi encuentra su propio
bien.

Situados en esta dimensién dinamica, la educaciéon
ha de ser activa por la constante participacion de cada
estudiante; ha de promover la participacion, el anélisis
critico del conocimiento que le propone su docente
como representante de su grupo social, y ha de pro-
mover el didlogo de cada estudiante con su grupo y
con su docente. Todo esto requiere que cada estu-
diante se exprese adecuadamente tanto por escrito
como verbalmente. Ademas debemos afadir la actual
comunicacion electrénica que supone mayor preci-
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sién tanto en los medios a utilizar como en la forma
de utilizarlos en funcion de la auto-poiesis de cada es-
tudiante. Esto dltimo nos lleva a pensar mas alla de los
planes y programas de estudio actualmente conside-
rados con valor para la practica profesional. Hoy,
frente al dinamismo de la investigacion cientifica y
tecnologica, las instituciones educativas y sus docen-
tes deben desarrollar una amplia visién del futuro que
dia a dia se transforma porque sus resultados impac-
tan lavida de los individuos. Parece imposible pensar
hoy en planes y programas de estudio como los co-
nocemos. En efecto, la practica profesional de quie-
nes se forman en la educacion superior se modifica
exigiendo nuevos conocimientos y habilidades, de-
jando obsoletos los que hoy constituyen un objetivo
a conseguir con los planes y programas vigentes. Ade-
mas, las disciplinas tradicionales requieren ser com-
pletadas por conocimientos provenientes de otras
disciplinas porque se imponen hoy bloques transdis-
ciplinarios como las Nanotecnologias, las Ciencias
Bioldgicas, las Ciencias de la Comunicacién, y las
Ciencias Cognitivas (Bainbridge & Roco, 2006). Esta re-
lacion complementaria entre diferentes disciplinas re-
fleja el actual pensamiento acerca de una realidad
dindmica y autocreativa como la que hemos sefalado.

Por otra parte, resulta hoy imposible conocer
todos los resultados de la investigacion cientifica que
cuenta con la aceptacién racional de la comunidad
cientifica mundial; su nimero y especializacién hacen
imposible su transmision en el aula. Este hecho im-
pone reflexion y cambios que llevaran a una educa-
cion critica y participativa para analizar y valorar las
aportaciones numerosas de la investigacion cientifica
y tecnolégica que se encuentran en bases de datos
disponibles para el personal docente y sus estudian-
tes. En efecto, el actual conocimiento considerado va-
lido se encuentra en bases de datos disponibles a
nivel mundial al que tienen acceso los estudiantes
para informarse acerca de cualquier tema. Sabemos
también que no todos los conocimientos que se ofre-
cen en las redes sociales son confiables, lo que hace
ver la necesiad de una educacion libremente critica y
creativa, y no como simple acumulacién de conoci-
mientos. Asi lo sostiene Richard Feynman (1918 -
1988) cuando escribe:

«Nuestra responsabilidad como cientificos,
sabedores [...] del gran progreso que es el
fruto de la libertad de pensamiento, esta en
proclamar el valor de esta libertad, ensefar
que la duda no debe ser temida, sino bienve-
nida y discutida, y exigir esta libertad como
nuestro deber para con todas las generacio-
nes» (Feynman, 2000, p. 121)

No basta, por tanto, contar con planesy programas
de estudio actualizados de acuerdo con los resultados
recientes de la investigacion cientifica y tecnolégica,
aunque son necesarios.

Se requiere contar con una formacién critica
acerca del conocimiento aceptado por la comunidad
cientifica mundial, y también acerca de las innovacio-
nes tecnoloégicas que modifican permanentemente a
la sociedad mundial, incidiendo también sobre el fun-
cionamiento de las instituciones educativas. Pense-
mos, por ejemplo, en la ingenieria genética, la
Inteligencia Artificial, la robética, la Realidad Exten-

dida, la impresién 3D, entre otras muchas innovacio-
nes tecnoldgicas (Canducci, 2021).

Se hace necesario que todo el personal de las ins-
tituciones educativas analice la dindmica de los cam-
bios sociales derivados de la produccién y uso de
nuevos aparatos que hacen mas comoda la vida, todos
ellos derivados de la investigacién cientifica y tecno-
l6gica. El problema a resolver seria cémo hacer para
que el ser humano juegue un papel activo y creativo
en dicha investigacion, origen de la epigénesis indivi-
dual y social.

En lo inmediato, el cuerpo docente deberia fo-
mentar el didlogo con sus estudiantes a partir de la ex-
posicion del conocimiento derivado de la ciencia y
expuesto en el aula, pero también el didlogo entre
ellos acerca de dicho conocimiento. Seria necesario
que las instituciones educativas organizaran reunio-
nes entre sus docentes para analizar la dimensién
transdisciplinaria de su actividad docente y de su ase-
soria en la investigacion de sus estudiantes; también
para intercambiar ideas acerca de las nuevas tecnolo-
giasy el papel que juegan en la innovacién de proce-
sos educativos, de valores, costumbres, etc. en la
sociedad mundial.

De esta forma estariamos construyendo una nueva
sociedad con el poder de la educacién, cuyo tGnico
centro es el ser racional que conoce el universo, actda
sobre ély lo crea creandose a si mismo.
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ABSTRACT

The contribution describes the methodological approach of Grounded Theory (GT) as a flexible and mal-
leable approach to be employed in the context of complex educational contexts that are constantly changing
and whose many variables constitute a rich terrain for analysis in terms of significant observed events. Some
central issues related to the generation and emergence of inductive theory, theoretical saturation, the extent
to which coding schemes should be formalized, and the assessment of quality and rigor in interpretive re-
search are discussed. It is argued that GT is an approach aimed at making data emerge from a theory that
can encapsulate facets proper to a phenomenon emerging from reality, without losing sight of its objective
character.

Il presente contributo si propone di descrivere I'approccio metodologico della Grounded Theory (GT), quale
approccio flessibile e duttile da impiegare nell’ambito di contesti educativi complessi in continuo cambia-
mento, le cui numerose variabili costituiscono un terreno ricco di elementi da analizzare in termini di eventi
significativi osservati. Vengono discusse alcune questioni centrali relative alla generazione ed emergenza
della teoria induttiva, alla saturazione teorica, alla misura in cui gli schemi di codifica dovrebbero essere for-
malizzati, alla valutazione della qualita e del rigore nella ricerca interpretativa. Si sostiene che la GT € un ap-
proccio teso a fare emergere dati da una teoria in grado di racchiudere sfaccettature proprie di un fenomeno
emergente dalla realta, senza perdere di vista il suo carattere oggettivo.
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1. Introduzione

Quando in campo educativo si parla di Grounded
Theory (GT) si pensa sempre ad una metodologia qua-
litativa complessa che, sebbene molto aperta e flessi-
bile, presenta presupposti e strategie di analisi assai
articolate, poiché essa € un metodo che consente di
studiare particolari fenomeni o processi educativi che
consentono la scoperta di nuove teorie o meglio la
generazione di nuove teorie. La GT puo, dunque, es-
sere usata per studiare fenomeni ancora poco cono-
sciuti o particolarmente complessi, che necessitano
dell’adozione di una prospettiva olistica con I'obiet-
tivo di scoprire o di costruire teorie a partire dai dati,
sistematicamente ottenuti e analizzati utilizzando un
“metodo comparativo costante” (Glaser et al., 2009;
Heydarian, 2016; Potrata, 2010), quale processo utiliz-
zato nella teoria fondata, in cui si ordinano e si orga-
nizzano estratti di dati grezzi in gruppi in base agli
attributi e si organizzano tali gruppi in modo struttu-
rato per formulare una nuova teoria, la quale deriva
direttamente da partecipanti del mondo reale in con-
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testi reali utilizzando interviste e osservazioni appro-
fondite. La raccolta congiunta, la codifica e I'analisi dei
dati e 'operazione sottostante. Per tale ragione, la ge-
nerazione della teoria, unita alla nozione di teoria
come processo, richiede che tutte e tre le operazioni
siano realizzate insieme il piti possibile, intrecciandosi
continuamente, dall’inizio di una indagine fino alla su
conclusione (Glaser & Strauss, 1967/2009).

La GT si basa sulla raccolta di dati, che vengono
usati per sviluppare teorie attraverso un processo ite-
rativo fino a quando non si raggiunge la saturazione
teorica, ovvero il punto in cui ulteriori dati non ag-
giungono successive informazioni alla nuova teoria.
L'emergere della teoria risulta, quindi, dalla costante
interazione tra i dati e dalle concettualizzazioni in via
di sviluppo (“flip-flop”) (Pigeon, 1996) tra le nuove
idee e I'esperienza del ricercatore. Il ricercatore con-
temporaneamente raccoglie, codifica e analizza i dati
con metodo circolare, consentendogli di cambiare
focus e perseguire indicazioni provenienti dall’analisi
dei dati in corso (Figura 1).

PUBLISH

Figura 1. Temporality of Grounded Theory (Hutchinson, 1986, p. 61).

Si tratta di un processo circolare in atto che rivede
continuamente i concetti emergenti man mano che i
nuovi dati vengono interpretati.

In questo senso, a differenza dei tradizionali ap-
procci di ricerca deduttivi, fondati sulla elaborazione
di ipotesi da validare o smentire, la GT & un approccio
induttivo in cui nuove teorie derivano appunto dai
dati, al fine di scoprire relazioni come quelle sociali e
comportamenti di gruppi, noti come processi sociali
(Khan, 2014). Se essa &, dunque, utile quando non esi-
stono spiegazioni riguardanti un fenomeno educativo
che si sta studiando, puo anche essere utilizzata
quando sia gia presente una teoria esistente, ma in-
completa, che fa riferimento ad una tematica non an-
cora approfondita. Il concetto di teoria emergente,
come “insieme sistematico di concetti, interconnessi
attraverso relazioni esplicite, € in grado di spiegare i

fenomeni” (Tarozzi, 2008, p. 22) attraverso un approc-
cio induttivo. Tra le caratteristiche precipue della GT
c’e il fatto che la raccolta e I'analisi dei dati avvengono
nello stesso momento e che anche le categorie e i co-
dici vengono sviluppati a partire dai dati, in un intrec-
cio che aiuta a garantire che i dati raccolti siano
sufficienti per spiegare i risultati che derivano dal-
I'analisi.

Le teorie derivano e si sviluppano direttamente dai
contesti del mondo reale, utilizzando strumenti come
interviste, analisi documenti, osservazioni etnografi-
che e note di campo (Tarozzi, 2008; Cohen et al., 2011;
Raduescu & Vessey, 2011), differenziandosi da altri ap-
procci di ricerca che si verificano in contesti meno na-
turali, come i laboratori. La GT si caratterizza, dunque,
come un metodo di ricerca robusto e induttivo, che
puo far giungere il ricercatore a scoprire nuove teorie
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senza ipotesi preconcette che ne prevedano i risultati
e le convalide, garantendogli, allo stesso tempo,
anche la possibilita di effettuare riflessioni e auto-ri-
flessioni sulle sue azioni e di assumere decisioni at-
traverso l'uso di memo che indicono ad affrontare il
tema della “sensibilita teorica”. | memo e i diagrammi
aiutano a concettualizzare e a sistematizzare le nume-
rose informazioni che trapelano dalla raccolta dei dati,
che portano ad elaborare un modello teorico unitario.
La GT, oggi, si avvale anche dell’'uso di software di ana-
lisi qualitativa, che rendono il lavoro del ricercatore
piu agevole e lo aiutano nella codifica e nella rifles-
sione durante il lavoro ricorsivo.

Guidare I'analisi e la creazione di teorie, giun-
gendo a nuove scoperte, implica pero I'uso di precise
strategie di analisi, che consentono di delineare in un
quadro strutturato e analitico il processo di scoperta.
Nei paragrafi successivi si faranno alcuni cenni storici
alla GT, verranno descritti i suoi diversi approcci e i
suoi elementi costitutivi, prestando attenzione al suo
carattere innovativo.

2. Dalla concettualizzazione alla metodologia: la
Grounded Theory

Uscire da una idea di marginalita della ricerca quali-
tativa per fare ingresso in un contesto caratterizzato
dalla diffusione di metodologie ipotetico-deduttive
sembrava a Glaser e Strauss (1967/2009), sociologi
americani e fondatori della GT, una via di sviluppo me-
todologico. | due studiosi, mentre lavoravano al The
Discovery of Grounded Theory: Strategies for Quali-
tative Research, fondano nel 1967 il nuovo approccio
definito Grounded Theory. Se da una parte gli studi
qualitativi si basavano fino a quel momento sulla de-
scrizione di fenomeni e su una visione dei dati come
elementi utili alla verifica di ipotesi formulate a priori,
la GT contempla invece la costruzione di teorie basate
su fenomeni che emergono in modo induttivo dai dati
(Benvenuto, 2015). La GT si configura, quindi, come
un metodo che parte dall’analisi della realta si dirige
verso la teoria per mettere in luce i processi sotto-
stanti ad un determinato fenomeno e per adeguata-
mente interpretarlo. Scoprire la teoria che sottosta
alla base dei fenomeni (Strati, p. 8) e concettualizzare
il dato empirico consente, come si vedra pit avanti, di
trarre categorie, che divengono elementi in base ai
quali avviene la costruzione della teoria, la quale € da
intendersi come “interpretazione razionale, densa, ar-
ticolata e sistematica capace di dar conto della realta
presa in esame” (Tarozzi, 2008, p. 11).

La GT é stata definita anche come una «genera-
zione sistematica di una teoria dai dati» (Cohen, Ma-
nion, & Morrison, 2011, p. 598), trattandosi di un
metodo generale di analisi comparativa che viene
concepito come un insieme di procedure capaci di
generare (sistematicamente) una teoria fondata sui
dati”, ma allo stesso tempo definendosi come una
vera e propria “metodologia che contiene varie indi-
cazioni procedurali” (Tarozzi, 2008, p. 10).

Nel corso del tempo, la GT ha visto 'emergere al
suo interno diverse prospettive che ne hanno deter-
minato un cambiamento significativo e uno sviluppo
metodologico avanzato, in particolare, quella classica
(Glaser & Strauss, 1967/2009), interpretativa (Strauss &

Corbin, 1990) e costruttivista (Charmaz, 2006). E pro-
prio la complessita e la rapida crescita della ricerca
qualitativa, che ha visto applicare la GT in tutte le di-
scipline (Makri & Neely, 2021). E da tale presupposto
che ha preso le mosse il presente contributo che si
propone di fornire una visione complessiva della GT
e dei suoi strumenti metodologici (Birks & Mills, 2015).

Il lavoro di Glaser viene spesso considerato come
la Classic Grounded Theory, mentre quello di Corbin
e Strauss (1990) viene definito come GT full concep-
tual description, descritto nel libro Basics of Qualita-
tive Research: Techniques and Procedures for
Developing Grounded Theory pubblicato nel 1990,
che segna il punto di rottura tra i due approcci. La GT
classica, come sostengono Glaser e Holton (2007,
pp. 48-49) un insieme di inter-ipotesi concettuali gra-
duate sistematicamente generate per produrre indut-
tivamente una teoria su un’area sostanziale, e
altamente strutturata ma con metodologia flessibile,
le sue procedure di raccolta e analisi dei dati sono
esplicite e il ritmo di queste procedure e simultaneo,
sequenziale, successivo, programmato, formando un
sistema metodologico integrato (Glaser, 1978; Glaser,
1992; Glaser, 1998; Glaser, 2001). Strauss e Corbin
(1984, p. 282) sottolineano come la metodologia della
GT insista sul fatto che non importa quanto sia gene-
rale, ampia o astratta, la teoria dovrebbe essere svilup-
pata in quell’interazione avanti e indietro con i dati
che e cosi centrale per questo approccio. La GT offre
anche un mezzo per effettuare interessanti metanalisi
attraverso I'esame di casi di studio e si rivela impor-
tante per svolgere programmi di ricerca a lungo ter-
mine che mirano a definire una teoria esaustiva.

Negli anni Novanta, la GT venne riformulata da
Kathy Charmaz, allieva di Glaser, in chiave costruttivi-
sta, in cui la conoscenza venne considerata il frutto di
una costruzione tra ricercatore e soggetti (Tarozzi,
2008; Charmaz, 2017; Mohajan & Mohajan, 2022). Nel
2006, Charmaz pubblico il suo libro intitolato Con-
structing Grounded Theory: A Practical Guide Through
Qualitative Analysis, che avanza nel suo lavoro una
terza versione (visione) della Grounded Theory.

Emerge da quanto fin qui affermato come la GT af-
fondi le sue radici in principi metodologici di stampo
diverso (positivista, pragmatista, interazionista simbo-
lico e fenomenologico). Nonostante, pero, la convi-
venza dei diversi approcci, & importante notare come
permangano all'interno di essa alcune caratteristiche
di base comuni alle diverse interpretazioni (Tarozzi,
2008), che incideranno nel tempo sul suo perfeziona-
mento concettuale.

3. La Grounded Theory e i suoi elementi costitu-
tivi

La GT punta ad esplorare i processi sottostanti ai feno-
meni e le loro dinamiche in contesto (Tarozzi, 2008),
nonché le azioni, i significati e le loro relazioni (Char-
maz & Thornberg, 2020), partendo dall’individuazione
di un’area di indagine che faccia leva sulla definizione
di domande di ricerca aperte. Xiao e Cooke (2018), in
un recente lavoro, affrontano il tema dell’'uso della GT
come approccio diretto a chiarire ulteriormente anche
le incongruenze esistenti tra i costrutti, con I'obiettivo
di cogliere sfumature che non sarebbe possibile “af-




Formazione & insegnamento | XXI | 2(2023) | 12-21
Alessandra Natalini

ferrare” altrimenti seguendo un approccio positivista
per generare e sviluppare teorie raffinate.

Dal punto di vista metodologico, occorre stabilire
quali strumenti sia necessario impiegare per la raccolta
dei dati, che nella GT sono soprattutto legati al metodo
per intervista (prevalentemente semi-strutturata), os-
servazioni, note di campo, documenti e analisi testuali
ecc. (Raduescu & Vessey, 2011). La GT impiega lo stesso
modo di operare di quanto Miles e Huberman (1994,
p.9) rimarcano le difficolta di una serie di approcci alla
ricerca qualitativa (interpretativismo o ermeneutica,
etnografia o ricerca sul campo, etnografia critica o ri-
cerca-azione), le cui caratteristiche comuni includono
la codifica, il confronto costante, il ritorno sul campo
per testare ulteriormente i modelli emergenti, il lavoro
verso un piccolo insieme di generalizzazioni e la co-
struzione di teorie per spiegare i fenomeni.

Un ulteriore elemento centrale nella GT e il cam-
pionamento teorico, inteso come estensione progres-
siva del numero e delle caratteristiche dei partecipanti
al fine di raggiungere la saturazione delle categorie,
ovvero quando non si trovano pill nuove informazioni
rilevanti. Con il termine saturazione di una categoria
si intende una situazione in cui non emergono piu
nuove intuizioni, proprieta, relazioni, codici o catego-
rie, anche in aggiunta di altri dati, ma quando tutti i
dati sono racchiusi nelle rispettive categorie e sotto-
categorie (Glaser, Strauss, & Strati, 2009; Annells,
1997b; Charmaz, 2008a; Bakker, 2019; Aldiabat & Le Na-
venec, 2018) e le intuizioni teoriche o le proprieta
delle categorie iniziano a ridondare e si trovano solo
conferme di quanto gia espresso dalle categorie e
dalle loro proprieta (Tarozzi, 2008).

Il campionamento teorico (Tarozzi, 2008; Cohen,
Manion & Morrison, 2011; Markey, Tilki, & Taylor, 2014;
Annells, 1997b; Charmaz, 2008a; Butler & O’Reilly,
2010; Sultana, 1991) & un processo in cui il ricercatore
raccoglie, codifica e analizza i dati e, sulla base di
quanto svolto, decide quali dati sono ancora necessari
e dove trovarli.

Nel campionamento teorico si tiene conto e si se-
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lezionano i partecipanti alla ricerca in modo intenzio-
nale e pertinente con il tema o l'area problematica
che si vuole studiare, effettuando una attenta sele-
zione che attiene allo scopo teorico e alla rilevanza
teorica, intesa quest’ultima come la possibilita di sce-
gliere qualsiasi gruppo che contribuisca a generare il
maggior numero possibile di categorie, consentendo
anche di metterle in relazione tra loro (Glaser, Strauss,
& Strati, 2009). Il campionamento teorico viene,
quindi, utilizzato per produrre piu dati e per avallare
o confutare le categorie che sono state identificate
nell’analisi precedente. Di solito esso si effettua suc-
cessivamente all’identificazione di alcuni concetti o di
alcune categorie chiave iniziali; ad esempio, nel mo-
mento in cui si dovesse, per esempio, assumere la de-
cisione di intervistare alcuni insegnanti sulla loro
esperienza di formazione, i quali potrebbero parlare
di problemi sistematici che si verificano quando ven-
gono aggiornati su precise tematiche, rispetto a spe-
cifici approcci formativi impiegati dai formatori. Da
questa analisi dei dati si potrebbe poi decidere di in-
tervistare i formatori degli insegnanti per esplorare le
loro opinioni sui commenti effettuati dagli insegnanti
in merito al loro aggiornamento. Ne consegue che il
criterio per decidere quando smettere di campionare
e il raggiungimento della saturazione teorica.

Per eseguire un campionamento teorico il ricerca-
tore assume una decisione consapevole sui dettagli
ulteriori che ritiene debbano essere esplorati man
mano che la nuova teoria si sviluppa. Quando si uti-
lizza il campionamento teorico, il processo di raccolta
dei dati e di analisi avviene simultaneamente e in
modo iterativo e ricorsivo (Figura 2) (Pulla, 2014; Batu-
rina, 2015) a piu livelli.

Si comprende allora come il cuore della GT sia un
metodo comparativo costante ad ogni livello di ana-
lisi, che consente un confronto tra i dati, tra dati e ca-
tegorie, tra categorie, tra eventi osservati e categorie,
tra le proprieta delle categorie ecc. (Rennie, Phillips,
& Quartaro, 1988; Haig, 1995).
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Figura 2. Quadro di progettazione della ricerca: sintesi dell’interazione tra i metodi e i processi essenziali della Grounded Theory
(tradotto e adattato da Chun Tie et al., 2019).
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La codifica nella GT e da intendersi come un in-
sieme di tecniche e di procedure utilizzate per con-
cettualizzare i dati e per effettuare un collegamento
tra raccolta dei dati e sviluppo di una teoria (Charmaz,
1996). La codifica & stratificata in livelli progressivi e
successivi (Figura 3) e questa e la ragione per la quale
sono richiesti periodici ritorni ai dati iniziali. La codi-
fica e il processo di smontaggio e rimontaggio dei dati
con l'intenzione di decostruirli in blocchi gestibili, al
fine di facilitare la comprensione del fenomeno stu-
diato (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). In partico-
lare, si individuano tre fasi di codifica, progressiva-
mente e concettualmente sempre piu elevate (Maz,
2013; Ebofna-Abamonga, 2019; Charmaz, 2008a; Hewitt
et al., 2022; Jgrgensen, 2001; Prigol & Behrens, 2019):

— Iniziale/aperta: la quale consiste nella trascrizione
parola per parola delle interviste, facendo emer-
gere le unita di significato minime per poi asse-

gnarvi etichette concettuali; tale codifica permette
di esplorare tutti i dati, di far emergere tutti i signi-
ficati possibili e di aprire tutte le direzioni di senso;
focalizzata/assiale: la quale prevede di raccogliere
i concetti in categorie, di collegarle tra loro, di de-
finirne le proprieta, di individuare le macrocatego-
rie e le sottocategorie in modo tale da guidare la
raccolta successiva dei dati su precisi concetti;
finale/teorica: la quale implica il mettere a punto le
categorie e collegarle tra di loro con l'intento di
creare un modello teorico unitario e coerente. Per
farlo € necessario individuare la core category, che
si configura come una categoria centrale, un con-
cetto-chiave, che serve ad organizzare l'insieme
delle categorie. In questo senso, essa ¢ la piu fre-
quente e ramificata, la pit densa e con il piu ele-
vato numero di correlazioni attorno alla quale
viene generata la teoria.
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Figura 3. Il processo di codifica nella Grounded Theory (tradotto e adattato da Saldafia, 2009, p. 12).

Cio consente di ottenere una ricerca ancorata a un
campionamento teorico (Figura 4), un punto di satu-
razione consentira I'esaurimento dei dati per afferrare
meticolosamente cio che é significativo e cio che
serve (Charmaz, 2006; Glaser, 1992; Straus & Corbin,
1998). In particolare (Holton, 2010):

— sviluppare un sistema di codifica che permetta di
comparare e cogliere la conoscenza;

permettere I'emergere di categorie;

permettere il confronto delle categorie;
consentire il confronto delle teorie emergenti con
la letteratura esistente;

distinguere tra teorie sostanziali (locali, culturali,
situazionali) o formali (generali), situazionale) o
formale (generale) di scoperta/costruzione di teo-
rie.
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Figura 4. Constructivist GT Process (tradotto e adattato da Charmaz, 2006, p. 11).

La GT, oggi, si avvale anche dell’'uso di software di
analisi qualitativa, che rendono il lavoro del ricerca-
tore piu agevole, aiutando quest’ultimo nella codifica
e nellariflessione durante il ricorsivo viaggio (Tarozzi,
2008) nella conoscenza.

Nella GT & possibile, inoltre, notare anche come
sia fondamentale la produzione di diagrammi, con la
funzione di impalcature, che agevolano il confronto
tra categorie come forma di analisi e memo, cioé an-
notazioni sul processo di ricerca, e creano uno spazio
metacognitivo di riflessione sulla raccolta dati in cui
vengono esplicitate le scelte operate che aiutaiil ricer-
catore a rendere esplicito il proprio punto di vista
(Charmaz, 2022; Annells, 1997a; 1997b; Hernandez,
2009) con l'intento di creare un modello teorico uni-
tario. Cio consente ai ricercatori di essere consapevoli
circa la collocazione assunta dal paradigma metodo-
logico, poiché la teoria fondata richiede I'assunzione

di una posizione interrogativa fino al termine della ri-
cerca, evitando alcune restrizioni dei confini metodo-
logici.

Un altro aspetto da considerare riguarda la revi-
sione preliminare e l'analisi della letteratura, dalle
quali, secondo Glaser (1992; 2005), il ricercatore do-
vrebbe astenersi prima di intraprendere uno studio.
Rispetto a questa impostazione, sia Strauss sia Char-
maz hanno una visione pilt accomodante. Strauss, in-
fatti, sostiene che si possa avere maggiore sensibilita
a sottili sfumature nei dati e Charmaz ritiene che tale
disamina della letteratura possa rafforzare I'argomen-
tazione del ricercatore e la credibilita della sua ricerca
(Thistoll, et al., 2016; Heath & Cowley, 2004; Abamonga,
2019; Wolfswinkel, Furtmueller, & Wilderom, 2013; Ra-
malho et al., 2015).

La revisione preliminare della letteratura, unita alle
esperienze professionali e personali del ricercatore e
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al processo analitico condotto, consentono quindi di
sviluppare una “sensibilita teorica” che si riferisce alla
capacita del ricercatore di dare un significato ai dati,
di comprenderli e selezionare cio che e rilevante da
cio che non lo e. Cio al fine di essere in grado di svi-
luppare una teoria fondata, teoricamente densa e coe-
siva (Kim, 2011; Holton, 2008). La sensibilita teorica si
riferisce alla capacita di esaminare i presupposti sot-
tostanti dell’area da indagare, accrescendo cono-
scenza ed esperienza durante tutto il processo di
ricerca (Birks & Mills, 2015).

La sensibilita teorica appare importante per per-

ché facilita la comprensione di cio che é significativo
nella ricerca, aiutando a riconoscere e ad estrarre ele-
menti che hanno rilevanza per la teoria emergente
per sviluppare appieno le proprieta e le dimensioni di
categorie e sottocategorie.

Tuttavia, la GT, per definirsi di qualita, deve essere
aderente ai fatti, ovvero conforme ai dati, essere rile-
vante per I'area di indagine a cui si riferisce, deve fun-
zionare, ovvero avere una valenza pratica, e deve
essere modificabile (Charmaz & Thornberg, 2021;
Backman & Kyngds, 1999; Gentles et al., 2014; Bluff,
2005).

Nodo problematico Visione del mondo positivista

Visione del mondo interpretativa

Rappresentativita dei
risultati

Oggettivita: i risultati sono scevri di interfe-
renze [bias] da parte del ricercatore.

Confermabilita: le conclusioni dipendono dai
soggetti e dalle condizioni di studio piuttosto
che dal ricercatore.

Riproducibilita dei ri-
sultati

Affidabilita [Reliability]: i risultati dello studio
possono essere replicati, indipendentemente
dal contesto, dal momento storico o dal ricer-
catore.

Fidatezza/Verificabilita [Dependability/Audita-
bility]: il processo di indagine & coerente e ra-
gionevolmente stabile nel corso del tempo e
nel succedersi dei ricercatori.

Rigore del metodo

Validita interna: una relazione statisticamente
significativa e stabilita per dimostrare che al-
cune condizioni sono associate ad altre con-

Coerenza interna: i risultati di ricerca sono ri-
tenuti attendibili e coerenti sia dai parteci-
panti allo studio che dai nostri lettori. Per quel
che riguarda l'autenticita, i nostri risultati de-

risultati.

dizioni, sovente tramite “triangolazione” dei

vono essere messi in relazione con elementi
significativi del contesto/situazione di ricerca.

Generalizzabilita dei
risultati

Validita esterna: il ricercatore stabilisce un do-
minio entro cui i risultati sono generalizzabili.

Trasferibilita: fino a che punto i risultati/le
conclusioni possono essere trasferiti ad altri
contesti e come possono contribuire a desu-
mere teorie utili?

Tabella 1. Qualita e rigore legati alle fasi di un ciclo di vita della ricerca che costruisce una teoria (Gasson, 2004)

Susan Gasson (2004), partendo dalla considera-
zioni di Lincoln e Guba (2000), che sostengono che la
ricerca qualitativa non puo essere giudicata in base
alla nozione positivista di validita, ma in funzione di
un criterio alternativo di affidabilita, riconsidera alcuni
diversi criteri di rigore e qualita della GT che devono
essere sviluppati per riflettere i presupposti diversi
che i ricercatori interpretativi sostengono, riassume
alternative interpretative alle quattro tradizionali mi-
sure di qualita utilizzate nella ricerca positivista e rias-
sunte nella Tabella 1, sviluppata a partire da quelle
suggerite da Miles e Huberman (1994) e Lincoln e
Guba (2000). Tali criteri alternativi al rigore negli studi
interpretativi non intendono affatto implicare I'abban-
dono del rigore a favore dell’»interpretazione», poi-
ché i criteri interpretativi di confermabilita,
controllabilita, autenticita e trasferibilita diventano

fondamentali per far valere qualsiasi pretesa di vali-
dita. Il ragionamento sviluppato porta considerare
che, in ogni fase del processo, il ricercatore dovrebbe
sottoporre le proprie scoperte a una visione sia per-
sonale sia esterna, sulla base di questi criteri (Gasson,
2004, p. 89).

In un complesso quadro, viene illustrato nella Fi-
gura 5 un processo guida per la GT, adattato da Susan
Gasson sulla base dei modelli di Lowe (1995), di Pi-
geon e Henwood (1996) e di Dey (1999), che presenta
un approccio riflessivo al processo di ricerca, incen-
trato sull’emergere e sull’esplicitazione delle in-
fluenze e dei processi induttivi del ricercatore. Cosi il
processo della GT e tale da consentire la progetta-
zione, lo sviluppo di un insieme di idee e di ipotesi in
una teoria integrata, che possa aiutare 'educazione
ad avanzare nella conoscenza.
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Figura 5. Traduzione italiana e adattamento di “Un approccio teorico riflessivo e fondato”, rivisitato da Susan Gasson (2004),
sulla base sulla base dei modelli di Lowe (1995), Pigeon & Henwood (1996) e Dey (1999).

4. Conclusioni

La GT e un approccio alla ricerca utile ai ricercatori e
a tutti coloro che si trovano a dover studiare temi di
ricerca, dove non sempre & presente una letteratura
scientifica di riferimento e ancora poco conosciuti
sono i contesti complessi e mutevoli, che hanno biso-
gno, per essere esplorati, di una prospettiva olistica.
Tuttavia, nonostante la coesistenza di diversi approcci
all'interno del campo della GT, permane un terreno
comune che caratterizza specifici elementi propri di
questo approccio metodologico. Il percorso iterativo,
la simultaneita tra raccolta e analisi dei dati, il costante
confronto ad ogni livello di analisi e i molteplici mo-
menti di riflessione della GT consentono al ricerca-
tore di essere sempre consapevole dei passaggi da
compiere.

Dati ricchi e complessi possono essere analizzati
sistematicamente impiegando la GT, la quale consente
I’accesso strutturato a nuovi problemi e una chiara in-
terpretazione dei fenomeni educativi, da cui i ricerca-
tori possono ottenere grandi vantaggi.
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ABSTRACT

The tragic event of the war in Ukraine has prompted the EU to promote welfare-type educational policies,
such as those expressed in the Cohesion’s Actions for Refugees (CARE), and to rely on a large amount of sta-
tistical data. The category of the Ukrainian refugee, developed through this type of knowledge, is framed in
the article as an expression of a positivistic-inferential process. This is prominent in industrial societies and
is interpreted through the key concepts of «probability» and «normal state», explored in The Taming of
Chance (1990) by lan Hacking. The history of the present, that emerges from these analytical concepts, can
help to relativize the evidence of contemporary international policy making. This allows us to reflect on the
ongoing normalization towards the Ukrainian refugee. The educational action is deprived of the relational
generative potential to be caged within the dichotomy between the needy refugee student and the Western
actors who “save”.

L'evento tragico della guerra in Ucraina ha spinto I'UE a promuovere politiche educative di tipo assistenziale,
come quelle espresse nelle Cohesion’s Actions for Refugees (CARE), e ad appoggiarsi su un gran numero di
dati statistici. La categoria del rifugiato ucraino, sviluppata attraverso questo tipo di conoscenza, viene in-
quadrata nell’articolo come espressione di un processo positivistico-inferenziale, preminente nelle societa
industriali, e viene interpretata attraverso i concetti-chiave di «probabilita» e di «stato normale», approfonditi
in The Taming of Chance (1990) di lan Hacking. La storia del presente che si ricava da questi concetti di analisi
puo aiutare a relativizzare le evidenze delle policy making internazionali contemporanee e, in particolare,
permette di riflettere sulla normalizzazione in atto nei confronti del rifugiato ucraino. l'azione educativa
viene privata del potenziale generativo relazionale per essere ingabbiata entro la dicotomia tra I'alunno pro-
fugo bisognoso e gli attori occidentali “salvatori”.
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1. Introduction

The tragic event of the war in Ukraine has prompted
the EU to direct its member states towards plans for
the refugee protection plans. The indications of the
European organization can be found in various docu-
ments, one of which is fundamental the Cohesion’s
Actions for Refugees in Europe (CARE), approved on
6 April 2022 (EU, 2022a; 2022b). These sources recog-
nize education among the strategic fields for the in-
clusion of refugees and prefigure aid interventions in
present and future scenarios based on demographic,
social and economic data. This EU action may be a
case among the discussions on the use of statistics in
the contemporary governance of education, a debate
that has taken on an international dimension in re-
search (Hartong & Piattoeva, 2021; Popkewitz & Lind-
blad, 2020a; Trohler & Maricic, 2021; Ydesen, 2019)
especially since the success of Trust in Numbers (1995)
by Theodore Porter. This study fits into that discussion
field. It traces a “history of the present” (Foucault,
2004) on the political-educational statistical style of
the EU to try to place contents of reflexivity on the pri-
ority of objectivity and planning (typical of a standard-
izing ideal) with respect to the creative and
transformative principle (typical of the relational ed-
ucational ideal).

The study develops two types of analyses to pur-
sue this aim. Firstly, it contextualizes the EU’s style to-
wards the Ukrainian refugees in the general culture
of objectivity which has established itself through sta-
tistical practices since the 19th century (Sections 2, 3
and 6); today this culture is more vital than ever in the
trust placed both in policy planning and in the fortune
of probabilistic theories (Hacking, 2012; Popkewitz &
Lindblad, 2020a; Porter, 2018). Secondly, this study
delves into the kind of subjectivity that the EU educa-
tion develops on Ukrainian refugees, based on evi-
dence of linguistic, psychological and social needs
and oriented from the perspective of normalization
(Sections 3, 4 and 6).

The book The Taming of Chance (1990) by lan
Hacking is the content and methodological reference
for the analysis of this work.

A systematic study of more than forty years of het-
erogeneous scientific activity by the Canadian
philosopher is missing, even if there are excellent “oc-
casional” summaries (Fuller, 2004; Vagelli, 2017; Vagelli
& Setaro, 2021). The very fruitful research of Hacking,
in which he blends the tradition of Anglo-American
analytic thinkers (Michael Dummett, Ludwig Wittgen-
stein) with continental thought (Michel Foucault) in
an original way, has penetrated equally heteroge-
neous philosophical debates between the natural, so-
cial and medical sciences.

His fields of investigation (as Hacking himself has
expressed since the 1990s) stem from his initial reflec-
tion on Kant's a priori and from his concern to clarify
the conditions of objectivity. The general macro-ques-
tion of this philosophical program has been well sum-
marized as follows: «<How can the objective and
scientific status of our claims be, if not weakened, at
least redefined by the acknowledgment of their his-
torical and therefore provisional nature?» (Vagelli &
Setaro, 2021, p. 116).

In recent years, The Taming of Chance has been

considered a very important reference in educational
studies, as is detailed in section 5. The book is essen-
tial for the analysis of this article for: the genealogical
study of probabilistic reason, the way of deconstruct-
ing the concept of objectivity (emphasizing the varia-
tion and historical contextualization), the close
connection highlighted between normality and pre-
scriptions, as well as between statistical evidence and
subjectivation.

2. The data avalanche

One of the most dramatic chapters of the Ukrainian
war, which broke out in February 2022, is the conver-
sion of millions of people into refugees. Many
refugees have poured into European territory (3.9 in
total on 31 March 2023), among whom are mainly chil-
dren, women and the elderly (Eurostat, 2023a). Coin-
ciding with the war, the EU activated a large system
among international bodies for monitoring the flow
of people from Ukraine, which adds to the already ex-
isting collection of data on immigrants. The Statistical
Office of the European Union (Eurostat) constantly
collects data from member states, draws up maps on
grants of temporary protection and publishes articles.
All this work, conducted in extremely sophisticated
and rigorous forms, produces data, made easily acces-
sible through the institutional site, which bears the
following index:

«(1) Population in Ukraine, by sex and age. (2)
Population with Ukrainian citizenship. (3)
Ukrainian citizens residing in an EU Member
State. (4) Persons born in Ukraine and resid-
ing in an EU Member State. (5) Ukrainian cit-
izens migrating in an EU Member State. (6)
Immigrants born in Ukraine. (7) Immigrants
whose previous country of residence was
Ukraine. (8) First residence permits issued to
Ukrainian citizens. (9) All valid residence per-
mits held by Ukrainians on 31 December of
each year. (10) Temporary protection issued
to Ukrainian citizens. (11) Temporary protec-
tion issued to unaccompanied Ukrainian mi-
nors. (12) First-time asylum applicants with
Ukrainian citizenship. (13) Students from
Ukraine» (Eurostat, 2023b).

This statistical content allows comparisons be-
tween states and people at multiple levels (difference
in age, gender, profession, and specific regions of
Ukraine) for time intervals. If, for example, we take the
category of minors for January 2023, we find that Ger-
many granted the largest number of temporary pro-
tections with a total of 8,275 (representing 29% of
Ukrainians granted protection in Germany in January
2023), followed by Poland (6,800, 24%) and Romania
(2,905, 32%). If we look, as another example, at the
overall data on flows, it appears that as of 31 January
2023, the highest numbers of Ukrainian beneficiaries
of temporary protection were registered in Germany
(971,920 people) and Poland (969,425 people) (Euro-
stat, 2023c).

These demographic numbers do not serve as a sci-
entific investigation in themselves, but determine
forms and methods of government intervention. They
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are intertwined with economic data (diagnosis and
prospects on energy availability and international
growth) and financial availability. In this way the EU
elaborates its own evidence to affirm regulations and
indications to the member states. These are called to
integrate young people and support them within their
institutional structures. In particular, after the EU
Council unanimously approved the protection of
those fleeing Ukraine on 4 March 2022, the same body
issued on 6 April, jointly with the Parliament and the
Cohesion’s Actions for Refugees in Europe (CARE), the
fundamental guideline for orienting national actions
on the refugee policy in an articulated way, embracing
health, work and social fields. Education represents
one of these strategic dimensions (EU, 2022a; 2022b).
In Italy, the Ministry of Education, on 4 March 2022,
issued a circular, aimed at activating linguistic and psy-
chological assistance for the first Ukrainian refugees
(Ministry of Education, 2022a). A subsequent circular
of 24 March recalled previous intercultural regula-
tions and practices of Italian schools (Ministry of Ed-
ucation, 2022b). Finally, with a decree dated February
15 of the following year, the ministry allocated eco-
nomic resources from the National Operational Pro-
gram for Learning Skills and Environments 2014 — 2022,
for courses «aimed at promoting the inclusion of male
and female students and of students and their parents
from Ukraine in the new educational and social con-
text, also through a strengthening of key compe-
tences» (Ministry of Education and Merit, 2023, p. 1).
The form of EU action that is based on numerical
evidence and that reverberates in the policies of the
member states is linked to the genesis and affirmation
of statistical practices during the nineteenth century
of which the study The Taming of Chance (1990) high-
lights. Through the genealogical approach of Michel
Foucault, in this book lan Hacking delves into the his-
torical development of probabilistic reasoning, which
has supplanted deterministic or causal thinking.
Since the 18th century and especially since the
19th century, various authors have written about prob-
ability and also about statistics, so much so that it has
grown as an autonomous discipline. However, prob-
abilistic reason did not assert itself primarily through
a “theory”, but through social practices, which made
it possible. New administrative actions have been fun-
damental in this sense: techniques of counting and
classification, institutions equipped with personnel,
authority and continuity to be able to use them.

«During the nineteenth century it became
possible to see that the world might be regu-
lar and yet not subject to universal laws of na-
ture. A space was cleared for chance. This
erosion of determinism made little immedi-
ate difference to anyone. Few were aware of
it. Something else was pervasive and every-
body came to know about it: the enumera-
tion of people and their habits. Society
became statistical» (Hacking, 1990, p. 1).

3. The Taming of Chance (1990)

Hacking has dealt with the topic of probability in im-
portant publications, including the books Logic of Sta-
tistical Inference (1965), The Emergence of Probability

(1975), and An Introduction to Probability and Induc-
tive Logic (2001), as well as a series of articles written
mainly between the 1960s and 1990s, including How
should We Do the History of Statistics? (1981) and Sta-
tistical Language, Statistical Truth, and Statistical Rea-
son, published in 1992 (Martinez, 2014; Vagelli, 2017).
The Taming of Chance is linked in particular to the
1975 book and also to various studies published in the
1980s by colleagues such as Lorraine Daston, Ted
Porter, Stephen Stigler, William Coleman, Donald Mac
Kenzie, who, like Hacking, are part of a Cambridge re-
search group, inspired by the ideas of Lorenz Kriiger
(Hacking, 1990).

The publication of an «avalanche of numbers»
(Hacking, 1990, p. 3) on human behavior (suicide and
crime, madness, disease, soldiers’ chest measure-
ments) accompanied the development of the state in
post-Napoleonic Europe through institutions such as
the National Debt Office of the United Kingdom, the
French Ministry of Justice and the Prussian Statistical
Office. The United States administration also em-
braced the practice of printed numerical data.

«The first American census asked four ques-
tions of each household. The tenth decennial
census posed 13,010 questions on various
schedules addressed to people, firms, farms,
hospitals, churches and so forth. This 3,000-
fold increase is striking, but vastly under-
states the rate of growth of printed numbers:
300,000 would be a better estimate» (Hacking,
1990, p. 2).

This data, which will henceforth be increasingly
produced by governments, show surprising regulari-
ties over time, which have also extended to the social
and natural sciences.

Hacking then shows the progressive conquest of
the law of probability in various disciplines, «after so-
cial phenomena had been enumerated, tabulated and
made public» (Hacking, 1990, p. 3): the empirical sci-
ences of morality, medicine, the mathematics of
Pierre-Simon Laplace (1749 — 1827) and Siméon-Dénis
Poisson who influenced the law; sociological research
intertwined with new statistical laws by Adolphe
Quételet (1796 — 1894), Emile Durkheim (1958 — 1917),
Francis Galton (1822 -1911) and Charles Sanders
Peirce (1839 — 1914), who dedicated almost thirty years
to improve measuring devices in the United States
Coast Survey; finally the quantum physics, which from
the 1920s began to develop new theories on the na-
ture of matter in stochastic terms.

The hegemony of probabilistic reasoning has sur-
vived to this day.

«Turn then to the most worldly affairs. Prob-
ability and statistics crowd in upon us. The
statistics of our pleasures and our vices are
relentlessly tabulated. Sports, sex, drink,
drugs, travel, sleep, friends — nothing es-
capes. There are more explicit statements of
probabilities presented on American prime
time television than explicit acts of violence
(I'm counting the ads). Our public fears are
endlessly debated in terms of probabilities:
chances of meltdowns, cancers, muggings,
earthquakes, nuclear winters, AIDS, global
greenhouses, what next? There is nothing to
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fear (it may seem) but the probabilities them-
selves. This obsession with the chances of
danger, and with treatments for changing the
odds, descends directly from the forgotten
annals of nineteenth century information and
control» (Hacking, 1990, pp. 5 - 6).

Drawing a general balance of the last two cen-
turies, Hacking interprets the affirmation of probabil-
ity as the story of a fourfold success: metaphysical (the
ultimate reality of the universe explained no longer
through Cartesian causation, but quantum mechan-
ics), epistemological («we use evidence, analyze data,
design experiments and assess credibility in terms of
probabilities») (Hacking, 1990, p. 4), logical (we do not
limit ourselves to deduction and mathematical ax-
ioms, but to statistical inference) and ethical. In par-
ticular on this latest success Hacking states:

«Probability cannot dictate values, but it now
lies at the basis of all reasonable choice made
by officials. No public decision, no risk anal-
ysis, no environmental impact, no military
strategy can be conducted without decision
theory couched in terms of probabilities. By
covering opinion with a veneer of objectivity,
we replace judgement by computation.»
(Hacking, 1990, p. 4).

Deeping the epistemological question, Hacking
makes us understand that a new type of scientific ob-
jectivity has been born, configured within probabilis-
tic reason and developed through the statistical
technique of gathering information. In The Taming of
Chance Hacking deconstructs that form of objectivity
through the concept of «reasoning style». Probabilis-
tic reason is only one of the possible forms, «reason-
ing style» of science and its idea of objectivity.

Hacking’s reasoning style category is one of the
heuristic tools among those that have characterized
the philosophy of knowledge of the 20th century in
different research contexts, in particular, the French
historical epistemology of Gaston Bachelard and
Georges Canguilhem, the categories of «thinking
style» of Ludwik Fleck, especially in Genesis and de-
velopment of a scientific fact (1935), Thomas Khun’s
«paradigm», especially in The structure of scientific
revolutions (1962), Michel Foucault’s «<episteme», es-
pecially in The order of things, published in 1966
(Sciortino, 2017, 2021).

For Hacking, reasoning styles concern cases or
«significant singularities during which the coordinates
of “scientific objectivity” are rearranged» (Hacking,
2002, p. 6). It is the reasoning style that allows propo-
sitions or theories to be candidates for truth or false-
hood: «<whether or not a proposition is as it were up
for grabs, as a candidate for being true-or-false, de-
pends on whether we have a way to reason about it»
(Hacking, 2002, p. 160). Without the assumption of a
style it would be meaningless to ask whether certain
propositions are true or false, therefore they would
not even emerge, they would not be «positive».
Paracelsus’ statement, for example, that mercury oint-
ment cures syphilis as it is marked by the planet Mer-
cury, can only be a candidate for truth or falsehood in
Renaissance medical reasoning. Therefore styles es-
tablish «what it is to be objective (truths of certain

sorts are what we obtain by conducting certain sorts
of investigations, answering to certain standards)»
(Hacking, 2002, p. 181).

In The Taming of Chance Hacking reports the
meaning and variety of reasoning styles that since the
article Language, Truth and Reason he has never aban-
doned in subsequent publications (Fuller, 2004; Vagelli
& Setaro, 2021). «Reasoning style» has been thought
of in relation to the six different «scientific thinking
styles» that the Oxford historian Alistair Crombie
(1915-1996) identified in Styles of scientific thinking
in the European tradition (1994), in particular from late
medieval and modern age onwards: postulation style
of reasoning (deductively defined objects based on
presupposed properties, typical of mathematical sci-
ences), experimental style of reasoning (induction,
observation and measurement), modeling style of rea-
soning (defines its objects through analogies with ob-
jects of other theories), taxonomic style of reasoning
(classification), statistical style of reasoning (objects
defined by regularities and probabilities), genetic
style of reasoning (temporal evolution) (Hacking,
1990).

According to Hacking, in the last four centuries, a
seventh new style has also developed, the laboratory
style, precisely from the combination of the experi-
mental and the analogical (Hacking, 1992).

Furthermore, Hacking does not exclude the pres-
ence of further styles in the sciences and in knowl-
edge (Hacking, 1996).

4. The normal state

In The Taming of Chance statistical objectivity is re-
lated to the theme of the formation of human cate-
gories.

«Claim that enumeration requires categoriza-
tion, and that defining new classes of people
for the purposes of statistics has conse-
quences for the ways in which we conceive
of others and think of our own possibilities
and potentialities» (Hacking, 1990, p. 6).

Hacking, influenced by Foucault, more precisely
uses the expression «making up people» to indicate
how science forms different subjects in the historical
course, endowed with specific properties, within
which individuals must think and act.

The field of <making up people» has been system-
atically studied by Hacking since 1982 and, without in-
terruption, until the book Historical Ontology (2002).
Among these works, as Maria Martinez (2014) claims,
we should mention the article Biopower and the
avalanche of printed numbers (1982) and the books
Rewriting the Soul (1995), Mad Travelers (1998) and The
Social Construction of What? (1999).

In The Taming of Chance Hacking highlights how
statistical objectivity has generated the categories of
«population», «social class» and «normality», incom-
prehensible in a non-numerical world. These cate-
gories are seen as useful tools for affirming new
control practices employed in industrial societies.
«Population», «social class» and «normality» are real
columns for experiences and disciplines of social en-
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gineering with the aim of normalizing undesirable in-
dividuals (like people who commit suicide, murder-
ers, criminals, sick people) or communities (like
foreigners). In order to do so, a «<fundamental transi-
tion that links the erosion of determinism» and «the
emergence of a new kind of indeterministic law, the
taming of chance, and the displacement of human na-
ture by the idea of normality» (Hacking, 1990, p. 179).

Hacking, therefore, traces a semantic genealogy of
the word «normal», which assumed its current mean-
ing between 1820 and 1830. In those years, in the med-
ical and biological fields, we began to speak of a
«normal state», as opposed to a «pathological state».
Francois Joseph Victor Broussais (1772 —1838), espe-
cially applied it to living organisms. The meaning,
Hacking underlines, has been progressively trans-
ferred to many fields of human and natural activity
(such as medicine, economics, social behaviors, biol-
ogy, climate) in which statistical data filled the knowl-
edge. In this story of affirmation of numerical reality,
the law of probability was decisive in creating a new
balance between “is” and “should be” in the use of the
normal/pathological binomial, that is, in other words,
to give great strength prescriptive to the meaning of
the word «normal».

«People are normal if they conform to the
central tendency of such laws, while those at
the extremes are pathological. Few of us
fancy being pathological, so ‘most of us’ try
to make ourselves normal, which in turn af-
fects what is normal.» (Hacking, 1990, p. 2)

In this way we moved from description to more ad-
vanced tools for intervening on people’s behavior.

«One can, then, use the word ‘normal’ to say
how things are, but also to say how they
ought to be. The magic of the word is that we
can use it to do both things at once. The
norm may be what is usual or typical, yet our
most powerful ethical constraints are also
called norms» (Hacking, 1990, p. 163).

We do not think enough about the prescriptive
force that develops statistical knowledge and how this
force implicitly pushes us to think towards a “normal
state”.

«The normal stands indifferently for what is typical,
the unenthusiastic objective average, but it also stands
for what has been, good health, and for what shall be,
our chosen destiny. That is why the benign and ster-
ile-sounding word ‘normal” has become one of the
most powerful ideological tools of the twentieth cen-
tury» (Hacking, 1990, p. 169).

The apparently absolute, indisputable and
universal nature of numerical data con-
tributes to the illusion of their “passivity” (in
the sense that they appear to be part of pure
description) and neutrality in a neo-positivis-
tic way. Conversely, that evidence pushes the
procedure, freed from the time of judge-
ment, choice and responsibility, which are
fundamental dimensions in the educational,
ethical and political fields.

5. The reception of The Taming of Chance in edu-
cational research

The Taming of Chance is an important work within the
international philosophical debate on scientific real-
ism (Hacking, 2012; Sciortino, 2012; Vagelli & Sertaro,
2021). The book has also been considered an author-
itative study in the teaching of statistics and mathe-
matics in recent years (Batanero, 2015; Carranza &
Alain Kuzniak, 2008). Above all by internationally
renowned authors in the field of Anglo-Saxon theory
and sociology of education in the Foucaultian tradi-
tion, in particular Thomas Popkewitz (2015, 2020) and
Lynn Fendler (2006, 2008, 2009).

For Popkewitz, Hacking is a very important author
for studying the modern and contemporary relation-
ship between numbers and governance. For the
American author, The Taming of Chance is one of the
fundamental sources to show the affirmation of the
numbers considered as an “actor”, «that produces
things through processes that seem to be merely rep-
resenting and describing» (Popkewitz, 2015, p. 151). In
relation to the formation of the citizen, school is a fun-
damental place, numbers objectify the phenomena,
apparently freeing discourses from personalities, sub-
jectivities and ideologies and thus providing a tech-
nology of social control and planning of formidable
utility to tame the uncertain democratic life (Popke-
witz, 2015).

On the basis of The Taming of Chance Popkewitz
highlights how statistical data create categories, and
therefore differences, between people: for example,
statistics abound in the categories of the «urban» sub-
ject or the «child at risk»; in this it develops a bound-
ary between what is normal and what is pathological,
promoting a type of education that inscribes exclu-
sions (Popkewitz, 2018).

There are also numerous publications by Popke-
witz (2011, 2016, 2020a), which draw on the statistical
reasoning style concept of The Taming of Chance to
criticize the underlying philosophy of the OECD’s Pro-
gram for the International Student Assessment (PISA),
which has a worldwide influence. The numbers of the
international test fabricate principles about who the
child is and how he should be: the categories, distinc-
tions and magnitudes that build the statistics produce
models of the types of people to be reached through
education.

All previous themes (apparent impartiality of num-
bers, differentiating human categories, moral imper-
atives, critique of PISA) have been united and
explored again in The Impracticability of Practical Re-
search (2020b). In this study Popkewitz explores how
the idea of practical and useful knowledge, which
guided the modernization of schools, has been
(re)visited in contemporary research on education re-
form. Also in this case The Taming of Chance is a fun-
damental reference to highlight the need to develop
a history of the present, in particular to reflect on the
statistical data within an analysis of the creation of
people along the practices of inclusion and conserva-
tive practices.

Also for Lynn Fendler The Taming of Chance is a
very important reference in several studies. In partic-
ular in Why generalizability is not generalizable (2006),
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in the context of a critique of educational standards
used by the US government, it tries to demonstrate
that generalizability is a cultural product of modernity.
In particular, The Taming of Chance cited Adolphe
Quetelet who contributed to the formation of the
concept of generalizability with his studies in the
1840s.

Also in the article The history of the bell curve
(2008) Fendler refers to The Taming of Chance to show
the use of the statistical tool of the bell curve in dif-
ferent social sectors, including education. Through
testing and standardization trials the bell curve has
been acting on assumptions about what we know and
how we can study people in a society.

Finally, in the article The upside of presentism
(2009) Fendler describes the phenomenon of the tam-
ing of chance as an ability to control change, as an
ability to predict problems and contemporary educa-
tional solutions. Present thought and action, seem-
ingly free and unlimited, are oriented and limited by
statistical reason. The Taming of Chance illuminates
this configuration and helps to re-evaluate the impor-
tance of historical research of the present.

6. The standardizing effect of EU Actions

EU documents express managerial and economic
concerns about the uncertainty and upheaval caused
by war and the subsequent displacement of millions
of people:

«Those figures show that the Union is likely
to be faced with a situation that is charac-
terised by a mass influx of displaced persons
from Ukraine who are unable to return to
their country or region of origin because of
Russian military aggression. The scale of the
influx would likely be such that there is also
a clear risk that the Member States’ asylum
systems will be unable to process the arrivals
without adverse effects on their efficient op-
eration and on the interests of the persons
concerned and on those of other persons re-
questing protection» (EU, 2022a).

«[The pandemic has caused] serious negative
effects on Member States’ economies and so-
cieties. [...] The recent military aggression by
the Russian Federation and the resulting mi-
gratory flows have exacerbated those effects
and risk further undermining the recovery of
the Union’s economy.» (EU, 2022b).

However, thanks to the the same numerical in-
sight, the disturbing factors are tamed. The invention
of probability implies the possibility of control and in-
tervention, above all in terms of costs and financial in-
vestments.

«In line with the possibility provided for in
Regulation (EU) 2020/558, it is therefore nec-
essary to provide for an exceptional exten-
sion of one of the measures introduced by
that Regulation, namely the option of the ap-
plication of a co-financing rate of 100 % for
the accounting year 2020/2021 to the follow-
ing accounting year» (EU, 2022b).

The numbers and the effect of being able to con-
trol the situation also includes the «access to educa-
tion» (EU, 2023b, p.1). For example, at the beginning
of the war, in March 2022, the first places available for
refugees were planned.

«So far, based on the information reported by
afew Member States in the context of the EU
Migration Preparedness and Crisis Manage-
ment Network, reception capacities, over and
above the absorption capacity of the Ukra-
nian diaspora residing in the Union, exceed
310 000places» (EU, 2022°).

After a year since the beginning of the war, the
data in the educational field showed that:

«EU Member States have made substantial ef-
forts to rapidly include displaced children
from Ukraine in their education systems,
from early childhood education and care to
higher education. Yet, at the beginning of the
school year 2022/2023, only half a million
Ukrainian children were enrolled in educa-
tion systems across the EU. What's more, in
localities where the number of displaced chil-
dren is particularly large, reinforcement of
basic infrastructure continues to be a neces-
sity alongside the need for recruitment and
training of teachers, trainers, and carers. Ad-
ditional language and psychosocial support
are proving critical and should be reinforced
where not sufficiently available so as to sus-
tain enrolment rates and address emerging
challenges» (EU, 2023b, p. 11).

Among the nexts steps:

«The [European] Commission will work with
Member States to scale up enrolment in
schools by supporting regular exchanges on
their progress, challenges, and good prac-
tices as part of the EU Education Solidarity
Group for Ukraine. Outreach to the
Ukrainian authorities will be intensified to
encourage Ukrainian parents to send their
children to school in the EU. The Commission
will deliver half a million schoolbooks in
Ukrainian language for fifth grade students
under the new Ukrainian curriculum by
spring 2023. Through its online platforms, the
Commission will continue to support teach-
ers and schools with online materials, good
practices and training courses, with the spe-
cific emphasis on language teaching, psycho-
social support and inclusive education» (EU,
2023b, pp. 12-13).

The statistical effort creates objectivity about
Ukrainian refugees. For example, we are talking about:
almost 4 million in total, 2 million minors, 2.6 million
women (February 2023). As highlighted in section 2,
the items are very numerous. We can add these other
examples: the numbers of total temporary protection
beneficiaries per thousand people (The Czech Repub-
lic 30.9, Estonia 27.8, Poland 25.9, Lithuania 24.2 and
Bulgaria 22.5); gender and age («adult women made
up almost half (47%; the majority aged between 35-64
of temporary protection beneficiaries in the EU. Chil-
dren accounted for slightly more than one third (35%),
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while adult men comprised less than a fifth (18%) of
the total»); destination for unaccompanied minors
(Eurostat, 2023°).

The refugee and the protected population are
numbers, which make the subjects legible, control-
lable, predictable. By its nature, statistical reason
leaves out history, life, and context. These dimensions
are present in the publications that heavily populate
research on Ukrainian refugee education. These stud-
ies cover a variety of topics. Even just within Italy, for
example, the following can be highlighted: accep-
tance of the needy, rights (Agostinetto, 2022; lus et. Al,
2022, Smeriglio, 2022), peace (Bartoli, 2022; Ricchiardi
& Torre, 2022), personalization (Agostinetto, 2022; lus
et. Al,, 2022), psychological support (Ricchiardi &
Torre, 2022), the operator and educator (Salinaro &
Tolmelli, 2022), linguistic and intercultural skills (Ric-
chiardi & Torre, 2022), meta-skills (Salinaro & Tolmelli,
2022).

There is no causal relationship between EU statis-
tical work and educational research requirements.
One cannot be said to be a mechanical consequence
of the other. However, EU statistical practice has pro-
vided a definite picture of subjects that interferes with
the theory and practice of education. The set of qual-
ities that define the Ukrainian refugee is oriented to-
wards (re)affirming a «normal state» through the
needs: the «<unaccompanied minors» (Eurostat 2023°;
Eurostat, 2023d; EU, 2023°), the subjects with «lan-
guage barrier» (EU, 2022¢) or with «insufficient lan-
guage skills» (EU, 2022d), the subjects with anxiety or,
in general, subjects with the «<necessary psychological
support» (Eurostat, 2023d; EU, 2023°).

For these people, learning must produce protec-
tion and family qualities because «family tracing must
be a priority» (EU, 2023°), it must guarantee L2 lan-
guage skills, it must give psychological support.

CARE certainly presents references to the values
of inclusion and protection through explicit reference
to the rights established by international conventions,
including the United Nations Convention on the Re-
duction of Statelessness (1961), the United Nations
Convention on the Rights of the Child (1989), the
Charter of Fundamental Rights of the EU (EU, 2022b).
However, the educational horizon is guided by the ur-
gency of «reduction of harm» (Smeriglio, 2022, p. 197).
For all the subjects that make up the Ukrainian
refugee population, an aid system, «preparing stan-
dard operating procedures» (EU, 2023°) must be acti-
vated.

Thus the tragedy is removed and the Ukrainian is
rehabilitated as a subject included in the order.

7. Conclusions

Based on the results of the analysis we place some re-
flections on the priority of planning and evidence de-
veloped by the EU educational policy for Ukrainian
refugees.

Regarding the history of the cultural fortune of ob-
jectivity, The Taming of Chance highlights how statis-
tical knowledge, which entered the nineteenth
century as a practice of reading and orienting reality
by state administrations and research, has been ap-
plied to the most diverse fields of knowledge and

practices. The case of the EU towards the Ukrainian
emergency confirms the vitality of statistical practice,
which, in the face of the shock and the irruption of
chance, is still (or perhaps even more than in the past)
a contemporary oracular voice to establish the truth
and provide future predictions through indisputable
evidence.

Reading The Taming of Chance helps to recognize
in the objectivities developed by the EU on the
Ukrainian population a type of neo-positivistic prac-
tice, whose primary objective is to suppress the fear
of chaos due to the presence of millions of refugees.
The EU education policy, therefore, moves in the trust
that through those objectivities the unexpected and
the otherness will be tamed, incessantly generated in
history, in particular, in a tragic war form.

The Taming of Chance points out that statistical ac-
tivity does not produce the only form of objectivity:
other scientific styles can in fact guide the observation
of subjects. The experimental style, for example, can
build objectivity based on an encounter between
young people of different origins and histories and
can develop knowledge through their dialogues.

From a governance point of view, the EU strategy
develops an administrative vision regarding the guid-
ing principles of inclusive education. Linguistic, psy-
chological, emotional and cultural assistance are the
axes of this educational perspective which aims at the
affirmation of a «normal state» in the lives of
Ukrainian people and in the European home. Educa-
tion thus conceived, dressed in the form of ideologi-
cal neutrality and the procedural value of numbers,
can only “work” for the good of society.

Hacking’s insights into scientific objectivity, the
style of probabilistic reasoning and the formation of
human categories warn against this procedural mech-
anism that inferential reason has the power to activate
in the educational experience. Indeed, the inclusion-
assistance deprives the richness and complexity of the
relationship and converts it into education of deficit.
The immeasurable and transformative component,
which develops in the encounter with existential,
character, personal and cultural diversity, is channeled
into a work of normalization. The possibility of mutual
enrichment (Cambi, 2003; Catarci & Fiorucci, 2015;
Gramigna, 2020) collide with the ethical imperative of
rescue (to the maximum of mutual enrichment
through rescue).

Regarding the question of the type of subjectifica-
tion that develops EU action in aid of Ukrainian
refugees, it can be stated that the resulting standard-
ization effect has an impact both on the scientific-ed-
ucational idea and on the formation of stereotyped
subjectivities, imprisoned between the Western pupil
and teacher, helper-saviors and the needy refugee
(the «unaccompanied minors», <language barrier» or
with «insufficient language skills», the subjects with
anxiety or, in general, subjects with the «necessary
psychological support»).

In a certain sense it can be said that in the question
of the inclusion of Ukrainian children, reading The
Taming of Chance pushes the attention away from the
subjects to the educational world that we have cre-
ated and in which we now live and try to include “oth-
ers”. The general lesson that can be drawn from
Hacking, as Thomas Popkewitz (2020) and Lynn
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Fendler (2009) also suggest regarding the thought of
the Canadian philosopher in relation to the benefits
of the history of the present, is that of proposing a
more nuanced vision for researchers, teachers, edu-
cators and managers towards the objectivity pro-
duced by international policy making. In addition to
the contents, technologies and scientific styles that
policies invoke, the epistemological examination op-
erates critically on education and on the “creative”
possibilities that can open up in relation to contem-
porary knowledge.
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1. Introduzione

Nel corso degli ultimi trent’anni abbiamo assistito ad
un aumento vertiginoso del tasso di immigrazione
forzata, risultato di crisi politiche, economiche ed am-
bientali presenti in diversi Stati del mondo. I civili, col-
piti da queste crisi, divengono migranti forzati e
abbandonano il proprio paese per cercare aiuto (rifu-
giati), oppure vengono confinati all'interno dello
stesso senza poter uscire (sfollati).

Nel 2020 'UNHCR ha stimato che il numero dei mi-
granti forzati € pari a 82,4 milioni. Tra questi, il 40% &
formato da individui di eta inferiore ai diciotto anni
mentre il 60% € composto dagli adulti (UNHCR, 2019).
A questo numero dobbiamo aggiungere 5 milioni di
persone provenienti dall’Afghanistan (Visual Journa-
lism Team, 2021) e 11 milioni di persone dall’'Ucraina
(UNHCR, 2022), tuttora in aumento.

Inoltre, & bene specificare che solamente il 15% di
migranti e ospitato in Paesi gia sviluppati, ovvero in
Nazioni in cui vige un’alta qualita di vita, un’economia
sviluppata ed infrastrutture tecnologiche avanzate
(Crea & Holdcroft, 2020). Il restante 85% e tuttora sta-
bilito in Nazioni piu povere (UNHCR, 2017), dove il
tasso di scolarizzazione e molto basso e le risorse ne-
cessarie a vivere una vita dignitosa scarseggiano.

Ai paesi ospitanti (da ora in poi Host Country, HC),
a prescindere dalle loro risorse a disposizione, viene
richiesto di impegnarsi per garantire ai migranti una
seconda occasione. Il soccorso a queste persone non
dovrebbe limitarsi solamente all’accoglienza, ma do-
vrebbe puntare all'integrazione sociale, prevedendo
per loro I'accesso alla formazione, al supporto psico-
logico, all’educazione e all'inserimento lavorativo
(Unangst et al., 2020). Queste persone, soprattutto se
adulte, possono fare la differenza, poiché l'accesso
all’istruzione terziaria ha le potenzialita di generare
effetti benefici quali: la promozione dello sviluppo
personale dei rifugiati, consentendo loro di provve-
dere al benessere economico e sociale delle famiglie;
il contributo, da un punto di vista economico, sociale
e demografico al Paese che li accoglie, riequilibrando
il rapporto tra i soggetti economicamente attivi e sog-
getti inattivi (Kancs & Lecca, 2017).

Proprio I'integrazione educativa e lavorativa di ri-
fugiati adulti da parte delle HCs, inteso come feno-
meno sociale, & 'oggetto di questo studio.

Il modello di gestione del fenomeno da parte delle
HCs e di integrazione educativa dei rifugiati non e
standardizzabile, dato che le strategie di integrazione
dipendono dalle caratteristiche dello Stato ospitante:
situazione socioeconomica, cultura locale, quantita di
migranti da accogliere, livello di apertura allo stra-
niero. Pertanto, per conoscere quali sono le variabili
che determinano il livello di integrazione e le oppor-
tunita per i rifugiati nelle HCs, lo studio qui presen-
tato e stato condotto mediante I’analisi comparata
cercando di rilevare i fattori che determinano le dif-
ferenze e le similarita nei processi di integrazione
educativa dei rifugiati tra alcuni Stati. Per ragioni di
opportunita, lo studio & stato focalizzato solo su quat-
tro Stati: I'ltalia, la Georgia, la Nigeria e la Tunisia. L'op-
portunita fa riferimento alla partecipazione dei
ricercatori all'Intensive Programme di due settimane
nell’ambito del modulo ‘Adult Education Academy’
condotto in modalita online nel mese di febbraio

2022, presso I'Universita di Wurburg (Germania), a cui
i rappresentanti dei quattro Paesi hanno partecipato
conducendo sul tema un ampio dibattito condotto
all'interno di uno deiComparative Group Work (CGW
) della durata di una settimana. Il CGW, a carattere in-
ternazionale, si & costituito all’universita di Wurzburg,
dopo un periodo di formazione blended che si & con-
cluso con la consegna di un elaborato, da parte di
ogni partecipante, sul tema dell’integrazione forma-
tiva dei rifugiati nel contesto nazionaledi apparte-
nenza, e dopo una settimana di seminari e workshop
sull’educazione degli adulti e sulla metodologia com-
parativa. Il dibattito condotto all’interno del CGW
sull’integrazione formativa dei rifugiati, moderato da
due figure esperte, ha incluso la presentazione degli
elaborati da parte dei partecipanti provenienti da di-
verse nazionalita, oltre che 'applicazione della meto-
dologia comparativa per l'analisi e I'interpretazione
dei risultati. L'output finale del CGW ha previsto la
presentazione in plenaria del processo di analisi e dei
risultati tenendo conto di fattori che giocano un ruolo
importante nella determinazione del fenomeno a li-
vello micro, meso e macro.

2. Rifugiati e integrazione educativa

Nonostante il processo di Bologna (EHEA,1999) in-
sieme alle politiche dell’lUnione (European Commis-
sion, 2016) abbiano voluto enfatizzare I'importanza
dello sviluppo di valori comuni quali, I'inclusione so-
ciale e la tolleranza, mediante I'implementazione di
processi educativi, la loro realizzazione fatica ancora
a concretizzarsi anche per la mancanza di modalita,
criteri e procedure condivisi fra i Paesi.

Quando si parla di formazione la reale integra-
zione dei rifugiati non puo essere pensata solo da un
punto di vista numerico con riferimento alla facilita-
zione degli accessi e puro intervento umanitario e/o
assistenzialistico, ma piuttosto le universita, poiché
istituzioni formative e con compiti di terza missione
riferiti anche alla promozione di social engagement
per rispondere meglio ai bisogni della societa (Ca-
pano & Pritoni, 2020), sono chiamate a ripensarsi
come luoghi generatori di buone pratiche e promo-
tori di empowerment dei soggetti rifugiati (Resch &
Wallace, 2017; Zeus, 2009). Si tratta di costituirsi come
spazi non solo di servizi per i rifugiati, ma come am-
bienti capaci di garantireuna loro attiva partecipa-
zione alla formazione universitaria; dove il successo
formativo da parte dei rifugiati possa essere conse-
guito grazie alla valorizzazione della loro ricchezza
culturale e delle loro abilita. Questo richiede la co-
struzione di ambienti educativi e formativi dove la
centralita di chi apprende diventa la forza dei processi
di apprendimento/insegnamento (Weimer, 2013). Si
tratta di promuovere lo sviluppo di contesti animati
da processi collaborativi e riflessivi che consentano di
mettere a disposizione le proprie abilita, le cono-
scenze teoriche apprese, innescando un apprendi-
mento di tipo learning by doing caratterizzato da
azioni, riflessione ed interazione con studenti e do-
centi (Garito, 2015), ma anche di apprendere dagli altri
in un processo di scambio continuo reso possibile
dalla promozione di network formali e informali utili
a farsi percepire come membri del sistema in cui ci si
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trova (Piazza & Rizzari, 2019). Il tema e le sfide con-
nesse all’istruzione e formazione dei rifugiati dunque
con forza chiama in causa la responsabilita sociale
delle universita che Shek et al. (2017) definiscono
come “ampia gamma di azioni e processi, che aiutano
a facilitare una maggiore allineamento tra l'universita
e le necessita della societa in modo appropriato e con
un forte senso etico” (Shek et al., 2017, p. 12; trad.
degli Autori). Il riferimento € a una responsabilita so-
ciale delle universita che riguarda quindi I'attivazione
di politiche educative volte a “incoraggiare una mag-
giore corrispondenza tra gli obiettivi fondamentali
delle universita e 'ambiente in cui operano” (Herrera,
2009, p. 40; trad. degli Autori). Le universita possono
sviluppare competenze, buone pratiche e modelli in-
terpretativi basati sull’evidenza empirica, facendoli
trasparire mediante le loro principali dimensioni: ri-
cerca, didattica e le attivita di terza missione legate ai
temi dei fenomeni migratori. In tal senso, possono
creare partnership a livello europeo e internazionale
(mega) come spazio per lo scambio di expertise e lo
sviluppo di know-how sul tema; a livello nazionale
(macro) possono istituire sinergie con istituzioni locali
stimolando lo sviluppo creativo di politiche e sistemi
sociali per affrontare le sfide territoriali; possono svi-
luppare un dialogo con la societa civile e il terzo set-
tore coinvolgendoli nella creazione di sistemi per
I'accoglienza e I'integrazione. Possono implementare
iniziative educative (micro) focalizzate, da una parte,
sull'identificazione delle competenze possedute da
coloro che giungono da altri Paesi, oltre che sullo svi-
luppo di percorsi di stage/tirocini; sul ripensamento
del curriculum e della progettazione didattica; dall’al-
tro, sull'individuazione delle abilita e competenze ri-
chieste dal mondo del lavoro e della societa per lo
sviluppo di carriere accademiche e curricoli rispon-
denti ai profili professionali richiesti. (De Maria &
Dicko, 2019).

Si tratta quindi di agire una responsabilita sociale
da parte delle universita, capace di creare condizioni
e opportunita per i rifugiati sostenendoli in una pro-
iezione di sé stessi verso il futuro, di promuovere una
riflessione critica sulla loro esistenza per far loro rico-
noscere il problema e sviluppare nuove visioni e pro-
spettive, oltre che per modificare il proprio modo di
agire e migliorare le proprie condizioni di vita (Mezi-
row, 1991/2003). Per sostenere efficacemente il viaggio
trasformativo che i rifugiati si accingono a compiere
e l'intenzionale sviluppo del loro empowerment, a li-
vello micro, quindi occorre adottare un approccio cul-
turally responsive attento alla messa in atto di pratiche
didattiche volte a valorizzare le conoscenze pregresse
e culturalmente significative dei rifugiati,integrandole
con le caratteristiche culturali delle aule universitarie,
affinché queste possano divenire ambienti di appren-
dimento autentici, accoglienti ed efficaci per gli stu-
denti che li costituiscono (Huang, 2019). Riconoscere
la multiculturalita come risorsa implica quindi creare
contesti di apprendimento universitari all'insegna di:

«Espressioni comportamentali di cono-
scenza, credenze e valori che riconoscono
I'importanza della diversita razziale e cultu-
rale nell’'apprendimento. [...] creare comunita
di apprendimento premurose dove individui
e patrimoni culturalmente diversi sono valo-

rizzati; utilizzare la conoscenza culturale di
culture, famiglie e comunita etnicamente di-
verse per guidare lo sviluppo del curriculum,
I'ambiente della classe, le strategie didattiche
e le relazioni con gli studenti; sfidare stereo-
tipi razziali e culturali, pregiudizi, razzismo e
altre forme di intolleranza, ingiustizia e op-
pressione; essere agenti di cambiamento per
la giustizia sociale e I'equita accademica; me-
diare gli squilibri di potere nelle classi basati
su razza, cultura, etnia e classe; e accettare la
reattivita culturale come endemica all’effica-
cia educativa in tutte le aree di apprendi-
mento per studenti di tutti i gruppi etnici»
(Gay, 2010, p. 31).

3. Rifugiati e integrazione lavorativa

L'integrazione lavorativa dei rifugiati € un tema che si
pone lungo un continuum con l'integrazione univer-
sitaria.

Negli ultimi anni I'Europa ha dovuto rispondere a
livelli sempre piu crescenti di richieste di asilo verso
le quali le prospettive migratorie di ritorno sono an-
cora molto deboli, portando i Paesi europei ad attivare
risposte a richieste di asilo di lunga o permanente per-
manenza (Scholten et al., 2018) che oltre a prevedere
azioni per favorire I'integrazione educativa, implicano
interventi per garantire I'occupabilita dei rifugiati.
Anche se ogni HC puo fissare delle condizioni e re-
strizioni per l'accesso dei beneficiari al mercato del
lavoro (Fric & Aumayr-Pintar, 2016), secondo la diret-
tiva europea 2013/33/EU i richiedenti asilo entro nove
mesi dalla loro richiesta possono accedere al mercato
del lavoro. Garantire loro l'accesso al mercato del la-
voro non solo genera vantaggi per I'acquisizione delle
abilita linguistiche, culturali e I'autosufficienza dei ri-
fugiati stessi, ma anche per la HC che invece di impe-
gnhare risorse in politiche di assistenzialismo
favoriscono l'integrazione attiva con impatto sulla cre-
scita professionale dei singoli sullo sviluppo econo-
mico e la coesione sociale del Paese ospitante. (Martin
et al., 2016). Tuttavia, nonostante le buone intenzioni,
i risultati attesi per i rifugiati in termini occupazionali,
non sono cosi positivi e 'OECD (2015) ha indicato al-
cuni fattori che contribuiscono a fungere da barriera
allaloro integrazione lavorativa come lo scarso livello
di competenze e qualifiche. A questi fattori si possono
aggiungere le barriere linguistiche, la mancanza di
comprensione della cultura lavorativa e dei processi
di selezione o riconoscimento delle qualifiche acqui-
site nel Paese di origine, all'interno dei contesti lavo-
rativi nella HC, la mancanza di network, 'incertezza e
la frustrazione dovute alla mancanza di prospettive
(RISE, 2013).

E evidente che diverse possono essere le variabili
che influenzano l'integrazione lavorativa dei rifugiati
e, nonostante la presenza di politiche attive in diversi
Paesi europei, gli ostacoli continuano a sussistere
visto che la categoria dei rifugiati risulta essere la
meno occupata rispetto agli altri migranti. (Eurostat,
2014). Questo evidenzia la necessita di condurre ricer-
che, insieme allo sviluppo di politiche e azioni condi-
vise, oltre che la disseminazione di buone pratiche.
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4. Caratteristiche dello studio

Lo studio ha la finalita di presentare un’analisi com-
parata sull’'integrazione educativa dei rifugiati in Ge-
orgia, lItalia, Nigeria e Tunisia. Partendo dalla
costruzione di framework teorici relativi ai quattro
contesti nazionali e stato elaborato un processo di
comparazione e quindi un’interpretazione delle ra-
gioni che determinano le similitudini e differenze tra
gli Stati considerati.

Nello specifico, di seguito & stata presentata in det-
taglio la metodologia applicata allo studio, le do-
mande specifiche di ricerca e i risultati ottenuti.

4.1 La metodologia: definizione e struttura dell’analisi
comparata utilizzata

Fu Roberts nel 1971 a dare una prima definizione dello
studio comparato, definendolo:

«Un metodo di analisi utilizzato [...] per de-
scrivere, classificare e spiegare dati effet-
tuando osservazioni delle somiglianze e
differenze che si riscontrano nei diversi og-
getti dell’analisi [...], o nello stesso oggetto in
tempi diversi. Da tali comparazioni e possi-
bile che vengano formulate proposizioni
concernenti le cause e gli effetti delle somi-
glianze o differenze, che vengano tracciati
schemi classificatori, o scoperte nuove rela-
zioni» (Roberts, 1971, p. 40).

Per perseguire la finalita dello studio, I'analisi com-
parata € stata condotta seguendo la metodologia
identificata dagli studi di Bray et al. (2014):

1. Costituzione del contesto d’indagine, necessario
per lo svolgimento di alcune operazioni:

a. costruzione dei framework teorici: ricercare in
letteratura quadri teorici di riferimento che
contengano similitudini e differenze utili nel-
I’accostamento dei risultati;

b. individuazione di elementi chiave all'interno
dei framework: le tematiche centrali, le catego-
rie chiave, utili a formulare le domande di ri-
cerca;

c. formulazione delle domande specifiche di ri-
cerca: hanno la funzione di interrogare il ricer-
catore su come gli elementi chiave individuati
emergano nell’analisi del fenomeno;

d. confronto (Juxtaposition): durante questa fase
€ necessario analizzare separatamente i frame-
work sulla base delle categorie chiave. Giustap-
porre significa considerare, per ogni punto
chiave, la relativa parte di ogni framework.

2. Rilevazione delle informazioni: il criterio di con-
fronto permette di individuare similitudini e diffe-
renze tra le categorie identificate.

3. Interpretazione dei risultati: mediante la ricerca in
letteratura si individuano le ragioni dei risultati.

4.2 Costituzione del contesto d’indagine: i quattro fra-
mework teorici nazionali

Il quadro di riferimento é stato individuato attraverso
sia i risultati della settimana del dibattito e delle pre-

sentazioni degli elaborati da parte dei partecipanti,
durante il CGW in Wurzburg, sia mediante una ricerca
bibliografica, consultando la letteratura relativa alla
manifestazione del fenomeno all'interno degli stati
oggetto dell'indagine.

Per la selezione della letteratura di riferimento, tra-
mite Google Scholar, Research Gate ed il portale on-
line dellUNHCR sono stati selezionati contributi
mediante l'uso di parole-chiave: rifugiati e forma-
zione/ universita, rifugiati e lavoro/inserimento lavo-
rativo, rifugiati e politiche, rifugiati e integrazione.

Complessivamente sono state selezionate n.35 ri-
sorse perché rispondevano ai seguenti criteri di inclu-
sione: soggetti che promuovono I'educazione degli
adulti rifugiati, modalita di accesso nei sistemi educa-
tivi nazionali da parte di un rifugiato, sfide che i mi-
granti affrontano in materia di integrazione. Sono stati
esclusi, invece, quelli che non trattavano i temi men-
zionati e quelli nonfruibili in modalita open access.

Oltre alle politiche d’integrazione adottate nei
quattro Paesi, la ricerca ha tenuto conto delle caratte-
ristiche generali di ogni nazione e della realta migra-
toria al loro interno. Di seguito un accenno ai
framework individuati per ogni Stato.

In Georgia, il fenomeno esiste dal 1991, come con-
seguenza dei conflitti tra la Georgia e I’Abkhazia e ha
colpito il 5% della popolazione che attualmente vive
in condizioni di sfollamento (UNHCR, 2009).

In Nigeria invece, la presenza delle migrazioni for-
zate e da attribuire ad una serie di motivazioni: dise-
quilibri politici, guerre civili o di confine e minacce
terroristiche. Attualmente la Nigeria € uno dei paesi
con la pit grande maggioranza di sfollati presenti al
suo interno, ben oltre i 2 milioni di persone sono sta-
bilite nei campi profughi presenti a Sud-Est del paese
(UNHCR, 2014).

| report realizzati da DVV international e UNHCR
(2008 — 2021) riportano che a seguito dei conflitti in-
terni, questi due Paesi non disponevano delle risorse
economiche necessarie a redigere un piano di soc-
corso. Per questo motivo, molte Organizzazioni inter-
nazionali hanno supportato le nazioni a portare avanti
questo difficile compito, conducendo un’analisi dei
bisogni presenti sul territorio e successivamente com-
ponendo policy finalizzate all'integrazione degli sfol-
lati. Attualmente i due governi non solo han lasciato
completa autonomia alle NGO nel pianificare ed at-
tuare politiche di integrazione ma supportano queste
ultime nella messa in pratica.

Nonostante gli sforzi degli attori sociali, i rifugiati
che ricevono l'aiuto incontrano dei limiti di accesso
all’educazione: di tipo economico, legati all’insuffi-
cienza di risorse per realizzare progetti e di tipo re-
strittivo, relativi ai divieti che impediscono ai rifugiati
di spostarsi liberamente all’interno della nazione
(UNHCR Global trends, 2013 — 2021).

La Tunisia invece, essendo il punto di partenza
della rotta mediterranea, ospita molti rifugiati che per
ragioni economiche o politiche si stabiliscono mo-
mentaneamente all’'interno di questo paese invece di
continuare il proprio viaggio verso la penisola italica.
Nonostante la Tunisia sia uno degli stati pit benestanti
dell’Africa, fa molta fatica ad assicurare ai rifugiati i
beni di prima necessita e soprattutto ad includerli ed
integrarli nella vita socioeconomica del paese (Jabhal-
lah, 2021). Questo e dovuto all’assenza di un’efficace
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politica d’integrazione legata all’instabile politica in-
terna, a causa del fallimento dei presupposti su cui nel
2011 si e basata la primavera araba.

L'Italia e attualmente il maggior punto di arrivo dei
flussi africani, ospitando al suo interno 131 mila rifu-
giati (Lanni, 2018). Nel 1998 lo Stato ha emanato il
Testo Unico sull’lmmigrazione (TU/D. Lgs. 286/1998)
con l'obiettivo di disciplinare tutto il percorso di in-
clusione del rifugiato: dall’accoglienza all’integra-
zione. Per affrontare il problema, I'ltalia ha utilizzato i
fondi europei e ha interpretato le linee guida emanate
dall’'unione, stipulate per orientare gli stati membri
nella costituzione di politiche d’integrazione. L'obiet-
tivo di tutelarne i diritti fondamentali del rifugiato ed
allo stesso tempo fornirgli gli strumenti che consen-
tano di acquisire la lingua, la cultura ed i principi della
costituzione italiana.

Sebbene la nazione abbia un sistema d’integra-
zione pil strutturato, i rifugiati stabiliti al suo interno
non riescono ad ottenere le competenze necessarie
per entrare nel mercato del lavoro. Questo e legato
alla scarsa qualita dei programmi di educazione degli
adulti rispetto ad altri paesi europei (Poliandri & Epi-
fani, 2020).

4.3 Categorie e domande di ricerca

Dall’analisi dei framework di ogni Stato sono state in-
dividuate diverse categorie utili a spiegare il feno-
meno dell'integrazione educativa dei rifugiati nei
diversi contesti quali:

— Promotoridi Higher Education (HE) e Adult Educa-
tion (AE) per i rifugiati stabiliti all'interno dell’HC.

— Procedure di ammissione dello studente rifugiato
adulto nei sistemi educativi locali.

— Sfide affrontate dai rifugiati in materia di integra-
zione.

Successivamente, sulla base dell’identificazione
delle categorie sono state elaborate delle domande di
ricerca specifiche:

— Chi sono i promotori di AE e HE a cui i rifugiati
nelle HC fanno riferimento?

— Quali sono le procedure di ammissione (all’AE e
all'HE) specifiche per i rifugiati?

- Quali sono le sfide affrontate dai rifugiati deside-
rosi di proseguire il proprio percorso educativo in
una HC?

5. Analisi delle categorie
5.1 Juxtaposition

La giustapposizione ha consentito I'accostamento dei
framework (Figura 1), ovvero il posizionamento “I'una
afianco all’altra” (Sorensen, 2014, p. 48) delle tre cate-
gorie emerse all'interno dello studio comparativo e
poi approfondite con la ricerca bibliografica.

La tecnica utilizzata ha permesso una lettura piu
dinamica del fenomeno dal quale sono emerse le si-
militudini e le differenze tra i vari framework.

Italia | Georgia | Nigeria | Tunisia
1. Promotori di Adult e 1 ] 1 1
Higher Education
2. Procedure di am-
missione dello stu- ) ) ) )

dente rifugiato nei
sistemi educativi

3. Sfide affrontate dai
rifugiati in materia di 3 3 3 3
integrazione

Tabella 1. Raffigurazione schematica della prima fase
dell’analisi comparata (Juxtaposition).

5.2 | Promotori di Adult & Higher Education per i mi-
granti forzati residenti nei quattro Stati

A livello internazionale la ricerca ha evidenziato Iatti-
vita dell’Organizzazione delle nazioni unite che attra-
verso |” Alto Commissariato delle Nazioni Unite per i
Rifugiati (UNHCR) persegue l'obiettivo di ricercare e
raccogliere i dati in merito alla situazione dei rifugiati
e sfollati, determinandone i bisogni principali. L'orga-
nizzazione stipula relazioni con governi ed attori lo-
cali; attraverso la stesura di linee guida li supporta
nella distribuzione dei beni e servizi di prima neces-
sita e nella coordinazione di progetti mirati alla pro-
mozione della salute fisica e psichica (Livieri, 2003).

Alivello nazionale la responsabilita nella pianifica-
zione e l'attuazione delle linee guida appartengono ai
governi e ad associazioni (internazionali e nazionali)
operative sul territorio.

Tuttavia, & stato riscontrato che solamente il go-
verno italiano & indipendente nel portare avanti que-
sto compito tramite i Centri Provinciali per
L'Istruzione degli Adulti (CPIA). Istituiti con il decreto
n. 263 del 2012, sono lo strumento attraverso cui lo
Stato italiano si fa protagonista dell’istruzione dei mi-
granti adulti gia dai primi momenti della loro perma-
nenza (Colombo & Scardigno, 2019). Ogni rifugiato,
infatti, per poter ottenere il permesso di soggiorno e
tenuto a frequentare un corso di lingua italiana e di
educazione civica, tenuti appunto all'interno dei
CPIA.

Le agenzie internazionali rivestono un ruolo im-
portante nelle realta in cui i governi locali risultino
passivi alla promozione dell’AE per i rifugiati e gli sfol-
lati [Internally Displaced People]. Questo e il caso spe-
cifico di Tunisia e Georgia dove la divisione
internazionale dell’Associazione tedesca per I'educa-
zione degli adulti [Deutscher Volkshochschul Ver-
band] (DVV international) e Tunisian Association for
Management and Social Stability (TAMSS) hanno com-
pleta responsabilita del progetto di integrazione edu-
cativa (Jost & Hirsch, 2017). In particolare, il ruolo di
queste istituzioni e di raccogliere - in collaborazione
con 'UNHCR ed altri attori sul territorio — le informa-
zioni sull’'utenza, necessarie a determinare gli obiettivi
formativi e strutturare gli insegnamenti.

In Nigeria le condizioni di poverta e pericolosita
in cui versano i campi profughi sono tali da proibire
lo sviluppo di percorsi educativi strutturati (Oba-
shoro-John & Oni, 2017). National Emergency Mana-
gement Agency (NEMA), un’agenzia internazionale
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costituita per gestire le emergenze mondiali, ha il
compito di strutturare attivita educative all'interno dei
campi profughi al fine di dotare gli sfollati delle com-
petenze necessarie per garantirsi la sopravvivenza in
maniera autonoma (Onoja et al., 2020).

Lo studio ha indicato la rilevanza dell’intervento
educativo delle ONG presenti nei quattro stati.
L'obiettivo comune di queste organizzazioni e quello
di favorire l'inclusione sociale e lavorativa dei rifugiati.
Esse sono di diversa tipologia e struttura. Alcune as-
sociazioni come Migrempower in Italia e AFEFJ (“As-
sociation of Training/Employment of Women”) in
Tunisia si occupano di supportare il rifugiato nell’ap-
prendimento di competenze tecniche in modo da fa-
vorirne l'ingresso nel mercato del lavoro. Altre
organizzazioni, come “ATINATI” in Georgia e “IN-Mi-
grazione” in Italia, puntano all’inclusione strutturando
esperienze improntate a favorire sviluppo di cono-
scenze, abilita artistiche e sulla promozione del dia-
logo interculturale tra rifugiati e cittadini.

L'accesso del rifugiato all’'universita nei quattro
Paesi avviene tramite i programmi BS (Borse di Stu-
dio), che permettono la totale (o parziale) copertura
dei costi universitari, del vitto e dell’alloggio. L'analisi
comparata ha rivelato tre tipologie di soggetti promo-
tori coinvolti nella creazione delle BS (Tabella 7).

Ruolo Mansioni

Ideazione della vision e
della mission del pro-
getto, scelta dei desti-
natari, ricerca di

Organiz- | Progettazione dell’ini- . .
gl rog collaboratori, determi-

zatori ziativa ;
nazione della durata
del progetto e dei criteri
di somministrazione
delle borse di studio

Somministrazione del-
Finanzia- | l'importo economico

tori necessario per costi-
tuire le borse di studio

Affida- Ricevere il contributo | Acquisire e fornire ai ri-
tari/ospi- | finanziario e attenersi al | fugiati gli strumenti ne-
tanti programma costituito cessari all’inclusione

Tabella 2. Tipologie di soggetti coinvolti nella creazione
delle Borse di Studio.

La ricerca ha rivelato che non in tutti gli HC sono
presenti le tre le figure promotrici. In Nigeria e Tunisia
e stata riscontrata una carenza di organizzatori e fi-
nanziatori. | rifugiati e gli Internally Displaced People
(IDP), in questi due casi, dovranno ricercare i promo-
tori al di fuori dello stato in cui sono stabiliti.

Gli sfollati stabiliti in Nigeria attingono a due pro-
grammi principali: Albert Einstein German Academic
Refugees Initiative (DAFI) e David Oyedepo Founda-
tion Special Scholarship Award for Refugees (DOF)
(MPOWER, 2023); il primo e organizzato dal’lUNHCR
e dal governo tedesco ed e finanziato per la maggior
parte da questi due (UNHCR, 2019). DOF, organizzato
e finanziato dalla fondazione David Oyedepo, e un
programma simile a DAFI solo che e dedicato soltanto
ai rifugiati residenti in stati africani, si potrebbe dire
quindi che e piu specifico.

Lo scopo dei due programmi ¢ abilitare le univer-
sita di tutto il mondo ad accogliere rifugiati ed IDP e
percid sono l'unica opportunita che queste persone
hanno di frequentare l'universita. Oltre a coprire i
costi dello studio, permettono di ottenere un per-
messo speciale per abbandonare il campo e trasferirsi
nel campus universitario. Nel territorio nigeriano as-
sumono principalmente il ruolo di affidatarie le uni-
versita statali di Landmark e Lagos.

Anche un rifugiato in Tunisia deve attingere a ri-
sorse internazionali per poter accedere all’'HE. L'ana-
lisi comparata ha permesso di rilevare che anche le
universita telematiche rivestono il ruolo di promo-
tore. Specialmente in questo stato (ma anche in Italia),
dove i rifugiati faticano a ricercare Universita adatte
ad ospitarli, Uni Nettuno permette loro di frequentare
i corsi e laurearsi in maniera gratuita (Voltatorni 2016).

Inoltre, all’interno dello stato nordafricano e stato
costituito “Migrant”: un progetto atto a valorizzare a
livello nazionale I'inclusione universitaria dei rifugiati.
Essendo tuttavia ancora in fase sperimentale, non e
stato ancora registrato alcun progresso.

La situazione e diversa per Italia e Georgia poiché
in ognuno di questi Stati sono presenti promotori, or-
ganizzatori e finanziatori. Nel primo caso, ad organiz-
zare i programmi BS sono solitamente le universita,
che trovano finanziamenti da soggetti terzi. Questi
sono aziende, associazioni o fondazioni italiane, ad
esempio la “Fondazione Cariplo” e I"“Azienda regio-
nale per il diritto al lavoro”. In Georgia invece e il go-
verno che, dal 2015, ha incominciato a finanziare
interamente il costo di immatricolazione degli IDP
(UNHCR, 2009) mentre i soggetti ospitanti sono anche
in questo caso le universita pubbliche.

5.3 Procedure di ammissione ai sistemi di Adult & Hi-
gher Education

Come accennato nel paragrafo precedente, in
ognuno degli stati sono presenti percorsi educativi
per i rifugiati, le procedure di ammissione variano.
L’analisi ha dimostrato come I'ltalia abbia una pro-
cedura d’accesso piu standardizzata, poiché e disci-
plinata dal governo italiano tramite il Piano Nazionale
d’Integrazione dei Titolari di Protezione Internazio-
nale (PNITPI). La procedura a come fine quello di ri-
chiedere all’'utenza di dimostrare il proprio status di
rifugiato e di conferire il proprio permesso di sog-
giorno. Successivamente, gli studenti vengono inseriti
in graduatorie basate a criterio cronologico. Segue la
somministrazione di un test d’'ingresso per compren-
dere il bisogno formativo del rifugiato. L'iscrizione
prevede inoltre il pagamento di una piccola tassa ne-
cessaria all’acquisto del materiale scolastico, solita-
mente coperta da borse di studio istituite da soggetti
terzi o dallo stato stesso (Ministero dell’Interno, 2017).
In Nigeria non & stato possibile riscontrare una
procedura di ammissione standardizzata all’'interno
dei campi, poiché i programmi educativi pianificati al
loro interno sono da considerarsi per lo piu informali,
finalizzati a supportare la comunita sfollata all’auto so-
stenimento (Obashoro-John & Oni, 2017). E quindi
possibile accedervi gratuitamente e liberamente,
senza fornire specifiche documentazioni (Onoja et
al.,2020). Dagli studi gia citati emerge che, diversa-
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mente da quanto succede negli altri HC, il governo ni-
geriano proibisce severamente a uno sfollato di ricer-
care opportunita educative di qualsiasi tipo al difuori
del campo di appartenenza.

In Georgia, 'educazione promossa dal ministero
dell’istruzione prevede una procedura strutturata: le
iscrizioni sono aperte due volte I'anno e prevedono
una prova d’ingresso disponibile in diverse lingue. In
piu, lo sfollato e tenuto a presentare documenti e ti-
tolo di studio pregresso. Le ricerche condotte da DVV
international (2018), dimostrano che molti di loro,
viste le condizioni in cui versano, sono impossibilitati
areperire il materiale. Invece, i corsi promossi da DVV
international sono piu flessibili e permettono a chi
non riesce a procurarsi questi documenti di accedere
comunque all’istruzione (informazione emersa dalla
testimonianza di Dato Jikta, un impiegato di DVV in
Georgia, nel corso dell’Adult Education Academy).

In Tunisia, I'accesso all’educazione e facilitato gra-
zie alla collaborazione tra UNHCR e TAMMS (UNHCR,
2023a). Dall’Adult Education Academy & emerso che
per i rifugiati i corsi sono gratuiti.

Per quanto riguarda I'Higher education, il tasso di
accesso da parte dei migranti & molto basso (1/3%,
dato fornito dai report UNHCR).

La ricerca harivelato che in tutti gli stati I'iscrizione
all’'universita prevede il pagamento di una tassa: cifra
insostenibile per la quasi totalita dei rifugiati. Per que-
sta ragione, gli unici ad aver accesso all’'HE sono co-
loro a cui viene concessa una borsa di studio oppure
chi riesce a sostenersi tramite le rimesse (Tamrat,
2021).

Anche le procedure d’accesso sono simili e stan-
dardizzate. Che si tratti di universita telematica op-
pure fisica, al momento dell’iscrizione i rifugiati sono
tenuti a fornire il proprio documento d’identita — op-
pure a presentare una certificazione sostitutiva - e la
documentazione che attesti il proprio percorso sco-
lastico ed il possesso dei CFU necessari.

5.4 Sfide affrontate dai rifugiati desiderosi di prose-
guire il proprio percorso educativo nei quattro stati

L'analisi ha rivelato barriere linguistiche, restrittive, so-
cioculturali e psicologiche che ostacolano i rifugiati
desiderosi di riprendere il percorso di apprendi-
mento.

Barriere linguistiche sono state riscontrate soprat-
tutto in ltalia, dato che la totalita dei migranti forzati
proviene dall’estero e le lingue maggiormente parlate
sono arabo, francese, inglese e tigrino (Statista, 2021).
In Italia la lingua utilizzata e esclusivamente I'italiano
e dato che il 34% degli italiani non conosce altre lin-
gue (Bonini, 2018). Percio il rifugiato che non conosce
bene la lingua italiana fatica ad integrarsi nel tessuto
sociale.

Le stesse barriere sono evidenti anche in Tunisia
dato che anche in questo caso i rifugiati provengono
dall’esterno. In questo caso, lo studio di Jongerius
(2019) ha definito obsoleta la formazione erogata al-
I'interno dello stato, incapace di tener conto dei cam-
biamenti socioeconomici del paese.

Il problema linguistico si traduce anche nel
mondo del lavoro, dove e stato riscontrato un tasso di
disoccupazione dei migranti (14%) superiore rispetto

a quello degli italiani (9%) (Biella, 2019). Inoltre, le ri-
cerche consultate (Vittiello 2019; Jongerius 2019) ri-
portano che gli impieghi a cui accedono i migranti
sono poco qualificati e spesso caratterizzati dal capo-
ralato (Situazione di sfruttamento lavorativo, spesso
gestito dalla criminalita organizzata, nella quale i da-
tori di lavoro ricorrono alla riduzione del costo del la-
voro). Negli altri due stati queste barriere sono meno
evidenti poiché i migranti in questione sono sfollati,
confinati all’interno dello stesso paese colpito dalla
crisi.

In Nigeria le sfide all’educazione derivano dalla
scarsita di risorse economiche e dai provvedimenti
imposti dal governo nei confronti dei migranti (Aliyu,
2021). Lo studio di Obashoro-John e Oni (2017) rive-
lano che agli sfollati & stato vietato di uscire dagli sta-
bilimenti, per questo motivo le uniche opportunita
educative fruibili sono quelle all'interno del campo di
appartenenza (Obashoro-John & Oni, 2017).

L'analisi ha rivelato in tutti e quattro gli stati la pre-
senza di traumi e problemi psicologici che affliggono
i migranti. Diverse indagini condotte a campione nei
quattro stati hanno riscontrato disturbi post traumatici
da stress nel 30% fino al 60% dei soggetti coinvolti
(Crepet 2017, Nose 2018, Bonnie N.K. 2019).

Le barriere che i migranti affrontano nell’accesso
all’Higer Education sono principalmente di carattere
economico e burocratico. E stato riscontrato maggior-
mente in Georgia (UNHCR, 2020) ed in Nigeria (Aliyu,
2021) che i rifugiati non possiedono denaro suffi-
ciente per potersi permettere gli studi e per questo
motivo devono attingere ai programmi di supporto
menzionati in precedenza.

La seconda barriera concerne con la mancanza
della documentazione necessaria per I'immatricola-
zione. Gli studi di Aliyu rivelano che in Nigeria i mi-
granti, costretti a fuggire da crisi imminenti, hanno
smarrito tutta la documentazione necessaria a provare
I'esistenza di certificati scolastici pregressi (Aliyu,
2018), per questo motivo l'accesso all’universita risulta
molto difficile ed il tasso di iscrizioni si avvicina allo
0% (Aliyu, 2021).

Le barriere burocratiche causate dalla mancanza
dei documenti d’identita, in Italia sono meno evidenti
visto che si tratta di studenti rifugiati, il cui stato e
stato disciplinato da leggi locali ed internazionali. Gra-
zie all’esistenza di titoli come lo status di rifugiato o
di documenti come il permesso di soggiorno, en-
trambi riconosciuti da universita italiane ed interna-
zionali, la procedura di acceso all’'universita risulta pit
flessibile.

5.5 Il ruolo degli Attori internazionali nel supporto dei
migranti desiderosi di continuare gli studi

Soprattutto durante la fase di riconoscimento degli
studenti, necessaria ai fini della somministrazione
delle borse di studio, 'UNHCR si fa carico dell’identi-
ficazione dell’individuo. Questo processo avviene at-
traverso tre passaggi principali (Figura 7): il migrante
viene identificato mediante un’analisi biometrica; suc-
cessivamente ha luogo un’intervista dove I'individuo
descrive dettagliatamente la sua situazione al fine di
ricevere una certificazione sostituiva.
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Figura 1. Processo di identificazione condotto dal’lUNHCR (2023b).

Oltre al’'lUNHCR la ricerca ha messo in risalto I'in-
tervento del Concilio Europeo a favore dei migranti.
Listituzione ha saputo sviluppare il passaporto delle
competenze, uno strumento finalizzato valutare il
percorso universitario di studenti che non hanno ac-
cesso alla documentazione certificante. Il processo di
valutazione (Figura 7) avviene tramite un colloquio in
cui il beneficiario presenta la documentazione in suo
possesso e descrive il proprio background formativo
ad un gruppo di 25 valutatori provenienti da diversi
paesi europei. Se I'incontro termina con esito positivo
il rifugiato ottiene il passaporto europeo, un certifi-
cato che sancisce I'idoneita ad accedere all’universita.
Tramite I'EQPR le universita hanno accesso ad infor-
mazioni credibili riguardo al candidato. Il documento,
infatti, si divide in diverse sezioni dove vengono de-
scritte le qualifiche accademiche, le esperienze lavo-
rative e le competenze dello studente. Tuttavia, non
essendo un documento ufficiale, 'accesso agli studi
non e garantito al cento per cento.

Lo strumento e completamente gratuito perché fi-
nanziato da diversi donatori: in primis il Concilio
stesso e secondariamente dal contributo volontario
dei governi di Belgio, Grecia, Italia e Monaco. E infatti
da specificare che, sebbene sia stato costituito in Eu-
ropa, il passaporto delle competenze e aperto ai rifu-
giati di tutto il mondo (CoE, 2023).

Diverso e per i rifugiati soggiornanti regolarmente
in Italia, i quali possono chiedere il riconoscimento
dell’eguaglianza di valore e di efficacia della laurea (o
del diploma) conseguita all’estero direttamente alle
universita locali. In Italia, infatti, I'universita ha il do-
vere di utilizzare, nella propria autonomia le forme
che meglio garantiscono da un lato il diritto allo stu-

dio per lo studente e dall’altro assicurarsi l'autenticita
e laveridicita della documentazione descritta, soprat-
tutto quando di essa non e possibile procurarsi la
copia originale. La metodologia utilizzata per mettere
in trasparenza i percorsi di studio precedenti e dettata
dall’Information Centre on Academic Mobility and
Equivalence (CIMEA) e si basa su un processo di equi-
pollenza (CIMEA, 2020). Questo termine fa riferi-
mento ad un processo il cui scopo e verificare in
maniera analitica se i titoli dichiarati da un rifugiato
corrispondono in modo dettagliato per livello e con-
tenuti ad un analogo titolo universitario, tanto da po-
terlo definire equivalente e dargli lo stesso peso
giuridico. Questo viene fatto attraverso un’intervista
nella quale al rifugiato viene chiesto di descrivere il
percorso di studi completato (eventualmente gli
esami e i crediti conseguiti) e le hard e le soft skills
conseguite (Scardigno, 2019).

6. Discussione

Lo studio ha voluto comparare il fenomeno dell’inte-
grazione educativa dei rifugiati all'interno di quattro
Stati: Italia, Georgia, Nigeria e Tunisia. Nello specifico,
il processo ha consentito di focalizzare I'analisi com-
parativa su tre categorie chiave: (i) i promotori di HE e
AE per i rifugiati stabiliti all'interno delle host coun-
tries, HC; (ii) le procedure di ammissione dello stu-
dente rifugiato adulto nei sistemi educativi locali; (iii)
le sfide affrontate dai rifugiati in materia di integra-
zione. Dall’analisi eseguita sono emerse le similitudini
e le differenze illustrate nella Tabella 3.

Italia Georgia Nigeria Tunisia
Agenzie internazionali a supporto dei rifugiati X X X X
Z‘:lmog(;;;;éer ONG a supporto dei rifugiati X X X X
Education Autonomia del governo nell’attuazione delle linee X
guida per l"inclusione educativa
Higher Education: procedura di immatricolazione stan-
. X X X X
dardizzata
Adult Education: corsi gratuiti X X X
Procedure di am- . .
missione Presenza di test d’ingresso X X
Adult Education: assenza di procedura X
Adult Education: procedura standardizzata finalizzata al X
riconoscimento dello status di rifugiato
Disturbi psicologici X X X X
Stereotipi e ostilita nei confronti dei rifugiati X X
Assenza di documentazione dei rifugiati X X
Sfide affrontate
Difficolta linguistiche X X
Divieto di muoversi liberamente all’interno dello stato X
Adult Education: scarsa qualita dell’offerta formativa X

Tabella 3. Similitudini e differenze fra gli Stati rispetto alle tre categorie.
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Per quanto riguarda la prima categoria, I'analisi ha
riscontrato l'attivita delle agenzie internazionali, so-
prattutto 'UNHCR, a supporto dei rifugiati all’interno
di tutti e quattro gli stati. Dal 1974 infatti quest’organo,
originariamente pensato a titolo temporaneo per i
paesi danneggiati dalla Seconda guerra mondiale
(UNHCR, 2023c), ha esteso la sua attivita anche nei
paesi in cui erano presenti conflitti interni, come la
Georgia e la Nigeria. l'agenzia e attiva in tutte e quat-
tro le nazioni per perseguire gli obiettivi sanciti dal-
I'art.8 del suo statuto costitutivo (UNHCR, 1950):
monitorare il fenomeno delle migrazioni forzate e at-
tuare assieme ai governi le misure destinate a miglio-
rare la sorte dei rifugiati e diminuire il numero di
coloro che hanno bisogno di protezione.

Tra i quattro Paesi esaminati I'ltalia sembra essere
maggiormente autonoma nell’attuare i progetti edu-
cativi pensati per i rifugiati. Questo perché lo stato ita-
liano si trova a fronteggiare un numero molto
inferiore di rifugiati rispetto agli altri tre paesi, me-
diante l'utilizzo di maggiori risorse finanziarie interne.
Oltre ad un Pil superiore lo Stato riceve finanziamenti
dall’'Unione Europea, organo che supporta I'ltalia nel
processo di integrazione dei rifugiati. Uno di questi
fondi e il FAMI (Fondo Asilo Migrazione ed Integra-
zione) che tra i suoi obiettivi registra I'integrazione
dei rifugiati in Italia (Ministero dell’Interno, 2017).

Gli altri tre Stati si appoggiano maggiormente a
soggetti internazionali nell’attuazione dei progetti co-
stituiti da questi ultimi. Specialmente in Nigeria ad
essi e stata affidata la responsabilita dell’intero pro-
cesso di integrazione dei rifugiati adulti. Le ragioni di
questa criticita sono evidenziate dallo studio di Jacob
e Abiola (2021), nella quale & segnalato che oltre al
conflitto, che ha causato danni ambientali, sociali e
psicologici, la bassa autonomia di questo paese € da
attribuire al forte tasso di corruzione presente al suo
interno. Gli studi condotti da Transparency Interna-
tional rivelano che il 60% dei fondi che il governo ni-
geriano ha stanziato per fini educativi sono stati rubati
da personale corrotto (Premiumtimes, 2020). Gli studi
di Jacob e Stephen (2021) hanno riscontrato questo fe-
nomeno all’interno di tutti gli organi amministrativi.
Un’indagine condotta da Vanguard (VNN, 2020) ha
evidenziato che nel 2018 anche NEMA (Nigeria Natio-
nal Emergency Management Agency) fu accusata di
non aver gestito in maniera appropriata i fondi prove-
nienti dall’estero. Chi presta servizio all'interno dei
campi profughi, infatti, denuncia I'assenza di un effi-
cace supporto governativo, in termini di policy rela-
tive all’utilizzo delle risorse disponibili per il supporto
e I'educazione degli sfollati.

Emerge quindi che, visto I'alto tasso di corruzione,
i fondi stanziati per I'’educazione sono inadeguati e
per questo motivo si generano barriere nella costru-
zione di programmi educativi efficaci (Nemine & Za-
lakro, 2019).

Anche la Georgia si trova in uno stato di non com-
pleta autonomia nell’integrazione educativa di rifu-
giati adulti. Lo studio di Rokke (2012) aveva gia
identificato la principale ragione che tuttora spinge
questo paese a cercare appoggio esterno, le condi-
zioni economiche in cui la nazione versa a vicissitu-
dini conflittuali scoppiate al suo interno. Un’indagine
campionaria condotta dal centro di ricerca caucasico
(Burduli & Goginashvili, 2010) ha rivelato che il 33%

degli intervistati non ha abbastanza soldi per i beni di
sussistenza, mentre il 40% non puo permettersi di
comprare i vestiti. Appare quindi molto difficile per il
paese devolvere le poche risorse a disposizione verso
I'’educazione dei rifugiati adulti in quanto non consi-
derata una necessita prioritaria.

Anche la Tunisia necessita dell’appoggio delle
agenzie internazionali nell’attuazione delle linee
guida. Sebbene nello stato africano non ci sia piu
alcun conflitto acceso la situazione politica in questo
paese € caratterizzata da forte instabilita. Prima della
democrazia, infatti, esisteva un accordo silenzioso tra
il regime di Ben Ali e la popolazione: lo Stato si sa-
rebbe preso cura di tutti gli aspetti economici e am-
ministrativi della societa ed in cambio avrebbe goduto
di totale liberta politica. Con la rivoluzione questo
modus operandi e stato rescisso e percio, ad occu-
parsi della politica e dell’economia del Paese e toccato
alla societa stessa. Per quanto riguarda l'aspetto eco-
nomico, la nuova Tunisia indipendente, gia dall’inizio
del 2012 si e dovuta confrontare con le perdite gene-
rate dalla rivoluzione. | partiti succeduti a Ben Ali non
hanno saputo attuare riforme importanti per la ripresa
del paese. Vista la situazione attuale, i fondi statali di-
sponibili non vengono investiti in maniera ottimale e
di conseguenza i servizi dello Stato non vengono ri-
formati. Per questo motivo lo stato fatica ad attuare i
cambiamenti intrapresi dalle altre istituzioni europee
rimanendo cosi molto indietro per quanto riguarda
I'integrazione dei rifugiati.

Un'altra similitudine riscontrata in ognuno degli
stati fa riferimento alla presenza di associazioni non
governative attive e impegnate nella promozione di
attivita volte all'inclusione educativa dei migranti for-
zati. La presenza delle ONG e dovuta in parte al-
I'opera di sensibilizzazione messa in atto dal’lUNHCR
il quale, oltre ai compiti descritti in precedenza, si oc-
cupa di sensibilizzare e informare le comunita locali
relativamente ai temi dell’'emergenza dei rifugiati, ap-
poggiandone le iniziative volte all'inclusione e alla for-
mazione dei rifugiati (UNHCR 1950; 2020).

Per quanto riguarda I'accesso dei rifugiati all’Adult
Education solamente in uno Stato, I'ltalia, & stata ri-
scontrata la presenza di una procedura di accesso
standardizzata, mentre negli altri tre paesi € presente
maggior flessibilita.

Questo e legato a diverse motivazioni. In primis
perché in Italia esiste lo Status di Rifugiato, un titolo
attribuito a coloro che rientrano nella definizione uf-
ficiale fornita dalla convenzione di Ginevra. Grazie a
tale riconoscimento, ai rifugiati presenti in ltalia &
conferita un’identita anagrafica, diritti, doveri e la pos-
sibilita di partecipare ad un percorso educativo. Per
potersi iscrivere ai CPIA, i centri provinciali dove av-
viene I'educazione degli adulti, il rifugiato deve se-
guire un iter di iscrizione ben definito, finalizzato a
riconoscere se la persona possiede effettivamente le
competenze richieste. Questa procedura € regola-
mentata nel “Piano Nazionale d’Integrazione dei Tito-
lari di Protezione Internazionale”.

Questo titolo giuridico e attribuibile ai rifugiati ma
non agli sfollati; ancora oggi non esiste un mandato
internazionale per l'assistenza a queste persone e la
maggior parte degli sfollati interni non e provvista di
documentazione che certifichi la loro condizione.
Inoltre, a causa dello sfollamento molte di queste per-
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sone sono sprovviste dei documenti d’identita (Aliyu,
2018), rendendo quindi impossibile, per chi pianifica
percorsi d'istruzione, attuare procedure mirate al ri-
conoscimento di queste persone. Per questo motivo,
i promotori dell’AE in Nigeria e Georgia hanno facili-
tato I'accesso ai corsi per gli sfollati eliminando com-
pletamente la procedura di riconoscimento. Sola-
mente in Georgia, DvVV (Deutscher
Volkshochschul-Verband) international propone un
test d’'ingresso necessario per capire il livello di pre-
parazione degli studenti per poi inserirli nella classe
adatta ai loro bisogni formativi (Jost & Hirsch, 2017).

Liscrizione al CPIA, essendo un servizio erogato
dallo Stato italiano, prevede una piccola tassa che i ri-
fugiati, supportati economicamente da ONG e sog-
getti terzi, devono coprire. Negli altri paesi in analisi
I'iscrizione & gratuita poiché coperta interamente
dalle associazioni che promuovono l'inclusione dei ri-
fugiati, finanziate a loro volta dai soci stessi.

Per quanto riguarda le sfide incontrate dai rifugiati,
la ricerca ha rivelato che un elevato numero di rifu-
giati, in tutti e quattro gli stati, soffre del disturbo da
stress post traumatico (PTSD), un malessere che osta-
cola i migranti nel tentativo di ricostruirsi una nuova
vita. Secondo lo studio di Slewa-Younan (2017) la ma-
nifestazione in questo disturbo negli sfollati & attribui-
bile a tre principali ragioni: la morte, la fame e la
poverta. Un’indagine condotta su un campione di 315
rifugiati (Nickerson et. al., 2010) ha rivelato che il 46%
di loro hanno assistito alla morte o all’'omicidio di
amici e parenti ed il 40% ha sofferto la mancanza di
cibo e acqua.

Un'ulteriore causa del PTSD sono i traumi svilup-
pati durante la tratta dei migranti. Coloro che partono
dal proprio paese d’origine, specialmente se sprovvi-
sti di documenti, devono obbligatoriamente far rife-
rimento ai Passeur, individui appartenenti ad
organizzazioni criminali che conducono illegalmente
i rifugiati dal loro paese di origine a quello di destina-
zione. Molti migranti hanno riportato comportamenti
violenti e criminali commessi da queste persone du-
rante il viaggio: estorsione, violenza e abusi sessuali.

All'interno dei quattro paesi sono state identificate
altre sfide che il migrante deve affrontare una volta ar-
rivato a destinazione, esse si differenziano da Stato a
Stato, ma tutte quante portano all'isolamento di que-
ste persone da parte della societa locale. L'emargina-
zione in ltalia e in Georgia & causata dalla percezione
negativa del rifugiato e del suo inserimento nel mer-
cato del lavoro.

In Italia dal 2012 le migrazioni hanno subito un
forte aumento e secondo I'Istituto di Sondaggi IPSOS
(2017) il 33% prova un sentimento di ostilita verso que-
ste persone (Ipsos, 2019). La stessa dinamica e stata
tradotta anche nel campo dell’occupazione, poiché i
migranti, pur di guadagnare, sono disposti ad accet-
tare lavori non qualificati, meno preferiti dagli italiani
in cerca d'impiego (Vittiello, 2019). Per questo motivo,
molti datori di lavoro sono convinti che i rifugiati ab-
biano le competenze per svolgere solamente questi
tipi di lavori e percido sono meno accomodanti nel
dare ai rifugiati posizioni di maggior prestigio.

In Georgia gli sfollati non solo vengono isolati
dalla comunita locale ma anche dal Governo stesso.
Lo studio di Rokke (2012) ha individuato le ragioni
della loro emarginazione: queste persone, vivendo in

condizioni di poverta, non possono avere accesso a
valide opportunita formative e percio vengono perce-
piti meno qualificati e meno degni di svolgere un
ruolo attivo nello sviluppo sociale.

L'emarginazione in Nigeria € invece causata dai li-
miti imposti dal governo a tutela degli Internally Di-
splaced People (IDP). Obashoro-John e Oni (2017)
sostengono che agli sfollati e stato proibito di uscire
dal campo in cui sono stabiliti al fine di tutelare la loro
salute dalla minaccia di Boko Haram o di altre bande
armate. | principali bersagli degli attacchi e delle atti-
vita di reclutamento di questa organizzazione crimi-
nale sono proprio i campi profughi, a causa della loro
condizione di vulnerabilita. Per questo motivo le uni-
che opportunita educative fruibili sono quelle all’in-
terno del campo di appartenenza.

Dalle criticita emerse nell’analisi comparata si
evince che i quattro paesi faticano a strutturare per-
corsi formativi che forniscano ai rifugiati tutti gli stru-
menti per contribuire allo sviluppo della societa
ospitante. Difficolta linguistiche, stereotipi, assenza di
competenze spendibili nel lavoro, disturbi psicologici
rendono l'inclusione di queste persone molto diffi-
cile.

Inoltre, a causa dello sfollamento, queste persone
hanno perso anni di studio. 'apprendimento struttu-
rato per loro dovrebbe avere come obiettivo quello
di ridurre il gap formativo che li separa dai i propri pari
del Paese ospitante. L'esistenza di barriere all’'inclu-
sione varia da migrante a migrante ed ¢ relativa al tra-
scorso di ciascuno. Un’opportunita per affrontare le
sfide all'inclusione e quella di costituire un percorso
educativo che tenga conto delle caratteristiche del mi-
grante e della sua cultura di provenienza. Santerini
(2017) definisce questa modalita didattica “Curricolo
Interculturale” (p.124) attuabile mediante un aggior-
namento degli strumenti, delle attivita e dei contenuti
che strutturano il percorso formativo. | contenuti, le
varie discipline possono essere strutturate per sup-
portare gli studenti a comprendere come le diverse
culture si siano contaminate nel tempo. Imparare a ri-
conoscere similitudini e differenze tra la propria etnia
e quella accogliente darebbe la possibilita ai rifugiati
di comunicare in maniera efficace con la comunita
ospitante. Questo risultato, secondo Santerini (2017),
€ possibile solamente strutturando lezioni bidirezio-
nali, nelle quali gli argomenti possono essere trattati
attraverso una discussione critica tra chi apprende e
chiinsegna.

Occorre precisare che tra gli strumenti utilizzabili
per programmare il Curricolo interculturale vi sono
gli accordi e le collaborazioni tra le associazioni e
ONG del territorio. Esse svolgono un ruolo operativo
a contatto diretto con i rifugiati, riescono ad indivi-
duare il bisogno formativo e ad interagire con le isti-
tuzioni scolastiche, assumendo quindi il ruolo di
mediatore interculturale.

Per concludere, accanto alle differenze in termini
di azioni e risorse a sostegno dell’integrazione e for-
mazione dei rifugiati fra i quattro Paesi, emerge la ne-
cessita di predisporre programmi formativi
rispondenti alle sfide che queste persone incontrano
nel loro percorso di inclusione.
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ABSTRACT

This study shows that education for sustainable development in public establishments in the city of
Yaoundé/Cameroon remains strongly weakened by the lack of structured knowledge of teachers on the Sus-
tainable Development Goals (SDGs). In this context, education for sustainable development for the period
2020-2030 can only be of obvious interest if it is socially recognized and promoted in schools by the compe-
tent authorities.

Questo studio mostra che I'educazione allo sviluppo sostenibile nelle scuole secondarie pubbliche della
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insegnanti sugli obiettivi dello sviluppo sostenibile. In questo contesto, I'educazione allo sviluppo sostenibile
per il periodo 2020-2030 non puo che essere di evidente interesse se socialmente riconosciuta e promossa
nelle scuole dalle autorita competenti.
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1. Introduction

The planetary context is nowadays confronted with
urgent and dramatic challenges that are the result of
the modifications and intense transformations
brought to ecosystems by the lifestyle of human be-
ings. The current situation of our planet is leading to
permanent global warming if nothing is done to pre-
vent it from reaching catastrophic levels. Education for
Sustainable Development (ESD) under the leadership
of UNESCO can be the educational answer to forge
awareness and behavioral change for a responsible
lifestyle. Indeed, achieving the objectives of sustain-
able development throughout the world is only pos-
sible if individuals and societies change their way of
thinking and acting. Education is essential to bring
about this transformation of mindsets and to help cit-
izens find solutions to the challenges of neoliberal de-
velopment. Esoh Elamé and David (2008) propose
intercultural education for sustainable development
as a didactic approach to transform the current state
of educational practices. However, it is clear that
African schools are struggling to implement policies
for the profound transformation of didactic and ped-
agogical practices and good school governance. There
is a lack of a holistic approach within an intercultural
perspective, the aim of which is to contribute to the
individual and collective transformation of each
African citizen so that he or she opts for a lifestyle that
is sober, respectful of the environment and sensitive
to the dialogue between civilizations and cultures.

Achieving the objectives of sustainable develop-
ment in African countries begins first and foremost
with education. Education is the key to forging minds
and attitudes that are sensitive to the environment
and a prerequisite for dialogue between African cul-
tures. Any holistic approach to sustainable develop-
ment relies on a committed education, capable of
transforming mentalities and positively impacting on
environmental and intercultural transitions. Develop-
ing African countries requires a strong dynamic of
change in mentalities which, beyond ideas, requires
an education that is more rooted in Black African
thought (Esoh Elamé, 2017). This requires moving
away from instinctual schooling, which tends to prefer
stability and the status quo, to a Pan-African school
that drives in-depth reform of values, curricula, and
specific learning objectives. To fully achieve MDGs 1
and 2 in sub-Saharan countries requires a Pan-African-
ized, hard-working youth who have a mastery of tech-
nical trades to better exploit endogenous knowledge
and make it the epicenter of local development.

The achievement of the Sustainable Development
Goals requires judicious investment in education for
sustainable development. The urgency of transform-
ing the lives of individuals and national economies for
sustainable development concerns all countries and
challenges all educators without exception. To this
end, itis more urgent for African countries, which will
be home to 2.5 billion people by 2050 according to UN
population projections, to begin to address in depth
the link between education and sustainable develop-
ment. The rapid doubling of the African population
by 2050 cannot be ignored in education. It poses enor-
mous problems of urbanization and urban planning
now (Esoh Elamé, 2022). Rightly, anarchic urbanization

and sustainable urbanism deserve to be studied in
depth in African schools, for example in the frame-
work of education for sustainable development. It is
the African school that is supposed to change the
mindsets of young people so that they are bearers of
new and convincing perspectives on urban planning,
urbanization, intercultural sustainable cities (Esoh
Elamé, 2016, p. 1). It is the responsibility of the African
school to change and advance certain ‘established and
valid norms of society’ in the field of urban develop-
ment.

More than ever, African teachers deserve to be
made aware of the challenges of sustainable develop-
ment in both urban and rural contexts. They are called
upon to build their learners’ awareness of global
problems on the basis of a local, contextualized anal-
ysis of daily life. African teachers are the main actors
in making education a tool to promote respect for the
environment, dialogue between civilizations for
peaceful, just and inclusive societies, provided that
school programs are oriented in this direction. While
there is increasing evidence that education saves lives
and transforms lives, it is important to note that initial
and in-service teacher training in African countries is
slow to follow this logic. The multiple mechanisms for
improving education in African countries each have
their own roadmap and timeframe. The operational
teams of the different African education systems are
dysfunctional due to power games, rigid compart-
mentalization of education services and the absence
of a common vision.

Any society that aspires to make education for sus-
tainable development the foundation of its education
should invest in its teachers. They will be able to train
informed and active citizens of the world, enlightened
decision-makers of tomorrow, if they themselves have
been well trained to pass on the «<knowledge to be
taught» in the fields of climate change and the pro-
motion of living together. This is a key investment for
a cleaner and friendlier planet that our states are
struggling to put in place. We agree with Lange (2008,
p. 123) that <knowing how teachers appropriate, reject
or implement the Education for Sustainable Develop-
ment imperative, presented as an educational priority,
is a necessary prerequisite for developing a curricu-
lum on this issue». Education for sustainable develop-
ment is only legitimate if teachers, who are called
upon to transmit «<knowledge to be taught» in this
field, are fully aware of their mission. The problem is
more acute in African countries, which are struggling
to make a name for themselves in favor of an educa-
tion resolutely geared towards sustainable develop-
ment. It is also worth noting that in sub-Saharan
countries there is ambiguity and semantic confusion
about education for sustainable development, to the
point where it can be likened to environmental edu-
cation.

To this end, if «<ESD is above all a change of mind-
set, a different way of apprehending, seeing, under-
standing the world and projecting oneself into the
future» (Pellaud., 2011, p. 68), there is no doubt that it
is above all a matter for teachers. It is therefore obvi-
ous that it is necessary to be aware that «teachers’ be-
liefs, their pedagogical theory, the ideological context
of the school in which they work, could influence the
process of didactic development» (Lange, 2008). Edu-
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cation for sustainable development (ESD), as an edu-
cational approach strongly steered by UNESCO, fo-
cuses on teaching that can be disciplinary,
multidisciplinary, interdisciplinary and transdisci-
plinary depending on the case, on the major develop-
ment issues of our society. It enables us to understand
the planet in its complexity, taking into account the
existing interactions between the environment, soci-
ety, the economy and the systems of thought of con-
temporary civilizations.

This article aims to characterize the social repre-
sentations of teachers in the city of
Yaounde/Cameroon on the subject of education for
sustainable development. The aim is to understand
whether the major societal issues of the last three
decades have produced an awareness of what educa-
tion for sustainable development can be among teach-
ers in public schools in Yaoundé.

2. Education for Sustainable Development (ESD) for
2030

Education for Sustainable Development or ESD is po-
sitioned as education that accompanies the achieve-
ment of the Sustainable Development Goals (SDGs).
This is referred to as ESD 2030, which is the global
framework for the implementation of «Education for
Sustainable Development for the period 2020 — 2030».
It should be recalled here that ESD 2030 builds on the
lessons learned from the Global Action Program for
ESD (2015 - 2019) (UNESCO, 2020, p. 14). The focus is
on using ESD to promote the contribution of relevant
educational content to the 17 Sustainable Develop-
ment Goals for human survival and prosperity. «<ESD
for 2030 aims to build a more just and sustainable
world by strengthening ESD and contributing to the
achievement of the 17 SDGs» (UNESCO, 2017, p. 14).
Itis worth recalling that <ESD is an integral part of the
ambitious Sustainable Development Goals, especially
target 7 of SDG 4». It builds on the vision of the UN
Decade of Education for Sustainable Development
(2005 —2014) and the Global Action Program for ESD
(2015 - 2019) (UNESCO, 2020, p. 11). In 2019, ESD 2030
was endorsed by the UNESCO General Conference at
its 40th session and recognized by the UN General As-
sembly at its 74th session as a means of following up
the Global Action Program on Education for Sustain-
able Development (UNESCO, 2020, p 11).
Education for Sustainable Development (ESD)...

«...aims to develop the skills that enable peo-
ple to reflect on their own actions, taking into
account their present and future social, cul-
tural, economic and environmental conse-
quences, at local and global levels, to act
sustainably in complex situations, which can
lead them to engage in new directions, and
to participate in socio-political processes to
move their societies towards sustainable de-
velopment» (UNESCO,2017, p. 7).

The news of the last few years is a constant re-
minder that we need to move quickly towards a more
conscientious and committed education for sustain-
able development in the light of the challenges the
world is facing today. According to UNESCO, «ESD is

characterized by systematic and transformative edu-
cation that requires rethinking the content and out-
comes of learning, pedagogy and the learning
context. It is not simply about integrating content
such as climate change, poverty or sustainable con-
sumption into the curriculum; it generates interactive,
learner-centered teaching methods and learning en-
vironments. It involves a shift from teaching to learn-
ing» (UNESCO,2017, p. 7). Education for sustainable
development aims first and foremost at the formation
of the responsible citizen, who has the competence
to think, understand and analyze complexity with an
alert critical mind.

«It requires a pedagogy that is action-ori-
ented and transformative, which can be char-
acterised by aspects such as self-guided
learning, participation and collaboration,
problem-solving, interdisciplinarity, transdis-
ciplinarity and the link between formal and
informal learning. Only such pedagogical ap-
proaches allow for the acquisition of the
skills needed to promote sustainable devel-
opment» (UNESCO,2017, p. 7).

3. Contextual and methodological framework

The study area identified is the city of Yaoundé, the
capital of Cameroon with a population of over
3,200,000 (Communauté Urbaine de Yaoundé, 2019,
p. 3). Our study targeted mainly secondary school
teachers in public schools in the city of Yaoundé. Due
to the characteristics of our target population, we
opted for an empirical quota sample. Quota sampling
is similar to stratified (probability) sampling since both
involve grouping similar units. A total of 210 teachers
were interviewed. Women represented 57% of the
sample. Data collection was carried out between
March 2020 and February 2021 from teachers in public
schools in Yaoundé. The data were processed and
analysed using Google Sheets (which is a Microsoft
Excel-like software but works on the basis of an inter-
net connection) and the office suite software (Mi-
crosoft Excel). The questionnaire consisted of items,
divided into sections. The first section dealt with the
teachers’ perception of sustainable development. The
second section dealt with the teachers’ perception of
the objectives of sustainable development. The third
section dealt with teachers’ representations of educa-
tion for sustainable development.

4. Results

The concept of sustainable development, in its UN
version, underwent a phase of uncertainty at the start
in the 1990s, which was subsequently accompanied by
an enthusiasm that has continued to grow, making it
an essential concept in development policies. The
concept of sustainable development is now undoubt-
edly facing a new challenge, which concerns the tools,
means, techniques and methods to make it an opera-
tional concept for the much desired change. Sustain-
able development has given rise to education for
sustainable development, which is cross-cutting and
supposed to be carried by all school disciplines. But
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what do teachers in Yaoundé public secondary
schools know about education for sustainable devel-
opment?

4.1 The perception of sustainable development by tea-
chers in public secondary schools in Yaoundé

Education for sustainable development (ESD) cannot
be better understood without a good grasp of the
concept of sustainable development. In fact, it is the
debate on sustainable development that triggers
awareness of education for sustainable development.
Teachers will be able to mobilise pupils and get them
to act and engage in sustainable development pro-
jects if they themselves are fully aware of the issue.
When asked what sustainable development is, we re-
ceived several definitions from the teachers inter-
viewed, which have been classified into five clearly
identifiable categories in Figure 1.

a. Definitions that are primarily related to environ-
mental issues. In these definitions, sustainable de-
velopment is equated with the environment. They
represent a quarter (25%) of the definitions of sus-
tainable development given by the secondary
school teachers in Yaoundé public schools inter-
viewed. For example, «Sustainable development is
the improvement of the living conditions of pop-
ulations through the rational exploitation of natu-
ral resources; sustainable development is the
conservation of nature, the protection of biodiver-
sity and natural resources; sustainable develop-
ment is the conservation of natural resources;
sustainable development is better management of
the environment and waste; sustainable develop-
ment refers to the protection of the environment;
sustainable development means the transforma-
tion of the environment without destroying it; sus-
tainable development is a development policy
based on the respect and protection of the envi-
ronment; sustainable development raises aware-
ness about the protection of the environment and
the equitable use of resources; sustainable devel-
opment educates about the environment and its
resources».

b. Definitions that refer to the satisfaction of social
needs. These represent 10% of the definitions
given by the teachers interviewed. As an example,
here are some of them: «Sustainable development
is the improvement of the social conditions of
populations; Sustainable development consists in
fighting against hunger and poverty; Sustainable
development is a process of social fulfilment of a
population; Sustainable development is a process
where man is socially fulfilled through the im-

provement of his living conditions; Sustainable de-
velopment is the set of social actions contributing
to the collective well-being of a given population;
Sustainable development consists in the improve-
ment of the social conditions of a population; It is
a development which ensures the social fulfilment
of populations on a daily basis».

Definitions that relate to the economy. In this cat-
egory, sustainable development is equated with
economic prosperity. Almost 2% of the definitions
of sustainable development given by the teachers
interviewed are linked to economics. For example:
«sustainable development is capitalist develop-
ment; sustainable development is economic devel-
opment that is beneficial to people in the long
term; sustainable development is having an econ-
omy based on growth for well-being».

. Definitions that correspond to the one proposed

in the Brundtland report. Nearly 23% of the teach-
ers interviewed proposed, with one detail, the def-
inition according to  which sustainable
development is «a mode of development that
meets the needs of the present without compro-
mising the ability of future generations to meet
their own needs». These definitions include the
following: «It is development that benefits both
present and future generations; Development that
meets the needs of present generations without
compromising the ability of future generations to
meet their own needs; The use of resources for the
improvement of the living environment with due
regard for future generations; Development that
takes into account future generations without for-
getting the present; It is that type of development
that cares for the present without forgetting the fu-
ture (especially future generations); Sustainable
development is, in my view, the optimal and rea-
sonable use of available resources in order to ben-
efit ourselves and our offspring».

Definitions that are vague, inconsistent, imprecise
and difficult to categorise. These definitions are
the most numerous and show, in a way, the unpre-
paredness of the teachers interviewed regarding
the notion of sustainable development. These def-
initions represent 41% of the responses. These an-
swers, which show the unpreparedness of the
teachers on the issue, are even more problematic:
«l don’t know, what is it? what do we develop?in a
sustainable way how». Most of the images and
opinions of the 41% of teachers questioned con-
verge on the following considerations: «sustain-
able development is development that lasts,
sustainable development | don’t know what it is;
sustainable development is to develop what?; what
is sustainable development?; | don’t understand;
development of the future».
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Figure 1. Ranking of definitions of sustainable development from surveys of secondary school teachers
in public schools in Yaoundé (Source: Authors, field survey data, 2021).

On the basis of the definition categories obtained,
it can therefore be concluded that approximately 77%
of the secondary school teachers in the public schools
surveyed do not know what sustainable development
is. This lack of awareness on the part of the teachers
interviewed obviously poses a problem of initial and
in-service training. It also shows that the Cameroo-
nian educational context lacks a consolidated, cross-
cutting, well-constructed and very coherent approach
to education for sustainable development. The vari-
ous very approximate responses from the teachers
show that the content of the school curricula is well
outside the scope of education for sustainable devel-
opment.

4.2 The perception of the SDGs by secondary school
teachers in public schools in Yaoundé

In 2015, the Sustainable Development Goals (SDGs)
were adopted at the United Nations in a context
where global governance is also increasingly being
questioned. The SDGs set out the path for the world
to follow to build a more just and prosperous world
by 2030. The Sustainable Development Goals provide
aroadmap to a better and more sustainable future for
all. They respond to the global challenges we face, in-
cluding those related to poverty, inequality, climate,
environmental degradation, prosperity, peace and jus-
tice. The goals are interconnected and, to ensure that
no one is left behind, it is important to achieve each
of them, and each of their targets, by 2030. Such a
challenge requires that teachers themselves be made
aware of the 17 SDGs. Our research shows that about
55.24% of the teachers interviewed in this research do
not know what the SDGs are (Figure 2).
UNESCO (2017) reminds us that

«a key aspect of the 2030 Agenda for Sustain-
able Development is its universal and indivis-
ible character. It is addressed to all countries
of the world - North and South. All countries
that sign up to the 2030 Agenda must align
their own development efforts with the goal

of promoting prosperity while protecting the
planet so that sustainable development be-
comes a reality. With regard to the SDGs, all
countries can therefore be considered as de-
veloping countries and all must act urgently»
(UNESCOQ, 2017, p. 6).

This means that all countries, including Cameroon,
are called upon to jointly address the world’s urgent
challenges. However, the 2030 development agenda
cannot be achieved without a fundamental change in
the area of education, particularly in the sensitisation
of young people to responsible citizenship. «Educa-
tion can, and must, contribute to a new vision of sus-
tainable development in the world» (UNESCO, 2017)
provided that teachers are prepared to meet the chal-
lenges and aspirations of the 21st century. Those in
the city of Yaoundé who work in public secondary
schools are not yet so. The sample of those we inter-
viewed shows that 70% of the 45% of teachers in pub-
lic schools in Yaoundé who know what the SDGs are
do not know their exact number (Figure 2). In other
words, only 30% of the 45% of our sample know that
there are seventeen (17) SDGs which, it should be
noted, form the keystone of the 2030 Agenda. The cur-
rent global context is strongly regulated by the
Agenda 2030 with its societal issues that challenge the
education system. The teachers interviewed do not
therefore have the knowledge to impart the relevant
values to pupils in favour of sustainable, inclusive
growth likely to promote peaceful cohabitation be-
tween humans. Here again, as with ESD, the content
of Cameroonian school curricula only provides con-
crete input on the SDGs. There are certainly some
teachers who make occasional interventions on the
SDGs, but this is not part of an overall trend, in a reg-
ulatory framework that allows for well-developed di-
dactic activities on the SDGs to be carried out both
within and outside the compulsory timetable. These
occasional and sporadic interventions affect a very
limited number of students. The absence of educa-
tional actions on the SDGs derives from the fact that
the Ministry of Secondary Education in Cameroon
does not really prioritise them in its educational ac-
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tions. This ministry does not have an ambitious policy
on sustainable development and even less on the
SDGs. Over the last three decades, it has not put in
place clear actions to accompany the didactic and
pedagogical changes of secondary schools on sustain-

able development. The objectives of sustainable de-
velopment are not included in the secondary school
curriculum. The latter is struggling to ensure access
to quality education for all.

Nombre des ODD d'aprés les enseignats

m7
m8
10
m17
H26
m27

Figure 2. The number of SDGs according to public secondary school teachers interviewed in Yaoundé
(Source: Authors, field survey data, 2021).

4.3 Social representations of education for sustainable
development by teachers in Yaoundé public secon-
dary schools

The current global realities dominated by the climate
issues of the last two decades have made education for
sustainable development a priority. This is an education
for sustainable development institutionally promoted
by UNESCO where the Sustainable Development
Goals (SDGs) are strongly integrated and inseparable.
Based on values of solidarity, tolerance, autonomy and
responsibility, ESD has an ambition based on global cit-
izenship. It is necessary to educate young people about
the environment while respecting the dialogue be-
tween cultures for a respectful and united society. This
requires teachers who are aware of the importance of
ESD in disciplinary, multidisciplinary, interdisciplinary
and transdisciplinary teaching.

In our research context, the teachers interviewed
were asked to choose, in order of importance, from a
sample of 30 words, the terms that they felt were di-
rectly related to sustainable development (they could
choose between 5 and 10 words in order of impor-
tance):

«Culture, Cultural diversity; Dialogue be-
tween cultures; Anti-discrimination; Circular
economy; Green economy; Food waste; Nat-
ural resources; Economic growth; Solar en-
ergy; Environmental degradation; Risk and
natural disaster; Biodiversity Loss/Desertifica-
tion; Climate Change; Ecology; Pollution;
Waste; Poaching; Present Generations; Future
Generations; Needs; Poverty; Famine; Injus-
tice; Peace; Gender Equality; Human Rights;
Solidarity; Living together; Unemployment;
Welfare» (Source: Authors, field survey data,
2021).

The words that accumulated a percentage greater
than or equal to 5% were considered as part of the
central core (see Table 7). It should be remembered
that the latter is made up of the non-negotiable ele-
ments that are commonly shared by the teachers in-
terviewed, whereas the peripheral elements are the
set of negotiable words/concepts that protect the cen-
tral core.

Components of the Choice | Choice | Choice | Choice | Choice| Choice | Choice | Choice| Choice | Choice Tot %
central core 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Biodiversity Loss & 6 29 11 9 1 5 5 4 3 2| 85| 11,0%
gr‘;’ ironmental de- 53 4 6 2 2 4 1 1 1 2| 76| 100%
Climate change 9 13 17 12 4 1 5 1 2 2 66 8,5%
Future generations 10 8 11 6 3 5 3 2 1 2 51 6,5%
Pollution 5 11 8 8 10 3 2 2 2 51 6,5%
Natural resources 4 3 2 6 6 5 3 6 7 42 5,5%
Ecology 7 1 6 5 3 4 3 3 3 35 5,0%
Green economy 2 3 6 4 4 6 6 3 2 1 37 5,0%
Solar energy 1 1 3 3 4 2 4 5 4 9 36 5,0%
Living together 1 7 6 5 6 3 4 6 4 2 44 5,0%
Waste 4 8 2 4 4 4 2 2 4 2 36 5,0%
Total 102 88 78 64 57 42 33 35 33 27 559 73,0%

Table 1. Identification of the core elements of the social representations of ESD of the teachers in our sample.
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It can be seen that nine of the eleven items that
make up the central core refer to the environment. Al-
most 61.5% of the components of the central core of
the social representation of ESD refer to the environ-
ment. These are, in order of importance, loss of bio-
diversity and desertification (11%), environmental
degradation (10%), climate change (almost 9%), pol-
lution (6.5%), natural resources (5.5%), solar energy
(5%), ecology (5%), green economy (5%), waste (5%).
The item «future generations» which corresponds to
6.5% of the social representation of ESD, represents
the social solidarity pillar of sustainable development.
The item «living together» which corresponds to 5%
of the social representation of ESD, represents the in-
tercultural responsibility pillar (Esoh Elamé, 2004) of
sustainable development. The presence of these two
items in the core constitutes a connection with the
world to come and embodies the importance to be
given to intercultural dialogue in any sustainable de-

velopment process. It is important to realize that ESD
can only come from a recognition of our obligations
to future generations. Thinking about future genera-
tions is a moral issue, a global challenge to mobilize
ourselves for future generations. In almost all coun-
tries and peoples of the world, ESD should enable us
to act together in intercultural dialogue to protect our
planet. Today’s global challenges require the mobi-
lization of both present and future generations. The
central core, which represents 73% of the social rep-
resentation, does not include any items that refer to
the economic efficiency pillar of sustainable develop-
ment.

The peripheral elements represent 27% of the so-
cial representations of the teachers interviewed on
education for sustainable development (Table 2).
However, compared to the central core, they concern
all four pillars of sustainable development (Esoh
Elamé, 2004).

Components of peri- Choice | Choice | Choice | Choice | Choice | Choice | Choice | Choice | Choice | Choice Total %
pheral elements 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 choices

Risk and natural di- 4 10 4 2 1 1 3 2 1 28 4%
Economic growth 1 2 3 4 3 2 2 3 4 24 3%
Good Qﬁ]ag“h and 1 4 2 8 3 4 1 2 2 27| 35%
Present generations 3 3 2 4 3 2 4 3 1 25 3,2%
Poaching 2 1 4 1 1 1 2 1 3 16 2%
Poverty 1 5 4 2 3 15 2%
Solidarity 2 2 2 3 2 11 1,5%
Needs 3 3 2 2 1 11 1,5%
Famine 1 2 2 2 1 2 10 1,3%
Cultural diversity 1 1 2 3 1 8 1%
Human rights 2 2 1 1 1 1 8 1%
Food waste 1 1 1 1 1 1 1 7 1%
Fqualiy between ol of
Injustice 1 2 1 4 0,5%
Unemployment 1 1 1 3 0,5%
Total 13 23 34 33 30 19 23 16 10 12 203 27%

Table 2. Identification of peripheral elements of the social representations of ESD of teachers in our sample
(Source: Authors, field survey data, 2021).

5. Discussion

Education for sustainable development, which is the
subject of this study, has its roots in the 36th chapter
of Agenda 21, which emphasizes the importance of
promoting education, public awareness and training
as a driver for sustainable development. UNESCO’s in-
ternational texts are sufficiently exhaustive on this
issue.

We believe that the approximate mastery of teach-
ers in Yaoundé’s public secondary schools on sustain-
able development and the SDGs can be attributed to
the fact that the texts governing education for sustain-

able development in the Cameroonian school system
are absent. There is an absence of normative, pre-
scriptive texts on ESD in Cameroon. ESD therefore
does not yet have a certain social or institutional le-
gitimacy in this country. For the moment, no national
experimentation on ESD likely to lead to its general-
ization has been noted.

The main actor on this issue, which is the Ministry
of Secondary Education, does not yet have a public
policy on education for sustainable development. ESD
is absent from school curricula in Cameroon. The
pedagogical and didactic projects that are built in
schools on ESD are rare, and constitute individual ex-
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periences without any consolidated institutional legit-
imacy. Multidisciplinary and interdisciplinary educa-
tional approaches to education for sustainable
development are rare, punctual, disparate, and can be
counted at the tip of one’s fingers. Teachers who em-
bark on a kind of individual experimentation with ed-
ucation for sustainable development are in fact doing
environmental education. As can be seen, educational
practices on sustainable development are rare, iso-
lated, not very formalized, and do not lead to any so-
cial recognition that would allow the new skills
acquired to be highlighted.

=0.00% 46.00%
45.00%
40.00%
35.00%
30.00%
25.00% 20.50%
20.00%
15.00%
10.00%
5.00%

0.00%

Through internet  Through the media

During my training
at the ENS

The Cameroonian school system is characterized
by a lack of initial and in-service teacher training on
education for sustainable development. Our study
shows that 47% of the teachers interviewed had been
made aware of the SDGs and sustainable develop-
ment through the media: television, radio and the
press (Figure 3). This consolidates the thesis that there
is no formal framework for sensitizing secondary
school teachers in Yaoundé public schools on sustain-
able development.

17.50%

9.00%
7.00%

During a training

. Others
seminar

Table 3. The main ways in which teachers raise awareness on sustainable development (Source: Authors, field survey data, 2021).

For a considerable period of three decades now
since sustainable development explicitly emerged in
the institutional discourse, the Cameroonian school
system has not implemented pilot actions of educa-
tion for sustainable development, whether disci-
plinary, multidisciplinary or interdisciplinary. There
are still no ESD actions in the Cameroonian school
system that stem from local itineraries of discovery of
the territory, let alone the promotion of ESD didactic
paths stemming from experiences of partnership be-
tween the school and the territory.

The Cameroonian secondary school system has
not yet begun its transition to education for sustain-
able development. Everything must therefore be done
so that the Ministry of Secondary Education, a key
player in the sustainable transition of Cameroonian
schools, can ensure the education of all students in
sustainable development. Cameroonian schools are
far from being exemplary in terms of sustainable de-
velopment. Since there is no formal framework that
structures, guides, programs and plans ESD, it be-
comes difficult for activities that are in line with this
logic to emerge in the school environment. This study
was born out of the challenge posed by MDG 4 con-
cerning quality education and therefore the contribu-
tion of the education sector to the achievement of the
MDGs. The seventh indicator of the MDG4 states that

«By 2030, ensure that all students have the
knowledge and skills to promote sustainable

development, including through education
for sustainable development and lifestyles,
human rights, gender equality, promotion of
a culture of peace and non-violence, global
citizenship, and appreciation of cultural di-
versity and the contribution of culture to sus-
tainable development» (UN, 2015, p. 19).

This seventh indicator rhymes with «the cultural
and intercultural adjustment of sustainable develop-
ment» (Esoh Elamé, 2009, p. 195). In other words, it is
a question of realizing that «an intercultural approach
to sustainable development carries a vision of a plural
world where differences are affirmed, protected and
promoted as an explicit substrate for achieving indi-
vidual and collective human well-being» (EsohE lamé,
2009, p. 195). Sustainable development can only be
achieved by building just and welcoming societies.
The ecological and biological sensitivities expected in
our societies for sustainable development cannot
thrive without social equity and intercultural justice.
The awareness of cultural and biological diversity in
any sustainable development process is a remarkable
step forward that must be consolidated.

6. Conclusion

In the current context, it is not possible to say that ed-
ucation for sustainable development is taught in
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Yaoundé’s public secondary schools. The commit-
ment of Cameroonian public secondary education to
sustainable development will require a profound
transformation in the current way of thinking about
education and acting. «In order to create a more sus-
tainable world and address the sustainable develop-
ment challenges outlined in the SDGs, each individual
must become an actor for sustainability-driven
change» (UNESCO, 2017, p. 7). This requires teachers
who have the knowledge, didactic and pedagogical
skills, values and attitudes to educate for sustainable
development. Initial and in-service teacher training on
education for sustainable development is therefore
essential and deserves to be specified and defined by
circulars and new school programs. The absence of
such training, as is currently the case, is a hindrance
to the widespread use of education for sustainable
development. The support and training of Cameroo-
nian teachers on education for sustainable develop-
ment currently remains a major challenge for both
teachers and students. However, as Esoh Elamé (2008)
notes, the process of education for sustainable devel-
opment in Cameroon cannot be dissociated from in-
tercultural education, given the strong cultural
diversity of this country, which is in great need of pro-
moting the values of peace, non-violence and inter-
cultural dialogue among its youth. It is important to
realize that without well-trained teachers on sustain-
able development, the Agenda 2030, education in
Cameroon will be reduced to promoting, as is cur-
rently the case, a development based on neo-liberal
economic growth. The latter will in turn encourage
unsustainable consumption patterns that result in
rapid and anarchic urbanization, the informal econ-
omy, waste of resources, pollution, etc.

«The now firmly established approach to ed-
ucation for sustainable development (ESD)
empowers citizens to make informed deci-
sions and take responsible actions for envi-
ronmental integrity, economic sustainability
and a just society, for present and future gen-
erations» (UNESCO, 2017, p. 7).

Provided that initial and in-service teacher training
is commensurate with the challenges to be overcome.
In any case, we must be aware that the reform of sec-
ondary education taking into account ESD is an abso-
lute priority for Cameroon. The aim of this reform is
to include education for sustainable development in
each school subject with new curricula that take into
account the 17 SDGs. In the light of this analysis, it will
be necessary to accelerate the mobilization and train-
ing of teachers in Yaoundé’s public schools on sus-
tainable development.
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ABSTRACT

Extinction Rebellion is an environmental movement that practices non-violent civil disobedience to compel
government action to counter the eco-climatic crisis. The thesis argued in this article is that Extinction Re-
bellion represents a particularly interesting context from an educational point of view, because it is based
on highly structured organisational methodologies, through which the movement’s founding principles are
embodied in practices that its members tend to learn and internalise. In particular, three dimensions of the
movement will be highlighted: firstly, it is strongly characterised by practices of personal, interpersonal and
community care; secondly, it is a decentralised organisation that aims to distribute responsibilities and avoid
concentrations of power, while safeguarding the effectiveness of decision-making processes; finally, it is a
space that trains people to practice non-violent political action.

Extinction Rebellion € un movimento ecologista che pratica azioni di disobbedienza civile nonviolenta per
spingere i governi ad agire per contrastare la crisi eco-climatica. La tesi sostenuta in questo articolo & che
Extinction Rebellion rappresenti un contesto particolarmente interessante dal punto di vista educativo, per-
ché si basa su metodologie organizzative molto strutturate, attraverso le quali i principi fondativi del movi-
mento vengono incarnati in pratiche che i suoi membri tendono ad apprendere e interiorizzare. In
particolare, verranno messe in luce tre dimensioni del movimento: in primo luogo si tratta di un ambiente
caratterizzato da una forte attenzione alle pratiche di cura personale, interpersonale e comunitaria; in sec-
ondo luogo si tratta di un’organizzazione decentralizzata che permette di distribuire le responsabilita ed
evitare le concentrazioni di potere, salvaguardando al tempo stesso I'efficacia dei processi decisionali; infine
si tratta di un spazio che allena a praticare azioni politiche nonviolente.
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1. Introduzione

La crisi eco-climatica rappresenta la questione piu ri-
levante e urgente della nostra epoca, perché, se non
verra contrastata in modo immediato e radicale, ri-
schia di pregiudicare in modo irrimediabile la vita sul
nostro pianeta, come dimostrano con chiarezza i re-
port dell'Intergovernmental Panel on Climate Change
(IPCC, 2023) e dell'Intergovernmental Science-Policy
Platform on Biodiversity and Ecosystem Services
(IPBES, 2019).

La crisi eco-climatica € anche una crisi sociale e po-
litica, perché gli stravolgimenti climatici e la distru-
zione degli ecosistemi hanno conseguenze devastanti
sulla vivibilita dei territori e la possibilita di garantire
i bisogni essenziali di coloro che li abitano (Servigne
& Stevens, 2020). Inoltre, tali conseguenze non si ab-
battono in maniera uniforme sulla popolazione mon-
diale, bensi colpiscono con maggiore intensita
determinate aree del pianeta e, anche all'interno della
medesima zona, si abbattono in misura molto mag-
giore sulle fasce sociali pit vulnerabili. Numerosi
studi hanno infatti messo in luce come alcuni territori
e gruppi sociali risultino maggiormente colpiti dagli
effetti della crisi eco-climatica: tra di essi vi sono le co-
munita indigene, le donne, le minoranze razzializzate,
le persone LGBTQ+, le persone giovani e anziane, le
classi sociali piu povere e, ovviamente, coloro che vi-
vono nelle zone maggiormente esposti agli effetti ne-
gativi della crisi climatica (Miller, 2017; Washington,
2019). Un numero crescente di studiosi e studiose de-
scrive questa crisi in termini di conflitto, perché ap-
pare sempre piu evidente che, mentre una
percentuale crescente della popolazione mondiale
sperimenta in modo drammatico le conseguenze
della crisi, una ristretta minoranza di oligarchi conti-
nua a trarre enormi profitti dal sistema economico
che ci sta portando verso il collasso, e per questo mo-
tivo cerca in ogni modo di opporsi alle istanze di cam-
biamento (Latour, 2019). L'esempio piu eclatante e
rappresentato dalle grandi multinazionali del fossile:
infatti & ormai provato che gia negli anni Ottanta
molte delle principali compagnie petrolifere avevano
condotto studi climatologici che mostravano con lam-
pante chiarezza quali sarebbero state le conseguenze
dei cambiamenti climatici, ma, nonostante questo, nei
decenni successivi hanno investito enormi quantita di
denaro per contrastare attivamente gli studi scientifici
che dimostravano le responsabilita umane nella crisi
climatica e per opporsi a ogni tentativo di regolamen-
tazione delle emissioni climalteranti (Mulvey & Shul-
man, 2015; Supran et al., 2023). Piu in generale, oltre
alle responsabilita delle aziende maggiormente coin-
volte nell’economia fossile, occorre riconoscere che
il nostro intero sistema economico si fonda su un pa-
radigma insostenibile, basato sulla tendenza alla cre-
scita infinita, mentre il nostro pianeta e le risorse che
esso contiene sono finite (Klein, 2015; Hickel, 2021).

In questo scenario, coloro che intendono battersi
per fare in modo che il pianeta rimanga abitabile per
la maggior parte degli esseri umani e non solo per una
sparuta minoranza, si trovano di fronte alla domanda:
come lottare per invertire la rotta? | movimenti am-
bientalisti esistono da decenni, ma occorre constatare
che finora non hanno ottenuto i risultati sperati. E a
partire da questa constatazione che nel 2018 & nato il

movimento Extinction Rebellion, come spiega uno dei
suoi fondatori, Roger Hallam:

«Dobbiamo essere chiari. L'attivismo conven-
zionale — spedire e-mail, donare soldi alle
ONG, partecipare a cortei irreggimentati —
non funziona. Molte persone splendide gli
hanno dedicato anni di vita, ma e ora di dire
le cose come stanno. L'attivismo convenzio-
nale non e riuscito a produrre il cambia-
mento necessario. Dal 1990 in poi le
emissioni sono aumentate del 60 per cento e
continuano a crescere; soltanto nel 2018 sono
salite del 2,7 per cento. A ben vedere, il mo-
tivo di questi trent’anni di clamorosi falli-
menti e chiaro: per i ricchi e potenti, la nostra
attuale rotta suicida é troppo redditizia. Un
potere cosi irriducibile non si batte con la
persuasione e l'informazione, ma soltanto
con la disruption (interruzione, disagio). [...]
La lezione chiave di ogni cambiamento poli-
tico strutturale e che la disruption funziona.
Senza disruption non ci sono danni econo-
mici, e senza danni economici i tizi che co-
mandano questo mondo non ti considerano.
Per questo gli scioperi sono cosi efficaci con-
tro le aziende, e paralizzare una capitale ¢ ef-
ficace contro un governo. Bisogna mirare al
punto debole: le loro tasche» (Extinction Re-
bellion, 2020, pp. 95 — 97).

L'obiettivo principale di Extinction Rebellion &
dunque quello di generare “disruption”, ovvero di in-
terrompere I'andamento del “business as usual”, delle
attivita economiche e della routine di una citta, per
forzare i decisori politici ad agire. Questo obiettivo
viene perseguito praticando azioni dirette nonvio-
lente e azioni di disobbedienza civile che coinvolgano
un ampio numero di persone.

La tesi sostenuta in questo articolo & che Extinction
Rebellion rappresenti un movimento interessante
non soltanto da un punto di vista politico, ma anche
educativo, in quanto coloro che vi partecipano hanno
I'opportunita di sperimentare ed interiorizzare prati-
che di cura, di presa decisionale decentralizzata e di
azione politica nonviolenta.

Sul valore educativo insito nel partecipare a movi-
menti politici si sono espressi molti autori ed autrici.
Tra i contributi piu recenti e possibile ricordare gli
studi della Connected Learning Alliance, i quali met-
tono in luce il valore dei processi educativi realizzati
in contesti non formali, nei quali I'apprendimento av-
viene attraverso la partecipazione a una comunita im-
pegnata nel raggiungimento di un obiettivo comune:
diverse ricerche suggeriscono che il far parte di un
movimento politico favorisca nelle persone giovani,
ed in particolare in quelle appartenenti a gruppi mar-
ginalizzati, 'emergere di tendenze positive sul lungo
periodo, tra cui una maggiore conoscenza delle ingiu-
stizie sociali, una maggiore consapevolezza critica,
maggiori capacita di agire in modo efficace per pro-
durre cambiamenti sociali, maggiori capacita di coo-
perare e di ricoprire ruoli di leadership (Ito & Cross,
2022).

Pil specificamente, cio che rende Extinction Re-
bellion particolarmente interessante da un punto di
vista educativo e il fatto che si basi su un modello or-
ganizzativo molto strutturato, nel quale i principi fon-
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dativi del movimento non rimangono una mera astra-
zione bensi vengono incarnati in pratiche specifiche,
che costituiscono l'ossatura su cui la comunita si
regge. Si tratta di un approccio che ricorda quello
della pedagogia istituzionale, la quale si fonda sul-
I'idea che il modo piu efficace per educare all’ascolto,
al dialogo e alla presa decisionale democratica sia
quello di proporre a studentesse e studenti di impe-
gnarsi in modo continuativo nel prendere decisioni
comunitarie su questioni reali che li riguardano. Al-
I'interno della pedagogia istituzionale, una pratica em-
blematica e costituita dall’assemblea di classe, la
quale & caratterizzata da una forte presenza di regole
che scandiscono le fasi della discussione, le prese di
parola e le modalita per raggiungere una decisione
condivisa. Queste norme, che di primo acchito po-
trebbero apparire come una imposizione e un limite
all’autodeterminazione dei partecipanti, facilitano il
raggiungimento di diversi obiettivi: limitare I'espres-
sione spontanea al fine di dare spazio a tutte le voci
entro i tempi a disposizione, permettere che la discus-
sione si sviluppi in modo costruttivo e consentire di
raggiungere decisioni il pit possibile condivise (Va-
squez & Oury, 1975; 1977). Il metodo di Extinction Re-
bellion, pur basandosi su pratiche differenti da quelle
della pedagogia istituzionale, appare ispirato da un
approccio analogo.

In particolare, nel presente articolo verranno
prese in considerazione tre dimensioni di Extinction
Rebellion che rendono questo movimento significa-
tivo da un punto di vista educativo: il fatto di essere
uno spazio basato sulla cura, su processi decisionali
decentralizzati ma al tempo stesso efficace, e sul-
I’azione nonviolenta. Per ognuna di queste dimen-
sioni verranno dapprima presentati i principi teorici
su cui il movimento si basa, facendo riferimento ai
suoi dieci valori fondativi (Extinction Rebellion Italia,
2023), per poi descrivere attraverso quali pratiche tali
principi vengano concretizzati.

2. Uno spazio di educazione alla cura

Una delle peculiarita di Extinction Rebellion e quella
di dare grande attenzione alla dimensione della cura,
intesa a vari livelli. 1l terzo valore del movimento, in-
fatti, sostiene la necessita di costruire una “cultura ri-
generativa”, termine che fa riferimento a cinque
dimensioni di cura: cura di sé, cura durante le azioni,
cura interpersonale, cura della comunita, cura delle
persone e del pianeta.

La cura di sé € incentrata sull'importanza di espri-
mere e rispettare i bisogni personali di ogni attivista,
cercando di offrire supporto nella gestione di vissuti
problematici e facendo attenzione ad evitare il sovrac-
carico di lavoro. Tale attitudine si rivela particolar-
mente cruciale durante lo svolgimento di azioni di
disobbedienza civile, nelle quali & piu probabile che
attivisti e attiviste si ritrovino in situazioni stressanti e
sperimentino emozioni intense: per questo durante
ogni azione vi sono persone che hanno il compito di
occuparsi specificamente del benessere dei parteci-
panti.

La cura interpersonale viene perseguita in modo
strutturato nelle interazioni che avvengono in ma-
niera formalizzata, ad esempio adottando una serie di

accorgimenti specifici durante le riunioni, ma viene
anche proposta come principio che informalmente
orienta i rapporti spontanei tra membri del movi-
mento.

La cura della comunita consiste nel prendersi cura
del movimento stesso, rafforzandone le connessioni
interne e promuovendone lo sviluppo, mentre la cura
delle persone e del pianeta fa riferimento ai rapporti
che il movimento intrattiene con la societa di cui fa
parte e con la Terra.

In relazione a quest’ultimo punto, € interessante
osservare come Extinction Rebellion, pur fondando la
propria azione su un’opposizione radicale al sistema
socio-economico che é ritenuto essere la causa della
crisi eco-climatica, faccia molta attenzione ad evitare
che la critica al sistema si trasformi in una colpevoliz-
zazione dei singoli individui che ne fanno parte, come
e esplicitamente affermato nell’ottavo valore del mo-
vimento: «Evitiamo di biasimare e incolpare: viviamo
in un sistema tossico, ma nessun singolo individuo e
da condannare». Lo sforzo € infatti quello di porre I'at-
tenzione sulle responsabilita sistemiche, piu che sui
comportamenti individuali, perché e solamente attra-
verso un cambiamento politico sistemico che & pos-
sibile contrastare efficacemente la crisi eco-climatica,
mentre un cambiamento dei comportamenti indivi-
duali, pur essendo necessario e utile, da solo non &
sufficiente. Inoltre, spesso quella di puntare I'atten-
zione sulle responsabilita individuali € una tattica uti-
lizzata da multinazionali e governi per sviare
I'attenzione dalle proprie responsabilita: un esempio
lampante e I'invenzione del concetto di individual car-
bon footprint (impronta carbonica individuale), che &
stato coniato dalla British Petroleum per una campa-
gna pubblicitaria (Turner, 2014). Questo invito ad evi-
tare di biasimare e incolpare viene applicato anche
verso i membri del movimento stesso, e implica anche
un atteggiamento non colpevolizzante verso gli errori:
“Dobbiamo essere compassionevoli quando vengono
commessi errori, perché gli errori sono opportunita
di apprendimento”.

Un’altra modalita di declinare la cura della comu-
nita € espressa nel sesto valore del movimento: «Ac-
cogliamo tutti e ogni parte di ciascuno: lavoriamo
attivamente per creare spazi piu sicuri e accessibili»
(Extinction Rebellion Italia, 2023). Questo fa riferi-
mento all'impegno nel creare al proprio interno spazi
inclusivi, che contrastino attivamente le gerarchie di
«razza, classe, genere, sessualita, reddito, istruzione,
aspetto, stato di immigrazione, (dis)abilita, eta, ecc.»
(Extinction Rebellion Italia, 2023).

| valori appena enunciati vengono incarnati in una
serie di pratiche condivise che costituiscono la base
della vita di Extinction Rebellion. La prima consiste
nell’applicazione trasversale dei principi della Comu-
nicazione Nonviolenta, elaborata da Marshall Rosen-
berg e dagli studiosi e le studiose che ne hanno
approfondito il lavoro (Rosenberg, 2017; Faure & Gi-
rardet, 2017). Ogni gruppo locale decide autonoma-
mente in che modo formare i propri membri all’'uso
della comunicazione non violenta, solitamente i modi
principali per apprenderla sono due: attraverso for-
mazioni specifiche che vengono svolte periodica-
mente e attraverso l'interiorizzazione spontanea delle
modalita comunicative che vengono utilizzate du-
rante gli incontri.
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Una seconda pratica di cura che caratterizza il mo-
vimento consiste nell’abitudine a svolgere momenti
di check-in e check-out all'inizio e alla fine di ogni riu-
nione: si tratta di occasioni in cui ogni membro del
gruppo a turno condivide, in qualche minuto, lo stato
emotivo con cui entra ed esce dalla riunione. Non
sono previste risposte o discussioni rispetto alle affer-
mazioni di ognuna, lo scopo & semplicemente quello
di dare a tutte le persone la possibilita di esternare le
proprie emozioni e di ascoltare con rispetto quelle al-
trui.

Una terza tipologia di pratiche comprende tutte
quelle orientate alla cura del benessere durante le
azioni di disobbedienza civile (Extinction Rebellion,
2022). In primo luogo, durante le azioni ogni parteci-
pante € invitato a formare una coppia con un altro,
nella quale ci si assume il compito di assicurarsi che
I'altra persona stia bene e di offrire supporto in caso
di necessita. Vi sono poi alcune persone del movi-
mento che ricoprono ruoli specifici: offrire supporti
materiali (cibo, acqua, ombrelli, ecc.), assicurarsi pe-
riodicamente che i partecipanti stiano bene e rece-
pirne gli eventuali bisogni, allestire uno spazio sicuro
a lato dell’azione in cui chi ne sente il bisogno puo ri-
posarsi e ricevere supporto fisico o emotivo, offrire
un supporto specifico ai partecipanti che vengono ar-
restati. Infine, subito dopo la conclusione di ogni
azione viene svolto un «debriefing emotivo», ovvero
un incontro nel quale i partecipanti, divisi in piccoli
gruppi, possono esprimere come si sono sentiti du-
rante I'azione: lo scopo primario di questo incontro
fare in modo che I'’elaborazione delle emozioni in-
tense che possono sorgere durante I'azione non sia
scaricata unicamente sui singoli, ma si attivi anche un
processo di ascolto e rielaborazione collettiva.

Infine, un’ultima tipologia di pratiche comprende
la realizzazione di momenti specificamente dedicati
alla cura. Un esempio & quello delle Giornate Rigene-
rative, nelle quali ci si ritrova semplicemente per stare
insieme condividendo momenti di svago e di festa,
rinsaldando i rapporti umani su cui il movimento si
fonda e dandosi occasione di sperimentare un senso
di comunita e di allegria, il che puo rivelarsi molto im-
portante per bilanciare I'eco-ansia e lo stress legato
alla realizzazione di azioni. Un’altra pratica diffusa e
quella dei cerchi empatici, durante i quali i parteci-
panti si dividono in piccoli gruppi di 3 -5 persone e
condividono vissuti ed emozioni, solitamente a par-
tire da alcune domande guida: a turno, ogni persona
ha la possibilita di parlare ed essere ascoltata in modo
non giudicante dal resto del gruppo, scegliendo in
particolare un membro del gruppo che svolgail ruolo
di Ascoltatore Attivo e che, alla fine dell’intervento,
offra una breve sintesi e restituzione di quanto ha
ascoltato (Culture Rigenerative, 2021). Esistono anche
laboratori appositamente costruiti per favorire la
presa di coscienza rispetto alla crisi-ecoclimatica,
I'espressione del dolore e delle paure ad essa legate
e il rafforzamento di legami e pratiche capaci di inca-
nalare i propri vissuti in direzione trasformativa: un
esempio e rappresentato dalla serie di workshop “The
work that reconnects”, ideato dalla studiosa e attivista
Joanna Macy (2014).

3. Uno spazio di educazione alla decentralizzazione
efficace

Da un punto di vista organizzativo, Extinction Rebel-
lion & un movimento basato su «autonomia e decen-
tralizzazione», come dichiarato nel decimo dei suoi
valori (Extinction Rebellion Italia, 2023). Cio significa
che non esiste un organismo centrale che prende de-
cisioni per l'intero movimento, al contrario ogni
gruppo locale e libero di auto-organizzarsi nella ma-
niera che ritiene piu opportuna, avendo come unici
vincoli il rispetto dei dieci valori fondativi e delle tre
richieste politiche che il movimento pone ai governi,
che sono: (1) dire la verita, dichiarando I'emergenza
climatica ed ecologica; (2) agire immediatamente per
azzerare le emissioni climalteranti entro il 2025 e ar-
restare la distruzione degli ecosistemi e la perdita di
biodiversita; (3) istituire Assemblee Cittadine volte a
formulare le proposte politiche necessarie per rag-
giungere gli obiettivi prefissati (Extinction Rebellion
Italia, 2023).

Si puo immediatamente intuire che, per un movi-
mento che ha bisogno di agire in modo coordinato
per fare pressione sui governi nazionali, la scelta di
basarsi su un modello organizzativo decentralizzato
rappresenti una sfida non da poco. L'interrogativo che
sorge spontaneo € infatti il seguente: € possibile fare
in modo che la decentralizzazione non determini una
frammentazione o una paralisi decisionale, ma al con-
trario favorisca processi decisionali efficaci?

Le modalita attraverso cui Extinction Rebellion
cerca di assicurare che il movimento sia sufficiente-
mente coeso e coordinato sono principalmente due:
la condivisione di un ricco insieme di materiali ed il
modello organizzativo chiamato Sistema Auto-Orga-
nizzante (SAO).

Dal punto di vista della sintonia delle pratiche al-
I'interno del movimento, un ruolo cruciale e stato
svolto dalla scelta, compiuta dai fondatori e dalle fon-
datrici che hanno fatto nascere Extinction Rebellion
nel Regno Unito nel 2018, di mettere a disposizione
un ampio e approfondito insieme di materiali volti a
supportare la nascita di gruppi in altri paesi del
mondo (Extinction Rebellion UK, 2023): cio ha per-
messo la nascita spontanea di piu di mille gruppi lo-
cali in 86 paesi diversi. Tali materiali sono costituiti in
larga parte da brevi guide e suggerimenti bibliografici
riguardanti i diversi aspetti organizzativi del movi-
mento, strutturati in modo tale da poter essere con-
sultati autonomamente da chiunque senza bisogno di
un contatto diretto con i fondatori. Oltre a questi do-
cumenti precostituiti, esistono anche da spazi di di-
scussione online riguardanti la struttura, la strategia e
le pratiche del movimento stesso: cio permette ai
membri di aggiornarsi e di contribuire al dibattito in-
terno.

Sul piano organizzativo, il Sistema Auto-Organiz-
zante di Extinction Rebellion si basa in larga parte sul
metodo della sociocrazia, il quale mira a trovare un bi-
lanciamento tra equita ed efficacia e tra autonomia e
collaborazione (Rau & Koch-Gonzalez, 2018). L'orga-
nigramma del SAO e costituito da una struttura a cer-
chi che cooperano e comunicano tra loro: i cerchi
sono organizzati su piu livelli, come una matrioska,
cosi che ogni cerchio puo contenere al suo interno
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dei cerchi piu piccoli (Thomask, 2021). Cio significa
che ogni citta o regione costituisce un gruppo locale,
all'interno del quale esistono vari gruppi di lavoro
(quali ad esempio: azioni, media, arte, cultura rigene-
rativa, integrazione nuovi membri, presentazioni, fi-
nanze, ecc.): la scelta di quali gruppi di lavoro attivare
e lasciata all’autonomia dei gruppi locali, sulla base
delle proprie esigenze ed energie. Oltre ai gruppi di
lavoro, esistono anche i cosiddetti “gruppi di affinita”,
che sono composti da persone che si trovano in sin-
tonia a livello personale e decidono di unirsi per com-
piere azioni in autonomia. Ogni gruppo nomina un/a
Coordinatoref/trice Interno/a, che si occupa di garan-
tire il buon funzionamento del gruppo, e un/a Coor-
dinatore/trice Esterno/a, che si occupa di partecipare
alle riunioni del Coordinamento del gruppo locale:
quest’ultimo rappresenta lo spazio in cui i vari gruppi
di lavoro si coordinano tra loro per agire in modo uni-
tario. Tale modello viene poi replicato al livello geo-
grafico superiore: esiste un organo di coordinamento
nel quale siedono i coordinatori esterni dei gruppi di
lavoro nazionali. Ad ogni livello, i singoli gruppi
hanno autonomia decisionale su come organizzarsi
internamente e come svolgere il proprio mandato,
mentre la definizione degli obiettivi e dei limiti di tale
mandato viene definita collettivamente all’interno
degli spazi di coordinamento. Il tutto si regge sulla
chiarezza di uno scopo generale condiviso, che per-
mette alle persone di lavorare in maniera efficace e
cooperativa.

Vi sono diverse pratiche organizzative specifiche
che garantiscano il buon funzionamento del SAO. In
questa sede ne verranno prese in considerazione tre
tipologie, che risultano particolarmente interessanti
in ottica educativa: quelle orientate alla redistribu-
zione del potere, quelle che consentono lo sviluppo
di processi decisionali efficaci e quelle finalizzate a ri-
flettere sulle azioni passate per migliorare la strategia
futura.

La prima tipologia consiste nelle pratiche che mi-
rano a realizzare il settimo valore del movimento:
«Cerchiamo attivamente di ridurre gli effetti del po-
tere: abbattiamo le gerarchie del potere per una par-
tecipazione pil equa» (Extinction Rebellion Italia,
2023). Una delle principali pratiche attraverso cui que-
sto valore viene messo in atto € quella che comporta
una rotazione periodica e frequente (ogni 3-6 mesi)
delle persone che ricoprono posizioni di coordina-
mento e ruoli decisionali, al fine di evitare il radica-
mento del potere in pochi individui. Inoltre, anche al
di la dell’assunzione di ruoli formali, si cerca costan-
temente di distribuire i carichi di lavoro e di condivi-
dere informazioni, conoscenze e competenze, per
fare in modo che i nuovi membri apprendano rapida-
mente dai piu esperti e che non ci siano solo poche
persone capaci di svolgere determinate funzioni. Que-
sto serve non soltanto ed evitare gli effetti nefasti
della personalizzazione del potere, ma anche a ren-
dere piu solido e resiliente il movimento nel suo in-
sieme, perché il suo funzionamento non viene messo
in crisi dall’eventuale assenza di alcuni individui spe-
cifici. Inoltre, un aspetto cruciale di questa attitudine
nei confronti del potere € rappresentato dall’atten-
zione verso i diversi tipi di privilegio ed oppressione
che i membri del movimento vivono: si cerca di «<met-
tere al centro le voci che normalmente sono piu emar-

ginate e oppresse, lasciando loro spazio di parola, va-
lutando il loro punto di vista sul mondo e incorag-
giandole ad assumere posizioni di leadership/coordi-
namento». In breve, il valore educativo di tali pratiche
risiede nella loro capacita di promuovere processi di
empowerment delle persone coinvolte nel movi-
mento (Tolomelli, 2015).

La seconda tipologia di pratiche riguarda i processi
decisionali. Da questo punto di vista, una caratteristica
fondamentale del movimento & il fatto di basare ogni
incontro su tecniche di facilitazione della discussione
(Seeds for Change, 2020): ad ogni riunione viene de-
signata una persona che ha il compito di gestire i turni
di parola e di proporre modalita di discussione che
consentano di affrontare le questioni in modo effi-
cace e costruttivo, facendo attenzione a rispettare i li-
miti temporali prefissati.

Un primo elemento della facilitazione & rappre-
sentato dai diversi gesti che i partecipanti possono
compiere con le mani, ognuno dei quali dotato di un
significato specifico, tra cui i principali sono: preno-
tazione di intervento semplice, prenotazione di inter-
vento che esprime una proposta, richiesta di
chiarimento, risposta diretta e concisa ad una richiesta
di informazione, accordo rispetto all’'opinione o pro-
posta espressa da un’altra persona. Tali gesti sono
pensati per rendere pit puntuale ed efficace la discus-
sione, evitando gli interventi ridondanti e favorendo
I'emersione di proposte ed il raggiungimento di una
sintesi il piu possibile condivisa.

Oltre a gestire i turni di parola sulla base dei gesti,
la persona che facilita la discussione ha il compito di
proporre modalita decisionali efficaci, tra cui una
delle principali e il metodo dell’assenso, che fa parte
del gia citato modello organizzativo sociocratico. Tale
metodo & simile a quello del consenso (Seeds for
Change, 2013), nella misura in cui orienta la discus-
sione verso |'elaborazione di una proposta che sia il
pit possibile condivisa tra i partecipanti, ma non ne-
cessita della totale unanimita per prendere una deci-
sione: infatti, mentre il metodo del consenso prevede
che tutti i membri del gruppo siano d’accordo con la
proposta, I'assenso richiede semplicemente che nes-
suno abbia forti obiezioni, il che significa che la pro-
posta viene ritenuta sufficientemente buona per
poter essere sperimentata.

Da un punto di vista educativo, allenarsi a dialogare
utilizzando le tecniche di facilitazione aiuta le persone
a sviluppare un’attitudine maggiormente riflessiva ri-
spetto ai propri interventi, poiché invita a interrogarsi
internamente, prima di parlare, chiedendosi che ti-
pologia di intervento si ha intenzione di fare (& una
richiesta di chiarimento, una proposta, un’integra-
zione, ecc.?) e se il proprio intervento apporti real-
mente un contributo costruttivo alla discussione o
non rischi piuttosto di essere ridondante o fuori tema.
Inoltre, prendere decisioni attraverso il metodo del-
I'assenso permette ad ogni persona di esprimere il
proprio punto di vista, ma, al tempo stesso, invita ad
ascoltare attentamente gli altri e soprattutto ad essere
disposti a rivedere le proprie idee o, perlomeno, a
tollerare che possano emergere proposte che non ri-
specchiano la propria preferenza ideale, consentendo
al gruppo di sperimentare percorsi nuovi.

Infine, la terza tipologia di pratiche riguarda i pro-
cessi di apprendimento, la cui importanza € espressa
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nel quinto valore del movimento: «Diamo valore alla
riflessione e all’apprendimento: seguiamo un ciclo
che prevede azione, riflessione, apprendimento e pia-
nificazione di ulteriori azioni» (Extinction Rebellion
Italia, 2023). Extinction Rebellion attribuisce un ruolo
centrale alla riflessione costante sul proprio operato
e sulle proprie strategie, a partire dalla costatazione
che gli obiettivi del movimento sono relativi ad un
contesto socio-politico altamente complesso ed in
continuo mutamento, per cui non e possibile fossiliz-
zarsi su modalita di azione collaudate senza interro-
garsi continuamente sulla loro efficacia. A livello di
pratiche, tale apprendimento si concretizza nello svol-
gimento di due diversi debriefing dopo ogni azione
compiuta dal movimento: oltre al gia citato debriefing
emotivo, che si svolge subito dopo la conclusione del-
I’azione, viene realizzato anche un «debriefing tec-
nico» (Bastianello, 2022, p. 59). Questo secondo
incontro, a cui possono partecipare non solo i mem-
bri piu attivi ma tutte le persone che hanno preso
parte all’azione, viene svolto a distanza di alcuni
giorni, per permettere alle emozioni di attenuarsi e
alle riflessioni di sedimentare: il suo scopo € quello di
ripercorrere le fasi di progettazione e svolgimento
dell’azione, per chiedersi quali siano stati gli aspetti
di successo e quali le criticita, al fine di far emergere
proposte di miglioramento per il futuro.

Il fatto che un movimento si doti in modo sistema-
tico e frequente di momenti di riflessione sulle espe-
rienze compiute, e che si basi su di essi per progettare
le azioni successive, € indice di una concezione che
considera i gruppi come organismi viventi, che per
evolvere e prosperare hanno bisogno di modificare
costantemente il proprio percorso sulla base dei fe-
edback interni ed esterni. La partecipazione ad un
movimento di questo tipo puo quindi essere conside-
rata un’esperienza che favorisce lo sviluppo di un ap-
proccio ecologico alla vita di gruppo e di uno sguardo
allenato al riconoscimento e alla valorizzazione della
complessita degli organismi sociali (Demozzi, 2011).

4. Uno spazio di educazione all’azione nonviolenta
Extinction Rebellion &€ un movimento nonviolento,
come viene dichiarato nel nono valore: «Siamo una
rete nonviolenta: utilizziamo strategie e tattiche non
violente in quanto reputiamo siano il modo piu effi-
cace per apportare un cambiamento». Nell’adottare
questo approccio, Extinction Rebellion si ispira a di-
versi movimenti che hanno attraversato il secolo
scorso, tra cui in particolare quello che ha guidato
I'India all'indipendenza e quello per i diritti civili negli
USA (Extinction Rebellion, 2020). La scelta della non-
violenza risponde non soltanto a motivazioni etiche,
ma ad una valutazione strategica e di efficacia, basata
sugli studi svolti da Chenoweth e Stephan (2011): le
due studiose hanno preso in considerazione piu di
200 rivoluzioni violente e di 100 campagne nonvio-
lente svoltesi nel corso del Novecento, osservando
che quelle nonviolente hanno avuto successo nel 53%
dei casi, mentre quelle violente soltanto nel 26%.
Hanno inoltre messo in luce come la lotta nonviolenta
tenda a promuovere il consolidamento di societa de-
mocratiche, mentre quella violenta inclini verso ten-
denze autoritarie.

Per coloro che concordano sulla desiderabilita di
un approccio non violento, in un’ottica educativa la
domanda che si pone e: in che modo tale approccio
puo essere promosso e coltivato? | principali espo-
nenti del pensiero nonviolento appaiono concordi
nel ritenere che per comprendere a pieno il valore
della nonviolenza e per interiorizzarla sia necessario
allenarsi con costanza a metterla in pratica (King,
1964/2016; Capitini, 1967; 1968; Gandhi, 1973). Extin-
ction Rebellion rappresenta uno spazio in cui € pos-
sibile fare questo.

Come si e visto nel secondo paragrafo, la nonvio-
lenza ¢ alla base del modo di organizzarsi e comuni-
care all'interno di Extinction Rebellion, a partire
dall’'uso della comunicazione nonviolenta. Oltre a cio,
in maniera piu specifica, & possibile osservare come
questo movimento offra ai suoi membiri la possibilita
di formarsi nel praticare azioni nonviolente finalizzate
al raggiungimento di obiettivi politici. Cio avviene in
diversi momenti: prima di entrare in azione i parteci-
panti svolgono una formazione specifica sulle moda-
lita di azione nonviolenta, poi I'azione viene realizzata
ed in seguito sono previsti momenti di riflessione sul
suo svolgimento.

La partecipazione ad una “Formazione all’azione
diretta non violenta” & un requisito necessario per
partecipare ad azioni che includano atti di disobbe-
dienza civile o interazioni potenzialmente tese con le
forze dell’ordine o altri soggetti. Tali formazioni inclu-
dono una parte teorica nella quale vengono presen-
tati e discussi i fondamenti della nonviolenza e le
motivazioni di questa scelta, oltre ad eventuali esempi
significativi di lotte nonviolente passate o presenti. In
seguito, vengono svolte alcune attivita che invitano i
partecipanti a riflettere e confrontarsi collettivamente
su quali siano i confini del concetto di nonviolenza e
quali tipi di azioni vi rientrino o meno. Infine, ven-
gono svolte esercitazioni e giochi di ruolo modellati
sulla specifica tipologia di azione che il gruppo si tro-
vera a svolgere: ad esempio, nel caso di un blocco
stradale, verranno simulate interazioni con agenti di
polizia o con automobilisti arrabbiati, allo scopo di
confrontarsi con le possibili reazioni emotive che po-
trebbero sorgere e sperimentare tecniche di gestione
del conflitto.

In seguito, durante lo svolgimento dell’azione, al-
cune persone ricoprono ruoli specifici di mediazione,
finalizzati ad allentare la tensione: i “peacekeepers”
hanno il compito di mediare le relazioni con le per-
sone che subiscono eventuali disagi a causa del-
I'azione (ad esempio gli automobilisti), spiegando
loro le ragioni, le modalita di svolgimento e la durata
dell’azione; mentre i “police contact” hanno il ruolo
di gestire i contatti con le forze dell’ordine.

Una volta che I'azione e terminata, all'interno dei
gia citati incontri di debriefing € possibile riflettere
sull’esperienza conclusa, prendendo in considera-
zione tanto i vissuti personali di attivisti e attiviste
quanto le reazioni degli altri soggetti coinvolti. Tali ri-
flessioni si rivelano poi utili per effettuare eventuali
modifiche alla strategia e alla tipologia di azioni che il
gruppo sceglie di realizzare il futuro.
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5. Conclusioni

Si e visto come Extinction Rebellion rappresenti un
contesto capace di educare alla cura, attraverso I'uti-
lizzo della comunicazione nonviolenta, dei momenti
di check-in e check-out all'inizio e alla fine di ogni riu-
nione, di varie pratiche di cura del benessere durante
le azioni e di occasioni specifiche quali le Giornate Ri-
generative, i cerchi empatici e il workshop “The work
that reconnects”. Si & osservato inoltre come questo
movimento permetta di sperimentare ed interioriz-
zare modalita organizzative che coniugano decentra-
lizzazione ed efficacia, nel contesto di un Sistema
Auto-Organizzante che si regge su tre tipologie di pra-
tiche: quelle che mirano ad evitare la concentrazione
di potere, distribuendo e facendo ruotare i ruoli di re-
sponsabilita; quelle che facilitano i processi decisio-
nali utilizzando il metodo sociocratico e quelle che
scandiscono i cicli temporali del movimento in un
susseguirsi di azione, riflessione, apprendimento e
pianificazione delle azioni successive. Infine, si € visto
come Extinction Rebellion rappresenti uno spazio che
educa alla nonviolenza attiva, in particolare attraverso
I’allenamento a praticare azioni politiche nonviolente,
che vengono accompagnate da formazioni preparato-
rie e seguite da momenti di riflessione.

E possibile affermare che queste caratteristiche di
Extinction Rebellion lo rendono un movimento inte-
ressante dal punto di vista pedagogico, in particolare
perché le dimensioni educative delle pratiche sopra-
citate non sono pensate come fini a sé stesse. Infatti,
lo scopo dichiarato del movimento non e essere uno
spazio educativo, bensi stimolare un cambiamento
politico, dotandosi di modalita organizzative volte a
mettere in pratica gia all'interno del movimento quei
valori che si vorrebbero vedere realizzati anche nel
resto della societa. Cio che appare quindi pedagogi-
camente interessante ¢ il fatto che I'apprendimento
di tali pratiche da parte di attivisti ed attiviste avvenga
in virtu della loro partecipazione ad una causa co-
mune, ovvero la lotta alla crisi eco-climatica, la quale
€ considerata talmente importante da spingere molti
dei suoi membri a compiere atti di disobbedienza ci-
vile. Si puo supporre che l'interiorizzazione di tali
prassi avvenga in parte per una adesione ai valori su
cui esse si basano, in parte come effetto “collaterale”
del passare molto tempo all’interno di un ambiente in
cui queste costituiscono la norma.

Il presente articolo costituisce una presentazione
sintetica di alcuni dei valori e delle pratiche del movi-
mento. Sarebbe pertanto interessante sviluppare ul-
teriori ricerche volte ad approfondire, attraverso
osservazioni sul campo, in che modo questi principi
e queste metodologie vengano adattate ai diversi con-
testi in cui Extinction Rebellion & presente, indagando
ad esempio quali siano le specifiche problematiche
incontrate e le diverse strategie adottate per farvi
fronte, o quali siano i vissuti e le motivazioni di attivisti
e attiviste.
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ABSTRACT

Countries have been organized as nations for over two centuries. This research starts from the concept of
nation and its symbols that represent it, reflecting especially on national anthems. Our goal is to deconstruct
the belligerent nationalism contained in the lyrics of the anthems of Europe and America, with the aim of
promoting interculturality and the integration of peoples based on the universal values that unite us. We
will construct a narrative of belligerent nationalism whose process goes from subjugation to independence,
with violence against the invader being the predominant element.

Los paises se han organizado como naciones desde hace mds de dos siglos. Esta investigacion parte del con-
cepto de nacién y de sus simbolos que la representan, reflexionando especialmente sobre los himnos na-
cionales. Nuestro objetivo es deconstruir el nacionalismo beligerante contenido en las letras de los himnos
de Europay de América, con la finalidad de fomentar la interculturalidad y la integracién de los pueblos ba-
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1. Introduccion

La humanidad se ha organizado, politicamente, de di-
versas maneras a lo largo del tiempo. Desde finales
del siglo XVIIl'y principios del XIX, en el mundo occi-
dental, se haimplantado la nacién como ntcleo sobre
el que se vertebran los diferentes grupos politicos, so-
ciales y administrativos (Molano-Cruz, 2017). La con-
cepcion nacionalista tiene, al menos, dos vertientes:
una étnica y otra constitucionalista que seran el pri-
mer punto de estudio. Las naciones tienen diversas
formas de representacién, diferentes simbolos, como
pueden ser los héroes que la defendieron, fiestas,
monumentos, lugares, etc. Los de mayor uso son la
bandera, el escudo y los himnos. Sobre estos Gltimos,
versa nuestra investigacion, concretamente sobre el
contenido de las letras de los himnos de Américay de
Europa. El segundo punto tratara sobre la simbologia
de los himnos y la necesidad de andlisis de sus letras.

El principio sobre el que se asienta cualquier na-
cion es la independencia, la libertad. En los himnos,
como simbolos nacionales, se rechaza cualquier es-
tado de opresién y de dominio incitando a la rebeldia
y a la guerra como el camino que conduce a la victoria
final. Este relato es el que pretendemos construir tras
el andlisis minucioso de sus letras.

Trataremos de dar respuesta a las preguntas si-
guientes: ;las letras de los himnos nacionales de Amé-
rica y de Europa manifiestan unas identidades
ahogadas por un nacionalismo beligerante? ;Qué re-
lato podemos construir relacionando el contenido de
las letras y el proceso seguido hasta la conquista de
una independencia nacional? ;Reflejan y fomentan
odio contra quienes consideran dominadores exter-
nos?

Tras la comprension e interpretacion de las letras
de los himnos de Américay de Europa, nuestra finali-
dad es fomentar la integracién de los pueblos, el res-
peto ala pluralidad, a la diversidad, igualdad, libertad,
tolerancia, solidaridad, etc. principios arraigados en
los Derechos Humanos y en las constituciones demo-
craticas modernas y que sirven de marco para la ciu-
dadania del siglo XXI. Los himnos, cargados con un
patriotismo que fomenta la unidad, también pueden
arrastrarnos irracionalmente hacia sentimientos de
discriminacion, racismo y exclusion (Miller, 2009). José
Luis Trueba (2019) se pregunta, refiriéndose a un amor
patriético a México considerado como obligatorio,
eternoy perfecto, ;a qué delirios nos puede llevar ese
nacionalismo desatado? El patriotismo ha sido la ex-
cusa para perpetrar todo tipo de atrocidades e incluso
generar guerras mundiales. Nuestro objetivo es de-
construir el nacionalismo beligerante que transmiten
las letras de los himnos.

En cuanto a la metodologia, haremos referencia a
dos apartados: el primero, se relaciona con la cons-
truccion de un relato beligerante al que aluden las
preguntas y el objetivo de esta investigacion; el se-
gundo, se corresponde con el tratamiento seguido en
el andlisis y seleccion de las palabras vinculadas con
los conceptos que conforman los distintos apartados
del mencionado relato.

No pretendemos, en absoluto, considerarnos me-
jores unos que otros, ni evaluar la bondad ni la mal-
dad del contenido de las letras de los himnos
nacionales. Obviamente ese no es el objetivo de esta

investigacion, el de juzgar, sino realizar un anélisis
hermenéutico. Nos consideramos libres de expresar
nuestras reflexiones basadas en fuentes representati-
vas, fiables y relacionadas con el objeto de nuestra in-
vestigacion.

2. Contexto nacionalista

Dentro del contexto occidental, ha predominado un
monoteismo religioso y también suele creerse que
existe una unica nacién para cada ciudadano, la que
se considera mayoritariamente verdadera, la que
hunde sus raices desde hace siglos y se prolonga en
el tiempo. Aquella que aglutina los sentimientos de
una ciudadania unida y que participa de la grandeza
nacional. Pero ;qué entendemos por nacién?

Anthoni Smith (1999), siguiendo las teorias de Ge-
lIner (1988) y de Hobsbawm y Ranger (1983) considera
que las naciones modernas han sido construidas a
partir de una serie de rasgos étnicos. Kedourie (1985)
opina que estos ingredientes étnicos de las identida-
des nacionales son inconsistentes. Defendia que era
la voluntad de los pueblos y de los grupos humanos
los que libremente se constituian como nacion. Para
Anderson (1983) las naciones son “comunidades ima-
ginadas” s6lo existentes en la mente de sus habitantes
y contienen un fuerte sentimiento comunitario. Mas
recientemente, Kamen (2020), refiriéndose al naciona-
lismo espafol, analiza una serie de mitos, leyendas e
ilusiones que han contribuido a inventar una realidad
teniendo como fin conseguir la unidad de la nacion.
Nuanez Seixas (2018) divide las teorias nacionalistas en
dos grandes bloques, el organico-historicista o esen-
cialista, que defiende que las naciones son realidades
objetivas compuestas por una serie de elementos ét-
nicos, y otro grupo formado por teorias constructivis-
tas o modernistas que consideran que la nacién es
una comunidad politica integrada por ciudadanos li-
bres. Junco (2016, p. 46) define la nacién como:

“conjunto de seres humanos entre los que
domina la conciencia de poseer ciertos ras-
gos culturales comunes (es decir, de ser un
“pueblo” o grupo étnico), y que se halla asen-
tado desde hace tiempo en un determinado
territorio, sobre el que cree poseer derechos
y desea establecer una estructura politica au-
tonoma”.

Para nosotros, el nacionalismo surge a partir de las
revoluciones norteamericana y francesa y, aunque
tiene unos rasgos étnicos, sus elementos estructuran-
tes se basan en la defensa de unos valores comunes
de caracter democratico plasmados en la constitucion
de cada pais y en los acuerdos internacionales firma-
dos, entre los que destaca la aceptacion de los Dere-
chos Humanos. En consecuencia, nos identificamos
con la teoria de “patriotismo constitucional”, término
acunado por Sternberger (2001) y que anteriormente
habia defendido Habermas (1989), como elemento
fundante de la nacién. No obstante, reconocemos
que las naciones también tienen otros elementos se-
cundarios, los étnicos, que identifican a la mayor
parte de la ciudadania de una nacién como son: una
culturay unalengua dominantes; el sentido de perte-
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nencia, el territorio como lugar simbdlico y el sentido
de union y de solidaridad. No obstante, las letras de
los himnos nacionales hacen referencia solo al mo-
delo nacionalista étnico y no al constructivista o cons-
titucional (Gilbert, 2020).

El sentido de posesion estd tan arraigado en la
educacién nacionalista que se hace transparente, in-
visible. Nos cuesta mucho ser conscientes de los sen-
timientos patridticos. Los vemos como algo natural,
como algo con lo que nacemos y que se transmite de
generacion en generacion como si formara parte de
nuestros genes. De manera que suele darse por
hecho la existencia de las naciones como una organi-
zacion que arranca desde tiempos muy remotos y que
hay que mantener. La nacién, y su sentimiento patri6-
tico, se recrean permanentemente a través de la cele-
braciéon de fiestas, de la presencia constante de
simbolos y de un goteo permanente de alusiones na-
cionales en los mas diversos ambitos socioculturales.
Damos por sentado que la escuela, a través del curri-
culum, es un espacio en el que también se forma con
criterios nacionales y se desarrollan sentimientos pa-
triéticos. Las materias de Lengua y Ciencias Sociales,
junto con la celebracion fiestas nacionales, regionales
o vinculadas a las autonomias y las locales, son ejem-
plos de lugares propicios para la formacién nacional
(Pefa, C. 2010). Como han sefalado Alarcéon y Conde
(2007) y Alarcon (2013) los libros de texto incluyen re-
presentaciones sociales e imaginarios colectivos
sobre las identidades nacionales y el proceso de for-
macién ciudadana.

2.1 Simbologia de los himnos nacionales

Los himnos son simbolos del nacionalismo al que re-
presentan, por esta razon todos ellos contienen una
serie de caracteristicas generales: representan a una
nacién; son un nexo de union entre la ciudadania ge-
nerando un sentimiento de solidaridad; forman parte
de las senas de identidad nacional que simultanea-
mente unen y diferencian; generalmente se entonan
en contextos de solemnidad y glorifican a cada na-
cion; son intangibles, en consecuencia, merecen un
respeto extraordinario y no suelen alterarse ni su letra
ni sumausica. Por esta razén, es poco frecuente que se
cuestionen y, en el caso de hacerse, generan un gran
debate social y politico, como el sucedido en Alema-
nia (Bou, 2020) o la polémica que dur6 tres décadas
en Canada y que finalmente se zanj6 en 2018 con la
aprobacién de una ley por la que se modificaba la se-
gunda linea de su himno en inglés (decia “True patriot
love in all thy sons command” y se cambié por “True
patriot love in all of us command” — véase Ligt, 2018)
con objeto de respetar la neutralidad de género en
pro de la inclusion.

Los himnos crean una conciencia de pertenencia
entre la ciudadania, al mismo tiempo que forman
parte de sus simbolos; por estas razones, sus fechas
de elaboracién y aprobacién, de manera general,
estan vinculas a los momentos en los que se produjo
la independencia o la aprobacién de la constitucion
nacional. Hemos constatado que se crearon los him-
nos de las naciones de América que habian pertene-
cido a Espafa, Portugal o Francia entre el siglo XIX y
la primera mitad del siglo XX; mientras que los himnos

de las naciones que se independizaron del Reino
Unido o de Holanda son de la segunda mitad del siglo
XX. Observamos tres excepciones, Estados Unidos
(1931), la Republica Dominicana (1967) y El Salvador
(1953). En cuanto a los de Europa, veinticinco se com-
pusieron entre el siglo XIX y la primera mitad del XX;
diecisiete, en la segunda mitad del XX y cinco en el
siglo XXI, los de Georgia, Kazajistdin, Montenegro,
Rusia y Serbia.

Los himnos, como simbolos nacionales, pueden
analizarse desde diferentes perspectivas como de-
muestran los estudios de Collado (2016) y Moreno y
Nuanez (2017). Igualmente, las letras también pueden
interpretarse y comprenderse focalizando su andlisis
en distintos ejes tematicos, como por ejemplo su vin-
culacién con el mundo emocional, los valores que
transmiten o su relacién con los elementos que carac-
terizan un nacionalismo étnico: lengua, historiay cul-
tura compartidas, alusiones al territorio, mitos
fundacionales, refuerzo del sentido de pertenenciay
de inclusion en la ciudadania o sus menciones religio-
sas en la mayoria de ellos.

Los himnos nacionales, con el paso de los afios, se
asumen como representaciones culturales de un pue-
blo. Su origen, autoria y andlisis del contexto en el que
surgen, no suelen ser tan relevantes como su funcio-
nalidad. Parece evidente que todos los himnos son
igualmente representativos de una comunidad. Billig
(2014), considera que importa poco el significado de
sus letras. Para él, lo destacable es su significado como
simbolos nacionales que es lo que les dota, como
también afirma Spillman (2007) refiriéndose a las ban-
deras, de un inmovilismo derivado de su permanente
adaptacion. Esta acomodacion camalednica de los
himnos a los diversos contextos sociales y politicos,
se debe a su resignificacién, a su capacidad de aco-
modacién y transformacién permaneciendo inaltera-
ble lo verdaderamente relevante para la ciudadania:
su valor simbélico, es decir, la significacion del himno
como simbolo nacional. Desde este punto de vista, lo
accesorio serfa el contenido de sus letras.

Sin embargo, resulta igualmente evidente que los
himnos se interpretan, se cantan y se memorizan. No
solo canalizan sentimientos, sino que forman parte de
la formacién politica de cada ciudadano. De acuerdo
con Fabry (2018) el aprendizaje cultural permite la
trasmision intergeneracional del conocimiento y de
estructuras socioculturales. Los himnos, como simbo-
los, forman parte de esa estructura cognitiva y facilitan
la enculturacién. Consideramos que el andlisis de las
letras de los himnos fomenta una cultura politica par-
ticipativa y critica. Su comprension e interpretacion
las consideramos muy relevantes porque las letras en-
fatizan la tradicion, transmiten valores, deseos de paz
y esperanza, de independencia, de conquista de liber-
tad, aunque sea por la fuerza, imploran a un Dios pro-
tector de la nacién y claman por la unién y solidaridad
de la ciudadania. Pero igualmente expresan una secu-
lar resistencia contra los regimenes opresores y la
lucha por los derechos de la ciudadania.

Tanto las letras de los himnos de América como las
de Europa, hacen referencia a un paréntesis histérico
en el que el nacionalismo étnico considera que han
vivido las naciones. Los nacionalistas dan por sentadas
una serie de elementos clave, fundantes, sobre los
que se desarrolla su discurso patriético que tiene su
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origen antes de una dominacion externa, continta en
un periodo de opresién y de carencia de libertad vy fi-
naliza con la proclamacion de la independencia na-
cional. En el caso de los himnos de América, por
ejemplo, existe un paréntesis de unos trescientos
anos en el que se retrocede en el desarrollo de la
identidad nacional. O en el caso de Italia, su unién
bajo un solo poder politico se produjo en el siglo IlI
antes de Cristo, permaneci6 unida bajo Roma sete-
cientos afios y no volvié a reunificarse hasta la se-
gunda mitad del siglo XIX. Pero cada nacién ha
seguido un recorrido histérico diferente segun se de-
duce de la letra de sus himnos.

Como simbolos, lo mas comin es que se compon-
gan en el origen de cada nacién que suele caracteri-
zarse por un enfrentamiento bélico con alguna fuerza
que se considera invasora y genera una guerra inter-
nacional o, menos comun, entre facciones politicas
internas, lo que provoca una guerra civil. En cualquier
caso, el origen y el pasado de las naciones contienen
un componente bélico. Esta rivalidad es la que, segin
Hobsbawm y Ranger (1983), supone un caldo de cul-
tivo idéneo para la prosperidad de unos imaginarios
colectivos cuya manifestacién externa son los simbo-
los nacionales, considerados como la encarnacién de
las comunidades politicas, culturales y, en definitiva,
de la patria. Desde su origen, los himnos tienen un
claro fin nacionalizador porque representan a una na-
cion y también fomentan y desarrollan un sentimiento
comunitario (Miller, 2009).

3. Metodologia

Seleccionamos los 49 himnos nacionales de Europa
(excluida Espafa que no tiene letra) y los 35 de Amé-
rica. Estos himnos se corresponden con naciones que
tienen gobiernos propios e independientes. Por esta
razon no incluimos los territorios de Alaska, Groen-
landia, Curazao y Puerto Rico, porque no son paises
soberanos y no estan reconocidos por la Organiza-
cion de las Naciones Unidas (ONU). Segln este orga-
nismo, hay 194 paises soberanos y nosotros hemos
analizado mas el 43,3% de los himnos. Tan s6lo hemos
hecho una excepcién incluyendo Ciudad del Vaticano
porque a pesar de ser un miembro observador de la
ONU es un pais completamente reconocido e inde-
pendiente. Chipre adopté como propio el himno de
Grecia. Algunas naciones tienen versiones largas y
cortas como Francia, Italia, Irlanda, Turquia, Argentina,
Bolivia, Chile o Uruguay por citar tan sélo algunos
ejemplos. Hemos seleccionado la letra de los himnos
largos porque consideramos que expresan mejor el
sentir nacional.

Hemos utilizado una frecuencia de palabras (458
en total) para localizar los conceptos mas relevantes
de los textos analizados y cada uno de esos conceptos
los hemos codificado en seis categorias centrales re-
lacionadas con el nacionalismo étnico como son pa-
tria; una historia compartida y una cultura dominante;
launion, la solidaridad y los vinculos entre la ciudada-
nia; la religion como un elemento cultural destacado;
el sentido de pertenencia y el territorio. Utilizamos
también aquellas categorias vinculadas con el nacio-
nalismo bélico cuyas categorias se analizaran en este
estudio. Obviamente no se podian incluir todos los

términos que de alguna manera tuvieran relacién con
el nacionalismo beligerante tanto por su volumen,
como por la escasa aportacion al objetivo general.

Para no extendernos excesivamente, hemos modi-
ficado la presentacion de los himnos, transcribiéndo-
los todos en prosa a pesar de que casi todos estan
escritos en verso. Hemos intentado ser ecuanimes en
el nimero de citas entre los paises de América y los
de Europa. También hemos procurado hacer referen-
cia a la mayor parte de himnos nacionales de ambos
continentes. En ocasiones, aludimos a una palabra y
expresamos que incluye otras derivadas de su raiz
como es el caso, por ejemplo, de cantar, cancién,
canto, etc.

Segun el nimero repeticiones, podemos estable-
cer una jerarquia de ellas y deducir un sentido predo-
minante, un significado nacional. Sin embargo, las
palabras que no estan directamente vinculadas con
un nacionalismo beligerante, no las consideramos re-
levantes para este estudio, aunque puedan ser claves
para la comprensién de un nacionalismo étnico. Por
ejemplo, teniendo en cuenta los cinco conceptos que
incluyen una mayor repeticién de palabras, destaca,
en primer lugar, el sentido de posesion expresado en
la palabra nuestro/a (215 veces) y mi (70). De estas 285
repeticiones, observamos que el predominio es bas-
tante mayor en los himnos de Europa (198 veces) que
en los de América (87) y constatamos también que
€s0s posesivos no se polarizan en torno a las palabras
nacion, patria o pais, sino que abarca una gran plura-
lidad de nombres, como (nuestros) padres, héroes,
lema, patrimonio, servicio, homenaje, derechos, pa-
sado, lucha, frente, etc. En todo caso, este sentido de
posesion va intrinsecamente unido al de pertenencia.
Este concepto no lo analizaremos porque excederia
los limites del articulo.

Por la misma razén, tampoco analizaremos el con-
cepto relacionado con patria y nacién mencionadas
un total de 170 veces. Es l6gico que se repitan tanto,
porque los himnos son simbolos que representan a
las nacionesy la patria es un sentimiento nacional. Un
tercer grupo lo forman los términos libre y libertad
(144 veces) que analizaremos porque entra de lleno
en la secuencia beligerante que desarrollamos en este
estudio. La cuarta palabra mas empleada es Dios (98
veces), se demuestra asi los fuertes vinculos que re-
lacionan los nacionalismos con la religiéon (Castany,
2011; Arthur, 2019; Carden, 2018). Y, en quinto lugar, la
palabra gloria (61 veces), se utilizada el doble en los
himnos de América que en los de Europa. En cual-
quier caso, expresa el deseo y la confianza ilusionan-
tes de que tras la libertad, llegara una felicidad eterna
para la nacién. Este término también lo analizaremos
por ser el final del relato beligerante.

3.1 Desvelando el contenido beligerante

Como hemos dicho anteriormente, el nacionalismo
es una construccién sociocultural que tiene sentido
en un determinado momento histérico. Por lo tanto,
sus simbolos son igualmente temporales y reflejan el
contexto en el que fueron creados que, en su mayor
parte, son coetaneos con la declaracién de indepen-
dencia nacional o con la aprobacién de la primera
constitucion.
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La hipotesis de relato en torno al que analizaremos
el nacionalismo beligerante parte de un estado de
opresion y de sometimiento nacional. Le sigue una
toma de conciencia de carencia de libertad. Esta au-
toconciencia de dominacidn, genera una actitud de
rebeldia que se canalizard luchando contra el ene-
migo opresor. El inico resultado que se contempla en
este proceso es la victoria. Para lograrla, ha sido nece-
sario exponer la vida y que algunos hayan muerto en
defensa del bien comin y de la patria, transforman-
dose en martires. El desenlace final es un estado de
bienestar y de felicidad.

3.2 Carencia de libertad y sentimiento de opresion

El primer estado de animo del que parte la ciudadania
es el generado por una conciencia de sumision lo que
provoca afliccién. En el himno de Hungria se canta
“Pero cuando nuestros pecados te hicieron tronar de
furor, nos llego en tus rayos sagrados la pena, el llanto
y el dolor”. En el de Luxemburgo, se invoca a Dios:
“Protege la tierra luxemburguesa, guardandola del
dolor y de las dominaciones”. El dolor es previo al
bieny alagloria en el himno de Colombia, “;Oh, glo-
ria inmarcesible! jOh, jabilo inmortal! {En surcos de
dolores, El bien germina ya!” Idea que también se
comparte en el de Guyana: “Gran tierra de Guyana, a
pesar de nuestra diversidad de cepas, Nacemos de su
sacrificio, herederos de sus dolores”.

Numerosas palabras estan relacionadas también
con este estado de animo como afliccion, divididos,
espinas, hambre, hiel, ira, llanto, miedo, niebla, pena,
temblar, temor, sufrir. En el himno de Francia se canta:
“1Y qué! ;Sufriremos que esas tropas extranjeras, dic-
ten la ley en nuestros hogares, y que esas falanges
mercenarias, venzan a nuestros valientes guerreros?”
Tormento es una palabra que también exterioriza el
estado de animo de las personas que se sienten do-
minadas. En el de Hungria se canta “Tiéndele (Sefior)
un brazo protector, haz que terminen sus tormentos.”
La palabra mas repetida en los himnos de Europa,
dentro de este grupo, es la derivada de llorar (8 veces),
sin embargo, en los himnos de América ni la palabra
tormento ni el verbo llorar se incluyen. En el himno
de Islandia se repite dos veces la frase “Una flor de
eternidad que llora una lagrima, reza a su Dios y
muere”. Y en el de Noruega, “Incluso las mujeres re-
sistieron y lucharon como si fueran hombres, otros
s6lo podian llorar {Pero eso se acabd pronto!”. El
Ilanto también tiene un talante machista, como en ge-
neral el contenido de los himnos. Este tema merece
un estudio especifico.

En esta primera fase, ademds del estado de animo
relacionado con pena y dolor, el sujeto se percibe
oprimido, encadenado y esclavizado. Por eso se utili-
zan, aunque menos de tres veces en el conjunto de
los himnos, las palabras encadenar, opresién, opri-
mido, oprobio, siervo, victima, vil, vileza, yugo. Si se
acercan a la decena de veces palabras como servil y
servir. Se canta en el himno de Ecuador, “de vengarte
del monstruo sangriento, De romper ese yugo servil.”
De las seis veces que aparece la palabra servir, cuatro
se incluyen en el himno de Paises Bajos. Citamos una
frase relacionada con la persecucién de los protestan-
tes neerlandeses, que generaria una rebelién contra

la Corona de Espanay la Guerra de los Ochenta Afios
que culminaria en 1648 con la independencia de los
que posteriormente se conocerian como Paises Bajos.
“Al rey senor de Espana, Rendi yo siempre honor. Y
me veo proscrito, Sin pueblo, sin hogar, Por el sélo de-
lito, De a Dios serviry amar”. La palabra con la raiz es-
clav- es la més repetida en este apartado (9 en los
himnos de Europa y 11 en los de América). En el
himno de Rumania se canta “jAntes muramos en la
lucha, plenos de gloria, que ser de nuevo esclavos en
nuestra vieja tierra!”. En el de Montenegro, “Os ama-
mos, firmes montes, y a vuestros impresionantes ba-
rrancos, que nunca han conocido, las cadenas de la
infame esclavitud.” En el Coro del himno de Bolivia se
canta “{Morir antes que esclavos vivir!”. En el de Gua-
temala, “ni haya esclavos que laman el yugo, ni tiranos
que escupan tu faz.”

Relacionada con la idea de esclavitud esta el sim-
bolo de las cadenas. Perd canta “Largo tiempo el pe-
ruano oprimido, La ominosa cadena arrastr6”. En el de
Cuba “En cadenas vivir, es vivir en afrenta y oprobio
sumido”; y en la segunda estrofa del himno de la Re-
publica Dominicana se dice “Cuando en bélico reto
de muerte, Sus cadenas de esclavo rompid.” Las cade-
nas tienen un tiempo de caducidad porque las nacio-
nes se asientan sobre la libertad. Igual sucede con la
esclavitud, tras la proclamacién de la independencia,
no hay lugar para ella. En el de Montenegro se dice
“Os amamos, firmes montes, Y a vuestros impresio-
nantes barrancos Que nunca han conocido, Las cade-
nas de la infame esclavitud.”

Al otro, al dominador, se le menciona de diversas
maneras: como déspota (6 veces) pérfido (2) o traidor
(4), siendo la més utilizada, tirano, (5 en Europay 12
en América). Uruguay dice en su estrofa primera “; Ti-
ranos temblad!”. Belice afirma “Ningun tirano aqui se
rezaga, los déspotas deben huir de este tranquilo re-
fugio de la democracia”. En la segunda estrofa del
himno de El Salvador, dice “Libertad es su dogma, es
su guia, Que mil veces logré defender; Y otras tantas,
de audaz tirania, Rechazar el odioso poder.” La tercera
estrofa del himno de Chile termina diciendo “Hagan
siempre al tirano temblar”. Se contrapone el miedo y
la cobardia del invasor, a la valentia del ciudadano.
Esta idea se repite también en el de Francia “Los due-
fos de nuestro destino, no serian mas que unos viles
déspotas. jTemblad tiranos y también vosotros pérfi-
dos, oprobio de todos los partidos!”. En el de Albania,
“De la guerra sélo se va, el que nace traidor”. En el de
Rumania, “Despierta, rumano, del suefio de la muerte
en el que te sumieron los barbaros tiranos”.

3.3 Demanda de rebeldia

Después de la constatacion de un estado ignomi-
nioso de sometimiento y esclavitud, la siguiente fase
es la de rebeldia que implica un deseo de cambio y
representa el estimulo que le impulsara a la guerra.
Es la fase que menos términos incluye porque implica
una reflexion sobre el origen del estado de tristezay
esclavitud y los himnos son, fundamentalmente,
emocionales, no reflexivos. En este sentido, las pala-
bras mas representativas son anhelo, animar, ansia,
cambiar, detener y misiéon que no llegan a cinco re-
peticiones, despertar (6 veces), romper (7), esperanza
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(8), levantar (14) sueno y sonar (14) y la raiz de gritar
(16).

En el himno de Eslovaquia se canta “Eslovaquia se
alza, ya rompe sus cadenas, animo querida familia, ha
sonado la hora”. En el de Trinidad y Tobago “En los
fuegos de la Esperanzay las plegarias”. En el de Italia,
“Hermanos de lItalia, Italia ha despertado”. En el de
Finlandia, “jMira! De nuestro amor se levantara tu luz,
tu brillo, tu alegria, tu esperanza”. En el de Rusia, “Un
vasto espacio para sofar y vivir, nos abren los afios fu-
turos”; y en el de Moldavia, “Nuestra lengua es fuego
que arde, en un pueblo, que de repente, desperto del
sueno de la muerte, como el valiente de los cuentos”.
Honduras recuerda en su quinta estrofa la gesta de la
Revolucién Francesa, “Era Francia, la libre, la heroica,
Que en su sueno de siglos dormida, Despertaba ira-
cunda a la vida, Al reclamo viril de Dantén”. Bahamas
inicia su himno con esta invocacién, “Levanta la ca-
beza al sol, Bahamas”. Paraguay recuerda los tres si-
glos de dominacién hispana “Mas, un dia, soberbia
surgiendo, jBasta!... dijo, y el cetro rompid.”. Existe
un término que en los himnos de Europa tan sélo se
menciona una sola vez'y en cambio en los de América
15 veces. Comparativamente, es una diferencia
enorme. Nos referimos a la raiz de la palabra grit-ar.
Venezuela inicia la segunda estrofa “Gritemos con
brio (bis), jmuera la opresién! (bis)”. Argentina, “;Oid,
mortales!, el grito sagrado: jlibertad!, jlibertad!, ;li-
bertad!”. Colombia empieza su segunda estrofa con
“iIndependencia! Grita, El mundo americano”. En tér-
minos similares canta el Coro de México, “Mexicanos,
al grito de guerra, El acero aprestad y el bridén” y por
dltimo, aludimos a Paraguay que canta en la estrofa
cuarta “Suene el grito, {Republica o Muerte!”.

3.4 Fase de empuiiar las armas

La rebeldia lleva a lucha, al enfrentamiento contra el
opresor. En los himnos, la guerra es el camino que
conduce a la libertad. En esta fase, seleccionamos pa-
labras, frases y alusiones relacionadas con la lucha 'y
sus consecuencias, con los diversos tipos de armas
empleadas y con los estados de animo de los comba-
tientes. Este Gltimo apartado es el que agrupa un
mayor nimero de palabras. Al fin y al cabo, la inde-
pendencia nacional se ha conquistado por la fuerza
en la mayoria de los paises.

Un primer grupo de palabras aluden a acciones de
guerra como contienda, degollar, violencia, destruir,
batir, perseguir, pelear, batalla, acometer, bravo, em-
bravecido, enfrentar, castigo, tronar, trueno, pagar,
vengar, quemar y fuego que no llegan a las 10 veces
de repeticion. De estas palabras no recogemos nin-
gun ejemplo.

No nos resistimos a reproducir una arenga conte-
nida en La Marsellesa cargada de contenido belige-
rante “...pues (se refiere a los enemigos) vienen a
degollar a nuestros hijos y a nuestras esposas, jA las
armas, ciudadanos! jFormad vuestros batallones!
Marchemos, marchemos, que una sangre impura, em-
pape nuestros surcos.” En este apartado hay cuatro pa-
labras que se repiten mas de diez veces: defender (12),
enemigo (15), luchar (18) y marchar (18). Se defienden
los derechos y libertades conquistadas, en el de No-
ruega: “también nosotros, cuando sea necesario, la

paz defenderemos”. Antigua y Barbuda termina con
estos dos versos: “Nunca fallaremos, perduramos por
siempre, Defendiendo su libertad”. Los enemigos
siempre caeran vencidos, como en el Ucrania “Se des-
vaneceran nuestros enemigos, como el rocio bajo el
sol”. México dice en la estrofa novena “Ni enemigos
le humillan la frente, Ni opresores le imponen el pie”.
Se lucha por una causa justa como en el de Albania,
“Para ella (Albania), para ella luchamos nosotros”. De
manera similar canta el himno de Bielorrusia cuando
dice “En luchas por la libertad, en luchas por el des-
tino,...” Y en el de Portugal “;A las armas! jA las
armas! jLucha por la Patria!”. La Federacién de San
Cristébal y Nieves cuenta con el amparo divino, “Con
Dios en todas nuestras luchas, San Cristobal y Nieves
sé Una nacion unida”. Uno de los himnos que més se
suele recordar por el uso del verbo marchar, en el
sentido militar, es La Marsellesa que lo repite tres
veces. El himno de Polonia incita a la marcha del pue-
blo polaco hasta en ocho ocasiones “A salvar a la Pa-
tria, regresaremos por mar. Marcha, marcha,...”.
Finalmente, aludimos a la marcha como el camino que
lleva la muerte, si es necesario, y, en todo caso, a la
gloria. En la séptima estrofa del himno de Honduras
se canta “marcharemos jOh patria! a la muerte, Ge-
nerosa sera nuestra suerte”.

Un segundo grupo, dentro de este apartado com-
batiente, lo componen palabras relacionadas con las
armas fisicas y con los guerreros. En cuanto a las pri-
meras, son escasas y hinguna supera las diez repeti-
ciones. Aluden a un armamento que nos parece un
tanto primitivo visto desde la época actual, pero ade-
cuado a la época en la que se compusieron los him-
nos: armas, armadura, armar, buque, caién, espada,
hacha, martillo, rifle y sable. El coro en el himno de
Portugal canta “jA las armas! {A las armas en tierray
mar! {A las armas! jA las armas! Lucha por la Patria”.
Belice entona imperativamente “jPénganse su arma-
dura, limpien la patria!”. Irlanda repite cuatro veces
“rugido de mediana cafdny repique de rifle”. Y en el
de Greciay Chipre, “Siempre te reconoceré, por la es-
pada terrible que sostienes...”. En ese mismo tono bé-
lico, para la defensa de la patria, se canta en el himno
chileno “Y no tiembla la espada en la mano, Defen-
diendo de Chile el honor”. Pero sin duda que las
armas mas valoradas son las que aportan cada uno de
los guerreros. Nos referimos a las armas corporales,
representadas en ciertas partes del cuerpo, mentales,
colectivas o personales. S6lo pondremos ejemplos de
aquellas palabras que se repiten mds de diez veces
que son soldado (17) y sangre (26) haciendo una ex-
cepcién con el término corazén por su especial sim-
bolismo pasional. El resto de los términos son:
batallén, brazo, cohorte, corazén, falange, guardar-
guardia-guardian, guerrero, huesos, hueste, jinete, le-
giones, mano, mercenario, pecho, sudor, trabajar y
vena.

El corazén como érgano vital, también se utiliza en
los himnos como simbolo de valentia 'y de pasion. En
el himno de Bélgica se canta “{Para ti nuestros cora-
zonesy brazos y sangre, patria sagrada!”. En términos
parecidos se canta en el de Bielorrusia “Nuestro co-
razén es de nuestra Patria”, pero aqui, ademads, se
identifica el corazén de los ciudadanos con el de la
Patria. El himno de San Vicente y las Granadinas lo
consideramos como una excepcién por ser neta-
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mente pacifista, alude al amor, a su belleza paradisiaca
natural y a la bendicién divina. En este contexto se re-
fiere al corazén en los términos siguientes: “San Vi-
cente, tierra tan preciosa, Con corazones alegres te
prometemos, Nuestra lealtad, amory voto.” La palabra
soldado se repite 17 veces: 11 en un solo himno, en el
de Irlanda y tan sélo tres en los himnos de América.
Nos parece l6gico que Irlanda repita tantas veces este
término porque su himno se titula “La cancién de un
soldado”. Alli se dice “Vamos a cantar una cancion, la
cancién de un soldado”. Y México canta al final de su
primera estrofa “Piensa jOh, Patria querida! que el
cielo, Un soldado en cada hijo te dio” expresando la
naturaleza guerrera de cada uno de los ciudadanos
para defender la patria.

También es frecuente el uso del término sangre y
sus derivados (26 veces). La muerte del guerrero no
acaba con la lucha por la libertad. Por el contrario, la
sangre derramada servira de germen para el triunfo
final, transformando en héroes a los caidos, como
canta el himno de los Paises Bajos “Cual héroe sin
tacha, mi noble sangre di. Mi fuerza y confianza Sefor,
de Tivendran”. En el de Colombia “Se bafha en sangre
de héroes, La tierra de Colon”. El himno de Nicaragua
canta que llegara la paz tras el derramamiento de la
sangre, “;Salve a ti Nicaragua! En tu suelo, Ya no ruge
lavoz del cafén, (Ni se tifie con sangre de hermanos,
tu glorioso pendén bicolor) (bis)” Paraguay incluye
dos versos, uno en la estrofa séptima y otra en la no-
vena que relacionan sangrey religion: “Esa sangre que
riega tu altar” “Y en bautismo de sangre su fe.” La san-
gre, como se dice en la segunda estrofa del himno de
Ecuador, es el germen de otros héroes patriéticos,
“Dios mird y acepté6 el holocausto, Y esa sangre fue
germen fecundo, De otros héroes que, atonito, el
mundo Vio en tu torno a millares surgir.”

El derramamiento de sangre va ligado a los térmi-
nos sepulcro, tumba, timulo, perecer, pero, sobre
todo, al de muerte y muerto (32 veces) y morir (33). La
muerte en los himnos se presenta como una posibili-
dad real y cercana; a veces es necesario este sacrificio
personal, porque redunda en un bien superior, el co-
lectivo. Sin embargo, si se concreta este desenlace, re-
percutiria en el honor personal. Observamos que se
considera la muerte como un sacrificio necesario para
alcanzar la victoria, lo que transforma al combatiente
en martiry héroe. En el himno de Azerbaiyan: “;Todos
nosotros preparados para derramar nuestra sangre
por ti (Patria)!”. En el de Italia, “Que nuestra cohorte,
lista para morir, Italia llam6”. La muerte no sélo no es
vista como algo tragico, sino que incluso es un orgullo
porque es el transito a la gloria. Se canta en el himno
de Brasil, “Veras que un hijo tuyo no huye de la lucha,
Ni teme, quien te adora, a la propia muerte”. En el de
Cuba, “No temdis una muerte gloriosa, Que morir por
la patria es vivir.” En términos parecidos se canta en el
Coro del himno de Guatemala, “antes muerto que es-
clavo serd.” El himno de Honduras termina su ultima
estrofa, la séptima, con estos dos versos, “seran mu-
chos, Honduras, tus muertos, Pero todos caeran con
honor” También Surinam termina con la aclamacién,
“Toda nuestra vida hasta la muerte, jLucharemos por
Surinam!”. Reinhart Koselleck (2011) aborda el simbo-
lismo de los caidos por la patria desde una perspectiva
temporal y mundana y no desde un sentido trascen-
dente de la muerte. Distanciandose de una perspec-

tiva cristiana, se acercaba a otra politica democratiza-
dora no haciendo distinciones jerarquicas en funcion
de la cuna o de los cargos religiosos. Para él, la muerte
violenta producida por una causa nacional, esta legiti-
mada porque da origen a un bien comun terrenal y
permanecera en el recuerdo de los conciudadanos. En
este sentido, todos los caidos por la patria merecen ser
recordados, una naciéon democratica no olvida a nadie
y esta es la razon de ser de los monumentos levanta-
dos al soldado desconocido. Los muertos por la patria
permanecen en el recuerdo de todos.

El tercer grupo de palabras, dentro de este apar-
tado bélico, tienen en comuin que expresan el estado
de dnimo de los soldados combatientes: dolor, ya co-
mentado en la primera fase, estremecer, feroz, flne-
bre, furor, intrépido, lagrimas, odio, rencor, salvaje y
varonil. Tres conceptos predominan en este grupo:
rugir, que se menciona (10 veces), valor (29) y fuerza
(31). La suma de estos tres términos es mucho mas
abundante en la letra de los himnos de América que
en la de los de Europa (45 veces en América y 25 en
Europa). El total es muy significativo porque son esca-
sisimos los términos que suman mas de 30 veces.
Consideramos que este grupo de palabras forman
uno de los pilares de los himnos.

Cuatro veces se repite un verso que intenta ame-
drentar a los enemigos en el himno de México, “Al so-
noro rugir del cafién” y Honduras finaliza su cuarta
estrofa con el verso “indignado rugia un le6n”. La va-
lentia y el valor se le suponen a cualquier guerrero.
En el himno de Azerbaiyan: “jAzerbaiyan! jAzerbai-
van! jTierra querida de hijos valientes!”y en el de Di-
namarca “hombres valientes e intrépidos mozos
habitan las islas danesas”. Barbados canta, “Nuestros
valientes antepasados sembraron la semilla De la que
nuestro orgullo ha surgido”. El valor se considera
como algo intrinseco en una ciudadania guerrera.
Chile inicia la tercera estrofa con estos dos versos,
“Vuestros nombres, valientes soldados, Que habéis
sido de Chile el sostén”.

La fortaleza y la fuerza son cualidades inherentes
a un buen soldado patriético o catélico, como se con-
sidera en el himno del Vaticano, “Pontifice, funda-
mento y nuestra fuerza”. En el de Kazajistan: “Llenos
de ego y fuerza, asi es mi pueblo kazako”. En el de Li-
tuania “Que el amor de nuestra querida tierra nos
haga fuertes”. Uruguay tiene un verso en la tercera es-
trofa que dice, “Doble imagen de fuertes y libres”.
Santa Lucia canta a la uniény alafortaleza del pueblo
“1Que nuestra gente viva unida, Fuerte en alma, pero
también en los brazos!”. Antiguay Barbuda, “Tus hijos
e hijas nos mantendremos Fuertes y firmes, en paz o
peligro”. Llama la atencién que los términos fieroy
fiereza no se incluyan ninguna vez en Europay lo
hagan 8 veces en los himnos de América. El himno de
Ecuador incluye dos versos en los que se aplica este
término a los soldados espanoles “Cedi¢ al fin la fie-
reza espanola”y “que hizo al fiero leén sucumbir”. La
fiereza de los espanoles se considera inferior al he-
rofsmo de los ecuatorianos.

3.5 Laguerra termina en victoria

Subyace la idea en los himnos de que las naciones son
invictas, por tanto, el desenlace final de una contienda
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imaginada, contra un pais enemigo, seria el triunfo, la
victoria, laindependencia. Proceso que se ve reflejado
en la letra de los himnos: tras la noche (15 veces), ama-
nece (5), llega el dia (18) y el esplendor (8). De esta ma-
nera, la Patria se salva (11), gana (5), triunfay vence (40
veces). SOlo entonces se conquista el poder (18
veces), la autoridad, y se tiene capacidad para gober-
nar de manera autébnoma.

Se canta en el himno de Hungria, “ahora el infor-
tunio se esconde, ayes se escuchan nochey dia”. Co-
lombia dice, “jCeso6 la horrible noche!”. Estados
Unidos, “Amanece: ;no veis, a la luz de la aurora, Lo
que tanto aclamamos la noche al caer?”. En el de Tur-
quia: “Asi que ondea como el brillante cielo del ama-
necer, oh gloriosa media luna” y mas adelante,
“porque pronto vendran los dias felices de la promesa
divina”. Santa Lucia canta, “Amanece al fin un dia mas
brillante, {Se extiende ya un nuevo sendero!”. Hasta
seis veces se pide a Dios en el himno de Serbia que
salve a los serbios, cuatro de ellas con la exclamacion:
“iDios, salva!, jDios alimenta a los paises serbios, al
pueblo serbio!”. Expresiones similares, relacionadas
con la raiz de salv-ar se incluyen en los himnos de El
Salvador “De la patria salvando el honor”y de Guate-
mala “Y la espada que salva el honor” Como hemos
confirmado anteriormente, los términos predominan-
tes en este grupo son los relacionados con triunfary
vencer, es el fin apotedsico que espera a los guerre-
ros: el triunfo y la victoria. Se canta en el himno de
Francia: “{Que la victoria acuda bajo tus banderas, al
oir tus varoniles acentos!”. Chile menciona en la pri-
mera estrofa de su himno completo el principio y el
fin del relato que hemos construido, “El que ayer do-
blegabase esclavo, Libre al fin y triunfante se ve.” Es-
tados Unidos incluye una idea que parece légica: el
triunfo es merecido porque la nacién apuesta por el
bien, “Nuestra causa es el bien, y por eso triunfamos”.
El coro en el himno de Panama entona “Alcanzamos
por fin la victoria En el campo feliz de la unién; Con
ardientes fulgores de gloria, Se ilumina la nueva na-
cion” Finalmente, se alcanza el poder, el autogo-
bierno que segin el himno de Bielorrusia radicaen la
unién, en la cercania de la ciudadania, “La amistad de
los pueblos es el poder de los pueblos”.

La victoria y la capacidad de gobierno auténomo,
implica que se incluyan términos como igualdad, leal-
tad, compromiso, derecho, justicia o ley. Jamaica canta
en la letra del Coro “Justicia, verdad, sean nuestras
para siempre” y en términos parecidos se dice en el
himno de Surinam, “Trabajando tenemos en cuenta,
Que lajusticiay la verdad hacen libres”. Pero en este
apartado, destacan de manera muy significativa las pa-
labras libre y libertad que se utilizan un total de 144
veces, es decir, 1,7 repeticiones de media por cada
himno. Son muchisimas en comparacién con el resto
de los términos. De lo que deducimos como las letras
recogen este anhelo de la ciudadania, puesto que sin
libertad no se puede construir una nacién. Como
hemos mencionado anteriormente, los himnos de
Greciay el Chipre, que adopté el himno de Grecia, se
Ilaman “Himno a la libertad” y el de Georgia, “Liber-
tad”. Macedonia proclama: “Hoy sobre Macedonia,
esta naciendo el nuevo sol de la libertad. jLos mace-
donios luchan por sus propios derechos!”. Antigua'y
Barbuda refiriéndose a su pais, dice, “Una verdadera
nacion valiente y libre”. El himno argentino repite va-

rias veces el estribillo “Y los libres del mundo respon-
den: jAl gran pueblo argentino, salud!” Alemania
canta: “Unidad vy justicia y libertad, para la patria ale-
mana, eso persigamos todos.” Bolivia, entona gozosa
“esya libre, ya libre este suelo”. En el himno de Geor-
gia: “Hoy nuestra libertad, canta a la gloria del futuro,
la estrella del amanecer se alza, y brilla entre dos
mares”. Canada canta, “;Dios mantenga nuestra tierra
gloriosay libre!” y Estados Unidos, “;Y desplegard su
hermosura estrellada, Sobre tierra de libres, la ban-
dera sagrada!”. Guyana menciona cinco veces la pala-
bra libre y en uno de sus versos dice “Sus hijos te
saludan, querida tierra de los libres”.

Tras la libertad, se ensalza y canta la fraternidad in-
cluyendo términos como compatriota, hermandad y
hermano (19 veces), pueblo (18) y un grupo de pala-
bras que tienen la misma raiz como son unioén, unir,
unido, unidad (en total 24 veces). El himno de Italia
dice: “Undamonos y amémonos unos a otros, unién y
amor” y en el de Haiti, “Caminemos unidos, camine-
mos unidos”. En la primera estrofa del himno chileno
se dice, “Ha cesado la lucha sangrienta; Ya es hermano
el que ayer invasor”. Junto con la hermandad, la unién
y el sentido de pertenencia son uno de los de los pi-
lares del nacionalismo. Se canta en el himno de Haiti,
“Libres, fuertes y présperos, Siempre seremos herma-
nos”. En la segunda estrofa del himno de Venezuela
se dice, “Compatriotas fieles, La fuerza es la unién”.
En el de Bosniay Herzegovina “{Entramos en el futuro
juntos!”. En el de Kazajistan: “Y un camino se abri6 al
futuro. Pertenezco a un pueblo independiente y
unido”y en el Liechtenstein: “Unida (la Patria) por los
lazos de hermandad y libertad”.

3.6 Desenlace triunfal

Todo el proceso que hemos relatado, culmina en un
estado esplendoroso de la nacién, que cantan los
himnos (Mufoz, A. 2019), como se demuestra en el
uso de la raiz de la palabra brill-ar (33 veces). Se canta
en el himno de Brasil, “y el Sol de la Libertad, en rayos
bravios, Brill6 en el cielo de la Patria en ese instante.”
En el de Canada, “Tu historia es una epopeya De las
mas brillantes hazafas.” La conexién entre el naciona-
lismoy la religion es otro de los pilares, como hemos
constatado varias veces con anterioridad, y que tam-
bién se ejemplifica en este apartado. Dominica canta,
“Dominica, Dios te ha bendecido Con un clima be-
nigno y brillante, Llenando todo de puro placer”. Poca
variedad encontramos en el término brillar, aludiendo
ala nacién, a la tierra, al pais. En el himno de Lituania
se canta “que el sol de nuestra tierra amada, brille
sobre nosotros para siempre”. En el himno de Turquia
se canta: “Es la estrella de mi nacién, que va a brillar
por siempre”. El breve himno de Bulgaria hace alusion
a los maravillosos montes Pirin, “el Sol ilumina Tracia,
brillando sobre el Pirin. Querida tierra, eres el paraiso
en la tierra, tu bellezay tu encanto, ah, nunca acaban.”

Si la nacién resplandece, el estado de animo de la
ciudadania es el propio de estar contento, de tener
placer, sonreir, de dicha, encanto, paraiso, siendo las
palabras mas veces mencionadas alegria (10 veces),
paz (13), de felicidad (26), bendecir (27), raiz de cantar
(46) y gloriosay gloria (67). En el himno de Azerbaiyén:
“Vivo felizmente con tu tricolor”. El himno del Vati-
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cano se inicia cantando cuatro veces “;Oh Roma
feliz!”. San Cristobal y Nieves, “Nuestro pais, donde
la paz reina”. Costa Rica, “Bajo el limpido azul de tu
cielo, Blanca y pura descansa la paz.” Croacia, alu-
diendo a la Patria, dice “{Sé siempre feliz!” y en el de
Kazajistan “nuestro pueblo feliz, recibe bien el fu-
turo”. En este grupo de términos también aparece la
conexién con Dios, sobre todo implorando o agrade-
ciendo su bendicién, como por ejemplo, en el himno
de los Estados Unidos, “A Dios quien nos dio paz, li-
bertad y honor, Nos mantuvo nacién, con fervor ben-
digamos”. El himno de Islandia es un canto de
alabanza a Dios. El himno de Granada tiene expresio-
nes bucdlicas y mitoldgicas, es un himno que encaja
en este apartado siendo una excepcion al tono beli-
gerante del que hemos hablado. En la letra del Coro
utiliza la palabra canto y dice asi, “A Granada hermosa,
flor del Ariari, Le canto arpegios de nota sonora, De
amor por mi tierra el pecho palpita Sonando bellos
paisajes, sefiora.” Argentina canta “Coronados de glo-
ria vivamos, {O juremos con gloria morir!”.

No se trata tanto de una gloria pasajera, terrestre,
sino vinculada al honor, una gloria y un estado de fe-
licidad y bienestar permanente, inmortal (10 veces)
eterna (25) como la nacién, sin coordenadas tempo-
rales. Nicaragua dice, “Brille hermosa la paz en tu
cielo, Nada empanfe tu gloria inmortal”. Portugal
canta, “Los portugueses, Héroes del mar, gente noble,
bravo pueblo e inmortal.” Y el himno de Brasil, “iBra-
sil, que de amor eterno sea simbolo La bandera que
ostentas estrellada!”.

4. Consideraciones finales

Hay que tener en cuenta, por una parte, la congruen-
cia entre los parametros politicos e ideolégicos del
contexto en el que se crearon los himnos nacionales
y por otra, el uso que anos e incluso siglos después
se hace de los mismos. Légicamente, es dificil que en-
cajen los contenidos de las letras y el contexto en el
que se escribieron, con las demandas sociales y poli-
ticas actuales. Pero los himnos, considerados simbo-
los intangibles por la mayor parte de la ciudadania, no
se cuestionan y siguen entonando y transmitiendo los
mismos valores que cuando se estrenaron.

La letra de los himnos forma a quienes los cantan,
a la ciudadania, y expresa la idea de la existencia de
dos mundos antagénicos: la tiranfay el caos reflejados
por los invasores y por las fuerzas que hay que derro-
tary, por otro lado, el patriotismo defendido por quie-
nes apoyan lajusticia, el orden, las libertades politicas
y los derechos de la ciudadania de cada nacion (Ortiz,
C. 2003, Anderson, B. 1983 y Sanchez Mejia, H. R. y
Santos Delgado, A. 2014).

Los nacionalismos y sus simbolos, aislan, diferen-
ciany separan. No se basan en elementos ni criterios
racionales, en un rigor historico, en evidencias cien-
tificas. Sin embargo, contienen afirmaciones rotundas
que la ciudadania asume de manera irreflexiva
(O’Connell, J.M. 2010). El nacionalismo étnico, como
las ideologias, es un sentimiento colectivo y por esta
razén puede instrumentalizarse y manipularse. De ahi
que masas enteras puedan programarse y sea facil fo-
mentar un racismo aun en el siglo XXI a través de los
nacionalismos y de sus simbolos.

La rebeldia implica un acto de desacralizacién de
los fundamentos ideolégicos del sistema dominante.
La violencia, en cambio, es vista como un instrumento
para restablecer la justicia. En ocasiones, se menciona
la muerte como generadora de vida, como el acceso
a un renacery como contraposicién a un contexto de-
cadente, destructivo, como la puerta a una regenera-
cion civil y politica.

Las letras de los himnos también consideran a los
otros, a los extranjeros, sobre todo en los himnos de
América, a Espafia y al Reino Unido como paises do-
minadores, como un obstaculo para la conquista de
las libertades y del progreso nacional. La ruptura de
un pasado ominoso, da paso a la gloriay como no se
hizo de manera pacifica, la guerra abri6 las puertas de
la independencia. Este relato es el que se plasma en
gran parte de los himnos nacionales reforzado por un
sentido de unidad y de pertenencia nacional. Unidad
que no subraya como una riqueza la pluralidad étnica
y cultural, sino que es el reflejo de una unidad estatal
frente al otro, frente al invasor.

Consideramos que el contenido de los himnos no
es patrimonio exclusivo de ningin grupo o de un par-
tido politico, sino que pertenece a la colectividad, a
la ciudadania. Con los himnos se fomenta un nacio-
nalismo de masas, de toda la comunidad sin importar
grupos sociales, econémicos ni culturales. Los himnos
cumplen sus funciones politicas o educativas en cual-
quier régimen politico: fascismo, totalitarismo o de-
mocracia. Por esta razon, resulta fundamental la
funcién social de los historiadores y de los educado-
res porque, por una parte, desbrozan la historia de
mitos, leyendas, topicos e ideologias y por otra, desa-
rrollan una ciudadania critica, reflexiva y, al mismo
tiempo, fomentan una cultura politica activa.

Podemos concluir, después de analizar en su con-
junto las letras de los himnos de Europay de América,
afirmando que, globalmente, fomentan un naciona-
lismo excluyente, beligerante y simultaneamente es-
tablecen vinculos de unién entre la poblacién de cada
nacion. Beligerancia que no coincide ni con el espiritu
de los Derechos Humanos, ni con el de las constitu-
ciones democraticas modernas de las naciones a las
que representan.
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ABSTRACT

The article focuses on the most important pedagogist in the USSR, Anton Semenovy¢ Makarenko, who went
down in history for his educational colonies, designed for the rehabilitation of deviant children. Particular
attention is paid to the period between the first post-war period and the 1930s, in which we first witnessed
the clash between neo-idealistic and progressive pedagogical currents, then the confrontation between
communist intellectuals, which saw Makarenko committed to defending his idea of education from attacks
by detractors. Furthermore, both the specific contribution of the Ukrainian educator to the foundation of
the Soviet school system, relevant more on a practical than a theoretical level, and the reception of his ideal
in the Italian pedagogical field were highlighted.

L'articolo & incentrato sul pedagogista di maggior importanza nelllURSS, Anton Semenovy¢ Makarenko, pas-
sato alla storia per le sue colonie educative, pensate per il recupero dei ragazzi devianti. Attenzione parti-
colare e riservata al periodo compreso tra il primo dopoguerra e gli anni Trenta, in cui si assistette prima allo
scontro tra correnti pedagogiche neoidealistiche e correnti progressiste, poi al confronto tra gli intellettuali
comunisti, che vide Makarenko impegnato a difendere la propria idea di educazione dagli attacchi dei de-
trattori. Sono stati evidenziati, inoltre, sia l'apporto specifico dell’educatore ucraino alla fondazione del si-
stema scolastico sovietico, rilevante piu sul piano pratico che su quello teorico, sia la ricezione del suo ideale
nell’ambito pedagogico italiano
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1. Introduzione

A distanza di 31 anni dalla fine del’'URSS, Makarenko
rimane la figura predominante della pedagogia sovie-
tica. Un paradosso, se si considera che I'educatore
ucraino non volle mai iscriversi al partito comunista,
decisione che gli procuro non pochi problemi ed un
lungo periodo di ostracismo, forse legato anche ai
rapporti conflittuali con la moglie di Lenin, Nadezda
Kostantinova Krupskaja, anch’essa pedagogista. No-
nostante il mancato allineamento all’ideologia domi-
nante, Makarenko segno un’epoca, e la sua opera piu
nota, il Poema pedagogico (Makarenko, 2022), edita in
tre volumi tra il 1933 ed il 1935, non manco di suscitare
interesse e finanche ammirazione al di fuori del
mondo sovietico.

Il merito maggiore del pedagogista € da indivi-
duare nella capacita di rispondere all’'urgente esi-
genza di ordine e disciplina della gioventu russa,
segnata profondamente dalla Grande Guerra e dalla
rivoluzione bolscevica, che avevano falcidiato la po-
polazione adulta, generando il grave problema sociale
dei bambini e degli adolescenti abbandonati e de-
vianti. Fu proprio ad essi che rivolse il suo impegno
Makarenko, intento ad offrire un sistema educativo in
grado di recuperare i giovani cresciuti per strada.

Il pedagogista ucraino non fu un teoreta, la forma-
zione da maestro ed un’indole pragmatica lo allonta-
navano, infatti, dalla riflessione astratta; fu, invece, un
instancabile organizzatore, che raccolse attorno a sé
una solida rete di collaboratori qualificati e diede vita
ad istituzioni educative durature.

Pur in assenza di una dimensione concettuale ar-
ticolata, la pedagogia di Makarenko non fu priva di un
nucleo ideale pragmatico, ispirato al modello mar-
xiano.

Chi si accosti allo studio dell’'opera makarenkiana
non fatichera a scorgerne la tensione verso obiettivi
educativi concreti, che adombrano il fragile impianto
teorico e spiegano la tiepidezza nei confronti del le-
ninismo, assunto come dato di fatto imprescindibile,
piuttosto che come dogma di fede politica.

Il carattere proprio dell’idea educativa del pedago-
gista ucraino ne segna, evidentemente, anche il limite,
che é quello di un’epoca contraddistinta da un attivi-
smo raramente corroborato da saldi riferimenti teo-
rici.

2. Le istituzioni fondate da Makarenko

Makarenko esordi come educatore nella profonda
provincia ucraina, dove fu apprezzato maestro, prima
di fondare una sua propria istituzione, la “Colonia Go-
r’kij” (1920), dal nome dello scrittore da lui tanto am-
mirato, seguita da un’altra colonia denominata
“Coraggio”.

Gli anni della formazione giovanile e delle prime
esperienze professionali furono segnati dall’influsso
del progressismo pedagogico russo ed in particolare
di Pavel Petrovic Blonskij e di Nadezda Kostantinova
Krupskaja, che contribuirono all'idealizzazione del la-
voro come elemento formativo pratico in grado di rin-
novare il sistema educativo. Non bisogna dimenticare
neanche 'apporto di una figura decisiva per gli studi
psico-pedagogici dell’epoca, Lev Seménovi Vygotskij,

che defini il concetto di zona di sviluppo prossimale,
secondo la quale il bambino apprenderebbe sia dagli
adulti che dai pari, mediante un progressivo incre-
mento delle sue conoscenze e delle sue abilita.

Se, da un lato, Makarenko si colloco nell’alveo del
progressismo pedagogico russo (senza, peraltro, spo-
sarne le tesi pit estreme), dall’altro si oppose ai peda-
gogisti idealisti di stampo conservatore, che avevano
in Sergej Osirovic Hessen, seguace di Giovanni Gen-
tile, il loro esponente di spicco.

Inaccettabile, per Makarenko, era il tentativo di
quest’ultimo di fondare I'educazione su principi teo-
rici astratti, che non tenevano nel giusto conto né la
dimensione propria all'infanzia né il contesto socio-
culturale in cui si svolge la vita del bambino.

Fu proprio la constatazione del profondo disagio
giovanile, causato sia dalla guerra civile russa sia dalle
innovazioni giuridiche sovietiche, a convincere Ma-
karenko a fondare le sue colonie. Il problema degli
orfani abbandonati e devianti si era ampliato a dismi-
sura, tra la fine degli anni Dieci e I'inizio degli anni
Venti, anche per effetto della dissoluzione della fami-
glia patriarcale, minata dal nuovo modello sociale co-
munista. L'emancipazione femminile, promossa con
ardore dalla Krupskaja, condusse un numero cre-
scente di donne lontano dalla famiglia, in contesti
contraddistinti dall'industrializzazione e dalla collet-
tivizzazione della produzione agricola. Cido comporto,
assieme al ricorso indiscriminato al divorzio, 'au-
mento esponenziale dei casi di abbandono di minori,
che si univano in bande dedite a furti e ad atti di vio-
lenza anche gravissima. Ai giovani devianti, denomi-
nati besprizornye, si rivolse I'attenzione di Makarenko,
che per un loro recupero e reinserimento sociale con-
cepi le sue colonie educative, fondate sul lavoro col-
lettivo e sulla disciplina. Nell’educatore ucraino, I'evi-
dente influsso del progressismo conviveva con una
critica al libertarismo anomico di certa pedagogia so-
vietica, ritenuta incapace di offrire un modello for-
mativo valido. La severa disciplina delle colonie ma-
karenkiane non tardo ad attirare le aspre critiche degli
educatori bolscevichi pio oltranzisti, che, nel 1928, ot-
tennero l'allontanamento del pedagogista ucraino, di-
sallineato rispetto all’ideologia ed alla prassi imposte
dal regime sovietico. A ricucire i rapporti con il partito
comunista provvide la moglie, nonché collega, Galina
Stachievna Sal’ko, che promosse in modo spregiudi-
cato la figura del marito, senza farsi scrupolo di ma-
nomettere i suoi scritti per uniformarli al sovietismo.

Dopo sette anni passati lontano dalle sue colonie
(ma tutt’altro che inattivi, perché condussero all’edi-
zione del Poema pedagogico), Makarenko, finalmente
riconosciuto come uno degli esponenti piu significa-
tivi della pedagogia sovietica, fu promosso vicediret-
tore delle colonie educative ucraine. Il Nostro non
ebbe pero modo di godere a lungo dei traguardi fati-
cosamente raggiunti, perché mori improvvisamente
all’eta di 51 anni, all’apice del suo successo.

3. La pedagogia di Makarenko

Se ¢ indubitabile che il rapporto di Makarenko con le
autorita politiche sovietiche non fu piano ed attra-
verso periodi fortemente critici, non bisogna pero ca-
dere nell’errore di considerare il pedagogista ucraino
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un oppositore del socialismo reale, senza il quale la
sua idea educativa sarebbe stata inconcepibile. Maka-
renko era, infatti, un convinto assertore del collettivi-
smo sovietico, fino al punto da considerarlo come il
solo strumento in grado di garantire la liberta, intesa
non in senso individualistico, capitalistico e borghese,
bensi socialistico. Compito precipuo dell’educazione
e rendere il singolo consapevole della sua missione
sociale all'interno di formazioni collettive diverse per
ampiezza, matra di loro interdipendenti. L'interioriz-
zazione, da parte del giovane, del proprio compito
nell’organizzazione sovietica dello stato e, secondo
Makarenko, il fine stesso dell’educazione, che esige
un crescente livello di responsabilita, a cominciare
dalla famiglia fino a giungere al partito, passando at-
traverso la scuola. Rispetto al passato, i rapporti fami-
liari sono rivisti in termini paritari, ferma restando
I'esigenza imprescindibile di disciplina interna e di to-
tale dedizione alle finalita indicate dal sovietismo.
Anche la scuola é ridisegnata in modo da ottemperare
ai mutati scopi politici, assumendo su di sé il compito
decisivo di educare al comunismo, attraverso la re-
sponsabilizzazione verso i suoi ideali libertari e l'inte-
riorizzazione di una disciplina ferrea, che trae
Iispirazione (ma non la finalita) dal mondo militare.
Lidea di liberta, in ossequio al pensiero di Mar, e dia-
metralmente opposta a quella individualistica del si-
stema capitalistico: cid comporta una critica durissima
all’attivismo pedagogico deweyano, che pure nel suo
pragmatismo rivelava pit di un tratto in comune con
il concetto sovietico di alternanza scuola-lavoro, ri-
preso da Makarenko all'interno delle sue colonie. Il
singolo e libero nella misura in cui comprende che il
suo interesse coincide con quello dell’intera societa,
a partire dalle organizzazioni collettive con cui inte-
ragisce direttamente e continuativamente (famiglia,
scuola, lavoro, partito).

L'idea di libera iniziativa e d’'indipendenza perso-
nale, su cui si basa l'attivismo pedagogico di Dewey,
fomenta, secondo Makarenko, egoismi individualistici
distruttivi, che minano alla base il principio di colla-
borazione su cui si fonda un modello sociale sano e
dinamico. E dunque evidente che Makrenko non si
colloca al di fuori del mondo sovietico, ma al suo in-
terno, e per certi versi ne anticipa fin dal 1917, anno
d’inizio della sua attivita pedagogica, la strutturazione
in forme autoritarie, secondo una evoluzione (se-
condo alcuni involuzione) seguita dal leninismo ed
ancor piu dallo stalinismo, ma chiaramente delineata
gia dall'idea marxiana di “dittatura del proletariato”.
Rispetto all’utopistica idea di liberta priva di regole
strutturate, coltivata dai pedagogisti leninisti della
prima ora, I'idea di liberta di Makarenko si segnala per
la concretezza con cui si relaziona con la nascente so-
cieta sovietica, anticipandone sviluppi che si sareb-
bero resi necessari per assicurarne la sopravvivenza,
specie nel contesto apocalittico della Seconda guerra
mondiale. Nel gravoso compito di dar vita ad un
nuovo ideale educativo, Makarenko fu aiutato dal suo
spirito pratico e dal desiderio di recuperare i tanti
bambini ed adolescenti traviati dallo sfaldamento
della societa russa tradizionale.

La fondazione di colonie dove i giovani potessero
ricevere un’istruzione, imparare un lavoro, seguire un
ideale di vita e rispettare una severa disciplina, riu-
scendo cosi utili alla societa ed a se stessi, rappresenta

il lascito piu significativo dell’'opera educativa di Ma-
karenko, imperniata sulla potente intuizione che la
pedagogia non puo e non deve prescindere dal con-
testo sociale in cui i giovani vivono. L'astrattezza, os-
serva Makarenko, e, infatti, la causa primaria del
fallimento di molti modelli educativi succedutisi nel
tempo, compreso quello idealistico promosso da Hes-
sen, contro cui rivolge una critica serrata.

Di converso, il limite pit evidente del sistema edu-
cativo makarenkiano ¢ la dipendenza dei contenuti
dalla politica comunista, a cui non e riuscito a soprav-
vivere, ma di cui testimonia ancor oggi le aspirazioni
mancate ed i limiti teorici di fondo.

4. La ricezione di Makarenko in Italia

Il contesto politico che si venne a determinare in Italia
dopo la fine della Seconda guerra mondiale, con il
collocamento all'interno del sistema di alleanze gui-
dato dagli USA, non favori un dibattito sereno sulla
cultura pedagogica sovietica. In tal senso non deve
stupire se la prima monografia in lingua italiana dedi-
cata a Makarenko sia apparsa solo nel 1959, a venti
anni di distanza dalla scomparsa dell’educatore
ucraino. Si tratta del corposo saggio A.S. Makarenko
dell'insigne pedagogista Pietro Braido (Braido, 1959),
sacerdote salesiano fondatore dell’lstituto Storico Sa-
lesiano e della rivista “Ricerche Storiche Salesiane”,
che ha dedicato la maggior parte dei suoi studi al me-
todo preventivo di Don Bosco, ma che si € applicato
con profitto anche alla storia della pedagogia. L'impor-
tanza dello studio di Braido & attestata dalle tre edi-
zioni che si sono succedute nell’arco di quasi due
decenni, fino al 1976.

Al 1959 risale anche I'opuscolo di Anna Sciortino
intitolato Un educatore e pedagogista sovietico: A. S.
Makarenko (Sciortino, 1959), decisamente piu sinte-
tico ed essenziale rispetto all’lampia monografia di
Braido. A cura della Sciortino sono anche due edizioni
coeve di opere makarenkiane per la Armando di
Roma, entrambe apparse nel 1960: La marcia dell’anno
‘30 (Makarenko, 1960) e Pedagogia scolastica sovietica
(Makarenko, 1960).

Negli anni Sessanta — Settanta l'interesse per la
concezione pedagogica di Makarenko ha conosciuto,
in Italia, il picco piu alto, come attestano le diverse
opere sull’argomento edite tra il 1964 ed il 1977. La
prima, apparsa nel 1964, & un saggio raccolto nel vo-
lume La pedagogia di A.S. Makarenko ed altri saggi a
firma di Ricciardi Ruocco (1964); la seconda, pubblicata
nel 1968, e la cospicua monografia di Cavallini, peda-
gogista a lungo attivo nelle universita di Bologna, Sas-
sari e Milano, sulla concezione collettivistica dell’edu-
cazione di Makarenko, Il collettivo di Makrenko
(Cavallini, 1968). Agli anni Settanta risalgono altre due
significative monografie su Makarenko di studiosi ita-
liani, diverse in quanto a metodologia adottata, ma
accomunate dallo svolgimento schiettamente peda-
gogico del soggetto. Del 1974 & il volume di D’Am-
brosio dal titolo L'uomo in Makarenko (D’Ambrosio,
1974), seguito, due anni dopo, dalla sostanziosa mo-
nografia di Brianda, pedagogista d’ispirazione cattolica
attivo nell’'universita sassaresse: A. S. Makarenko: te-
matiche pedagogiche (Brianda, 1976). Dalla meta degli
anni Settanta fino agli anni Duemila, I'attenzione verso
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I'educatore ucraino subisce una flessione evidente,
se si considera come unica pubblicazione significativa
la sintetica monografia Makarenko e la pedagogia del
collettivo, pubblicata da Di Francesco nel 1985 (Di
Francesco, 1985). Con l'inizio del nuovo millennio,
I'interesse per Makarenko si riaccende all'improvviso,
probabilmente alimentato dalla pitt ampia riflessione
storiografica sull’Unione Sovietica, dissoltasi nel 1991.
A Bagnato, presidente della “Associazione italiana Ma-
karenko”, si deve una dilogia edita tra il 2004 ed il
2006: Lezioni su Makarenko (Bagnato, 2004); Maka-
renko oggi. Educazione e lavoro tra collettivo peda-
gogico, comunita e cooperative sociali (Bagnato, 2006).
Nel 2005 esce La pedagogia familiare nell’opera di An-
ton Semenovi Makarenko, di Floris (2005), con un’in-
teressante postfazione del noto pedagogista Bellerate,
che precede di quattro anni Makarenko didattico 2002-
2009: tra pedagogia e antipedagogia, volume a cura di
Siciliani de Cumis (2009), gia ordinario di pedagogia
generale alla Sapienza e membro della sopra menzio-
nata “Associazione italiana Makarenko”.

Stranamente, nel corso degli anni la ricezione di
Makarenko in Italia ha stimolato piu studi d’'imposta-
zione monografica che articoli su rivista, poco nume-
rosi e cronologicamente discontinui. Tra i contributi
in rivista piu rilevanti, si segnalano quello della grande
pedagogista ciociara Bertoni Jovine (1955), “La peda-
gogia di Makarenko”, quello, d'impianto socio-peda-
gogico, di Lilge (1959a; 1959b), “Anton Semenovi e la
societa sovietica”; ed infine, quelli piu recenti di Sar-
racino (2020) “Anton Semenovi Makarenko cento
anni dopo. Attualita ed inattualita di un modello edu-
cativo” e di Tramma (2017) “Linattuale attualita di
Anton Semenovi Makarenko.”

Molto pili copiose, invece, risultano le citazioni di
Makarenko all’interno di studi storico-pedagogici de-
dicati alle istituzioni educative sovietiche, ma, per
elencarli in modo puntuale, sarebbe necessario uno
studio di ampio respiro sull’argomento.

5. Conclusioni

Osservata secondo una prospettiva storico-critica, la
figura di Makarenko appare, per molti versi, contrad-
dittoria. Lo sbilanciamento tra il momento pratico, cu-
rato fin nei minimi dettagli, e la carente teorizzazione
€ un forte limite intrinseco al pedagogista di origini
ucraine, che risenti in modo significativo dei limiti
propri dell’epoca in cui visse ed opero.

Sul piano storico rimane, ad ogni modo, un autore
di grande rilievo, il quale, se non ebbe la forza di ol-
trepassare la concezione sovietica delle istituzioni
educative, seppe, pero, conferirle un’organizzazione
solidamente orientata verso il collettivismo ed il pro-
duttivismo.

Il pensiero di Makarenko, infine, non manco di
esercitare il proprio influsso al di la dei confini del-
I’'URSS, fino a giungere in Italia, dove fu recepito po-
sitivamente dai pedagogisti d'ispirazione comunista e
fu avversato da quanti vedevano in esso I'espressione
di un sistema politico oppressivo.

A chi si accosti al loro studio, le opere e le istitu-
zioni makarenkiane si presentano, alla luce delle piu
recenti acquisizioni storico-pedagogiche, interessanti
tanto per la rilevanza storica ed ideologica quanto per
la capacita di suscitare una riflessione critica su
un’epoca contrassegnata da un approccio pragmati-
stico al problema educativo.
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ABSTRACT

Scientific literature suggests that individualisation and personalisation can improve students’ learning, in-
crease their involvement and motivation in learning, and improve relationships between teachers and stu-
dents. A number of studies have been carried out on teacher training in assessment, which is a very important
topic for both initial and in-service teacher training, as their work has a significant impact on the education
of young people and on education in general. Through this research it has been possible to observe how
methods of individualisation and personalisation have moved beyond the boundaries of theory and become
tools used by primary school teachers on a daily basis. Although it has not been possible to establish whether
the adoption of these methods by teachers is intentional or not, the results obtained can be used to interpret
how individualisation and personalisation, which are quite different in theory, are used flexibly in classroom
practice.

La letteratura scientifica suggerisce che lI'individualizzazione e la personalizzazione possono migliorare I'ap-
prendimento degli studenti, aumentare il loro coinvolgimento e motivazione nell’apprendimento e miglio-
rare le relazioni tra insegnanti e studenti. Per quanto riguarda la formazione dei docenti sulla valutazione,
che rappresenta un tema molto importante sia per la formazione iniziale sia per la formazione continua dei
docenti, in quanto il loro lavoro ha un impatto significativo sulla formazione dei giovani e sull’educazione
in generale, sono stati effettuati diversi studi i cui risultati sono riportati in molti articoli. Attraverso la realiz-
zazione di questa inchiesta si € potuto osservare come i metodi di individualizzazione e personalizzazione
abbiano superato i confini della teoria e siano diventati strumenti utilizzati quotidianamente dagli insegnanti
della scuola primaria. Seppure non si sia stati in grado di stabilire se I'adozione da parte degli insegnanti di
tali metodi sia intenzionale o meno dai risultati ottenuti € possibile interpretare come individualizzazione e
personalizzazione, ben distinte sul piano teorico, siano utilizzate in modo flessibile nella pratica didattica.
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1. Formazione degli insegnanti e didattica attiva: in-
dividualizzazione, personalizzazione e valuta-
zione

Le ricerche condotte nell’'ultimo decennio, mediante
indagini e inchieste, sul tema della formazione iniziale
e permanente degli insegnanti, soprattutto quelle
svolte dall’lOCSE, indicano che la formazione stessa
dovrebbe essere considerata come un continuum che
va dalla formazione iniziale fino a quella successiva di
crescita e sviluppo professionale. Questo continuum
professionale prevede una formazione iniziale che
fornisce un percorso formativo che abilita all’esercizio
della professione, seguita da un periodo di pre-servi-
zio e una successiva formazione in servizio che con-
templa anche attivita di tutoraggio formale o
informale durante i primi anni di insegnamento. La
formazione degli insegnanti richiede quindi una
nuova visione e un sistema che permetta loro di svi-
luppare continuamente il loro potenziale come pro-
fessionisti, mettendo costantemente in discussione la
loro pratica, sviluppando i propri ideali educativi e raf-
forzando le loro concezioni di equita e giustizia so-
ciale. In questa prospettiva, diventa importante il
riconoscimento della rilevanza della formazione suc-
cessiva alla preparazione iniziale, soprattutto quella
che si acquisisce con l'esperienza sul luogo di lavoro,
mediando la divisione tra teoria e pratica. Inoltre, si
amplia la gamma di attori coinvolti con le scuole (e i
loro dirigenti, insegnanti, tutor, ma anche genitori e
studenti) che assumono un ruolo importante per la
preparazione iniziale degli insegnanti, ad esempio du-
rante il periodo di pratica e inserimento nella profes-
sione. Per quanto riguarda la formazione, il
miglioramento e I'incremento delle competenze pro-
fessionali degli insegnanti, gli studi e le ricerche si
sono concentrati sulle metodologie utilizzate dagli in-
segnanti, tra cui si sono distinte la didattica attiva o in-
dividualizzata e/o personalizzata e la valutazione, che
hanno ricevuto importanti attestazioni di riconosci-
mento. Nel caso dell'individualizzazione dell’insegna-
mento, si fa riferimento alla creazione di percorsi di
apprendimento su misura per gruppi di studenti che
presentano esigenze e livelli di conoscenza simili. Ad
esempio, l'insegnante puo suddividere la classe in
gruppi in base alle loro capacita, proponendo attivita
e materiali di apprendimento specifici per ciascun
gruppo. Invece, con la personalizzazione dell’appren-
dimento, ci si concentra sull’adattamento dell’espe-
rienza di apprendimento alle necessita particolari di
ogni singolo studente. In tal caso, I'insegnante elabo-
rerebbe un percorso di apprendimento individualiz-
zato per ciascuno degli studenti, tenendo conto dei
loro interessi, abilita e stili di apprendimento unici. In
altre parole, la principale differenza tra individualiz-
zazione e personalizzazione nell’ambito dell'insegna-
mento consiste nel fatto che l'individualizzazione
prevede la creazione di percorsi di apprendimento
personalizzati per gruppi di studenti simili, mentre la
personalizzazione mira a creare percorsi di apprendi-
mento unici per ciascuno degli studenti. Per quanto
riguarda gli “studi” realizzati, in generale, possono for-
nire una comprensione dettagliata delle strategie di
individualizzazione e personalizzazione utilizzate
dagli insegnanti. Tra questi studi, nell’lambito della for-

mazione del disegno di ricerca e la formulazione degli
obiettivi, sono stati considerati i seguenti per lo spe-
cifico risultato ottenuto:

1. miglioramento dell’apprendimento, cioe l'indivi-
dualizzazione e la personalizzazione possono mi-
gliorare l'apprendimento degli studenti. Ad
esempio, uno studio ha rilevato che I'utilizzo di
software di apprendimento personalizzato ha por-
tato a un miglioramento significativo delle compe-
tenze di lettura degli studenti (Pane et al., 2015). Un
altro studio ha dimostrato che l'individualizza-
zione dell'insegnamento ha portato a un migliora-
mento  significativo  delle ~ competenze
matematiche degli studenti (Bostrom & Palm,
2023). Tinungki et al. (2022) hanno dimostrato che
I'individualizzazione assistita da un team di un me-
todo di insegnamento cooperativo ha portato a un
miglioramento significativo delle competenze ma-
tematiche degli studenti (Tinungki et al., 2022);

2. maggiore coinvolgimento degli studenti: cioe, le
strategie di individualizzazione e personalizza-
zione possono anche aumentare il coinvolgimento
degli studenti nell’apprendimento. Ad esempio,
diverse ricerche hanno rilevato che I'uso di attivita
di apprendimento personalizzate ha portato a un
maggiore coinvolgimento degli studenti nell’ap-
prendimento e in un maggior senso di controllo
sull'apprendimento (Lei & Zhao, 2007; Jung et al.,
2019);

3. migliore motivazione degli studenti: cioe, le stra-
tegie di individualizzazione e personalizzazione
possono aumentare la motivazione degli studenti
nell’apprendimento. Ad esempio, uno studio ha ri-
levato che l'individualizzazione dell’'insegnamento
ha portato a un aumento della motivazione degli
studenti nell’apprendimento e in una maggiore
soddisfazione dell’apprendimento (Pontual Falcao
et al., 2018);

4. miglioramento delle relazioni tra insegnanti e stu-
denti: cioe, le strategie di individualizzazione e
personalizzazione possono anche migliorare le re-
lazioni tra insegnanti e studenti. Ad esempio, uno
studio ha rilevato che gli insegnanti che utilizzano
strategie di personalizzazione dell'insegnamento
hanno relazioni piu positive con i loro studenti ri-
spetto a quelli che adottano una didattica tradizio-
nale (Bernard et al., 2019).

In sintesi, le evidenze delle ricerche consultate
suggeriscono che l'individualizzazione e la persona-
lizzazione possono migliorare 'apprendimento degli
studenti, aumentare il loro coinvolgimento e motiva-
zione nell’apprendimento e migliorare le relazioni tra
insegnanti e studenti.

Per quanto riguarda la formazione dei docenti
sulla valutazione, che rappresenta un tema molto im-
portante sia per la formazione iniziale sia per la for-
mazione continua dei docenti sono stati effettuati
diversi studi i cui risultati costituiscono una base di
letteratura scientifica rilevante. Di questi, si ricordano
i successivi in quanto hanno avuto importanza nello
studio di caso che viene presentato in questo articolo:

1. Formative Assessment: Improving Learning in Se-
condary Classrooms”: Questo studio del CERI
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(OECD, 2005) dimostra che le pratiche di valuta-
zione formativa, che prevedono I'impiego di feed-
back agli studenti per guidare il loro
apprendimento, possono migliorare significativa-
mente il rendimento scolastico. Lo studio suggeri-
sce che la formazione degli insegnanti sulla
valutazione formativa puo migliorare i risultati
dell’apprendimento degli studenti.

2. Impact of teachers’ professional development on
students’ academic performance in higher educa-
tion: Zhaohui e Anning (2020) riportano i risultati
di un programma di formazione professionale che
includeva la formazione sulla valutazione e il feed-
back mettendo in luce il miglioramento delle pra-
tiche degli insegnanti e 'aumento del rendimento
degli studenti in matematica.

3. The Effects of Teacher Training on Classroom As-
sessment for Student Learning: A Meta-Analysis:
(Karaman, 2021) analizzando e sintetizzando i risul-
tati di 29 studi in questa meta-analisi dimostrano
che la formazione degli insegnanti sulla valuta-
zione puo avere un impatto positivo sui risultati
dell’apprendimento degli studenti. Inoltre, il con-
tributo suggerisce che la formazione professionale
continua e particolarmente efficace nel migliorare
le pratiche di valutazione.

4. Providing Quality Early Childhood Education and
Care: Results from the Starting Strong Survey 2018,
TALIS: Il rapporto dell’lOECD ha rilevato che I'of-
ferta di programmi di istruzione e formazione ap-
plicata, luce il miglioramento della capacita degli
insegnanti di valutare, puo promuovere pratiche
di educazione e cura della prima infanzia che fa-
voriscono I'apprendimento, lo sviluppo e il benes-
sere dei bambini.

5. Preparing Teachers for Assessment within Diverse
Classrooms: An Analysis of Teacher Candidates’
Conceptualizations: Deluca e Lam (2014) esami-
nano l'efficacia di un programma di formazione
professionale per gli insegnanti incentrato sulle
pratiche di valutazione per le popolazioni di stu-
denti con diverse abilita. | risultati hanno indicato
che il programma migliorava le conoscenze e le
competenze di valutazione degli insegnanti e por-
tava ad un aumento del rendimento degli studenti.

In generale, questi studi suggeriscono che i pro-
grammi di formazione efficaci per gli insegnanti in-
centrati sulle pratiche di valutazione possono
migliorare le stesse pratiche e promuovere i risultati
dell’apprendimento degli studenti.

2. Gli scopi e gli obiettivi dello studio di caso com-
parativo

Sulla base di quanto evidenziato dall’analisi dei risul-
tati della ricerca, si puo affermare che i programmi
che offrono opportunita per gli insegnanti di eserci-
tare le competenze di valutazione, ricevere riscontri
(feedback) e collaborare con i colleghi per condivi-
dere le migliori pratiche possono essere particolar-
mente efficaci. Seguendo questo risultato, si e
definito uno “Studio di Caso comparativo” (Yin, 2014)
per verificare come, nella concretizzazione della teo-

ria relativa ai concetti di individualizzazione e appren-
dimento da parte dei docenti in pratiche didattiche
nell’ottica della centralita del soggetto che apprende,
in modo da rendere la didattica maggiormente inclu-
siva, facendo si che ogni studente, anche colui che
presenta una qualche forma di disabilita possa trovare
la chiave per sviluppare al massimo il proprio poten-
ziale, uno specifico processo sperimentale di valuta-
zione, fondato su riscontri e collaborazione (giuria) e
comuni strumenti (schede di casi), possa validarsi e
consolidarsi come metodo per la formazione perma-
nente sulla valutazione degli insegnanti. Il metodo of-
frirebbe agli insegnanti il mezzo per affinare “i
giudizi” e le connesse “valutazioni” potendoli con-
frontare con quelle di corrispondenti colleghi per ar-
rivare a una soluzione “comune” attenuando,
pertanto, le possibili influenze di elementi contestuali
e ambientali. In questo caso i docenti in formazione
si comporterebbero come una “giuria” il cui scopo e
quello di arrivare a una soluzione su cui la stessa
possa riconoscersi e approvare.

Per quanto attiene alla strategia di ricerca utiliz-
zata, si e scelta quella “mista”, per ottenere una mag-
giore comprensione sia del comportamento dell’agire
attivo dei docenti sia dell’'uso del metodo adottato.

l'indagine, caratterizzata anche da una compo-
nente di inchiesta, rivolta a fotografare un piccolo
scorcio della realta scolastica attuale, si € posta i se-
guenti obiettivi:

1. Valutare se il principio di individualizzazione & co-
nosciuto e messo in pratica dagli insegnanti nelle
realta scolastiche attuali o se le prassi didattiche
sono, ancor’oggi, ancorate a metodi e strategie tra-
dizionali.

2. Verificare la tendenza dei docenti a mettere in pra-
tica strategie didattiche individualizzate piuttosto
che metodologie personalizzate.

3. Indagare quanto vengano realmente sfruttati, in
ambito didattico, i vantaggi derivanti dall’'uso della
tecnologia.

3. Metodologia e strumenti dell’indagine

L'indagine era rivolta a una popolazione formata dagli
insegnanti delle scuole primarie del territorio nazio-
nale. Per quanto concerne la selezione del campione,
si & scelto di procedere mirando alla semplicita e al-
I’'economicita del processo di somministrazione dello
strumento di raccolta dei dati, con un metodo non
probabilistico di convenienza. Attraverso i social net-
work, in particolare grazie a WhatsApp e a post su pa-
gine Facebook specializzate nell'insegnamento della
scuola primaria, € stato possibile raggiungere un
ampio numero di insegnanti e proporre loro il pro-
getto. Coloro che liberamente hanno scelto di ade-
rirvi, hanno potuto compilare il questionario
predisposto cliccando, in modo semplice e veloce, su
un link e aprendo il collegamento con un modulo
GoogleForm.

Seguendo tale metodologia, il campione selezio-
nato & formato da 86 docenti della scuola primaria ai
quali & stato somministrato un questionario a risposta
chiusa, utile a raccogliere informazioni di tipo quan-
titativo. Si e scelto di somministrare i questionari on-
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line in forma anonima in modo tale da garantire la pri-
vacy dei soggetti e poter contare su una maggior sin-
cerita delle risposte. Ogni questionario, corredato da
una lettera di presentazione, prevedeva una prima
parte relativa ai dati anagrafici, utilizzata per racco-
gliere informazioni demografiche relative al cam-
pione selezionato.

Grazie a questa prima sezione si & potuto cono-
scere I'eta dei docenti intervistati ed il titolo di studio
da loro conseguito. Oltre il 26% degli intervistati ha
tra i 20 e i 30 anni, poco piu del 20% del campione fa
parte della categoria tra i 30 e i 40 anni, cosi come vi e
la stessa percentuale per gli insegnanti tra i 40 e i 50
anni. Una percentuale inferiore, pari al 9,5% dei do-
centi, ha tra i 50 e i 60 anni. Infine, quasi il 24% degli
intervistati dichiara di avere oltre i 60 anni.

E bene ricordare come frequentemente la norma-
tiva relativa ai requisiti per accedere all'insegnamento
sia stata modificata, creando una situazione per la
quale, al momento, operano nella scuola italiana do-
centi con eta diverse e con percorsi formativi diffe-
renti tra loro. Rappresentare il piti possibile tutte le
eta significa verificare se i concetti di individualizza-
zione e personalizzazione, peraltro piuttosto recenti,
sono stati recepiti dagli insegnanti nonostante per-
corsi di studio diversi.

Un elemento da considerare inizialmente e I'ete-
rogeneita dei titoli di studio dei partecipanti: quasi il
39% dei docenti ha una laurea magistrale in Scienze
della Formazione primaria; la medesima percentuale
dichiara di insegnare grazie al diploma di istituto ma-
gistrale e oltre il 22% ha affrontato un percorso di
studi diverso, ottenendo un diploma di laurea di di-
versa tipologia. L'ampia presenza di laureati magistrali
implica che il ricambio generazionale ha comportato
un miglioramento del titolo di studio posseduto dalla
classe degli insegnanti della scuola primaria. L'alta nu-
merosita dei laureati potrebbe derivare comunque
dall'influenza esercitata dal titolo di studio come re-
quisito per la partecipazione allo studio.

La seconda sezione del questionario online ¢ in-
vece volta al recupero di informazioni relative alle opi-
nioni e agli atteggiamenti dei docenti rispetto alle
pratiche di individualizzazione e personalizzazione
(sezione inchiesta).

Per la sperimentazione del modello di valutazione,
sono state elaborate 6 domande, ognuna delle quali
presenta il caso di un bambino con una difficolta di
apprendimento. | casi descritti sono frutto di fantasia
e non vogliono essere esaustivi: dovendo descrivere
in poche righe le situazioni, non & stato possibile rap-
presentare appieno la complessita delle stesse.
L'obiettivo comunque non era quello di analizzare nel
dettaglio casi di studenti con difficolta, tipo DSA, ma
di comprendere in quale direzione gli insegnanti ten-
dono a dirigersi nell’affrontare le difficolta di appren-
dimento, cioé quale metodo didattico intendono
utilizzare e seguire.

Si e scelto di proporre casi in cui i bambini fre-
quentano classi differenti (dalla prima alla quinta della
scuola primaria) e presentano difficolta diverse: dal
calcolo alla comprensione del testo e dalla lettura al-
I'elaborazione dei grafemi.

All'intervistato e stato chiesto di scegliere al mas-
simo 2 tra le 4 possibili risposte fornite, optando per
le soluzioni operative che avrebbero adottato con piu

facilita se si fossero trovati nei panni del docente dei
6 bambini descritti.

Per I'elaborazione delle opzioni di risposta ai que-
siti, si & fatto riferimento a quattro diverse categorie:

e Strategie didattiche individualizzate
e Strategie didattiche personalizzate

e Strategie didattiche tradizionali

e Utilizzo delle tecnologie didattiche

Ogni domanda ha previsto quattro possibili rispo-
ste alternative e ogni risposta ha fatto riferimento a
una delle quattro categorie. Come esempio, in Ta-
vola 1 e riportato il caso di Lucia.

Come si puo notare, la prima risposta puo essere
ricondotta alla categoria delle strategie personaliz-
zate, la seconda fa riferimento al concetto di indivi-
dualizzazione, la terza prevede I'uso di uno strumento
tecnologico e l'ultima richiama una didattica di tipo
tradizionale. Anche rispetto alla formazione all’uti-
lizzo delle tecnologie didattiche recenti studi ne
hanno evidenziato la centralita (Piceci et al., 2021; Mar-
zano & Calvani, 2020).

Lucia ha 6 anni e frequenta la classe prima della scuola pri-
maria. E oggetto di osservazione costante da parte dell’inse-
gnante che harilevato alcune difficolta: ha iniziato molto piu
tardi dei suoi compagni a scrivere correttamente parole for-
mate da 4 lettere, non riesce a riconoscere e a scrivere le let-
tere in corsivo, la lettura € molto stentata e lenta. Tuttavia non
si rilevano difficolta nel gestire lo spazio grafico, la compren-
sione e adeguata sia per quanto riguarda il testo scritto che
Iascolto e le abilita di calcolo risultano nella norma.

Se fossi tu I'insegnante di Lucia cosa faresti con pit probabilita?
Scegli al massimo due opzioni.

Le consiglierei di scrivere solo in stampatello

Opzione T | o eviterei di farla leggere in classe.

Preparerei un supporto che Lucia possa por-
tare sempre con sé con le lettere scritte in cor-
sivo (alfabetiere) e le farei leggere ad alta voce
solo frasi brevi.

Opzione 2

Le chiederei di utilizzare il computer per scri-

Opzione 3 - h S
P vere e le proporrei l'uso di audiolibri.

Le darei esercizi aggiuntivi rispetto ai compiti
assegnati a tutta la classe (liste di parole da co-
piare e testi da leggere).

Opzione 4

Tavola 1. 1l caso di Lucia.

In questo modo, andando a sommare tutte le ri-
sposte ottenute da ogni categoria nei diversi quesiti,
si & cercato di dare risposta alle domande che, pre-
sentate come obiettivi di ricerca, hanno portato al-
I'’elaborazione del questionario e al realizzarsi di
questa indagine.

4. | risultati complessivi

| dati, relativi agli 86 docenti intervistati, a cui & stato
somministrato il questionario iniziale informativo,
sono stati analizzati e riportati all'interno di una ma-
trice di dati, sulla quale sono state applicate le statisti-
che per ottenere i risultati necessari, da una parte, per
agevolare ed evidenziare il confronto tra rispondenti
(qualita) e dall’altra le possibili riflessioni e, in caso, le




Formazione & insegnamento | XXI | 2(2023) | 75-82
Roberto Melchiori, Francesco Maria Melchiori

interpretazioni derivabili rispetto al campione son-
dato (quantita).

Per quanto attiene alle elaborazioni effettuate,
considerando contemporaneamente tutte le do-
mande, sono state sommate le risposte relative ad
ogni categoria e si € optato per tradurle in percen-
tuale. Si & cosi potuto verificare, in generale, quale
delle tendenze risultava prevalente nella didattica
messa in atto dal campione.

In questo modo si € potuto valutare se i principi di
individualizzazione e personalizzazione fossero co-
nosciuti e utilizzati in pratica dagli insegnanti o se pre-
valeva ancora l'utilizzo di strategie tradizionali.

Osservando la distribuzione delle strategie utiliz-
zate e possibile notare come, pur essendo ancora pre-
senti nel panorama scolastico attuale, le strategie
didattiche tradizionali sono utilizzate solo marginal-
mente (6,3%) nel caso di bambini con Disturbi Speci-
fici dell’Apprendimento.

Tra il campione intervistato vi € una gran parte di
insegnanti che non hanno frequentato un corso di
laurea come quello in Scienze della Formazione Pri-
maria che trasmette, in linea con le pit moderne ri-
cerche pedagogiche e didattiche, il valore del
principio di individualizzazione.

«Nell'insegnamento tradizionale, la lezione
cattedratica del docente & nobilitata a forma
didattica primaria, apprezzata come la piu ido-
neaariprodurre [...] l'universo dei saperi e dei
valori di cui la scuola, elevata a vestale cultu-
rale, & banca di trasmissione e di conserva-
zione. [Ci0] genera una radicale scissione tra
insegnamento e apprendimento, tra sapere e
meta-sapere, tra ascoltare e fare, tra ripetere e
capire, tra dovere e piacere. [...] La didattica
tradizionale [...] relega I'apprendimento, il
metasapere, il fare, il capire, il piacere, in “an-
goli” subalterni e marginali della vita scola-
stica» (Frabboni & Pinto Minerva, 2013).

| risultati descrittivi mostrano pero che, al di la
della formazione professionale ricevuta, i docenti, do-
vendo lavorare con bambini con DSA, ritengono piu
utile e significativo applicare il principio dell’indivi-
dualizzazione (53,30%) piuttosto che procedere se-
condo le modalita tradizionali.

Continuando ad osservare i dati € possibile osser-
vare come la seconda preferenza sia per I'utilizzo
delle strategie didattiche personalizzate (11,70%).

Questi dati supporterebbero l'ipotesi di partenza
secondo la quale 'utilizzo di forme individualizzate
prevalesse su quelle personalizzate. Infatti, responsa-
bile anche la societa e le credenze comuni, si pensa
ancora che esista un programma ministeriale da se-
guire e che quindi vi siano degli obiettivi disciplinari
daraggiungere in un determinato momento della car-
riera scolastica di un soggetto.

Spesso, nelle realta scolastiche, aleggia la preoc-
cupazione, sia da parte delle famiglie sia, talvolta, da
quella degli insegnanti, che non venga portato a ter-
mine il programma, che le tempistiche non vengano
rispettate e che si finisca I'anno senza aver svolto al-
cuni argomenti imprescindibili in una determinata
classe.

In realta i vecchi programmi ministeriali sono stati
sostituiti dalle Indicazioni Nazionali per il curricolo

che, come reso manifesto anche dal titolo, offrono
una serie di “suggerimenti”, proponendosi come linee
guida e abbandonando il carattere prescrittivo dei
precedenti programmi. L'insegnante, non dovendo
piu raggiungere traguardi di apprendimento ben de-
finiti secondo modalita precise e precostituite, puo
scegliere di personalizzare gli obiettivi in base alle ca-
ratteristiche dell’alunno e scegliere le metodologie
pit idonee a raggiungere tali mete.

Quanto detto poco sopra in merito alle pretese da
parte della societa sul raggiungimento di determinati
obiettivi secondo tempistiche ben precise faceva ipo-
tizzare che i docenti, dovendosi confrontare con bam-
bini con DSA, fossero spinti a modificare i percorsi
senza pero mettere mano agli obiettivi disciplinari, at-
tuando quindi solo una forma di individualizzazione.
In realta, i dati raccolti fanno emergere che la preoc-
cupazione relativa al rispetto del programma non si
concretizza in azioni volte a preservare ad ogni costo
il raggiungimento degli obiettivi.

Nel caso di bambini con difficolta di apprendi-
mento, gli insegnanti non sembrano temere la possibi-
lita di modificare oltre alle metodologie e alle strategie
didattiche anche i traguardi di apprendimento.

In quasi tutti i casi presentati nel questionario, la
risposta che fa riferimento ad una strategia persona-
lizzata ha avuto maggiori voti rispetto a quella relativa
all'individualizzazione. Tuttavia, nel caso di Stefania
cio non si e verificato e la soluzione individualizzata
e stata nettamente preferita rispetto all’ipotesi della
personalizzazione.

Osservando la Tavola 2, e possibile recuperare le
informazioni relative al caso di Stefania e le opzioni
di risposta, tra cui gli intervistati potevano scegliere.

Come si puo notare la problematica che l'inse-
gnante e chiamato ad affrontare, in questo caso, ri-
guarda un obiettivo trasversale quale la scrittura dei
compiti sul diario. La difficolta non ¢ inerente al rag-
giungimento di un obiettivo disciplinare ma riguarda
piuttosto l'esecuzione da parte della bambina di
un’attivita che potremmo annoverare nella categoria
dei compiti di autonomia.

Stefania frequenta la classe terza della scuola primaria. La
maestra la sgrida frequentemente a causa della sua scrittura.
Non riesce a scrivere seguendo le righe, talvolta supera i
margini del foglio e commette spesso degli errori: dimentica
delle sillabe, ne ripete altre, a volte divide le parole in modo
illecito. La maestra si arrabbia soprattutto quando copia male
i compiti alla lavagna. Dice che non & possibile sbagliare
anche quando si copia e che se scrivesse un po’ pit lenta-
mente e restando concentrata non avrebbe difficolta a casa
a comprendere cosa deve fare, tornando a scuola, il giorno
successivo, con tutti i compiti svolti correttamente.

Se fossi tu I'insegnante di Stefania cosa faresti con piti probabi-
lita? Scegli al massimo due opzioni.

Le correggerei il diario ogni volta che vi scrive i

Opzione 1 compiti.

Le permetterei di utilizzare un tablet sul quale
Opzione 2 | registrare una nota vocale con i compiti per il
giorno successivo.

Preparerei io un foglio con i compiti da incol-

Opzione 3 T
P lare sul diario.

Potremmo stabilire insieme dei simboli per ogni
libro di testo utilizzato, in modo da scrivere i
compiti in maniera piu “schematica” e dimi-
nuire le difficolta derivanti dalla copiatura.

Opzione 4

Tavola 2. 1l caso di Stefania.
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In questo caso, oltre la meta delle preferenze ha
riguardato I'opzione relativa all’'individualizzazione.
Le insegnanti opterebbero per stabilire, insieme alla
bambina, dei simboli per ogni libro di testo utilizzato
in modo che possa annotare i compiti secondo una
modalita pit schematica, ma non rinuncerebbero ad
insegnarle a scrivere autonomamente i compiti asse-
gnati sul proprio diario.

Osservando quindi le risposte sembrerebbe che
le insegnanti considerino i compiti di autonomia
obiettivi importanti e competenze indispensabili.
Considerando tutte le domande del questionario ed
il fatto che questo sia stato I'unico caso in cui la ten-
denza ad individualizzare e prevalente, si potrebbe
ipotizzare che qualora l'obiettivo didattico riguardi
l'autonomia del soggetto e non una singola cono-
scenza disciplinare, le insegnanti preferiscano pun-
tare all'individualizzazione degli apprendimenti
piuttosto che alla personalizzazione e alla conse-
guente possibilita di dispensare l'allievo da una deter-
minata attivita, proprio in vista dell'importanza
assegnata al concetto di autonomia. Tale ipotesi do-
vrebbe comunque essere verificata con ulteriori inda-
gini statistiche.

L'ultimo obiettivo di ricerca mirava ad indagare il
reale utilizzo della tecnologia nella didattica per stu-
denti con difficolta d’apprendimento.

Pur essendo presenti nel panorama scolastico na-
zionale delle classi 2.0, che hanno cioé scelto di dar
vita ad una scuola su misura per i nativi digitali, dove
internet e l'utilizzo dei device rappresenta un valore
aggiunto alla didattica e all'apprendimento, la percen-
tuale di chi introdurrebbe un dispositivo tecnologico
per affrontare la situazione di difficolta e solo il 25,5%,
rispetto ai casi proposti.

L'unico caso in cui la proposta tecnologica ha ot-
tenuto maggiori preferenze € quello di Ludovica. La
bambina, pur avendo memorizzato le formule mate-
matiche necessarie, dimostra di avere difficolta nel ri-
solvere problemi che richiedono il susseguirsi di
numerosi passaggi e calcoli. Anche in questo fran-
gente, I'intervistato poteva scegliere tra quattro pos-
sibili risposte: una relativa all’individualizzazione, una
alla personalizzazione, quella che prevede l'uso di
uno strumento tecnologico ed infine una soluzione
propria della didattica tradizionale.

In questo caso, come si puod vedere in Tavola 3, lo
strumento tecnologico & una calcolatrice che do-
vrebbe dispensare Ludovica dallo svolgimento dei cal-
coli, permettendole di concentrarsi esclusivamente
sui passaggi logici, utili a portare a termine il pro-
blema. Questa domanda é stata l'unica in cui I'op-
zione che prevede l'uso di uno strumento tecnologico
ha avuto la maggioranza di consensi (45,3%). Nella si-
tuazione di Ludovica, le insegnanti utilizzerebbero
strategie individualizzate o personalizzate solo per
una percentuale vicina al 26% e attuerebbero una di-
dattica tradizionale solo per il 2,2%.

Ludovica ha 9 anni e frequenta la classe quinta della scuola
primaria. Sin dalla classe prima ha dimostrato difficolta in
campo matematico. Adesso sta svolgendo problemi relativi
ai poligoni. Pur avendo memorizzato le formule, le proce-
dure esecutive rimangono per lei complesse e non riesce a
risolvere problemi che richiedono molti passaggi e nume-
rosi calcoli.

Se fossi tu I'insegnante di Ludovica cosa faresti con piu proba-
bilita? Scegli al massimo due opzioni.

Le consiglierei di fare tanto esercizio propo-
nendole problemi aggiuntivi in modo da com-
prendere i meccanismi di questi particolari
temi.

Opzione 1

Le suggerirei, prima di iniziare, di scrivere tutte
le formule necessarie per raggiungere il risul-
tato finale evidenziando gli elementi di cui non
si conosce ancora il valore e che devono
Opzione 2 | quindi, aloro volta, essere calcolati. Durante lo
svolgimento dei calcoli, le suggerirei di appun-
tarsi, su un lato del foglio, ogni risultato otte-
nuto con la spiegazione di quello che
rappresenta.

Le proporrei problemi piti semplici, con un nu-
mero inferiore di passaggi: invece di chiedere
Opzione 3 | perimetro ed area di una figura, mi limiterei, ad
esempio, a porre un unico quesito riguardante
il perimetro.

Le consiglierei I'uso di una calcolatrice in
modo da dispensarla dal carico cognitivo deri-
vante dai calcoli e da focalizzare la sua atten-
zione unicamente sui passaggi procedurali.

Opzione 4

Tavola 3. Il caso di Ludovica.

In altri casi, sono stati proposti dispositivi tecnolo-
gici di vario tipo: dai programmi di videoscrittura con
correzione automatica agli audiolibri, dai sintetizza-
tori vocali ai video didattici. Tuttavia, la calcolatrice e
stata l'unico dispositivo ritenuto idoneo dalla maggio-
ranza degli intervistati per affrontare le difficolta degli
studenti con DSA. Ci si chiede perché sia stata fatta
questa scelta. Probabilmente i fattori da considerare
sono molteplici. Da un lato c’e il fatto che la calcola-
trice e stata il primo strumento tecnologico ad appa-
rire nell’ambiente scolastico. Cid ha permesso a
docenti e studenti di imparare, nel tempo, ad utiliz-
zarlo nel modo piu opportuno per facilitare I'appren-
dimento senza semplificarlo eccessivamente.
Probabilmente, con il passare degli anni, il mondo
della scuola iniziera ad utilizzare normalmente altri
strumenti come il computer o il tablet, rendendoli
quotidiani come la penna, la carta o la calcolatrice. Un
altro elemento utile alla riflessione riguarda I'aspetto
economico. Spesso i dispositivi tecnologici hanno
prezzi abbastanza elevati e le scuole, con risorse eco-
nomiche limitate, non riescono a coprire i costi ne-
cessari. Inoltre, affinché uno strumento riesca
davvero a compensare la difficolta dell’alunno deve
essere di buona qualita: un sintetizzatore vocale con
bassi livelli di naturalezza ed intelligibilita risultera
inutile per lo studente e, talvolta, potrebbe anche rap-
presentare un ostacolo all’apprendimento. Solita-
mente la qualita delle caratteristiche tecniche del
supporto tecnologico € proporzionale al prezzo, ren-
dendo ancora piu difficile la gestione delle risorse
economiche da parte delle scuole. Nel caso della cal-




Formazione & insegnamento | XXI | 2(2023) | 75-82
Roberto Melchiori, Francesco Maria Melchiori

colatrice, si tratta di uno strumento relativamente eco-
nomico, soprattutto se si fa riferimento alla scuola pri-
maria dove il livello dei compiti assegnati non richiede
uno strumento con funzioni eccessivamente avan-
zate. Un ultimo fattore da considerare riguarda la
competenza tecnologica che deve accompagnare
I'uso di tali apparecchiature. Talvolta l'inesperienza
degli insegnanti nei confronti del mondo della tecno-
logia didattica li porta a proporre meno frequente-
mente l'utilizzo di tali strumenti. In questo caso si
rendono necessari corsi e opportunita formative per
i docenti affinché possano imparare ad utilizzare i di-
versi supporti tecnologici in maniera non superficiale,
conoscendone tutte le funzionalita e opportunita. Vi
sono inoltre situazioni in cui € lo studente a non aver
sviluppato la competenza necessaria a sfruttare al me-
glio la tecnologia ed e richiesto uno sforzo aggiuntivo
da parte dell'insegnante che deve “allenare” lo stu-
dente permettendogli di fare pratica con lo stru-
mento, prima di poter usufruire al massimo delle sue
potenzialita. Questo puo rivelarsi complesso per al-
cuni insegnanti che si trovano a dover affiancare al
proprio programma disciplinare anche un’ulteriore
forma di insegnamento. Nel caso di quest’indagine e
probabile che I'eta dei bambini (dai 6 ai 10 anni) abbia
influito sulla scelta di non proporre uno strumento
tecnologico come facilitatore didattico. Alcuni inse-
gnanti, ad esempio, potrebbero aver ritenuto che
prima di offrire un computer per la scrittura di un
testo ad un bambino disortografico di 10 anni, fosse
necessario far sviluppare una competenza informatica
adeguata. Tuttavia, € opportuno ricordare che, da un
lato, anche I'utilizzo della calcolatrice prevede una
fase di “allenamento” affinché il bambino sappia ser-
virsene al meglio e, dall’altro, I'utilizzo precoce di tali
strumenti permette di affrontare meglio, anche dal
punto di vista emotivo e relazionale, la difficolta ri-
scontrata, acquisendo strategie alternative per portare
a termine il compito. Si rivela quindi opportuno, nel
caso di DSA, far sviluppare precocemente al bambino
una competenza tecnologica adeguata a far si che
possa sfruttare al meglio e il prima possibile uno stru-
mento compensativo.

5. Conclusioni

E stato evidenziato come l'individualizzazione e la
personalizzazione degli apprendimenti siano diven-
tati termini centrali nel discorso didattico attuale, uti-
lizzati frequentemente negli ambiti scientifici,
accademici, legislativi e scolastici. Tali metodi possono
garantire la realizzazione di una didattica inclusiva,
volta ad adattarsi alle caratteristiche del singolo per
accogliere tutti gli studenti e permettere loro di svi-
luppare al massimo le proprie potenzialita (Nandigam
etal., 2014). Attraverso la realizzazione di questa inda-
gine/inchiesta, non statisticamente rappresentativa, si
e potuto osservare come i metodi di individualizza-
zione e personalizzazione abbiano superato i confini
della teoria e siano diventati strumenti utilizzati quo-
tidianamente dagli insegnanti della scuola primaria.
Un limite risiede nel fatto di non aver potuto valutare
se I'adozione da parte degli insegnanti di tali metodi
sia intenzionale o meno: in altre parole se lo studio
della teoria abbia portato alla concretizzazione di al-

cune prassi didattiche oppure se queste siano nate
dalla sensibilita personale dei docenti e da un tenta-
tivo di rispondere a situazioni particolari vissute nelle
mura scolastiche, indipendentemente dai consigli del
mondo scientifico. Quest’ultimo aspetto si sarebbe
potuto valutare semplicemente chiedendo agli inse-
gnanti di associare le azioni didattiche attuate e/o
ascritte ai due termini specifici (individualizzazione e
personalizzazione). In questo modo si sarebbe potuto
riflettere anche su quanto il mondo scientifico, in am-
bito didattico, stia comunicando al mondo della
scuola e dell’istruzione e quanto, invece, stia pren-
dendo atto di una realta gia esistente.

La sperimentazione di un modello di valutazione,
utilizzato per determinare il metodo didattico piu ef-
ficace per alcuni studenti che presentavano difficolta
di apprendimento, si & rivelata utile per fornire agli in-
segnanti uno strumento per riflettere in modo strut-
turato e sinergico per affinare i loro giudizi e le
corrispondenti valutazioni. Allo stesso tempo, ha of-
ferto la possibilita di sperimentare la rappresenta-
zione delle situazioni degli studenti con sintesi
riportate in schede di caso. Dai risultati ottenuti € pos-
sibile interpretare come individualizzazione e perso-
nalizzazione, ben distinte sul piano teorico, siano
utilizzate in modo flessibile nella pratica didattica (Fok
& Ip, 2004). | docenti dimostrano di non preferire net-
tamente I'una piuttosto che I'altra ma di adottarle en-
trambe in base alla situazione specifica in cui si
trovano ad operare. Cio € comprensibile se si riflette
sull’unicita dei singoli individui e delle situazioni con-
testuali e ambientali in cui si opera, che non permet-
tono di individuare un’unica strategia didattica
efficace in ogni circostanza ma che richiedono un’in-
tensa attivita di osservazione e analisi da parte dell’in-
segnante, chiamato continuamente a compiere scelte
didattiche per garantire ai propri alunni il successo
formativo, ispirandosi talvolta alle pratiche dell’indi-
vidualizzazione e talvolta a quelle della personalizza-
zione (Lindner & Schwab, 2020).
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ABSTRACT

Teaching is recognized as a profession in many countries that have adopted structured public education sys-
tems. There are, in fact, some aspects that lack clear conceptual and organizational recognition, such as: the
distinction between professionalism and professional style, the social demands of teachers’ associations in
the name of professional autonomy, ongoing discussions on the definition of the knowledge and skills that
constitute the professional profile. This paper explores how teachers’ assessment of learning contributes to
the overall context, and it does so with a perspective on the pivotal role of teachers’ assessment in relation
to professionalism and teacher professionalization. By examining the intricate dynamics of teachers’ assess-
ment practices, it illuminates the transformative power of evaluation in shaping the teaching profession and
driving educational excellence. The study provides valuable insights into the multifaceted nature of profes-
sionalism and underscores the critical role played by assessment in fostering professional growth and en-
hancing student learning outcomes.

L'insegnamento € riconosciuto come professione in molti Paesi che hanno adottato sistemi formativi pubblici
strutturati. Restano in realta alcuni aspetti non del tutto perimetrati sul piano del riconoscimento concettuale
e organizzativo, per esempio la distinzione fra professionalita e professionismo, le rivendicazioni sociali
delle associazioni di insegnanti in nome dell’autonomia professionale, i dibattiti riguardo alla definizione
delle conoscenze e delle competenze che costituiscono il profilo professionale. In questo quadro in parte
delineato e in parte incerto si situa anche la valutazione degli apprendimenti come attivita svolta dagli inse-
gnanti. Il presente contributo la esamina nella prospettiva del suo ruolo in relazione alla professionalita e
alla professionalizzazione docente e sviluppa I'ipotesi che essa ne sia la chiave di volta. Esaminando le intri-
cate dinamiche delle pratiche di valutazione degli insegnanti, questo studio evidenzia il potere trasformativo
della valutazione nel plasmare la professione docente e nel promuovere I'eccellenza educativa. La ricerca
fornisce intuizioni sulla natura sfaccettata della professione e sottolinea il ruolo critico svolto dalla valuta-
zione nel favorire la crescita professionale e migliorare i risultati di apprendimento degli studenti.
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1. Le caratteristiche di una professione

Negli anni immediatamente successivi al dopoguerra
Caplow (1954) distingue quattro tappe nel passaggio
di un’attivita lavorativa da impiego specializzato a pro-
fessione: costituire un gruppo con criteri che stabili-
scano chi puo esserne membro, tali da escludere i
soggetti non qualificati; definire la funzione svolta
cosi da riservare attivita specifiche solo ai membri
della professione; adottare un codice etico; ottenere
un riconoscimento per limitare l'attribuzione del ti-
tolo di membro solo alle persone che soddisfano le
esigenze individuate. In questa prospettiva, il conso-
lidamento di una professione avviene in virtu della
messa in atto di una procedura di esclusione; la pro-
fessionalizzazione risulta un processo con cui un
gruppo si costituisce attorno a una funzione comune
e cerca di far riconoscere la sua competenza peculiare
nonché alcuni principii e valori che dovrebbero pre-
valere nell’esercizio della funzione medesima.

Un decennio piu tardi Wilenski (1964) esamina
I'evoluzione delle tappe definite da Caplow e osserva
che il riconoscimento di una professione da voce e as-
sicura prestigio sociale alle persone che la esercitano.
Nei suoi studi sullo sviluppo della professionalita al-
I'interno delle organizzazioni di servizio Hasenfeld
(1983) addita tuttavia il rischio di una visione corpora-
tivista della professione e di una iperprofessionalizza-
zione la quale puo indurre a privilegiare i beneficiari
delle classi piti favorite a scapito dei di quelli il cui de-
stino dipende dalla possibilita stessa di accedere al
servizio offerto.

Il concetto di professionalita in campo educativo
trova approfondimento particolare nei contributi di
Bulger (1972), Sarfati Larson (1977), Burbules e Den-
smore (1991) i quali lo definiscono per analogia con
altre professioni come quelle mediche e legali, in cui
osservano caratteristiche ricorrenti: formazione di li-
vello universitario, motivo associativo riconducibile al
servizio professionale reso dai membri, processo di
certificazione spesso legato a un esame, insieme di
competenze sorretto da saperi prodotti dalla profes-
sione, servizio specifico ed essenziale, senso di servi-
zio nei confronti dei beneficiari, codice etico, rispetto
dei membri da parte della societa civile.

La questione dell’identita professionale si pone in
modo particolare nel caso dell'insegnamento. Se-
condo Hord e Tobia (2012) i sistemi educativi eserci-
tano pressioni rilevanti nella direzione di una
centralizzazione accentuata e di un’autonomia ri-
dotta, inoltre le condizioni di lavoro e I'indebolimento
del riconoscimento pubblico sfavoriscono gli inse-
gnanti rispetto ad altre professioni, al punto che sa-
rebbe piu appropriato definire I'insegnamento una
“semi-professione” (Etzioni, 1969; Zouyu, 2002).

2. Verso criteri di professionalizzazione

Riguardo alla professionalizzazione, ossia l'evolu-
zione della professionalita nella funzione docente,
Hargreaves (2000) distingue quattro periodi principali
nell’area anglofona: il periodo pre-professionale,
prima degli anni Sessanta, in cui I'insegnamento pog-
gia sulla trasmissione di contenuti e sull’esercizio del
controllo sulla classe; il periodo di autonomia profes-

sionale, dagli anni Sessanta, con lo sviluppo negli in-
segnanti di una forma di individualismo; il periodo di
collegialita professionale, dalla meta degli anni Ot-
tanta, con la messa in atto di azioni volte a costruire
una cultura di collaborazione tra gli insegnanti; il pe-
riodo post-professionale o postmoderno, in cui gli in-
segnanti devono lottare contro una tendenza alla
deprofessionalizzazione, facendo leva su una solida
base di conoscenze e in virtu della loro collabora-
zione.

Anche nei Paesi di cultura francofona si osserva
una dinamica analoga nello sviluppo della profes-
sione insegnante (Anadon, 1999; Martineau, 1999). In
realta I'idea di professionalizzazione risale al rapporto
Parent, storico e corposo documento esito del lungo
lavoro della Commissione Parent che negli anni Ses-
santa riformo completamente il sistema educativo del
Québec; in esso erano contenute le proposte dell’au-
tonomia degli insegnanti, della loro partecipazione
alle decisioni in materia di istruzione e del migliora-
mento del loro status sociale. Nei decenni successivi,
tuttavia, & prevalsa la tendenza a circoscrivere sempre
piu I'atto professionale per renderlo conforme agli in-
dirizzi normativi e limitarne il margine discrezionale;
al dire di Lessard e Tardif (1996) vi e stato un orienta-
mento crescente a limitare I'autonomia professionale
per “fare dell'insegnante un soggetto la cui identita
professionale & essenzialmente dovuta alla sua capa-
cita di inserirsi in un costrutto operazionalizzato da
altri” (Lessard & Tardif, 1996, p. 205).

In generale, secondo Lessard (1991) e Zierer (2015)
e possibile distinguere due approcci alla professiona-
lizzazione dell'insegnamento, fra essi non incompati-
bili bensi complementari. Il primo, detto tecnologico,
pone l'accento sugli aspetti tecnici e sulle compe-
tenze alla base della loro padronanza; secondo questo
modello, I'insegnante & professionale se possiede un
insieme di conoscenze curriculari appropriate alla pia-
nificazione rigorosa dell'insegnamento oppure sa im-
piegare un repertorio di tecniche didattiche accurate
ed efficaci ed € in grado di valutare il rendimento dei
suoi studenti e I'efficacia dei suoi interventi, con I'im-
piego di valide batterie di prove (Lessard, 1991, p. 21).
Il secondo approccio, detto organico, pone in risalto
la riflessione critica che il professionista dell'insegna-
mento deve sviluppare sulla sua pratica per agire in
situazioni spesso complesse e ambigue (Schon, 1987);
cio implica che egli sappia sviluppare collaborare con
diversi attori del sistema educativo. A parere di Hord
e Tobia (2012) per raggiungere le caratteristiche una
vera professione occorre resistere a una visione an-
corata all’approccio tecnologico e promuovere colla-
borazione nella soluzione dei problemi posti dalla
pratica dell'insegnamento, soprattutto in virtu di effi-
caci comunita di apprendimento.

In consonanza con quest’ultima visione si esprime
il Consiglio Superiore dell’lEducazione del Québec
agli inizi degli anni Duemila (CSE, 2004): allertato dai
segnali di una progressiva erosione delle fondamenta
della professione, pubblica un manifesto sulla pro-
fessione insegnante nel quale sottolinea che I'inse-
gnamento € un’attivita complessa, che I'insegnante
deve investire nella missione educativa, rispettare i
valori concordati nella comunita di pratica e contri-
buire allo sviluppo della professione anche con l'ac-
compagnamento dei colleghi piu giovani e inesperti.
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La funzione docente implica la realizzazione di atti
professionali cosi connotati: poggiano su conoscenze
teoriche e operative; sono tratti dalla pratica e dalle
teorie educative; sono di natura disciplinare, didattica
e pedagogica; sono regolati da norme professionali;
si reggono su competenze sviluppate durante la for-
mazione iniziale e continua; trovano sostegno in com-
petenze che necessitano di un continuo aggiorna-
mento; esigono una riflessione sulla pratica e uno
sviluppo continuo; richiedono giudizio professionale
e senso critico; necessitano di un lavoro individuale e
collettivo; sono compiuti con autonomia e responsa-
bilita.

I gesti professionali riflettono I'integrazione di una
cultura professionale nella vita quotidiana dell’inse-
gnamento; essi sono posti interpretando il codice
della professione piu che riproducendo schemi ap-
presi, come nel caso di un mestiere. Con riferimento
all’area didattica della lingua madre, Schneuwly e
Dolz (2009) distinguono quattro tipi di gesti professio-
nali dell'insegnante: impostare dispositivi didattici, re-
golare, istituzionalizzare, costruire memoria didattica:
riguardo all'insegnante di matematica, Sensevy (2001)
indica a sua volta quattro tipi di gesti: definire, affi-
dare, valutare e istituzionalizzare. Di la dalle diversita
terminologiche e dalle tradizioni disciplinari si coglie
la convergenza fra le due categorizzazioni, in partico-
lare rispetto alla valutazione, nel primo caso indicata
come regolazione.

Il concetto di gesto professionale & stato appro-
fondito da Jorro la quale lo ha distinto dal gesto del
mestiere (Jorro, 2002) e ha poi sviluppato una matrice
dell’agire docente (Jorro, 2006). Secondo la studiosa,
i gesti del mestiere seguono un codice specifico ad
esso proprio mentre quelli professionali implicano un
processo di adattamento in contesto; assieme a Mer-
cier-Brunel (2011) distingue quattro tipi di gesti pro-
fessionali: linguistici, attinenti alla “messa in scena”
della conoscenza, regolativi dell’azione, etici. A parere
dellaJorro, la valutazione e un gesto professionale ap-
partenente a una categoria distinta poiché e lo stru-
mento principale con cui I'insegnante puo rivolgere
uno sguardo retrospettivo alle sue attivita e giudicare
I'effetto dei suoi gesti professionali (Jorro, 2007). Di
conseguenza l'identita professionale si costruisce in
forza della valutazione che diventa il cardine della
professionalizzazione.

3. I gesti professionali della valutazione

Nella prospettiva di tale cornice teorica e possibile ap-
profondire le caratteristiche dei gesti professionali
della valutazione espressa dall’insegnante; a questo
scopo si propone di seguito un’analisi degli aspetti
che li connotano dalla quale risulta la loro congruenza
con le caratteristiche indicate dal CSE in riferimento
alla professionalita insegnante sopra menzionate.
Molti testi sulla misurazione e la valutazione di-
chiarano l'intento di fornire agli insegnanti le cono-
scenze necessarie per valutare 'apprendimento degli
studenti. Per molti anni, soprattutto nei contesti in cui
I'approccio quantitativo piu si € imposto, la valuta-
zione e stata considerata come esempio per eccel-
lenza di attivita professionale che non puo essere
condotta dal docente senza una solida base di cono-

scenze specifiche; queste ultime sono connesse con
i criteri di validita e fedelta e incontrano corrispon-
denza applicativa in un insieme di tecniche centrali
nell’approccio tecnologico alla professionalizzazione
(Messick, 1980). In realta non € mancato il dibattito fra
i sostenitori di una concezione per certi versi ingenua
della valutazione giacché la limita all’assegnazione di
un voto e coloro che la reputano parte di un processo
costruito sulla base di conoscenze condivise; non é
mai posta in dubbio I'importanza della conoscenza
come necessaria al professionista dell'insegnamento
ma é assai discusso il ruolo che quella nella pratica. La
valutazione dell’apprendimento € situata in una dina-
mica tra didattica delle discipline e misurazione ed e
vista come piu collegata all’'una o all’altra secondo che
la si consideri in prospettiva formativa oppure som-
mativa. E possibile, pertanto, asserire che i gesti valu-
tativi poggiano su conoscenze teoriche e operative.

Dagli anni Sessanta le teorie della misurazione
hanno alimentato riflessioni fondanti 'apparato stru-
mentale della valutazione; si pensi per esempio a testi
storici della psicometria (Lord & Novick, 1968; Cron-
bach, 1970; Cardinet, 1986) da cui muovono i contri-
buti volti a mostrare che le teorie della misurazione
possono sostenere la valutazione del rendimento sco-
lastico. Lo sviluppo delle teorie riguardanti la valuta-
zione degli apprendimenti scolastici ha necessitato di
tempi piu lunghi ma e approdata a stabilire principii
teorici fondamentali (Bonniol & Vial, 1997). La com-
plessita di tale teorizzazione & riconducibile in parte
al fatto che il tipo di valutazione dipende molto dalla
natura della decisione a cui deve servire; inoltre,
quanto piu essa riguarda le attivita rivolte a una classe
tanto piu la teoria deve integrare contenuti discipli-
nari e approcci didattici. Nel loro insieme, gli studi e
le ricerche attestano che i gesti valutativi originano da
un bisogno connesso con la pratica e si basano in ma-
niera pit 0 meno esplicita su teorie che assicurano il
senso e la coerenza dei gesti medesimi. Facendo rife-
rimento al concetto di regolamentazione espresso da
Perrenoud (1998), Black e Wiliam (2009) presentano i
fondamenti di una teoria su cui poggia la valutazione
formativa; Crossouard e Pryor (2012) mostrano che
una teoria della valutazione e condizione necessaria
alla pratica della valutazione formativa. In sintesi, i
gesti valutativi sono tratti dalla pratica e dalle teorie
educative. | gesti valutativi sono di natura disciplinare,
didattica e pedagogica

Questa caratteristica & specifica dell'insegnamento
giacché il professionista deve padroneggiare i conte-
nuti di una o piu discipline e il suo compito e facili-
tarne I'appropriazione da parte degli studenti. La pro-
fessione si sviluppa proprio nell'integrazione
complessa fra contenuto disciplinare e competenze
pedagogiche e didattiche. In Italia, va notato. Il Con-
tratto Collettivo 2016 — 2018 riconosce la competenza
valutativa come correlata e interagente alle altre com-
ponenti — disciplinari, psicopedagogiche, metodolo-
gico-didattiche, organizzativo-relazionali, di ricerca e
di documentazione - che descrivono il profilo pro-
fessionale dei docenti (Agenzia per la Rappresentanza
Negoziale delle Pubbliche Amministrazioni, 2018,
Art. 27).

Come detto, le professioni sono spesso contrad-
distinte da norme di condotta formalizzate in virtu
dell’elaborazione e della diffusione di principii etici o
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codici deontologici che precisano i valori comuni
della professione e i doveri delle persone che la eser-
citano. Questi codici spesso sono formulati da asso-
ciazioni professionali che coordinano i professionisti;
nel campo della valutazione essi sono stati sviluppati
da gruppi di specialisti della valutazione, psicometri-
sti, docimologi ecc. Il documento piu noto probabil-
mente & Standards for Educational and Psychological
Testing (AERA et al., 2014). La maggior parte delle po-
litiche governative relative alla valutazione indica re-
quisiti etici indicati agli insegnanti; la presenza di
standard professionali specifici per la valutazione
dell’apprendimento attesta che essa € considerata un
gesto professionale, regolata da norme proprie della
comunita di appartenenza.

Nei decenni recenti hanno avuto considerevole
espansione programmi formativi volti a sviluppare
competenze, soprattutto nell’lambito della formazione
orientata al lavoro (Burnette, 2016). A ben vedere il
concetto di competenza non € nuovo; di la dalla ter-
minologia specifica, se ne puo rintracciare la prima
comparsa agli inizi del secolo scorso ossia allorché co-
mincia a prender corpo l'idea di professione (Torsten-
dahl & Burrage, 1990; Jackson, 1970; Abbott, 1988). Gli
studi piu attuali convergono sull’idea che la compe-
tenza abbia la natura di un processo in cui si mobili-
tano risorse individuali in una data situazione
(LeBoterf, 2002; Tardif, 2006); I'accento € posto sulla
struttura evolutiva della competenza.

I molteplici sistemi e quadri che indicano le com-
petenze per I'insegnamento ne includono sempre al-
meno una connessa con la valutazione, con esigenze
di padronanza da parte dell'insegnante per assicurare
la sua autonomia come professionista e I'efficacia del
suo intervento. A inizio lavoro i neo-docenti hanno
poca esperienza alle spalle e sono percio in possesso
di un livello di competenza che non permette di af-
frontare situazioni professionali complesse; anche se
la formazione iniziale ha fornito loro le conoscenze e
gli strumenti professionali utili per un buon esercizio
della professione, avvertono spesso incertezze e ti-
mori riguardo alla correttezza dei loro giudizi valuta-
tivi. Linsegnante esperto ha invece integrato
competenze che mobilitano un’ampia gamma di ri-
sorse per trovare soluzioni a situazioni valutative com-
plesse o imprevedibili; tale mobilitazione talvolta e
cosi integrata all’agire professionale che, paradossal-
mente, il docente con esperienza incontra difficolta a
esplicitare e motivare il percorso seguito per appro-
dare al giudizio valutativo. l'importanza di completare
lo sviluppo della competenza valutativa e di promuo-
vere l'oggettivazione dei gesti professionali che essa
genera attesta la necessita di dare seguito alla forma-
zione iniziale con la formazione continua.

La formazione continua & necessaria non solo per
perfezionare le competenze ma anche per adattarsi ai
cambiamenti che attraversano la professione, con-
nessi sia con il progresso delle conoscenze sia con le
trasformazioni di contesto. Riprendendo la distin-
zione sopra menzionata fra i due tipi di professiona-
lizzazione, il tema della valutazione e passato da una
visione prevalentemente tecnologica a una pitt ampia
e organica: fino all’inizio degli anni Novanta era pre-
ponderante l'attenzione all’esatta misurazione di og-
getti di apprendimento ben definiti, I'approccio era
soprattutto quantitativo in prospettiva sommativa; con

la diffusione dell’attenzione alla valutazione forma-
tiva, in particolare in area francofona (Scallon, 1988),
poi con l'accoglienza del concetto di valutazione au-
tentica (Wiggins, 1993) trova crescente attenzione una
concezione pil organica della valutazione in cui as-
sume un ruolo centrale l'interazione tra insegnanti e
allievi. La ricerca ha posto in luce tutta la complessita
dell’azione valutativa e con cio le competenze neces-
sarie per condurla e la prudenza nell'interpretarne i
risultati (Merwin & Wiener, 1985); I'attenzione esclu-
siva all’'oggettivita delle informazioni raccolte e stata
messa in discussione a favore di una piu approfondita
consapevolezza dell'intreccio di aspetti culturali,
ideologici, sociali e psicologici connessi con le prati-
che valutative (Scriven, 2007; Pawson & Tilley, 1997; Pa-
lumbo & Pandolfini, 2014).

Tali dinamiche fanno emergere questioni che in-
ducono gli insegnanti a riconsiderare il significato e
le ricadute delle loro azioni valutative e impongono
di aggiornare e integrare le competenze. Le trasfor-
mazioni culturali e sociali e quelle dei sistemi econo-
mici e produttivi hanno indotto cambiamenti pro-
fondi, pur non privi di ombre e contraddizioni, nella
concezione dell’istruzione scolastica; contenuto, me-
todi e obiettivi dell’apprendimento sono oggetto di
discussione, con particolare attenzione al ruolo attivo
e centrale del discente; anche il significato e le moda-
lita della valutazione sono materia di discussione
(Blum & Arter, 1996). Vari studi (Comoglio, 2003; Bel-
field & Levin, 2007; Hanushek & Woessmann, 2010)
hanno tuttavia rilevato un progressivo abbassamento
del livello di apprendimento e posto in dubbio I'effi-
cacia della scuola e il valore degli esiti di apprendi-
mento da questa verificati e certificati. La questione
complessa e va accostata con adeguata finezza critica
quanto a correttezza delle attese ed eccessi di fun-
zionalismo nella visione della formazione scolastica;
e tuttavia indubbio che lo snodo della significativita
dell’apprendimento scolastico sia problematico. I ri-
scontri delle indagini internazionali indicano incon-
gruenze fra i risultati di apprendimento indicati dalle
certificazioni scolastiche e I'effettivo possesso di ca-
pacita di comprensione profonda, di formulare infe-
renze e ipotesi, di integrare conoscenze tratte da di-
scipline diverse e di rielaborarle applicandole a
situazioni differenziate. Tali criticita hanno indotto
un’enfasi crescente sul concetto di competenza come
obiettivo dell'insegnamento e come oggetto di valu-
tazione, al punto da essere ormai assunta anche negli
indirizzi internazionali e nelle normative nazionali
sull’istruzione scolastica.

Sotto il profilo valutativo cio implica un compito
assai complesso: un apprendimento significativo, pro-
fondo e stabile non puo essere indotto da un insegna-
mento trasmissivo ma avviene dopo molte esperienze
e riflessioni, aver elaborato in pit forme un contenuto
affrontato molti problemi e praticato numerosi tran-
sfer (Salomon & Perkins, 1998); a tale processo corri-
sponde percid una valutazione continua che
progredisce secondo i diversi livelli di profondita
dell’apprendimento e si differenzia nella varieta di
contesti e situazioni a cui esso si applica. In altre pa-
role, come l'istruzione deve coinvolgere gli studenti
in apprendimenti essenziali orientati a obiettivi di li-
vello elevato, in prestazioni reali e significative che li
sfidano e richiedono l'integrazione di conoscenze e
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di abilita, cosi la valutazione deve controllare lo stu-
dente in compiti che non richiedono di ridire una co-
noscenza ma invitano ad applicarla a problemi mal
strutturati, in contesti reali simili a quelli in cui lavo-
rano gli adulti, nell'integrazione di pit routine in abi-
lita complesse (Wiggins, 1993).

A cio si aggiunge la rapida penetrazione delle tec-
nologie in tutti gli ambiti professionali; la valutazione
non fa eccezione, anche a motivo delle potenzialita
che I'impiego delle tecnologie offre al suo esercizio
corretto e formativo. Risulta pertanto chiaro che i gesti
valutativi trovano sostegno in competenze che neces-
sitano di un continuo aggiornamento.

L'aggiornamento delle competenze postula che il
professionista intraprenda un’analisi della sua pratica
per rilevare i punti di forza e di debolezza. Il processo
di riflessione puo essere individuale o

collettivo, per esempio nel contesto di una comu-
nita di apprendimento; molti programmi di forma-
zione per professionisti includono infatti percorsi
articolati attorno alla riflessione sulla pratica. Nel caso
della competenza valutativa, I'esercizio riflessivo ap-
porta un valore aggiunto poiché fornisce all'inse-
gnante elementi significativi anche riguardo
all'apprendimento dei suoi studenti e sugli effetti del
suo intervento. In questa prospettiva, la valutazione
€ a un tempo oggetto di riflessione sulla pratica e
strumento prezioso per sviluppare questa riflessione.
E possibile quindi asserire che i gesti valutativi esi-
gono una riflessione sulla pratica e uno sviluppo con-
tinuo.

La valutazione & un’attivita rigorosa, condotta av-
valendosi di strumenti adeguati, volta a prendere de-
cisioni. Il valutatore deve percio, in primo luogo,
precisare le sue intenzioni ossia definire il tipo di de-
cisione da assumere: regolazione, classificazione, dia-
gnosi, certificazione ecc. Dovra poi esercitare il suo
giudizio professionale nella pianificazione del pro-
cesso al fine di scegliere i mezzi appropriati, tenendo
conto dei vincoli di contesto. Il processo in parola in-
clude diversi passaggi, coerenti con la decisione da
formulare individuata (Laurier et al., 2005): rilevare le
informazioni, in virtu di un dispositivo e di strumenti
idonei, con procedure di misurazione o di osserva-
zione; esaminare le informazioni in relazione a una
prestazione attesa (interpretazione criteriale) o a un
gruppo di riferimento (interpretazione normativa); in-
terpretare e dare senso all’esito di quanto osservato,
alla luce di una ponderazione che attinge alla sua
competenza professionale complessiva fatta di cul-
tura, conoscenze, consapevolezza critica, esperienza,
visione. Il giudizio professionale del valutatore rap-
presenta quindi il culmine del gesto valutativo com-
plessivo il quale mette in opera le risorse del
professionista e approda a conferire validita al giudi-
zio stesso, nel quadro di un processo anche autocri-
tico. | gesti valutativi richiedono percio giudizio
professionale e senso critico.

La valutazione implica interazione: nella sua forma
pit semplice, muove da un input fornito dall’inse-
gnante allo studente, il quale gli restituisce informa-
zioni rispetto a cui l'insegnante comunica un
riscontro. Le interazioni possono essere molteplici
perché I'insegnante comunica i risultati ad altri sog-
getti — colleghi, coordinatori, genitori ecc. — o perché
la valutazione ¢ parte di un processo pianificato con

altri, per esempio in un collegio docenti o nella colla-
borazione con alcuni specialisti.

Ciascun tipo di interazione include aspetti di di-
screzionalita e confronto, di adeguatezza e chiarezza
comunicativa, di chiara attribuzione e assunzione di
responsabilita personali e/o collettive. Gli strumenti
procedurali possono essere utili ma non bastano se
non vi sono visione e competenza professionali che
sanno impiegarli in una dinamica di relazioni costrut-
tive. | gesti valutativi necessitano di un lavoro indivi-
duale e collettivo.

L'insegnante e il responsabile principale della va-
lutazione che conduce nella sua classe; come profes-
sionista, deve percio adottare le misure necessarie per
assumerne la responsabilita e dare fondatezza ai suoi
gesti valutativi, anche perché l'orizzonte & dato non
solo dalla formulazione del giudizio ma anche dagli
interventi conseguenti. Il gesto valutativo non & neu-
tro: la scelta di strumenti, contenuti, interpretazioni,
modalita di comunicazione e impieghi della valuta-
zione veicola valori e induce strategie negli studenti,
influisce altresi sulle azioni degli insegnanti. Le deci-
sioni a cui approdano queste azioni possono avere ri-
cadute significative sullo sviluppo degli studenti e sul
loro futuro; il gesto valutativo del professionista ha
una responsabilita sociale da non sottovalutare.

4. La professionalita valutativa per far crescere la
scuola e la societa

La valutazione scolastica ha una complessita di riferi-
menti e di risvolti che richiedono un elevato livello di
competenza dell'insegnante; ha radici profonde
anche nel suo modo di intendere I'apprendimento,
condurre la didattica, relazionarsi con gli studenti e
con la varieta degli stakeholder implicati (Sch n, 1983;
1987; Damiano, 2004). Per valutare non basta saper ap-
plicare metodi e strumenti per rilevare I'apprendi-
mento; sono indispensabili anche una visione del
processo di insegnamento-apprendimento, fiducia
nella possibilita e nell'importanza di coinvolgere I'au-
tovalutazione dello studente, strumenti e forme che
dimostrino attenzione alla motivazione nel momento
in cui si da un feedback. Nell’arco dei decenni sono
maturati nuovi orientamenti e metodologie valutative
atte a migliorare e supportare la professionalita do-
cente e la qualita del lavoro scolastico. Nella comples-
sita dello scenario sociale, c’é ancora e ci sara sempre
bisogno di insegnanti che si prendono cura dei loro
studenti, di professionisti autorevoli in classe, di do-
centi che consolidano la propria biografia professio-
nale entrando in un ciclo vitale di crescita culturale.
La qualita della valutazione scolastica e correlata
alla competenza degli insegnanti, teorica e tecnica.
Talvolta si riscontra poca disponibilita a consolidare la
dimensione teorica, percepita come scarsamente utile
alla pratica; la professionalita del docente & stata
anche illusa dalla proposta di facilismi didattici, come
se l'assunzione di determinate tecniche di insegna-
mento e l'applicazione di procedure e strumenti va-
lutativi fosse in sé risolutiva. E del tutto comprensibile
che I'impegno didattico quotidiano dell’insegnante
direzioni le energie sul piano applicativo; & pero ne-
cessario che questi, per non restare prigioniero di una
logica di mero consumo della competenza, introduca
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nell'impegno operativo anche l'attenzione alla riela-
borazione riflessiva e teorica. La dimensione pratica
del lavoro del docente € anche la sua principale ri-
sorsa professionale: 'operativita € una fonte inesau-
ribile di informazioni, se & condotta con la dovuta
riflessivita; quest’ultima sara tanto piu ricca quanto
piu sara in grado di accostare il livello teorico (Sch n,
1983; 1987; Montalbetti, 2005).

La formazione iniziale & solo un atto di ingresso
all'insegnamento; diventare insegnanti implica per-
correre una pluralita di esperienze formative e profes-
sionali. Cio non sarebbe pero sufficiente senza la
disponibilita a riorganizzare e migliorare il proprio in-
segnamento in forza di un approccio riflessivo che ri-
mette in gioco le risorse cognitive ed emozionali;
I'insegnante non & un esecutore né un bricoleur, non
si limita ad attingere a repertori e tecniche mariflette
sulle pratiche con strumenti concettuali sempre piu
affinati. Cio vale anche per la valutazione la quale rap-
presenta un aspetto dell'insegnamento in cui la pro-
fessionalita docente € chiamata ad esprimersi
integrando tutte le competenze che ad essa concor-
rono: cognitive, relazionali, comunicative, didattiche,
formative, cooperative, strategiche, critiche, metaco-
gnitive e autoformative (Cenerini & Drago, 2001; Per-
renoud, 2002).

Nell'implementazione delle politiche dell’istru-
zione occorrerebbe maggiore considerazione della
complessita del lavoro del docente; solo operando
per formare, selezionare e supportare professionalita
di alto profilo sara possibile attingere ai livelli di qua-
lita della scuola e della formazione corrispondenti alle
necessita sociali e civili. Mai come oggi probabilmente
la societa ha bisogno di buone scuole e di buoni in-
segnanti e mai come oggi la valutazione € uno snodo
autenticamente strategico per promuovere apprendi-
mento significativo, sviluppo sociale e territoriale, cre-
scita culturale e avvaloramento della risorsa umana.
Nella valutazione la professionalita docente trova un
punto di sintesi delle dimensioni che la compongono
e la scuola trova un potenziale innovativo che se, ade-
guatamente riconosciuto e impiegato, ne fa un sog-
getto primario della crescita degli individui e delle
comunita.
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ABSTRACT

Enactive Teaching places its strength in everyone’s participation in educational activity. Through dialogue
and shared experience, it promotes the co-construction of knowledge made of cognitions, actions and emo-
tions. Because of this circularity of feedback and the richness of personal experience, evaluation appears to
be a sore point of the approach. Participatory Research shows numerous points in common with Enactive
Teaching and lends itself as a valid methodology of analysis for a more solid theoretical and instrumental
background for the evaluative question. A lesson example is given, in which some participatory research
techniques are applied to Contemplative Thinking activities. The purpose is to stimulate dialogue, mutual
understanding among classmates, as well as the explication of knowledge and personal experiences related
to the topic of the subject discussed, for a more comprehensive evaluative view. The results aroused the in-
terest of students and teachers.

La Didattica Enattiva pone il suo punto di forza nella partecipazione di tutti all’attivita didattica, nella co-co-
struzione di un sapere che unisce cognizioni, azioni ed emozioni, attraverso dialogo ed esperienza condivisa.
Proprio in funzione di questa circolarita di feedback e della ricchezza del vissuto personale, la valutazione
risulta essere un punto dolente dell’approccio. La Ricerca Partecipata, mostrando numerosi punti in comune
con esso, si presta come metodologia di analisi che apporta un substrato teorico e strumentale piu solido
alla questione valutativa. Viene qui riportato un esempio di lezione, in cui alcune tecniche di ricerca parte-
cipata vengono applicate durante lo svolgimento di attivita di Pensiero Contemplativo. Lo scopo & quello di
incentivare il dialogo, la conoscenza reciproca tra compagni di classe, nonché I'esplicitazione di conoscenze
e vissuti personali legati alla tematica disciplinare trattata, per una visione valutativa pit completa. I risultati
hanno suscitato l'interesse degli studenti e delle docenti.
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1. La Didattica Enattiva

La Didattica Enattiva € un approccio all'insegnamento
e all'apprendimento basato sulla teoria della cono-
scenza denominata ‘Enattivismo’, ideata da Maturana
e Varela (1987) e definita da Varela, Thompson e Rosch
(1991). Puo essere inteso come un paradigma succes-
sivo al Costruttivismo, che ne riprende alcuni aspetti,
discostandosi invece in altri.

Tra i suoi concetti base troviamo l'accoppiamento
strutturale, ovvero la stretta relazione che si viene a
creare tra individuo e ambiente, tra alunno e classe,
tra alunno e insegnante. Esso puo essere spiegato at-
traverso la circolarita con cui alunni e insegnanti si in-
fluenzano vicendevolmente: ciascuno percepisce le
stimolazioni che l'altro offre e vi risponde tramite
delle azioni (Rossi, 2011). L'intersoggettivita assume
un ruolo centrale e I'intera esistenza dell’individuo as-
sume significato alla luce delle «<innumerevoli e di-
verse esperienze relazionali» che esperisce
(Zambianchi et al., 2020). L'apprendimento non pre-
vede, quindi, una linearita d’azione tra I'insegnamento
e 'apprendimento, bensi una circolarita, appunto, co-
stituita dall’'influenza reciproca (Rossi, Prenna, Gian-
nandrea, & Magnoler, 2013). Le esperienze relazionali,
in cui I'individuo si imbatte, possono definirsi «edu-
cative» solo se emergono dalla relazione tra i due at-
tori, discente e docente, e non dall’azione specifica di
uno dei due (Zambianchi et al., 2020). La cognizione
non e pill pertanto interpretata come una funzione
dell’alunno da attivare, ma come essenza di ogni sua
azione e la conoscenza € intesa come produzione
condivisa, co-emergenza (Voros et al., 2016). Celebre
ed esplicativa rimane l'asserzione “ogni azione € co-
noscenza e ogni conoscenza € azione” (Maturana,
1987). Tutti nel contesto classe, alunni e insegnanti,
devono - in quanto non & possibile fare diversamente
- agire, intervenire per produrre un cambiamento e
quindi della conoscenza (Coin, 2016a); talvolta anche
una semplice domanda crea un disequilibrio rispetto
alla situazione iniziale e innesca il processo di appren-
dimento reciproco e condiviso (Rossi et al., 2013). Cia-
scuno, poi, apprende in base alle proprie strutture,
possibilita, conoscenze pregresse, secondo il princi-
pio di autopoiesi (Brown & Coles, 2012; Zambianchi &
Scarpa, 2020); non & possibile predire esattamente
quale reazione di apprendimento seguira a un’azione
di insegnamento, poiché le traiettorie create dai si-
stemi coinvolti saranno molteplici e autonome, esat-
tamente come i partecipanti all’azione (Begg, 2013).

Un altro concetto chiave € 'embodied cognition:
mente e corpo sono strutture altamente connesse, si
potrebbe dire coincidenti, che agiscono contempora-
neamente. Viene a cadere, quindi, la dicotomia che
vede il predominio della mente sul pensiero e del
corpo sull’azione. Pensare e agire, per gli enattivisti,
si equivalgono, non sono fasi differenti di un processo
sequenziale (Varela et al., 1991).

Nella pratica didattica questi aspetti si esplicano
nella convivenza di alunni e insegnanti. Con le loro
azioni, spiegazioni, domande, esercitazioni, dialoghi,
si influenzano reciprocamente e continuamente, non
vi € esperienza da cui ciascun partecipante non esca
in qualche modo cambiato (Brown & Coles, 2012).
Certo, secondo la teoria, non & possibile predire con
sicurezza il tipo di cambiamento/apprendimento in-

nescato; esso dipende dalle strutture, dalle condizioni
di ciascuno in quel preciso momento e da come la
partecipazione di ciascuno modifica il contesto del-
I'esperienza (Coin, 2016b). Il docente pili esperto puo
aver preparato la miglior lezione della sua vita, ma
mentre la mette in atto quel giorno, in quella classe,
siaccorge che il suo miglior studente e sottotono per
problemi personali, mentre il commento o la do-
manda che rendono memorabile la lezione proven-
gono da alunni inaspettati.

2. La partecipazione nella Didattica Enattiva

Dalla descrizione riportata nel paragrafo precedente,
si puo intuire come la partecipazione sia un elemento
chiave della Didattica Enattiva. La conoscenza non &
oggettiva, data, predigerita dall’insegnante e conse-
gnata successivamente agli alunni; viene costruita in-
sieme, come gia teorizzato dai Costruttivisti,
attraverso l'azione di ciascuno, che diventa presto in-
terazione reciproca. Le traiettorie di apprendimento
sono sempre varie e imprevedibili, proprio perché de-
terminate dalla partecipazione di ciascun attore. La
sola presenza in aula di un alunno, anche se timida-
mente seduto silenziosamente in un angolo, crea una
differenza rispetto alla medesima attivita svolta in sua
assenza. Ovviamente, piu la partecipazione si svolge
in modo attivo, piu il cambiamento/apprendimento
sara evidente. Rossi spiega che

«durante l'azione didattica si costruiscono
reti cognitive, affettive e relazionali. Tale fare
non produce conoscenza, ma € esso stesso
conoscenza, non e funzionale a un prodotto
finale, ma & esso stesso produzione, in
quanto la trasformazione del sistema si reifica
durante l'azione o, meglio e I'azione stessa.
Durante l'azione il sistema co-evolve insieme
alle traiettorie dei singoli soggetti» (Rossi,
2011, p. 25)

L'apprendimento stesso non & pill ricezione e re-
plica di informazioni come inteso dal Comportamen-
tismo, né elaborazione come definito dai Cognitivisti.
E si co-costruzione della conoscenza, come ipotizzato
dal Costruttivismo, non solo attraverso una negozia-
zione del significato, ma, soprattutto, tramite la piena
partecipazione fisica, cognitiva ed emotiva di cia-
scuno. Pertanto, il ruolo del docente diviene quello di
propositore di stimoli, talvolta ben pensati e selezio-
nati, spesso improvvisati, ma mai spontaneistici o ca-
suali (Zorzi et al., 2018). Il ruolo degli studenti

e quello di modificare sé stessi attraverso la con-
divisione di esperienze.

In realta una divisione cosi esplicita si puo avere
solo per onore di spiegazione: nella realta fattuale
della vita scolastica il docente cresce e apprende
dall’esperienza con i propri studenti e loro stessi,
nella loro diversita di pensiero, azione e conoscenza,
diventano promotori di stimoli, proprio in virtu della
circolarita descritta in precedenza (Coin, 2016c).
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3. La valutazione nella didattica enattiva

La valutazione, per la didattica enattiva, € sempre stata
un punto dolente, in quanto la circolarita tra mezzi e
fini produce dei feedback continui che portano I'in-
segnante, gli alunni, ma anche l'intero sistema classe,
a rivedere continuamente le proprie azioni (Rossi,
2011). Questo rende difficile prevedere dei veri e pro-
pri momenti dedicati alla valutazione. La relazione di
insegnamento/apprendimento € mediata dalle strut-
ture interne dei soggetti che vi partecipano, dipende
cioe dalle modalita di ascoltare, adattarsi, apprendere
di ciascuno (Rossi, 2011). L'attenzione non cade piu
solo su alcune forme di pensiero puramente razionale
che permettono la modellizzazione, la rappresenta-
zione dei contenuti esposti dal docente; richiede ora
attenzione alle emozioni e all’espressivita corporea e
questo rende complessa la selezione di strumenti ido-
nei alla valutazione, quantomeno tra quelli in uso
negli approcci precedenti (Begg, 2013; Coin, 2016a; Pi-
scitelli, 2007).

Carlo Petracca, nel suo capitolo Cultura e prospet-
tive della valutazione (Ellerani & Zanchin, 2013), riper-
corre brevemente |’'evoluzione storica che il concetto
di valutazione ha attraversato negli ultimi settant’anni
in Italia. Nella complessa trasformazione che ha visto
modificare di volta in volta funzioni, fasi e oggetti della
valutazione, I'autore riconosce tre momenti principali
e li accosta, per pertinenza e coincidenza temporale,
ad alcune delle principali teorie dell’apprendimento,
come Comportamentismo e Costruttivismo (Ellerani
& Zanchin, 2013, p. 11). L'autore riconosce con preci-
sione le origini della valutazione sommativa della di-
dattica trasmissiva di matrice comportamentista e
quelle della valutazione orientativa nella didattica co-
struttivista; quando menziona il terzo approccio alla
valutazione, pero, lo definisce solamente come una
generica «<nuova epistemologia della valutazione cen-
trata sull’interpretazione», senza associarlo ad un ap-
proccio teorico preciso.

Analizzandone la descrizione possiamo, tuttavia,
notare come esso potrebbe adattarsi proprio all’ap-
proccio enattivo:

«Secondo questo nuovo paradigma gli ap-
prendimenti conseguiti non sono solo una
realta da giudicare (valutazione sommativa) e
nemmeno da spiegare (valutazione forma-
tiva), ma da comprendere e interpretare tanto
che il soggetto in apprendimento diventa un
soggetto da ascoltare, ha una storia cognitiva
da raccontare [...]. Quando e l'alunno a rac-
contare il suo percorso di apprendimento,
dunque, non solo lo sistema, lo ordina, gli at-
tribuisce significato, ma emergono aspetti
che possono essere utili all'insegnante per ri-
calibrare e migliorare, nel senso di renderlo
piu aderente ai bisogni dell’allievo, tutto I'in-
tervento didattico» (Petracca, 2013, p. 14).

Tale tipologia di valutazione, mista all’azione for-
mativa stessa, non giudica lI'insegnamento, né lo assi-
ste, bensi lo sostiene dall’interno.

La valutazione diviene quindi co-valutazione: una
forma di autovalutazione in cui I'alunno racconta sé
stesso, il proprio processo di apprendimento e i cam-
biamenti che vive; 'insegnante ascolta, aiuta a riflet-

tere e a raccontare e utilizza tali informazioni per ca-
librare la propria azione di insegnamento e selezio-
nare nuovi stimoli da proporre. La narrazione diviene
lo strumento chiave per avere accesso alle informa-
zioni piu personali che solo I'alunno puo fornire.

Sia tuttavia chiaro che non si tratta di rinnegare gli
approcci didattici e valutativi precedenti con una so-
stituzione tout court, quanto di una proposta di af-
fiancamento che ha come obiettivo una conoscenza
pit completa e dinamica dell’alunno.

4. La ricerca partecipata come forma di valutazione

La sola valutazione espressa in forma narrativa non
puo essere sufficiente, sebbene affiancata ad altri si-
stemi piu oggettivi, per esaurire le necessita di stu-
denti e docenti, anche perché spesso gli alunni non
sono abituati a raccontarsi, auto-analizzarsi e autova-
lutarsi, mentre gli insegnanti potrebbero non riuscire
a cogliere immediatamente il valore formativo di
quanto narrato dai ragazzi. La ricerca partecipata,
presa in alcuni suoi aspetti, puo fornire un valido ap-
porto, sia per quanto riguarda il substrato teorico, che
in merito agli strumenti da utilizzare.

Holland e colleghi (2010) considerano la ricerca
partecipativa come un approccio centrato sulla per-
sona che permette di rappresentare abbastanza fedel-
mente le opinioni di tutti, compresi bambini e giovani,
costruendo la comprensione attraverso una posizione
interattiva, riflessiva e impegnata. Anche Rapana
(2005) si trova d’accordo con questa prospettiva:

«I'obiettivo di questo tipo di indagine non e
solo acquisire nuova conoscenza, bensi pro-
durre un cambiamento nella realta sociale in
cui si compie I'indagine; in altre parole nella
ricerca partecipativa la creazione dei saperi
assume carattere attivo, partecipativo e tra-
sformativo» (Rapana, 2005, p. 3)...

...esattamente come descritto nella didattica di
stampo enattivo. L'autrice aggiunge anche che, me-
diante tale metodologia, «lo scollamento tra pensiero
e azione, viene ricomposto in un rapporto dialettico,
superando un dualismo che rischierebbe di vanificare
I'efficacia di qualsiasi intervento» (Rapana, 2005, p. 3).
La ricerca partecipativa prevede, infatti, |'utilizzo di
tecniche creative che facilitino e promuovano la par-
tecipazione attiva dei bambini e dei ragazzi nel pro-
cesso di ricerca e valutazione, in modo che essi siano
partecipanti attivi nel raccontare le loro storie e nel
condividere i significati e le esperienze del loro
mondo (Tisdall et al., 2012).

La ricerca partecipata unisce I'affidabilita dei me-
todi di ricerca scientifici affermati, alla profondita di
analisi che solo una visione introspettiva puo dare.
Nessun altro strumento & accessibile a tutti i bambini
e ragazzi con competenze, background culturali e
personalita diverse (Clark, 2010).

l'adozione di metodi partecipativi modifica le re-
lazioni e lo status di potere, nel senso che I'asimmetria
di potere viene bilanciata, in modo che anche gli stu-
denti possano dare un contributo attivo nella co-co-
struzione della conoscenza. Si tende a ridurre la
distanza tra il ricercatore/valutatore e i soggetti coin-
volti, a favore di una sorta di parita, basata non tanto
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sull’'uguaglianza, quanto sulla reciprocita (Coyne &
Carter, 2018).

La ricerca partecipativa non consiste nell’estrarre
informazioni su un evento in maniera unidirezionale,
ma nel coinvolgere bambini, giovani e adulti che di-
scutono i significati e poi co-costruiscono cono-
scenze. Riguarda, quindi, lo sviluppo di comprensioni
condivise a partire da interazioni sostenute in un am-
biente sicuro. Il ricercatore, allo stesso tempo, viene
ad assumere un ruolo educativo in quel determinato
contesto che si disegna come una doppia azione for-
mativa, nei confronti dei co-ricercatori e nei confronti
dei soggetti della ricerca (Rapana, 2005). Questo tipo
di azione valutativa permette di sviluppare auto e co-
riflessioni, implementando I'agency, la metacogni-
zione e |'autocritica di tutti i soggetti coinvolti: questo
e il tipo di apprendimento che la Didattica Enattiva si
propone di raggiungere.

Tra i suoi strumenti include tutto cio che puo sti-
molare la produzione narrativa autobiografica; vi si tro-
vano, ma non solo, I'osservazione dei partecipanti, le
interviste, i focus group, i sondaggi, la fotografia gui-
data, teatro, la creazione di mappe, I'etichettatura di
mappe, i diagrammi e i disegni (Coyne & Carter, 2018).

In particolare, la funzione formativa della ricerca
partecipata si riscontra nel modello PALAR (Wood,
2019) che unisce I’Action Learning (AL) alla Ricerca
Azione Partecipativa (PAR). Il secondo € una forma di
ricerca-azione che parte dal presupposto che le per-
sone coinvolte in un particolare contesto siano le piu
adatte a sapere come migliorare efficacemente la pro-
pria situazione, pertanto, le loro conoscenze devono
essere valorizzate e i partecipanti coinvolti in tutti gli
aspetti della progettazione; il primo vi aggiunge un
processo di apprendimento ciclico aperto che ri-
chiede la collaborazione, la condivisione di idee e
I'impegno attivo di diversi soggetti per risolvere i loro
problemi pratici di vita reale. Lo scopo & quello di pro-
durre un cambiamento a tre livelli: individuale (attra-
verso l'autoriflessione), di gruppo (attraverso il
dialogo) e organizzativo (attraverso I'applicazione pra-
tica dell’apprendimento).

5. Un esempio di applicazione in classe

Viene ora riportato un esempio di attivita di Pensiero
Contemplativo attuata in una classe di scuola supe-
riore di secondo grado. L'attivita didattica, tipica del-
I'approccio enattivo, € stata applicata secondo i criteri
dell’Action Learning; la raccolta dati, necessaria alla
valutazione dell'impatto della didattica sugli studenti,
e stata eseguita secondo alcuni principi della Ricerca
Partecipata. Va tuttavia precisato che il punto di par-
tenza era la volonta di conoscere piu dall’interno i
processi di apprendimento e di coinvolgimento dei
ragazzi in merito alla tematica trattata, per attuare una
forma di valutazione enattiva e partecipata, non un
reale problema della comunita da risolvere insieme,
come solitamente previsto dalla ricerca azione.

5.1 Laclasse e il contesto

La classe afferisce al corso di biotecnologie in un isti-
tuto tecnico del nord-est Italia. Si tratta di una classe

prima, composta da 18 alunni: 5 femmine e 13 maschi.
Sono presenti 5 ragazzi con BES di varia natura (DSA,
stranieri e un alunno con certificazione di disabilita
intellettiva e sociale). La classe e tranquilla e volente-
rosa. Risponde positivamente alle proposte didatti-
che, mostra un comportamento educato e partecipe
e il rendimento accademico € mediamente buono.
L'alunno con disabilita sembra essere inserito discre-
tamente, anche se, a causa dell’'emergenza covid, € ve-
nuto a mancare un elemento fondamentale per lui e
per i compagni, cioé l'inclusione nel gruppo classe.
Con l'attivazione della Didattica a Distanza sono dimi-
nuite le opportunita di scambio, dialogo, condivisione
e confronto tra compagni. Alcuni insegnanti riten-
gono importante recuperare queste dinamiche essen-
ziali per la formazione di un gruppo classe unito e
coeso.

5.2 Lobbiettivo

La docente di lingua e letteratura italiana aveva ap-
pena terminato con la classe lo studio dell’Eneide e
desiderava applicare un metodo di valutazione che
andasse oltre la mera memorizzazione e rielabora-
zione dei concetti appresi, che permettesse di com-
prendere anche a livello emotivo cosa fosse rimasto
ai ragazzi di tutto il lavoro svolto sull’opera. Lattivita
é stata pensata per promuovere la partecipazione e il
libero intervento di tutti, al di [a delle barriere lingui-
stiche e cognitive. Il periodo di Didattica a Distanza,
che aveva indebolito la motivazione allo studio, alla
partecipazione e le relazioni tra compagni, € caduto
per questi ragazzi proprio in un anno complesso
come la prima superiore, in cui si vengono a creare i
legami che sorreggono il gruppo classe. Si € pensato,
quindi, di svolgere un’attivita di Pensiero Contempla-
tivo, tipica della Didattica Enattiva, associata ad una
forma di Ricerca Partecipata, che incentivasse 'auto-
riflessione, la condivisione del proprio vissuto, la co-
noscenza reciproca, sia tra ragazzi che da parte
dell'insegnante.

5.3 Lattivita: il Pensiero Contemplativo

Con il termine Pensiero Contemplativo si intende
I'abilita di passare velocemente da una visione globale
a una analitica, mantenendo chiari sia i dettagli che la
visione d’insieme (Pierson, 1998). Si tratta di un pro-
cesso naturale e spontaneo di esplorazione del signi-
ficato, che non esige che un concetto venga
compreso a fondo, ma semplicemente che venga in-
tuito. Il Pensiero Contemplativo puo essere utilizzato
per risolvere problemi complessi: nella sua forma par-
tecipativa permette di attuare, con la fantasia, una
serie di scenari possibili, in modo da predisporsi al fu-
turo con una mentalita piu aperta. Con I'immagina-
zione possiamo anticipare esiti e possibilita nel
tempo. Nel pensiero contemplativo c’e I'interconnes-
sione tra passato e futuro, una molteplicita di connes-
sioni tra pensieri, sensazioni e situazioni (Galvin etal.,
2007). Richiede una sorta di neutralita, un tentativo di
sospendere i giudizi e le classificazioni: in pratica ne-
cessita di superare i confini restrittivi del linguaggio.
Spesso, infatti, cid che scaturisce dal pensiero con-
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templativo e definibile a malapena come un’intui-
zione e non sempre esistono parole o espressioni in
grado di trasmetterne efficacemente il contenuto.
Anche il pensiero contemplativo, al pari di quello cri-
tico e di quello creativo, puo essere stimolato attra-
verso specifiche esercitazioni ad ogni eta, ad ogni
livello e in ogni ambiente (Solloway, 2000). Esistono di-
versi esercizi semplici che permettono di stimolare il
pensiero contemplativo in un contesto d’aula (Gen-
dlin & Hendricks, 2004; Hart, 2004; Solloway, 2000).
Molti di questi esercizi prevedono un momento di si-
lenzio e rilassamento in cui si lascia la propria mente
vagare libera tra un pensiero e I'altro, cercando infine
di concentrarsi solo sul proprio respiro per far spazio
a nuove sensazioni. In questo stato di quiete e silen-
zio, si procede quindi alla presentazione di un’opera:
la lettura di un brano, I'ascolto di una melodia o la
contemplazione di un’immagine. Terminato l'ascolto
o lavisione, ci si confronta riguardo le sensazioni evo-
cate, per verificare similitudini e differenze. Sola-
mente in una fase successiva si prosegue all’analisi del
testo, secondo i criteri canonici, confrontando le sen-
sazioni dei ragazzi e le intenzioni dell’autore o le in-
terpretazioni convenzionali; oppure ricercando quali
stratagemmi stilistici hanno stimolato determinate
sensazioni.

In questo caso, si € scelto di partire da un’imma-
gine pittorica, per venire incontro alle esigenze di al-
cuni alunni con BES, che avendo alcune difficolta
linguistiche, traggono particolare beneficio dall'uso
di immagini.

5.4. Svolgimento dell’attivita educativa di Pensiero Con-
templativo

Dopo un momento di rilassamento e quiete (non
sono state utilizzate particolari tecniche di medita-
zione, ma alcune pratiche mindfulness potrebbero
apportare notevoli benefici) € stata mostrata ai ragazzi
l'opera di Federico Barocci, Fuga di Enea da Troia
(1598), presente anche nel libro di testo utilizzato dalla
classe.

Dopo il tempo necessario all’'osservazione spon-
tanea, sono state poste loro alcune domande tipiche
del Pensiero Contemplativo:

— Qual ¢ la prima emozione che provi guardando
questa immagine?

— Quali particolari stilistici ti hanno trasmesso tale
emozione?

- Con quale personaggio ti identifichi maggior-
mente? Perché?

E stato dato un po’ di tempo ai ragazzi per scrivere
i loro pensieri su un apposito foglio, poi e stato av-
viato un focus group, durante il quale i ragazzi hanno
letto e commentato le proprie risposte confrontan-
dole tra loro.

I risultati sono quindi stati raccolti attraverso un
Padlet (immagine in allegato) appositamente predi-
sposto, su cui gli studenti hanno scritto le loro rifles-
sioni, per avere un prodotto permanente, che
contenesse le opinioni di tutti e tenesse memoria del
lavoro svolto. Sulla base di quello, sono stati realizzati
grafici (Figura 1 e Figura 3) e word cloud (Figura 2). In-

fine, € stato chiesto loro quale aspetto dell’attivita
svolta li avesse colpiti di piu.

L'intera attivita ha richiesto circa due ore peril suo
svolgimento, compresa la creazione dei prodotti digi-
tali. Le tempistiche dell’attivita possono variare se si
include una spiegazione piu approfondita dell’argo-
mento disciplinare — in questo caso la spiegazione
sulla trama, i personaggi e I'ambientazione dell’Eneide
precedevano l'attivita — o diminuiti, nel caso ci si fermi
al dialogo di gruppo e si decida di gestire la parte di
“raccolta dati” in un’altra maniera.

Alla realizzazione in classe erano presenti due do-
centi: la docente di italiano e storia e la collega di so-
stegno.

5.5 Parallelismo con alcune tecniche di ricerca

Come accennato in precedenza, lo scopo del pre-
sente lavoro non e quello di applicare la metodologia
della ricerca partecipata tout court. Essa nasce, infatti,
da una problematica precisa, emergente dai parteci-
panti stessi. «| partecipanti lavorano in piccoli gruppi,
provano a risolvere la sfida posta dal problem poser
attraverso una procedura che consente di indagare il
problema, le sue ragioni e i possibili sviluppi», spie-
gano Fabbri et al. (2021). In questo caso le problema-
tiche erano sentite piu che altro dalle docenti: scarsa
coesione tra gli studenti, esigenza di una maggior in-
clusione degli alunni con bisogni educativi speciali,
volonta di accedere a pensieri e vissuti emotivi piu
profondi e personali, non svelabili dalle modalita di
valutazione finora adoperate.

La progettazione dell’attivita ha seguito le fasi che
Piscitelli (2007) identifica come caratteristiche della ri-
cerca partecipata, mentre lo svolgimento del dialogo
durante il focus group ha seguito l'applicazione della
tecnica dell’Action Learning Conversation (Fabbri et
al., 2021).

Il dialogo con le docenti, che ha permesso di far
emergere le criticita indicate, ha rappresentato la
prima fase del progetto: 'individuazione e la formu-
lazione del problema. Tali problematiche sono risul-
tate riferibili ad alcune categorie individuate dall’au-
trice: gli atteggiamenti e le modalita relazionali assunte
dagli allievi in situazioni d’apprendimento; le abitu-
dini, gli stereotipi culturali e le distanze culturali ri-
spetto ai saperi scolastici; la percezione del sé e del-
I'altro; le tipologie delle attivita; la coerenza e la
coesione del gruppo classe.

La decisione condivisa di applicare attivita di ma-
trice enattiva, in particolare di Pensiero Contempla-
tivo, la scelta di utilizzare materiali visivi e la selezione
dell’opera di Bacci, la formulazione delle domande
principali e la scelta degli strumenti digitali da far ado-
perare agli studenti, hanno rappresentato la seconda
fase: la progettazione e la definizione degli interventi.

Gli studenti, con cui abbiamo lavorato, non erano
consapevoli degli aspetti di criticita emersi e non li vi-
vevano, fino a quel momento, come problematiche
della vita in classe. Alcuni di questi temi sono divenuti
espliciti solamente durante I'attivita di focus group; gli
studenti si sono sorpresi del beneficio ricevuto dal-
I'applicazione della metodologia, dichiarando di es-
sere divenuti consapevoli solo in quel momento delle
difficolta evidenziate in precedenza dalle docenti.
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Tale aspetto si discosta dalla consueta realizzazione
della ricerca partecipata, rendendo il presente lavoro
a meta tra un lavoro “con” gli studenti, tipico della ri-
cerca qualitativa partecipata, e “sugli” studenti, pit co-
mune alle tecniche di ricerca di tipo quantitativo.
Questo tipo di ibridazione e, tuttavia, piuttosto co-
mune nella ricerca educativa (Fabbri et al., 2021).

Le domande poste ai ragazzi durante la terza fase,
'azione, possono essere identificate nelle categorie
afferenti alla tecnica dell’Action Learning Conversa-
tion (Fabbri et al., 2021): dopo un breve giro di do-
mande obiettive (Chi sono i personaggi raffigurati?
Che scena e rappresentata?), sono state poste le do-
mande riflessive, cardine dell’attivita, relative alle
emozioni, ai dettagli stilistici e all'identificazione con
i personaggi.

Alcune risposte particolari hanno suscitato inte-
resse da parte dei ragazzi, che hanno rivolto quindi
domande interpretative e di chiarimento ai compagni.

Il ruolo di problem poser, inizialmente interpretato
dall'insegnante, che poneva i quesiti principali, &
stato, per brevi momenti, passato nelle mani di alcuni
studenti che, rappresentando la voce fuori dal coro,
si sono trovati a dover approfondire il loro punto di
vista e trovare un punto di contatto con le idee degli
altri ragazzi. Poiché le questioni problematiche non
nascevano direttamente dai partecipanti stessi, non
sono state applicate domande di tipo decisionale, se
non quelle che permettevano di riassumere risposte
e pensieri, trovando forme di accordo per fare il
punto della situazione e produrre i grafici finali.

L'elaborazione dei grafici da parte degli studenti
ha permesso di riassumere e di esplicitare maggior-
mente quanto emerso durante scambio verbale, rap-
presentando, dunque, la fase di osservazione e analisi.
Durante l'attivita dialogica, oltre a gestire i turni di pa-
rola, le insegnanti hanno preso appunti su tematiche
trattate e riferimenti alle conoscenze in merito al-
I'opera contenute negli interventi degli studenti.

L'ultima domanda, identificabile come la fase de-
finita da Piscitelli di riflessione e valutazione, in merito
agli aspetti dell’attivita che piu avevano colpito i par-
tecipanti, € stato il quesito che piu ha avvicinato gli
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studenti alle problematiche sottolineate dalle docenti:
riflettendo sulle risposte dei compagni, si sono accorti
di quanto poco profonda fosse la conoscenza reci-
proca finora esperita e hanno espresso il desiderio di
avere un numero maggiore di spazi dedicati alla libera
espressione di idee e sentimenti all’'interno della loro
programmazione didattica.

Attraverso le domande formulate, i membri del
gruppo hanno potuto avviare i processi di differenzia-
zione, palesando e confrontando le diverse interpre-
tazioni della scena, e i processi di decentramento,
cercando di comprendere da dove nascono le diffe-
renze di emozioni e di opinioni e come farle convi-
vere all'interno della stessa classe (Fabbri et al., 2021).
Il processo di rielaborazione, attuato attraverso la
creazione dei grafici, ha supportato la riformulazione
percettiva (reframing) della tematica trattata: la lette-
ratura non solo come oggetto di cultura personale, ma
come strumento per conoscere sé stessi e gli altri
(Fabbri et al., 2021).

Una breve intervista non strutturata condotta al
termine delle attivita con le insegnanti ha permesso
di cogliere anche il loro punto di vista sull’attivita
svolta, per capire se gli obiettivi inizialmente prefissati
erano stati raggiuti, ponendo cosi una maggior com-
pletezza alla fase di riflessione e valutazione.

6. Risultati
6.1 Risultati dell’attivita educativa

| ragazzi stessi hanno realizzato una piccola statistica
per confrontare le loro risposte. Due alunni erano as-
senti il giorno dell’attivita, quindi vi hanno preso parte
16 studenti. Ne & emerso che la maggior parte di loro
(50%) ha affermato di provare tristezza di fronte alla
scena rappresentata. Le altre emozioni piu citate sono
state: disperazione (25%), paura (19%), pena, dolore e
angoscia (12,5%), seguite da sconforto, commozione,
nostalgia e tenerezza menzionate da un solo parteci-
pante ciascuna.
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Figura 1. Grafico delle emozioni provate realizzato dagli alunni. Raccolta dati proposta dagli alunni.
X = emozioni; y = frequenza assoluta dei rispondenti.
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Alcuni si sono soffermati sulla tragicita dell’azione:
«l'immagine mi trasmette un senso di angoscia, paura
e quasi disperazione, vedendo I'impegno dell’eroe
nel portare in salvo i propri cari» e «Questa immagine
mi infonde tristezza e pena verso Enea che aiuta per-
sino suo padre, ormai vecchio, a fuggire da Troia av-
volta dalle fiamme». Altri, invece, aggiungono una
visione personale che, anche se non in maniera espli-
cita, si ricollega ad un argomento per loro importante
come la migrazione e l'allontanamento da casa: «La
prima emozione che provo e di sconforto, infatti si
vede che Enea é disperato, visto che sta correndo in-
sieme al padre anziano e al figlio. Il fatto che stia scap-
pando dalla propria patria & una cosa molto
scoraggiante» e «La prima emozione ¢ tristezza, si per-
cepisce dal volto di Enea e dei suoi familiari. Devono
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lasciare Troia e per questo mi trasmette anche nostal-
gia». Solamente una ragazza ha affermato di provare
emozioni positive: «Questa immagine mi da un senso
di responsabilita, perché Enea porta fuori le persone
che ama di pili, come se fosse protettivo verso di loro.
Quindi mi fa provare un senso di sicurezza». Queste
considerazioni, differenti dalla maggioranza, hanno
colpito sia lei che i compagni, aprendo interessanti
spunti di confronto e rappresentando un evento di di-
sequilibrio che viene tipicamente valorizzato dall’ap-
proccio enattivo. Si percepisce immediatamente
I’elevato valore evocativo dell’opera, capace di richia-
mare in ciascuno i sentimenti che piu si legano al vis-
suto personale e permettono di esprimere emozioni
altrimenti prive di parola.

’E:-

(2}5{_{_]” forto

EZ7a

Figura 2. Word cloud delle emozioni provate realizzato dagli alunni.

A trasmettere queste emozioni sono stati alcuni
particolari stilistici che i ragazzi hanno riconosciuto
come ricorrenti tra le loro parole: lo sfondo, i colori,
il movimento dei personaggi e le loro espressioni nei
volti, le fiamme che avvolgono la citta e la presenza di
armi.

Alcune descrizioni si sono soffermate su un sin-
golo particolare, mettendo in atto maggiormente una
prospettiva analitica: «I colori, perché lo sfondo e
scuro e i colori chiari e brillanti dei personaggi por-
tano l'attenzione sui soggetti», «ll fatto che siano ve-
stiti di rosso», «La statua sullo sfondo mi trasmette il

senso della ricchezza che stanno perdendo», «I gesti
dei personaggi che scappano, si vede che hanno
paura». Altri commenti, invece, raccolgono piu ele-
menti allo stesso tempo, secondo una prospettiva pit
globale: «Gli elementi che mi trasmettono I'emozione
derivano dallo sfondo del dipinto con colori scuri,
volti straziati dei personaggi e gli elementi posti sullo
sfondo come le altre persone che scappano» e «l co-
lori cupi e scuri, il fuoco sullo sfondo, le macerie per
terra, i soldati e il fatto che i personaggi siano in mo-
vimento, evidenziano la foga della corsa e il momento
disperato».
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Figura 3. Grafico dei particolari stilistici analizzati, realizzato dagli alunni. x = particolari stilistici; y = frequenze assolute.

Dal punto di vista contenutistico, i ragazzi sono
stati molto attenti alla successiva spiegazione della
docente sull’'uso del colore e della composizione del
dipinto, in quanto erano aspetti che gia spontanea-
mente erano emersi dalle loro osservazioni; la soddi-
sfazione per aver riconosciuto autonomamente un
aspetto importante dell’'opera li ha motivati.

Venendo alla terza domanda, la maggior parte
degli studenti (11 su 16) si identifica con il protagoni-
sta Enea. Ben otto di loro riferiscono come motiva-
zione la disponibilita e la volonta di aiutare il
prossimo, soprattutto se si tratta di amici e familiari:
«Perché aiuta le persone piu care a lui», «Perché e re-
sponsabile e aiuta la sua famiglia», «<Anch’io aiuterei
le persone in un momento del genere», <nonostante
non sia coraggiosa come Enea, sono sempre disponi-
bile ad aiutare e non mi abbatto alle prime difficolta.
Due sono affascinati e accomunati dal modo di affron-
tare i problemi dell’eroe: in modo attivo e responsa-
bile, senza darsi per vinto; «Quando ci sono problemi,
cerco di capire come risolverli e poi lo faccio». Uno
cita il forte legame con la famiglia e gli antenati.

Dei rimanenti, un ragazzo si identifica con il figlio
di Enea, senza fornire spiegazioni. Un ragazzo af-
ferma: «Con il tizio morto dietro, perché io non sono
speciale come Enea». Due ragazzi si identificano con
il padre, di cui uno spiega: «Perché anche se & vec-
chio, vuole essere vivon».

6.2 Risultati dell’applicazione delle tecniche di ricerca

Le domande poste secondo l'ordine previsto Action
Learning Conversation hanno permesso di approfon-
dire gradualmente la tematica, passando da un livello
di conoscenze meramente semantiche all’elabora-
zione di vissuti sempre piu personali, permettendo
anche ai piu introversi di arrivare a esprimersi. Con-
frontarsi in maniera cosi diretta e aperta ha permesso
agli studenti di conoscersi meglio e scoprire lati ina-
spettati I'uno dell’altro. Dall’'ultima domanda e dai

commenti emersi durante il focus group, € stato pos-
sibile comprendere che i ragazzi hanno apprezzato
molto I'attivita, in quanto ha permesso di loro di af-
frontare una tematica disciplinare da un punto di vista
personale. Raramente I'organizzazione didattica pre-
vede spazi di parola in cui gli studenti sono invitati a
esprimere le loro emozioni, pertanto, hanno manife-
stato la volonta di ripetere attivita simili. Molte rispo-
ste rimandano ai commenti dei compagni: «Mi piace
che ognuno esprime opinioni diverse, interessanti e
particolari», «Quello che ha scritto Luisa, era molto
bello», «Mi ha colpito la spiegazione di Pietro», «Car-
mela e Luisa, spiegano le loro emozioni molto bene,
mi ha colpito», «ll fatto che quasi tutti abbiano scelto
Enea mi fa capire che siamo tutti uomini (adulti),
anche mentalmente», segnale di confronto e cono-
scenza reciproca.

L'attivita ha, inoltre, permesso alla docente di ita-
liano di verificare in modo meno formale il consolida-
mento delle conoscenze in merito all’'opera Eneide. |
nomi dei personaggi sono stati memorizzati da tutti
gli studenti e la maggior parte di loro e stato in grado
di identificare quale momento della storia fosse rap-
presentato nell'immagine e quali fossero i motivi della
fuga.

Dall'intervista con le insegnanti ¢ emerso che:
«All'inizio i ragazzi erano un po’ incerti, ma poi si sono
lasciati andare e hanno risposto alle prime domande
volentieri. Non hanno avuto difficolta a dire quali
emozioni suscitava in loro», spiega la docente di ita-
liano.

Aggiunge la collega di sostegno, specializzata in
storia dell’arte:

«Hanno elencato alcuni dettagli stilistici, per
lo piu i colori, il movimento e alcuni partico-
lari del quadro che hanno trasmesso loro le
emozioni descritte. Alcuni studenti si sono
espressi in maniera molto dettagliata e con
sincerita. La conversazione a cui hanno dato
luogo e stata interessante e divertente, cosi
come la conclusione a cui sono giunti».
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Evidenzia la prima:

«In generale I'attivita & piaciuta tanto agli stu-
denti e non solo a loro. Tutti hanno parteci-
pato alla condivisione dei propri pensieri e
sentimenti, anche chi non ha potuto o voluto
scrivere tutto sul foglio».

Conferma la collega che lo ha aiutato:

«Lo studente con disabilita ha partecipato
con entusiasmo, ha voluto rispondere anche
lui, esponendo i suoi pensieri per iscritto sul
suo foglio. Poi ha letto ad alta voce le do-
mande e le sue risposte, era felice di poterle
condividere con i suoi compagni. Successiva-
mente ha preso anche parte al dialogo di
gruppo, si sentiva coinvolto e contento».

Entrambe le docenti hanno trovato l'attivita molto
valida per il raggiungimento degli obiettivi: la valuta-
zione degli apprendimenti, del vissuto emotivo rela-
tivo all’'opera e l'aspetto formativo di condivisione,
apertura e conoscenza reciproca.

7. Discussione

L'attivita ha riscosso un certo successo, sia tra gli stu-
denti che tra le docenti. | primi hanno apprezzato la
possibilita di dialogare, di conoscersi meglio e di af-
frontare la tematica disciplinare da un punto di vista
meno didattico e piu personale, sicuramente piu coin-
volgente. Le seconde hanno apprezzato sia il valore
formativo di condivisione e partecipazione, che la
possibilita di raccogliere informazioni utili alla valuta-
zione. Questo risponde positivamente alla problema-
tica relativa alla tipologia delle attivita: I'attivita di
Pensiero Contemplativo e stata apprezzata e ricono-
sciuta come utile ai fini preposti.

L'argomento, cosi affrontato, ha permesso anche
ai pit insicuri di esporre le proprie conoscenze sul-
I'opera, senza sentirsi valutati e inibiti, mostrando di
padroneggiare molte pit informazioni di quante ave-
vano mostrato nella verifica orale precedentemente
svolta. Anche la criticita relativa agli atteggiamenti e
modalita relazionali assunte dagli allievi in situazioni
d’apprendimento, in particolare durante i momenti di
verifica, ha ottenuto parere positivo sia dalle inse-
gnanti che dai ragazzi.

L'attivita cosi proposta ha consentito anche allo
studente con disabilita intellettiva di partecipare in-
sieme ai compagni, condividendo le proprie opinioni
e dialogando insieme agli altri. Solitamente questo
non avveniva in classe, a causa delle scarse cono-
scenze formali dell’alunno rispetto ai compagni sulle
tematiche trattate. Anche gli obiettivi relativi alla per-
cezione del sé e dell’altro e alla coerenza e la coesione
del gruppo classe hanno mostrato dei ragguardevoli
passi avanti.

Come afferma Wood (2019), il modello PALAR si
pone l'obiettivo di provocare un cambiamento su tre
livelli: individuale/autoriflessivo; di gruppo, mediante
il dialogo; organizzativo, riguardante le pratiche di ap-
prendimento e, in questo caso, di valutazione.

E possibile affermare che un cambiamento sia av-
venuto a tutti e tre i livelli anche in questa circostanza:

a livello individuale, gli alunni hanno compreso che
gli argomenti didattici proposti non servono sola-
mente a conoscere la storia, la letteratura e 'arte, ma
soprattutto sé stessi, fungendo come utile spunto di
autoriflessione, questione riguardante le abitudini, gli
stereotipi culturali e le distanze culturali rispetto ai sa-
peri scolastici. Gli studenti si sono inoltre esercitati
nell’analisi, verbalizzazione e condivisione delle pro-
prie emozioni, abilita fondamentali da sviluppare in
un’eta critica come 'adolescenza, e utili al raggiungi-
mento della percezione del sé e dell’altro.

A livello di gruppo, I'attivita ha fornito l'occasione
per ricreare quel dialogo che era venuto a mancare
durante la DaD. | ragazzi si sono scambiati opinioni e
vissuti, si sono confrontati e conosciuti meglio. Molti
di loro si sono sorpresi della maturita dimostrata dai
compagni in certe risposte, nella numerosita dei punti
in comune tra loro e anche della prospettiva talvolta
assai diversa di alcuni amici, come prevedeva |'obiet-
tivo relativo alla coesione del gruppo classe.

A livello di pratica didattica, anche le insegnanti si
sono dimostrate contente dell’attivita intrapresa, rico-
noscendone l'elevato valore sia formativo che valuta-
tivo. Hanno affermato di voler ripetere I'attivita con
altre classi e altri contenuti didattici, in quanto ha per-
messo loro di conoscere i propri alunni secondo pro-
spettive differenti.

8. Conclusioni

La Didattica Enattiva mostra molti punti di condivi-
sione con la ricerca partecipata: entrambe richiedono
un’attiva cooperazione da parte di tutti i partecipanti,
si basano sulla libera esposizione delle opinioni di
tutti e sulla comprensione reciproca, realizzata attra-
verso una posizione interattiva, riflessiva e impegnata.
Permettono I'acquisizione di nuove conoscenze, non-
ché la produzione di un cambiamento nella realta so-
ciale a piu livelli. Prevedono I'utilizzo di tecniche
creative che facilitino e promuovano la partecipa-
zione attiva, tra le quali potrebbe essere annoverata
I'attivita di stimolazione del Pensiero Contemplativo.
Entrambe prevedono una certa parita tra partecipanti,
basata non tanto sull’'uguaglianza dei ruoli, quanto
sulla reciprocita dell'interazione e mirano al supera-
mento della distanza tra pensiero e azione, creando
situazioni di convivenza, che diventano esperienze di
vita altamente formative.

In particolar modo, la parte di ricerca - si ricorda
che in questo contesto va presa in senso lato, in
quanto eventuali problematiche da risolvere non
emergevano dai ragazzi stessi — che nello specifico
consisteva in una forma di Action Learning Conversa-
tion, ha avuto il suo peso a livello formativo, proprio
perché gestita in prima persona dai ragazzi. Il con-
fronto attraverso il dialogo ha permesso lo scambio,
la scoperta e la reciproca conoscenza, mentre la parte
di statistica, per quanto elementare, ha consentito il
confronto e un accurato lavoro su similitudini e diffe-
renze, base per la riflessione su sé stessi e sul contesto
classe. Nella Didattica Enattiva, che allo stesso modo
della ricerca partecipata pone in primo piano il dia-
logo, si consiglia sempre di concludere Iattivita con
un momento di Deliberate Analysis (Brown & Coles,
2012), riassumendo in maniera chiara ed esplicita tutti
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i passaggi salienti che hanno portato al raggiungi-
mento delle conclusioni. In questo modo gli alunni
saranno aiutati a fissare i concetti principali sull’argo-
mento, aumenteranno la loro comprensione di
quanto vissuto, grazie ad una riflessione metacogni-
tiva, e incrementeranno la loro agency prendendo co-
scienza di quanto importante sia I'apporto di ciascuno
al dialogo di gruppo.

L'esperienza qui proposta e costituita da un’attivita
molto semplice e breve, della durata di poche ore,
condotta con una sola classe. Viene descritta sotto-
forma di studio di caso, a titolo esemplificativo, ma
non ha alcuna presunzione di portare a risultati, sep-
pur positivi, generalizzabili ad altri contesti. Si tratta,
tuttavia, di un’attivita piuttosto duttile, adattabile a di-
versi argomenti e praticabile con studenti di diverse
eta. Allargare la ricerca e condividere i risultati di spe-
rimentazioni condotte in altri contesti, sarebbe sicu-
ramente utile per conoscere meglio potenzialita e
limiti del connubio delle due metodologie. La ricerca
azione si e dimostrata uno strumento efficace per gui-
dare la progettazione delle attivita educative, renderle
piu focalizzate verso gli obiettivi preposti e guidare
sia insegnanti che studenti verso una conoscenza re-
ciproca piu profonda, fondamento per una didattica
piu efficace (Zambianchi et al., 2020).
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1. Introduction: from the question to the answer

«Here’s my secret. It's very simple: it is only
with the heart that one can see rightly. What
is essential is invisible to the eye. Itis the time
you lost for your rose that made your rose so
important. It is the time | lost for my rose.
Men forgot this truth. But you don’t have to
forget it. You become forever responsible on
what you took care. You are responsible of
your rose. | am responsible of my rose»
(Saint-Exupéry, 1943/2015, p. 110, Auth. trans.)

Today more than ever studying the anthropology
of the new generations is really important in order to
analyse the specificity of their educational needs and,
on consequence, to elaborate an efficient formative
proposal for the challenges of the contemporary
world. The research we present aims to identify some
guidelines concerning juvenile mindset. We are living
through a systemic crisis that transforms relations,
skills, codes, and values. This is an epoch-making cri-
sis, somewhat subterranean because of its connec-
tions to implicit epistemologies (Annacontini, 2014,
p. 89). In many ways, it is easy to look for the respon-
sibilities of this sense of loss (Bencivenga, 2020) within
society, school and family (Chomsky, 2004; Galli Della
Loggia, 2019). Together with our students, we reflected
about the responsibility of the learner.

The Latin verb respond o, first person present in-
dicative of respond re, does not mean‘l answer’ in the
dialogic-communicative sense but it means ‘'l answer
for it’, ‘l take charge of it’,‘l am responsible as individ-
ual or subject’. Being a person is the condition for an-
swering, as an ontological and necessary fact, but also
formulating questions that need answers is inherent
in our own nature. This is the thought that activates
itself, even if it hesitates because of the complexity re-
lated to the act of replying. It is the thought that de-
cides that taking care is the characterizing factor of
both external and internal experience, and of both in-
dividual and social life because the responsibility is
the condition of freedom. The responsibility to care
for the others is the other side of the motivation to
study that makes us responsible about what we are
learning. The mental attitude is the same because
there is a relation between cognitive and social be-
haviour (Gramigna, 2021). Not by chance Ricoeur
(1990/1993) translates the concept respect with recog-
nition. He identifies a difference between dem and
ipse: the former symbolizes the self and depends on
the peculiarity of the ego, while the latter has a dis-
tinct structure that finds its purpose in the recognition
of being ordered. Here, this particular type of Self ap-
pears suitable for recognizing the other and also en-
ables the other to be treated as the object of care.
Placing subjectivity at the centre of the investigation
presents a delicate issue, aimed at fostering a
hermeneutics of the Self and a vigilant understanding
of the dialectical relationship between the Self and
the Other. The human subject is discontinuous, as
demonstrated by the compresence of dem and ipse
and, as Ricouer puts it, saying ‘Self’is not saying ‘I.” at
the same time, the ‘Self like the other should be
changed into an extreme signifier: ‘Self as the Other.

In this context, it is important to mention an ex-
tract from the Myth of Er by Plato that concludes The

Republic. The soldier who came back to life twelve
days after the death made Fate Lachesis say: “Virtue
knows no master. Your respect or contempt for it will
give each of you a greater or a smaller share. The
choice makes you responsible. God is not responsi-
ble” (Plato, 2000, 10.617e). Er, who visited the world be-
yond, affirms that until the Fate cuts the thread of
existence, the subject is able to construct their own
life project, more or less virtuously, in full autonomy.
Responsibility is individual, and divinity imposes no
limits, thus personal failures cannot be justified by an
adverse destiny.

The ‘titanic’ hero Prometheus became a symbol of
human progress, particularly the symbol of the tech-
nical solutions to daily problems. At the beginning of
the myth, Prometheus stole fire from the gods and be-
stowed it upon humans. However, humans were un-
able to manage the present and did not assume their
responsibility towards it, using fire merely as a tool.
This fact mirrors the unsettling image of the current
ecological crisis. Marcuse (1967) wrote that
Prometheus, the catalyst for the arduous and progres-
sive construction of Western society, had to give way
to Orpheus and Narcissus, seen as the perfect synthe-
sis for achieving peace, liberating time, and harmo-
niously reconnecting with divinity and nature. The
utopia of a fully conscious responsibility emerged in
this way: “To the degree to which the struggle for ex-
istence becomes co-operation for the free develop-
ment and fulfilment of individual needs, repressive
reason gives way to a new rationality of gratification
in which reason and happiness converge” (Marcuse,
1955, p. 224). It can be deduced that repressive reason,
devoid of ethics, is not responsible; in this thought
there is no humanityonly power and wealth. The other
reason, which seeks to converge with happiness, is in-
deed ethical but remains in the realm of dreams.

The research is situated within this cultural horizon.

2. The research project

2.1 Aim of the research and identification of the prob-
lem

The investigation presented here aims to understand
the subjective assignment of meaning exercised by
students regarding their own choices and responsi-
bilities during the learning process. We are referring
to an epistemological belief with evident ethical im-
plications. The objects of study presented here are
students’ opinion about the nature of knowledge, its
construction, its sources, and the role played by stu-
dents during the learning process. These implicit con-
victions, which act upon the ways of thinking,
influence not only the self-study approach but also
the perception of the sense of responsibility towards
the exam results at the end of the research activity.
The link between implicit beliefs and explicit
choices about self-studying, such as the connection
between the theory of knowledge and learning atti-
tude, is intrinsic to the structuring processes and in-
herent to the demarcation and composition of
knowledge construction processes. This serves as the
initial assumption. In fact, we think that the capacity
to reflect on one’s mental categories is the prerequi-
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site for initiating metacognition processes and rea-
soning about values. Based on this, the attempt is
twofold: firstly, to promote reflective and transforma-
tive competences, and secondly, to explore the nature
of both cognitive and value orientations of our stu-
dents. The meanings assigned to Educational Respon-
sibility and, more broadly, to Education by students
are likely different from those assigned by teachers
(Biscaldi, 2018), as students’ self-study behaviours de-
pend on the socio-cultural context created by new
technologies. In such an environment, individuals
begin to develop their own identity and cognitive ac-
tivity processes. Therefore, it is important to under-
stand students’ beliefs regarding their own mental
configuration. Specifically, it is the implicit epistemol-
ogy, that is, the meaning assigned by students, that in-
fluences learning dynamics. The cognitive self is
shaped by students’ attitudes towards learning, moti-
vations, the value attributed to education, and expec-
tations of achieving educational goals (Zohar & Dori,
2012). Consequently, reflecting on these implicit
learning structures is crucial because our ideas about
mental processes impact knowledge construction,
cognitive strategy development, and even memory it-
self. Implicit ideas, even when not fully aware or char-
acterized, influence our learning approach. Hence, it
is strategically important to understand the value we
assign to our behaviours when studying. Identifying
and analysing the elements that characterize implicit
epistemology is fundamental for guiding knowledge
construction processes in both teaching and learning.
Gardner (2004) explains that both phenomena lead to
resonance, that is, the conviction (or lack thereof) to
achieve an efficient knowledge. However, the cogni-
tive operations play a dominant and potentially deci-
sive role in learning difficulties.

2.2 Obijective of the research

The objective is to understand how students perceive
the formative successes or unsuccess, where they
place the responsibility of them and in which mea-
sure. So, we tried to elicit an introspective attitude,
that would promote the awareness around learning
processes both implicit and explicit. The investigation
aims to analyse our students’ mentality in order to in-
tercept their intuitive ideas around a very important
question both for the degrees they’ve chosen and for
the job they would like to dedicate to.

2.3 Contents

Consequently, we tried to highlight the beliefs, not al-
ways conscious, concerning the sense of responsibil-
ity in training and education. In particular, we
identified these foci:

1. The relation between learning result and didactic
activity;

2. The relation between learning and effort;

3. The relation between expectations and motivation.

These are interconnected topics grounded on
their educational implications. The invitation we de-

livered to students represents a first essential self-re-
flection process of an applied hermeneutic practice.
Starting from their implicit ideas, students wondered
about the deep sense of educational responsibility.
Subsequently, the questionnaire was analysed.

2.4 The epistemic framework and the theory of refer-
ence

Drawing from both cognitivist and constructivist epis-
temologies, our model is grounded in a qualitative ap-
proach. This approach is further enriched by the
application of hermeneutic activities. Such a founda-
tion was pivotal both in the initial formulation of our
project and in the subsequent organisation of activi-
ties, which encompassed posing questions, facilitat-
ing discussions, and encouraging self-reflection.
Throughout the research process, we, as researchers,
felt compelled to delve deeper into reflecting on the
context. At the conclusion of the course, this reflec-
tion was also extended to include the students.

The first scholar who undertook a systemic study
on epistemological beliefs is Perry (1968). He postu-
lates that, during the learning process, changing the
configuration of implicit ideas is equivalent to gaining
a higher level of competence. Ideas are mental con-
structs produced by intelligence. Intelligence does
not merely create these ideas, but actively works to
organise, reconfigure, combine, and modify them.
More recently Magolda (1992) showed the correlation
between learning styles and epistemological implicit
assumptions, and also the consequent expectations
towards oneself, peers and instructors. In fact, ideas
can be changed because they are built upon con-
cepts, narrations, theories, and competences. They
are plural constructions because they correlate des-
ignated entities.

The relation between learning and competences
was analysed by Dewey (1938/1997) and still represents
a frame of reference for this research. Other relevant
scholars are Gardner (2006), for his reflections on the
education of the mind, and, above all, Margiotta
(2015), for his research on metacognition. For
metacognition with think about the capacity, that each
of us has, of thinking oneself as intentional agents
able to monitor his own mental states, both thoughts
and emotions. This is the prerequisite to identify the
relation between mental representations and cogni-
tive behaviour. The purpose is to help our students to
think, in order to educate them to the reflective think-
ing. As Margiotta explains: “training in a reflective per-
spective means allowing the trainee to investigate the
problematic nature of life experiences, starting from
the contexts, to build meaning and ‘learn from expe-
rience’, where learn means learn to think” (Margiotta,
2015, p. 112).

Hence, a concept of competence is outlined as
something with a potentially high generative and
transformative power. Its implementation provides
for the construction of a reflection about its own struc-
tures of thinking. Self-hermeneutic and self-reflection
are those technologies of self-determination that Fou-
cault (1988) had already partly explored (see also
Salmeri, 2021). Moreover, Bateson (1979) showed that
the epistemological structure of our reflection defines
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the questions we wonder for and the procedures we
use to find the answers, to build the solutions for the
problems, to elaborate new ideas, to teach and to
learn. The epistemic framework that sustains this re-
search draws on a hermeneutic conception of knowl-
edge, and conceives of it as a relational, multidirec-
tional, and transformative process. The constructivist
and cognitivist theory of learning is placed in this sce-
nario. In this regard, Bruner (2000) maintains that lan-
guage and narration are instruments of the mind and
that is why narration in the most natural form is not
just a form of telling but also of knowing. In this way,
the intelligent thought takes its first steps. Any kind
of learning is considered a construction because it
operates a structural modification of the complexity
and depth of mental representation. Bruner (2000),
again, efficiently highlighted the problem of ‘intuitive
convictions’ about learning, reporting the relevance
of the conditioning that common sense plays in edu-
cational processes. In short, we believe it is beneficial
to teach individuals how they form representations
during the learning process. For this reason, is impor-
tant to reason with students about their ideas of
knowledge, learning, and responsibility.

2.5 Methodology

The questions presented in the questionnaire focus
on the relation between students’ mental representa-
tions of the world and the anthropological context in
which they are immersed—a context that is analysed
starting from its constitutive relational dynamics.
Therefore, our method of analysis, even if it uses
quantitative data, refers to a qualitative structure that
considers the numeric data in a systemic relation with
the identified context (Poletti, 2020).

The sample includes 24 students of the course,
which corresponds to the 80% of the registered ones.
Females are prevalent, with 21 out 24 (87,5%).

2.6 Activities

In the context of the Course of ‘Epistemology of for-
mation and technology rationality, which is part of the
curriculum of the Master’s in ‘Education, communica-
tion and digital citizenship’ (University of Ferrara), a
workshop was organised to perform the ‘self-
hermeneutic’ exercise. This was the assignment:

«Assign a value from 1to 5 for each proposed
affirmation, considering that 1=l totally dis-
agree’and 5=l completely agree’. Then, write
a brief comment that explains your score. The
framework within which this questionnaire is
proposed is ‘the responsibility in education’».

The survey included nine items:

1. Instructors are the main responsible for unsuc-
cessful learning.

2. Academic teaching: whether it is efficient, whether

it requires a substantial self-study effort.

Instructors’ expectations are too high.

Instructors are able to interpret our needs.

The instructor is competent if (s)he is able to mo-

tivate students.

iAW

6. Explanations are effective if they reduce the need
for further self-study.

7. Generally speaking, university didactics are old-
fashioned.

8. Tertiary studies are fundamental in our formative
experience.

9. Communication between us and instructors is
fluid and efficient.

After explaining the epistemological sense of
metacognitive practice in relation with epistemic val-
ues and ethical values, we gave the questionnaire with
open and close questions. Then, we discussed in class
the answers and gradually monitored the ensuing
practice, stimulating students to generalize strategic
learning in different situations. During the discussion
we invited students to recognize the mental steps
during self-study practice and, in general, during the
learning process. That was done in light of the de-
clared motivations and perceptions about responsi-
bility in education.

2.7 Attending results

The results of the research will consent us to activate
self-reflection competences around critical topics
about learning processes and social relations. These
competences will be important in order to make ex-
plicit the prejudices, the convictions, the representa-
tions, and in order to help to problematize the
educational implicit assumption.

2.8 The evaluation

The evaluation of this investigation is based on these
criteria:

1. Coherence between objectives, prerequisite and
used categories.

2. Congruence between these elements and the pos-
sibility of their reassessment.

3. During the writing of the research design, in fact,
we clarified the epistemological prerequisites
even implicit of the procedures that we used for
the formulation of the questionnaire, its adminis-
tration, its documentation and the analysis of the
information. For this purpose, we evaluated, step
by step, the operational congruence of our heuris-
tic behaviours in the light of a dynamic and reticu-
lar system.

In the light of this test, the positive evaluation, in-
duced us to present this report for its publication.

3. Description and analysis of the results
Analysing data, it emerges that, across all nine items:

17,13% of the respondents chose Answer 1.
27,78% of the respondents chose Answer 2.
27,78% of the respondents chose Answer 3.
18,98% of the respondents chose Answer 4.
8,33% of the respondents chose Answer 5.




Formazione & insegnamento | XXI | 2(2023) | 100-107
Anita Gramigna, Camilla Boschi

Figure 1. Distribution of answers given by students.

As the diagram shows, scores 2 and 3 occur more
frequently than the others. In light of this, we can say
that students preferred to give scores that did not
imply a complete agreement or disagreement. An-
swers to items 6 and 8 are an exception to this rule.

In the first case (item 6), students expressed their
complete disagreement about the correlation be-
tween effective explanations and less self-study time.
It is important to underline that, even if the majority
of the students assigned a value of 1 to this question,
their comments were not always in line with the radi-
cal stance taken in the questionnaire. As illustrated in
the following section, many students, even if they rec-
ognize the indispensability of the study, believe in
most cases that explanations should “encourage to
study” or should “motivate to study”. In this sense,
even if they assigned the lowest score to the item,
they identify a sort of correlation between the efficacy
of the explanations and the self-study effort. We hy-
pothesize that there is a slight difference between the
impulsive answer expressed through item scoring and
the idea participants had about the survey’s topics.
This makes it possible to observe the participants’ im-
plicit beliefs.

In the second case (item 8), students expressed
their complete agreement in considering the univer-
sity experience as fundamental for their individual
growth. This item received only one score of 3 and all
other scores ranged between 4 and 5. This shows a
correspondence between scoring and comments, be-
cause all students agreed university experience was
important. In fact, they maintained that university “is
important for specializing and finding a job”, or that
“tertiary education opens up new scenarios”.

4. Discussion

The relation between Learning and Personal Respon-
sibility does not clearly emerge during the initial ac-
tivities proposed to students but, in general, it
emerges that the responsibility of learning failure is
distributed between students and instructors. All par-
ticipants understood the meaning of both concepts,
noticing their abstract nature, identifying responsibil-
ity as a phenomenon that depends not just on the
ability of the instructor but also on the instructor’s
structural lack of time: “instructors forget that stu-
dents attend more than a course and ask them to
work hard and, in this way, they force students to use
shortcuts to achieve their objectives, which is differ-

ent from an in-depth self-study”. Anyway, most partic-
ipants benignly observed that “responsibility for fail-
ure in learning cannot be assigned solely to the
instructor. Students should deepen their studies”. In
the majority of cases, it is an equally distributed
weight: “l think that the responsibility for failure
should not be mainly ascribed to the instructor, but it
should be also ascribed to the student”. Anyway, there
are also those who assert that the negative result of
an examination “sometimes is due to a scarce prepa-
ration of the student”.

If the instructor is able to understand the students
needs, the examination will have a good test result:
“sometimes instructors are helpful, open to compar-
ison and to listening to the students’ needs, whereas
sometimes the instructors’ interest is just a matter of
convenience, as they continue using inefficient strate-
gies of teaching-learning”. In this case, for example,
the whole educational responsibility is attributed to
the instructor. If, in such context, the role of university
Professor shares most of the responsibility, “the role
of the student is diminished and loses degrees of au-
tonomy”.

From the open-ended answers emerges that Re-
sponsibility and Learning are different processes but
in relation each other. However, respondents dis-
played no awareness of the educational implications
of this relation. Everybody, in different ways, said that
there is a connection between the two concepts:
“Both students and instructors have to motivate the
counterpart, with the aim of enriching each other”.
The connection is acknowledged, because there
could not be an efficient learning process without due
responsibility; however, that is not epistemically jus-
tified and no reason is give as per why the instructor
should convey motivation: “in my opinion—says a
participant—if the instructor is competent it means
that (s)he is able to explain topics trough examples,
correlations, concrete current events [that are] closer
to the students[’'s experience]”.

Therefore, respondents agree students’ motivation
should depend on the instructor’s preparation:

’

“1 think that being able to motivate students
is really important. | think that this is an as-
pect thatis ignored too often because a lot of
instructors think they just have to do their
own hour of lesson and stop there. At the
same time, | cannot pretend a good instruc-
tor’s preparation and formation does not mat-
ter to me”.
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Again:

“Among the features of the good instructor,
in my opinion is important to be able to mo-
tivate students, because is important that
who will face to the educational world could
rely on motivated and optimistic instructors,
that can instil confidence in the educators of
tomorrow”.

Accordingly, students’ motivation should be a in-
structor’s responsibility: “not all instructors know the
students, so they don’t try to understand their needs”.
A good instructor is the one who creates motivation
to study on one’s own when that is missing; respon-
dents claim: “the capacity to motivate is the main com-
petence of the instructor, but it is not the only”. In
short, an instructor is good if she can clearly motivate
students and make them develop a desire to study au-
tonomously in a degree that they have chosen them-
selves: “The explanation is efficient if it makes it
understandable the reason why is important studying
a specific argument.”

Hence, we may deduce that the motivation to
study is an ingredient that is obtained with the partic-
ipation to the Master’s degree, and it is not a prereq-
uisite of it: “in my opinion the instructor who is able
to motivate students, is an expert and excellent in-
structor, because student often needs to be stimu-
lated by instructor.” If instructors are not able to
reawaken the desire to study autonomously in adult
students that choose to attend a Master’s, they fail to
meet expectations. From this, we can deduce that stu-
dents started their university degree without a clear
motivation, which is expected to be fuelled by pre-
pared instructors.

Given such conclusion, one might ask what could
be done. Here is a recommendation from the open-
ended answers:

“Itis important to recognize one’s own limits.
If an instructor commits five out of ten, he
cannot demand a ten out of ten answer from
the learner. A student has to be stimulated
and accompanied toward the continuation of
his work and toward autonomy”.

The test results depend on the instructors’ engage-
ment and competences. In fact, respondents claim:
“For sure the instructor’s competence is an incentive.
Curiosity is a muscle that must be trained to innova-
tion. Instructors must grow and direct this muscle so
that it never switches off.” Aside from the creative use
of the metaphor of the muscle—which, if uttered in
irony, would be an admirable rhetorical feat—it is sur-
prising that, during a university research, it is a com-
mon opinion that students should be trained to
strengthen their own curiosity—implying that curios-
ity is not very high to begin with. This appears as an
attempt to deputize autonomy both in terms of learn-
ing responsibility and in terms of motivation, which is
the interest that here is trivialized as ‘curiosity’

In this order of ideas, students skate over their re-
sponsibility: “Sometimes the starting position is pa-
ternalistic; the instructor focuses on predetermined
objectives and he leaves little room to the sedimenta-
tion of new methods, he does not take into account

the human dimension and the progresses of the stu-
dents.” Alternatively students shift the focus to a sort
of “sharing:”

“Unsuccess is never attributable to just one
factor, but it is consequence of concatenation
of events and situations acted by lot of peo-
ple. The responsibility can’t be associated just
to instructor, because he isn’t the only partic-
ipant to the process of learning, the student
has equal responsibility on values, diligence
and openness”.

Moreover, a participant claims: “The responsibility
of learning failure must be ascribed both to the in-
structor and the student because of the missing com-
mitment and the missing depth of the studied
contents during the lesson”. It is therefore suggested
that educational responsibility is shared, but it is the
instructor that must take the biggest share in it: “I
would define competent an instructor who is able to
share her own study experience and his past with her
students, stimulating them to do the same, in order to
make students feel listened and free to participate in
class”. Another respondent concurs: “Self-studying is
necessary to complete classroom explanation, to en-
rich and deepen it. Classroom explanation completes
self-study, while self-study completes the explana-
tion”. That is, again, in line with another collected re-
sponse:

“1 think that when scholastic unsuccess oc-
curs, such as a bad mark after a test... | think
that the instructor should try to understand
the reason why the student failed in that as-
signment. On the other hand, it is necessary
to discern who gets a bad mark because he
did not study enough from students who, on
the contrary, have tried but failed. Anyway, in
these situations, the instructor should re-
flect”.

In only one case it is believed that this occurs at
university: “In most cases, responsibility is ascribed to
the student, obviously. University success exclusively
depends on the student, the instructor should trans-
mit knowledge, he should not necessarily guarantee
the students’ success”. Consistently, the same student
further affirms: “The motivation should be already in-
herent to students. Students study for their well-
being, not for the sake of instructors themselves. If a
instructor is motivating, that is an added value, but it
is not necessary”.

In the end, communication’s quality should mainly
depend on the instructor: “I think that it depends on
the instructor and on the way we approach the in-
structor”. It depends on the ‘unjustified’ superiority
that, in the students’ view, is not warranted by the role:
“Sometimes [instructors] adopt an attitude of superi-
ority, and they do not listen to students”. This unjusti-
fied superiority depends on a wrong perception of
the student; a student claims: “The communication
between instructors and students is tarnished by dif-
ferent clichés and prejudices. The instructor is seen
as a distant, unattainable figure. Because of fear and
insecurity, the student does not communicate in a di-
rect and constructive way”. Lack of communication
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should be ascribed to the extra-university tasks of the
instructor. Respondents maintain:

“Unfortunately, it often happens that instruc-
tors do not reflect upon their actions, ignor-
ing students’ questions and doubts. This
happens because instructors are often occu-
pied by extra-university tasks. Moreover,
when the requests are listened to, there is no
effort to understand and empathize with
them”.

In conclusion, again, the problem—if there is a
problem at all—is ascribed to the instructor: “The
communication between us and instructors, is often
inefficient and non-existent. Instructors should make
as commitment to develop the communication with
the students, because it is their responsibility, and the
quality of teaching depends on that”. The student con-
cludes with a statement that appears quite cryptic: “To
me, this an indirect communication, so it has limits”.

Concerning the effort implied by a task, no clear
answers were collected, but respondents considered
that instructors should facilitate the effort with its cre-
ativity: “I believe that academic teaching is efficient
when it is structured to reduce the effort connected
to self-study, [that is,] a didactic [approach] that is able
to lead students to develop knowledge and personal
skills. In general, it seems that the efficacy of didactics
should be measured from the scarce effort put into
self-study: “Personally | make less effort when teach-
ing is efficient”.

The quality of didactics seems inversely propor-
tional to the invested effort “university didactics does
not require any self-studying effort if it is efficient”.
There also those who discern effort and commitment,
taking the sides of a good teaching experience that
asks for diligence but is effortless: “Efficient didactics
demand self-study that does not require effort, but re-
flection [and] elaboration of contents. It is a task, not
an effort”.

Eventually, the process is described as a sort of cir-
cular relation that does not identify the peculiarity of
any process. Participants said: “The instructor paves
the road”, “Didactics, if efficient, should be followed
by a deepening of contents on behalf of the student”,
and “Instructors should be competent also in [terms
of] quality, clarity and in involvement.”.

In most cases, after 30 hours of classes, activities
and discussions, the research team ascertained that
all of the students, although to different degrees of
complexity, reflected on their responsibility in learn-

ing:

“1 think that the instructor has a fundamental
role in students’ attitude to self-study: an un-
motivated and detached attitude can cause a
repulsion toward learning. Anyway, failure is
the result of many other factors: class com-
munity, individual predisposition toward per-
sonal responsibility, and past experience. |
think that it would be interesting to reflect on
concepts such as ‘unsuccess’: | think that the
formative value of errors and failure is too ne-
glected”.

Hence, we can affirm that the suggested activities
stimulated students to think about their mind, repre-

sent its characteristics and plan possible improve-
ments. It worked as an explicit cognitive process by
design that allowed everyone to articulate their own
approach to self-study, together with the achievement
of a clearer self-representation (Mentkowski, 2000).
Our research shows that metacognitive exercises pro-
posed to students made them more “aware” of their
own degree of responsibility toward self-study with
regards to the argument of teaching. It was detected
that the prevailing tendency is to ascribe to instructors
the whole responsibility of learning, motivation, and
exam results.

We could ascertain that the proposed activities
have revealed the students’ elaboration of their ideas
of responsibility, motivation, and learning. We also
managed to confirm that this result has enriched our
initial perception about the students’ ability to reflect.
In fact, contrary to what we expected, the interest of
students toward a proposal that could result too ab-
stract in relation to their need of concreteness has
grown progressively (for the notion of ‘concreteness,
see Rossi, 2011). In our view this result is to be at-
tributed in part to the desire of assigning to others the
responsibility of some challenges faced by students,
such as motivation, exam failure, or lacking commu-
nication with the instructor. The important fact is that
students could be led to re-discover the actual dimen-
sion of the course subject. At the end of the course,
we could identify some important guidelines for a
new cognitive anthropology of students who attend
the Course of Epistemology during their Master’s. In
this sense we can affirm that the main goal of the self-
reflection activities was achieved. Yet it is possibly
telling of a fragile and confused generation that tends
to outsource the responsibility of their own failures,
and that does not rely on its own resources in pursu-
ing personal formative objectives—which often ap-
pears to be poorly motivating in their own view.
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ABSTRACT

The paper focuses on so-called “transversal skills” university training. The reflection on the topic confirmed
the importance to take care of and promote processes that accompany students towards the progressive
consolidation of non-cognitive skills along the entire training path. Therefore, transversal skills training is
still an open yard. The contribution assumes the point of view of the university teacher urged to experiment
methods of teaching and evaluation which can support such learning in a methodological area course. The
use of a specific evaluation device confirmed what has already been recognized in the literature: the active
teaching methods promote the acquisition of transversal skills. Skills relating to teamwork and problem solv-
ing were particularly empowered after the course; using Life Skills Ability Scale also allowed students to bal-
ance the acquired skills while soliciting self-evaluation competence.

Il contributo pone a tema la formazione delle “competenze trasversali” nel contesto universitario. Nono-
stante |'esigenza di favorire processi che accompagnino gli studenti nel consolidamento delle competenze
di area non cogpnitiva lungo tutto il percorso formativo siano condivise in letteratura, I'incertezza del costrutto
li rende tuttora un cantiere aperto. Nel contributo si assume il punto di vista del docente universitario sol-
lecitato a sperimentare modalita didattiche e valutative che possano sostenete tali apprendimenti in un corso
di area metodologica. L'impiego di un dispositivo valutativo costruito ad hoc ha permesso di confermare
quanto gia riconosciuto in letteratura ossia che i metodi didattici attivi promuovono l'acquisizione delle
competenze trasversali. A valle del corso sono risultate particolarmente sollecitate le competenze relative
al lavorare in gruppo e di problem solving; I'impiego della Life Skills Ability Scale ha inoltre permesso agli
studenti di fare un bilancio delle competenze acquisite sollecitando al contempo la competenza autovalu-
tativa.
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1. Introduzione

La formazione alle competenze trasversali € ricono-
sciuta come leva strategica per favorire il successo for-
mativo degli individui e, in ultima analisi, per
promuovere il benessere e I'avanzamento nelle no-
stre societa (Bunney et al., 2015; Scheerens et al., 2020).
Per questa ragione, l'invito a promuoverle € sempre
pil sollecitato da parte degli organismi sovranazio-
nali: per il contesto europeo si pensi, in particolare, al
ruolo centrale svolto dalle raccomandazioni della
Commissione Europea (European Commission, 2020)
le cui indicazioni sono recepite e rilanciate nei vari
contesti nazionali. A livello esemplificativo per I'ltalia
si consideri quanto contenuto nel Decreto Ministe-
riale 774 del 4 settembre 2019 “Linee guida dei percorsi
per le competenze trasversali e per I'orientamento”
per le scuole secondarie di secondo grado.

L'importanza di formare cittadini che non dispon-
gano solo di solide competenze culturali, di carattere
generale e specialistico, & condivisa dal mondo del la-
voro (Cranmer, 2006; Cronin et al., 2021): proprio I'esi-
genza di poter impiegare lavoratori e professionisti
dotati di buone capacita relazionali e comunicative, di
problem solving, in grado di gestire le proprie emo-
zioni ecc. ha sollecitato i gradi piu alti del sistema for-
mativo (le scuole secondarie di secondo grado e le
universita) a curare anche questi aspetti (Asquini et
al., 2019; Atlay & Harris, 2020; Crebert et al., 2004; Fal-
lows & Steven, 2000) ponendosi in una prospettiva di
concreta attuazione delle sollecitazioni del processo
di Bologna (Zaggia, 2008).

L'esigenza di formare 'uomo in modo integrale
un elemento costitutivo della riflessione pedagogica
che ha trovato, nel corso dei decenni, nuove solleci-
tazioni e conferme: come sostiene Nussbaum (2012),
per educare non serve solo promuovere l'acquisi-
zione di conoscenze e competenze bensi occorre ac-
compagnare la crescita di tutte le dimensioni che
compongono la persona umana lungo il corso del suo
sviluppo e in forma integrale. Entro tale orizzonte di
riferimento si colloca la formazione di tutte quelle di-
mensioni che, nonostante le incertezze, le ambiguita
terminologiche i diversi framework — mai del tutto
convergenti — impiegati nei diversi contesti (Chan et
al., 2017), possono confluire all'interno del costrutto
di “competenze trasversali” (Lisimberti, 2017), quelle
che, per dirla in altro modo, “non sono riducibili alla
sola dimensione cognitiva” (Chiosso et al., 2021, p. 20).

Un interessante tentativo di sintesi sul tema e of-
ferto da Binkley et al. (2012), i quali hanno individuato
dieci “competenze strategiche per il ventunesimo se-
colo”, raggruppandole in quattro categorie: (1) modi
di pensare (creativita e innovazione; pensiero critico,
problem solving e decision making; imparare ad im-
parare e usare la metacognizione); (2) modi di lavorare
(comunicazione; collaborazione); (3) strumenti per la-
vorare (information literacy; ICT literacy); (4) modi per
vivere nel mondo (cittadinanza; vita e carriera; respon-
sabilita personale e sociale).

Tale raggruppamento mostra bene come all’in-
terno delle “competenze trasversali” rientrino aspetti
molto diversi fra loro: se molte richiamano l'articola-
zione originale delle life skills (capacita di prendere
decisioni; pensiero creativo; comunicazione; autocon-
sapevolezza; gestione delle emozioni; problem sol-

ving; pensiero critico; competenze interpersonali; em-
patia; gestione dello stress) data dalla WHO (1993), in
altri raggruppamenti sono inclusi aspetti pit strumen-
tali, come quelli indicati dagli autori al punto 3. Men-
tre questi ultimi potrebbero piu facilmente trovare
collocazione anche (ma non solo) all'interno di per-
corsi formativi a carattere disciplinare, tutte le altre
competenze possono essere difficilmente circoscritte
all'interno di singole attivita ma devono essere solle-
citate in maniera integrata da tutto il sistema forma-
tivo, incluso quello universitario
(Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2015; Zlatkin-Troitschan-
skaia et al., 2016) in una prospettiva di life-long lear-
ning (Chan et al., 2017). Per poter effettivamente
promuovere tali competenze, ricorda Chan, occorre
inoltre individuare strategie didattiche e valutative ef-
ficaci (Chan & Chen, 2021; Chan et al., 2017).

Nel contributo si intende presentare le strategie
didattiche e valutative atte a favorire lo sviluppo delle
competenze trasversali messe in campo in un corso
universitario; per indagare la bonta delle scelte effet-
tuate & stato integrato nel corso un apposito disposi-
tivo valutativo del quale si dara conto in questa sede.

2. Formare alle competenze trasversali nella forma-
zione universitaria

Prima di presentare il caso sul quale si intende riflet-
tere & utile soffermarsi brevemente su alcuni snodi
strategici: due di carattere generale (I'impostazione
didattica e le strategie valutative impiegate) e due spe-
cifici (la connessione tra competenze trasversali e
competenze di metodo e il ruolo peculiare delle com-
petenze trasversali nella formazione delle professioni
educative), legati alla natura del corso preso ad ana-
lisi.

La riflessione didattica, innanzitutto, ha gia da
tempo confermato la presenza di un legame diretto
tra metodi e strategie didattiche che implicano l'atti-
vazione dello studente e I'acquisizione delle compe-
tenze trasversali (Kember, 2009) mentre si osserva una
correlazione negativa se si impiegano metodi didattici
cosiddetti “tradizionali” (es. studiare e lavorare da
soli). Le diverse strategie didattiche dovrebbero dun-
que integrarsi armonicamente all’interno dei corsi,
dando il dovuto spazio ad attivita che incoraggino gli
studenti ad essere parte attiva del proprio apprendi-
mento (Virtanen & Tynjald, 2019). E noto, infatti, che la
motivazione ad apprendere € incentivata dal protago-
nismo dello studente nelle attivita formative (Weur-
lander et al., 2012) e che, piu in generale, gli approcci
“student centred” e attenti al processo risultano piu
funzionali per promuove I'acquisizione delle compe-
tenze trasversali (Kember, 2009; Muukkonen et al.,
2022).

Una proposta formativa tesa a far sviluppare le
competenze trasversali (“approach to develop”, Chan
etal., 2017) dovrebbe quindi possedere le seguenti ca-
ratteristiche (Leung & Kember, 2006; Tynjdla et al.,
2016; Virtanen & Tynjald, 2019):

e garantire il collegamento tra teoria e pratica;
e favorire la connessione con il mondo del lavoro e
con problemi reali;
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* impiegare modalita didattiche interattive, in grado
di attivare lo studente focalizzandosi sui concetti
principali;

e promuovere I'apprendimento cooperativo;

e fornire feedback e supporto da parte del docente.

Il richiamo al feedback fornito dal docente intro-
duce al tema della valutazione, il secondo elemento
strategico da considerare (Bevilacqua & Girelli, 2020).
Il dispositivo valutativo impiegato ha infatti grande im-
portanza nell’orientare I'impegno e il tipo di studio
dello studente e, di conseguenza, anche nel promuo-
vere lo sviluppo delle competenze trasversali (Weur-
lander et al., 2012; Coggi, 2016; Virtanen & Pdivi
Tynjala, 2019). A quelli sopra citati occorre dunque ag-
giungere un ulteriore elemento:

e impiegare modalita valutative diffuse e diversifi-
cate, integrando in particolare forme di auto-valu-
tazione e valutazione fra pari che rendano, anche
in questo caso, lo studente partecipe del processo.

| corsi di area metodologica, in secondo luogo, si
pongono in posizione privilegiata: le competenze me-
todologiche promosse, segnatamente quelle di ri-
cerca, integrano infatti aspetti contenutistici ma
hanno anche un chiaro respiro trasversale (Bourner
et al., 2014). Nel fare e nell'imparare a fare ricerca ri-
sultano particolarmente sollecitate le competenze re-
lative al problem solving e al decision making, la
capacita di individuare soluzioni originali e innovative
ma anche quelle connesse con la gestione del tempo
e dello stress, con la comunicazione ecc. Tale appren-
dimento avviene facendo, “sporcandosi le mani” (Li-
simberti & Montalbetti, 2015; Lisimberti, 2017; Vigano,
2003) ossia mobilizzando conoscenze e abilita acqui-
site in virtu della sperimentazione diretta, proprio
come avviene per le competenze trasversali tout
court. Tra i processi che portano all'interiorizzazione
delle competenze metodologiche e quelli che pro-
muovono quelle trasversali si possono quindi creare
delle utili sinergie, da valorizzare all’interno dei corsi
universitari di tale ambito.

Il corso in esame, infine, si rivolge a futuri educa-
tori professionali nel cui profilo professionale la con-
nessione tra competenze professionali e competenze
trasversali € molto labile (Cinque & Dessardo, 2020);
nella loro formazione, di conseguenza, e particolar-
mente strategico sollecitare congiuntamente en-
trambe le dimensioni in modo che si rafforzino
vicendevolmente.

3. Tra competenze di ricerca e competenze trasver-
sali: il corso “Ricerca nel lavoro educativo”

Nel corso “Ricerca nel lavoro educativo” si & tentato
di dare attuazione alle indicazioni sopra esposte te-
nendo sullo sfondo alcune esigenze fondamentali:

e stimolare l'interesse per un corso che in genere
non esercita molta attrattiva sugli educatori (Lisim-
berti & Montalbetti, 2015);

e far sperimentare direttamente le competenze di ri-
cerca;

e promuovere l'acquisizione delle competenze tra-
sversali, in particolare quelle connesse con il pro-
blem solving e la capacita di collaborazione;

e offrire una valutazione formativa;

e garantire la sostenibilita dell'impianto.

Il corso, semestrale, si colloca al terzo anno del
CdL in Scienze dell’educazione e della formazione at-
tivato presso I'Universita Cattolica del Sacro Cuore: si
tratta, assieme ai due corsi paralleli e alternativi, del-
I"'unico corso di metodologia della ricerca educativa
(M-PED/04) proposto; nell’a.s. 2021/22 e stato scelto da
147 studenti, pari al 50% circa degli iscritti (302).

Si articola in 10 moduli settimanali, ciascuno dedi-
cato ad un aspetto specifico della ricerca educativa.
Agli studenti & proposto, in maniera non obbligatoria,
di svolgere progressivamente alcune attivita volte a
mettere in pratica i contenuti affrontati, mobilizzando
in tal modo le competenze metodologiche (alcuni stu-
denti, per ragioni personali, hanno partecipato alle le-
zioni senza aderire agli step di lavoro ma beneficiando
delle riflessioni dei colleghi). Di seguito ne é riportata
la scansione:

e Primo step: individuazione oggetto di lavoro;

e Secondo step: bibliografia e domanda di ricerca;

e Terzo step: individuazione target e strumento;

* Quarto step: individuazione variabili e operazio-
nalizzazione;

¢ Quinto step: predisposizione strumento.

Attraverso la realizzazione progressiva dei vari
step, gli studenti hanno elaborato, individualmente o
in piccolo gruppo, un breve progetto di ricerca su un
tema di loro interesse, spesso connesso con le espe-
rienze professionali o di tirocinio gia svolte, in modo
da rafforzare il legame con la pratica.

Per ciascuno step, alcuni giorni dopo la consegna
e stato fornito un feedback sintetico individuale; dato
I'intento esclusivamente formativo, questi ultimi non
sono stati tenuti in considerazione ai fini della valuta-
zione finale. Le attivita sono state di volta in volta ri-
prese in aula guidando il passaggio dalla
comprensione degli snodi metodologici alla loro ap-
plicazione concreta.

In coerenza con gli obiettivi e I'impostazione di-
dattica del corso, in vista dell’esame e stato chiesto
agli studenti di consegnare di un progetto di ricerca,
discusso poi durante un colloquio orale.

3.1 Dispositivo di valutazione del corso

Il corso integra un dispositivo di valutazione utile al
contempo al docente e agli studenti. | dati raccolti
sono utili al docente sia per conoscere l'aula, orien-
tare (all'inizio del corso) ed eventualmente riorientare
(in itinere) le attivita, sia per avere informazioni circa
il gradimento, lo stile di fruizione e la percezione di
acquisizione di competenze metodologiche e trasver-
sali da parte degli studenti (alla fine del corso). La par-
tecipazione ai diversi momenti valutativi offre inoltre
agli studenti un’occasione per riflettere sul proprio
percorso (in itinere) e sulle acquisizioni ottenute (alla
fine).
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Dal punto di vista operativo, le informazioni utili a
tracciare un bilancio complessivo provengono da una
serie integrata di strumenti, fra loro eterogenei e
aventi finalita specifiche, di seguito brevemente rias-
sunti.

All’avvio del corso e stato somministrato il “Que-
stionario iniziale”, finalizzato a conoscere gli studenti
in modo da tarare al meglio le proposte.

Durante lo svolgimento delle lezioni, la scelta di
fornire feedback alle attivita svolte dagli studenti, per
quanto non avessero come obiettivo prioritario quello
di monitorare I'andamento del corso, ha offerto, al
docente, elementi utili per calibrare al meglio le atti-
vita d’aula e, agli studenti, 'opportunita di riflettere
sul proprio processo di apprendimento e di miglio-
rare progressivamente le proprie prestazioni.

Alla conclusione del corso sono stati impiegati:

e il “Questionario finale”: utile per ricostruire lo stile
di fruizione, le percezioni complessive di acquisi-
zione delle competenze trasversali e metodologi-
che, il gradimento del percorso svolto;

e una “Traccia riflessiva”: stesa dagli studenti a par-
tire da alcune domande stimolo (“La partecipa-
zione al corso ha contribuito al consolidamento
delle tue competenze? Se si, in che modo?”) e
consegnata assieme all’elaborato finale: anche in
questo caso, sebbene l'obiettivo prioritario di que-
sto strumento non fosse quello di valutare I'anda-
mento del corso, ha offerto agli studenti la
possibilita di ripensare e verbalizzare il proprio
percorso di apprendimento, offrendo altresi
spunti e sollecitazioni utili al docente per corrobo-
rare o, meglio, esplicitare quanto emerso dagli altri
strumenti strutturati;

e la “Life Skills Ability Scale-LSAS” (Cronin et al.,
2021): utile per rilevare le percezioni degli studenti
circa I'apporto specifico fornito dal corso per I'ac-
quisizione delle diverse competenze trasversali e
sollecitare la riflessione di questi ultimi circa il per-
corso svolto. La LSAS € uno strumento particolar-
mente interessante anche per le possibili ricadute
formative del suo impiego; merita dunque di es-
sere presentato piu nel dettaglio.

3.2 laLife Skills Ability Scale

Lo strumento utilizzato costituisce la traduzione ita-
liana e I'adattamento della Life Skills Ability Scale-
LSAS che puo essere considerata sufficientemente
robusta poiché gia validata sia in ambito anglofono
(Cronin et al., 2021) sia in altri contesti (Vergara-Torres
et al.,, 2022). La SLAS si compone di una batteria di 43
domande articolate in 8 sezioni relative alle seguenti
life skills:

raggiungere gli obiettivi (7 item);
lavorare in gruppo (7 item);
gestire il tempo (4 item);
comunicazione (4 item);
competenze emotive (4 item);
competenze relazionali (5 item);
leadership (8 item);

problem solving (4 item).

Per ciascuna affermazione & chiesto agli studenti
di esprimere il proprio grado di accordo (da “del tutto
in disaccordo” a “del tutto d’accordo”) utilizzando
una scala a 5 passi. Dato il target di riferimento, costi-
tuito da studenti alla conclusione del percorso di lau-
rea triennale che dovrebbero gia avere sviluppato le
life skills indagate, per far meglio risaltare I'apporto
percepito del corso si € scelto di utilizzare una frase
stimolo che liinducesse a concentrarsi su tale aspetto
(“Grazie al corso mi sento pit in grado di...”), prescin-
dendo dunque dal considerare il livello di compe-
tenza gia posseduto. Tale logica incrementale ben si
coniuga con una prospettiva di life long e life wide le-
arning che postula uno sviluppo continuo e progres-
sivo di conoscenze e competenze lungo l'intero ciclo
di vita.

La traduzione completa dello strumento & dispo-
nibile in allegato.

3.3 Percezioni e acquisizioni degli studenti

Per far risaltare le acquisizioni e le percezioni degli
studenti, in questa sede ci si sofferma in particolare
sulla presentazione dei principali esiti degli strumenti
di valutazione impiegati alla fine del corso.

La “Traccia riflessiva” & stata inviata da ogni stu-
dente prima dell’esame: dato che il documento do-
veva essere consegnato assieme all’elaborato finale,
non e possibile escludere che tale circostanza abbia
in qualche modo condizionato il punto di vista
espresso dagli studenti. Per questo motivo le rifles-
sioni portate sono trattate con estrema cautela ripren-
dendone alcuni stralci utili solo al fine di corroborare,
con la viva voce degli studenti, alcuni dati gia emersi
dagli strumenti strutturati anonimi.

Il “Questionario finale” e la “LSAS” sono stati som-
ministrati congiuntamente agli studenti dopo la con-
clusione del corso utilizzando la piattaforma di
Knowledge Management System in uso per la didat-
tica (<http:/Blackboard.unicatt.it>). Un promemoria &
stato trasmesso agli iscritti di tutte le sessioni d’esame
estive e autunnali (maggio-ottobre 2022). Nella com-
pilazione & stato garantito I'anonimato.

Di seguito sono presentati i dati raccolti. Ove op-
portuno, gli item sono stati raggruppati per categoria
e rappresentati tramite grafici per far meglio risaltare
I'andamento dei dati. Data la lunghezza dei vari item,
per ciascuno sono riportate solo alcune parole chiave
in modo da non comprometterne la leggibilita. La
scelta cromatica orienta il lettore ad accorpare le mo-
dalita affermative (“d’accordo” e “del tutto d’accordo”,
in azzurro), neutre (“neutro”, in griglio) e negative (“in
disaccordo” e “del tutto in disaccordo”, in giallo). In
ciascun grafico € inserita anche una barra aggiuntiva
che riporta il dato medio di ciascuna sezione. Si &
scelto inoltre di fornire una restituzione complessiva
delle varie aree: solo ove necessario sono stati com-
mentati i singoli item. Per esigenze redazionali sono
riportati direttamente nel testo solo i grafici relativi
alle competenze che sono state maggiormente solle-
citate dal corso (“raggiungere i propri obiettivi”, “la-
vorare in gruppo”, “problem solving”); i restanti sono
disponibili in allegato.

Tutte le domande erano obbligatorie: le percen-
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tuali riportate, ove non diversamente esplicitato, sono
state di conseguenza calcolate sul totale dei rispon-
denti.

Nel complesso sono pervenuti 108 questionari va-
lidi, pari al 73,5% degli studenti iscritti al corso (147). |
dati raccolti costituiscono dunque una base informa-
tiva piuttosto ampia.

11 78,7% dei rispondenti ha svolto I'elaborato in
gruppo, la restante parte (21,3%) ha scelto di lavorare
individualmente; quasi 2 studenti su 3 (64,8%) hanno
svolto tutti gli step di lavoro proposti. La restante parte
ne ha svolti solo alcuni o ha realizzato solo I'elaborato
finale. La categoria pili rappresentata € dunque quella
degli studenti che hanno aderito alla proposta forma-
tiva lavorando in modalita collaborativa.

La proposta formativa del corso sembra avere sol-
lecitato gli studenti ad imparare a raggiungere i propri
obiettivi (Figura 1): il 79,7% degli studenti riconosce
tale apporto. Le attivita sono state probabilmente vis-
sute come un compito abbastanza sfidante poiché la
percentuale di quelli che ritengono, a valle del corso,
di essere in grado di “Porsi obiettivi ambiziosi” & an-
cora pil netta e sfiora il 90% (87,9%). Altre dimensioni
paiono leggermente meno sollecitate come: “Valutare
i miei progressi nel raggiungimento degli obiettivi”
(67,6%) e “Pormi degli obiettivi nell'lambito delle mie
attivita (es. studio, lavoro...)” (67,6%), le quali richia-
mano probabilmente dimensioni sovraordinate cui il
corso ha contribuito in maniera meno netta.

OBIETTIVI 2233 147

O.miglioramento 283,7 13,9

O. ambiziosi1 91,9 83
Valutare progr. 2§ 83 213
O. breve termine 192,8 148
Restare fisso 0.1,91,9 83
O. attivita 2)82,8 26,9

O. specifici 1,91,9 9.3
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Del tutto in disaccordo In disaccordo
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472 04 ]
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Neutro D'accordo  mDel tutto d'accordo

Figura 1. Raggiungere gli obiettivi.

L'apporto maggiore del corso attiene |'area del /a-
vorare in gruppo (Figura 2): 'opportunita di svolgere
attivita collaborative non e particolarmente diffusa
nella didattica universitaria, la scelta di proporla agli
studenti non solo é stata colta dalla maggior parte di
loro ma pare avere contribuito a rafforzare le compe-
tenze necessarie per farlo. 1l 77,3% degli studenti ri-
conosce un incremento in tale dimensione e la meta
di loro ha scelto la modalita di accordo piu intensa
(39,3%). Tra coloro che ricorrono alla posizione cen-
trale (16,0%), inoltre, vi sono con ogni probabilita

quanti hanno lavorato da soli. La percentuale di stu-
denti che ritengono invece che il corso non abbia
contribuito a rafforzare tale dimensione e residuale e
non supera, per tutti gli item, '8%.

Una dimensione specifica che pare essere stata
sollecitata pit delle altre e “Accettare suggerimenti
migliorativi dagli altri”, riconosciuta dal 87,0% degli
studenti; in questo caso tra i suggerimenti degli “altri”
sono probabilmente inclusi sia quelli dei compagni di
gruppo sia i feedback forniti dal docente.

OBIETTIVI 2233 147

O.miglioramento 2i83,7 13,9

O. ambiziosi1,91,9 83

Valutare progr. 38 83 213
O. breve termine 1,928 148
Restare fisso 0.1,91,9 83
O. attivita 2828 26,9

O. specifici 1,919 9.3
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Figura 2. Lavorare in gruppo.
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Il corso ha contribuito a far maturare negli studenti
una migliore capacita di gestione ed organizzazione
del tempo (Figura A, Materiali addizionali): la scan-
sione temporale predefinita per la consegna delle at-
tivita ha sicuramente imposto ai partecipanti di
organizzarsi per cercare di rispettarle stimolando nel
76,4% di loro tale dimensione. Se “Gestire bene il
tempo” € una competenza gia consolidata per buona
parte degli studenti, che quindi hanno riconosciuto
in misura leggermente inferiore il contributo del
corso (70,3%), piu netto e l'apporto attribuito al
“Pormi degli obiettivi in modo da poter usare bene il
mio tempo” (81,5%) che pare richiamarne piu diretta-
mente la gestione in ambito professionale.

La comunicazione € una dimensione particolar-
mente sollecitata e gia sviluppata in ambito universi-
tario (Figura B, Materiali addizionali): le attivita
proposte sembrano avere comunque prodotto un in-
cremento anche in questo ambito per il 76,4% dei ri-
spondenti. Anche se “Esprimermi in modo chiaro” &
probabilmente una competenza gia in parte acquisita,
il 68,5% dei rispondenti riconosce comunque un ap-
porto anche circa questo aspetto. Il miglioramento
pilu forte in quest’area attiene al “Prestare attenzione
a cio che gli altri stanno dicendo” (86,2%), aspetto pe-
raltro particolarmente sollecitato dal lavoro collabo-
rativo e dallo scambio promosso anche in aula e
molto utile, in prospettiva, per il lavoro di équipe e
per esercitare I'attitudine all’ascolto ai quali saranno
chiamati gli educatori.

L'area delle competenze emotive € quella nella
quale e stato riconosciuto un incremento minore (Fi-
gura C, Materiali addizionali). Le percentuali piuttosto
alte di studenti che hanno scelto la posizione neutra,
comprese tra il 30% e il 40% circa, potrebbero indicare
sia che queste competenze fossero gia possedute
dagli studenti, sia che non siano state particolarmente
sollecitate in questo contesto. In ogni caso il 58,8%
degli studenti ritiene di avere ulteriormente svilup-
pato anche questa dimensione.

Quanto osservato con riferimento alla gestione

delle emozioni vale, almeno in parte, anche per le
competenze relazionali (Figura D, Materiali addizio-
nali). Sebbene poco meno di un quarto degli studenti
abbia scelto la modalita neutra (23,0%), la restante
parte riconosce un apporto al corso anche circa que-
ste dimensioni (70,9%), senza particolari oscillazioni
traivari item.

Rispetto allo sviluppo della leadership si osserva
una maggiore eterogeneita (Figura E, Materiali addi-
zionali). Nel complesso il 71,4% degli studenti riferisce
di aver consolidato questa dimensione anche se al-
cune skills sono state piu sollecitate di altre: i rispon-
denti riconoscono in particolare di avere sviluppato il
“Tenere in considerazione le opinioni personali di cia-
scun membro del gruppo” (82,4%) e I’“Aiutare gli altri
a risolvere i problemi che incontrano nello svolgi-
mento un’attivita” (81,4%), entrambe direttamente
connesse con la realizzazione di un lavoro di tipo col-
laborativo. Sulle capacita di guidare e orientare un
gruppo di lavoro, ove emerge anche un profilo di re-
sponsabilita, gli studenti sono piu cauti: “Organizzare
gruppi di persone in modo che lavorino insieme”
(66,7%), “Essere un modello positivo per gli altri’
(66,6%), “Influenzare positivamente un gruppo di per-
sone” (62,9%) e “Definire obiettivi ambiziosi per il
gruppo” (61,1%) sono stati comunque indicati da oltre
6 studenti su 10. La maggior parte di loro riconosce
comunque un apporto anche in questa dimensione
tipica, in ambito professionale, dei livelli di qualifica-
zione superiore (si pensi in particolare al profilo del
pedagogista e del coordinatore dei servizi).

Anche l'area del problem solving (Figura 3) risulta
particolarmente sollecitata nell’ambito del corso:
I'85,2% degli studenti rileva un apporto in questa di-
mensione.

In questo caso a promuoverne lo sviluppo sono
pit direttamente i contenuti e il tipo di attivita propo-
ste che richiedono la mobilizzazione delle compe-
tenze metodologiche e prevedono, nello specifico, di
ideare un progetto di ricerca affrontando tutti i dubbi
e le scelte che si pongono in tale percorso.

’

PROBLEM SOLVING1,42,3 11,1
Trovare soluzione probl. 0,928 13,9
Individ. molte sol. probl.o,92,8 9,3

Conlfr. sol. scegl. migl. 1,91,9 12,0

Riflettere att. su probl. 1,91,9 9.3

Del tutto in disaccordo In disaccordo
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Figura 3. Problem solving.

Dopo il completamento della LSAS é stato chiesto
ai corsisti di valutare quanto i vari aspetti del corso (la-
vorare in gruppo; svolgere il progetto finale; ricevere
i feedback; realizzare gli step di lavoro; seguire le le-
zioni) avessero fornito un apporto per lo sviluppo
complessivo delle competenze metodologiche e tra-
sversali (Figura 4). Per far meglio risaltare il posiziona-
mento degli studenti, sono stati esclusi dal conteggio
quanti hanno dichiarato di non averne fruito: le per-

centuali sono state dunque calcolate sul numero di
quanti li hanno effettivamente sperimentati.

I rispondenti riconoscono in misura molto forte il
contributo di tutti gli elementi indicati; coerente-
mente con quanto riportato nella letteratura citata
nella parte introduttiva, 'apporto delle pratiche che
richiedono l'attivazione diretta degli studenti (lavo-
rare in gruppo; svolgere il progetto finale; ricevere i
feedback; realizzare gli step di lavoro) sono percepite
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come pil stimolanti e utili in ordine alle entrambe le
dimensioni.

Lavorare in gruppo e stato particolarmente arric-
chente: oltre 8 studenti su 10 lo considerano decisa-
mente utile per lo sviluppo delle competenze sia
trasversali (85,9%) che metodologiche (80,0%). Anche
realizzare il progetto finale & stato molto utile per il
consolidamento delle competenze trasversali (79,8%)
e, in misura leggermente inferiore, per quelle meto-
dologiche (67,9%). Realizzare gli step di lavoro (75,3%
trasversali; 70,6% metodologiche) e ricevere i con-
nessi feedback (74,7% trasversali; 70,1% metodologi-

che) sono riconosciuti come molto importanti da 7
studenti su 10.

La partecipazione alle lezioni, che include la pre-
sentazione dei contenuti, € percepita da un numero
molto limitato di soggetti (6,2%) come poco utile ma,
nel complesso, registra un tasso inferiore di studenti
che ne riconoscono “molto” I'apporto rispetto alle
altre attivita. In ogni caso la valutazione € sempre am-
piamente positiva sia in ordine all’acquisizione delle
competenze trasversali (57,3%) sia per quelle meto-
dologiche (48,4%).

Gruppo - Comp. Trasv.

14,1 RSO

Gruppo - Comp. Met. 20,0 800
Progetto - Comp. Trasv. 20,2 7198
Progetto - Comp. Met. 1,9 30,2 6179
Feedback - Comp. Trasv. 4,2 21,1 s /A
Feedback - Comp. Met. 6,2 23,7 1
Step - Comp. Trasv. 4,7 L6 S
Step - Comp. Met 124,17 23,5 - M
Lezioni - Comp. Trasv. 3131 36.5 53
Lezioni - Comp. Met. 312 7.4 41,1 484
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Pernulla © Poco m Abbastanza mMolto

Figura 4. Apporto competenze metodologiche e trasversali (studenti partecipanti).

Quanto riportato nella traccia riflessiva corrobora,
come anticipato, la tendenza generale gia posta in
luce a commento dei dati strutturati.

Gli studenti in genere apprezzano molto la possi-
bilita di avere messo in pratica le competenze acqui-
site. Ricorda infatti una studentessa:

«Durante questi tre anni di universita le com-
petenze metodologiche acquisite hanno fatto
riferimento soprattutto a saperi teorici [...],
sono stati minori i momenti formativi in cui
lo studente veniva indirizzato verso un’acqui-
sizione di competenze legate al sapere fare,
come ad esempio, realizzare un lavoro di ri-
cerca. Trovo sia fondamentale potersi speri-
mentare nelle competenze acquisite, come in
questo corso» [S.11].

...Mentre un’altra aggiunge di avere apprezzato la
modalita di lavoro «perché seguendo i vari step si po-
teva di volta in volta avere riscontro pratico su quanto
era stato affrontato sul piano teorico» [S. 9]. Quanti
hanno lavorato in gruppo riconoscono inoltre che
questa esperienza «ha dato modo di sviluppare la
competenza di lavoro in equipe, molto importante, e
che sicuramente sara da attuarsi nel lavoro di educa-
trice» [S. 24].

Lo sviluppo di un pensiero critico e riflessivo sono
dimensioni sovente citate nelle “Tracce”, come effica-
cemente ricorda una studentessa:

«Le competenze metodologiche acquisite nel
corso potranno essermi utili nello svolgi-

mento della mia professione: aiutandomi a ri-
flettere in maniera sistematica, consapevole
e trasparente sulla realta, sui servizi educativi
nei quali operero e sui singoli individui che
incontrero; stimolandomi a conoscere, com-
prendere e agire in maniera critica ed effi-
cace» [S. 35].

Molti riferiscono di avere avvertito una ricaduta
anche a livello di identita professionale; una studen-
tessa afferma, per esempio, di avere colto e vissuto di-
rettamente che:

«La competenza di ricerca sperimentata nel-
I’'ambito del corso aiuta I'educatore ad affi-
nare un approccio piu attento, capace di
interrogarsi, di porre domande, di riflettere e
confrontarsi. Aiuta I'educatore soprattutto
per quanto riguarda un modo di essere, pil
che impiegare tecniche o strumenti partico-
lari» [S.82].

A parere di un altro, invece:

«Un educatore che ha conosciuto e studiato
la ricerca, il suo funzionamento, le sue parti,
le sue caratteristiche, i suoi criteri e, soprat-
tutto, riconosciuto concretamente la sua uti-
lita e il suo impatto, &€ un educatore che
dinanzi alle difficolta (ricorrenti nel lavoro
educativo) cerca una soluzione, muovendosi
con la sistematicita della ricerca empirica» [S.
63].
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Le studentesse e gli studenti paiono consapevoli
di avere intrapreso un percorso professionale che ri-
chiede un costante impegno e sviluppo, una di loro
infatti confida che:

«In un futuro mi ci vedrei a fare ricerca con il
mio team grazie a queste competenze, che
ho iniziato ad apprendere e che apprendero,
e dove sicuramente mi servira la liberta
d’azione, la capacita di ascoltare e di comuni-
care in modo efficace, la capacita di essere
empatica e la capacita di problem solving
sperimentate nel corso» [S. 27].

3.4 Limitazioni del caso di studio

Nell’ambito del presente studio la LSAS é stata som-
ministrata ad un campione ristretto, corrispondente
agli studenti frequentati un corso universitario: non e
di conseguenza possibile generalizzare i risultati rac-
colti. Lo strumento, inoltre, e stato validato in contesti
anglofoni (Cronin et al., 2021) e ispanofoni (Vergara-
Torres et al., 2022): la versione italiana, qui utilizzata,
non e stata ancora validata. Tale elemento costituisce
un’ulteriore limitazione dello studio che occorre te-
nere in considerazione.

Le riflessioni portate dagli studenti nella “Traccia
riflessiva” (non anonima e consegnata prima del-
I'esame) debbono esser intese con particolare cautela
a causa dell’elevato rischio di desiderabilita sociale;
sono state di conseguenza utilizzate solo al fine di
corroborare alcuni dati gia emersi dagli strumenti
strutturati anonimi.

I dati riportati possono quindi essere utili per con-
fermare, dal punto di vista degli studenti, la bonta
delle scelte didattiche e valutative del corso mentre
non possono essere impiegati per attestare il livello
di padronanza delle diverse competenze.

4. Conclusioni

Le scelte poste in essere nell’'ambito del corso paiono
avere contribuito all’acquisizione e al consolidamento
sia delle competenze metodologiche sia delle com-
petenze trasversali degli studenti, almeno nelle per-
cezioni di questi ultimi. Le due dimensioni indagate
paiono profondamente interconnesse; in coerenza
con cio si sviluppano in maniera sinergica e integrata
rafforzandosi reciprocamente. | dati raccolti sia tra-
mite gli strumenti strutturati sia nelle tracce riflessive
convergono dunque rispetto a quanto gia ricono-
sciuto in letteratura.

La percezione di acquisizione di competenze da
parte degli studenti non e peraltro indifferenziata: in
primo luogo, vi € una buona convergenza tra le di-
mensioni piu intenzionalmente sollecitate (“lavorare
in gruppo”; “problem solving”) e quelle nelle quali gli
studenti hanno riconosciuto un apporto piu significa-
tivo. In secondo luogo, € interessante notare che la
mobilizzazione delle competenze metodologiche
abbia contribuito ad innescare un cambiamento com-
plessivo anche nelle altre competenze trasversali.

E ragionevole in tal senso ipotizzare che alcune
siano state comunque sollecitate grazie alle caratteri-
stiche peculiari delle attivita proposte nel corso (“rag-
giungere gli obiettivi”, “gestire il tempo”,
“comunicazione”) mentre altre lo siano state in fun-

zione delle caratteristiche specifiche di ciascuno stu-
dente e del ruolo assunto nel lavoro collaborativo
(“competenze emotive”, “competenze relazionali”,
“leadership”).

La questione della valutazione delle competenze
trasversali continua ad essere una sfida aperta per il
sistema universitario ed é stata percorsa secondo di-
rettici molto eterogenee (Canella et al., 2020; Cecconi
etal.,, 2019; Zaggia, 2008). Fare riferimento al percepito
degli studenti & una delle possibilita sovente per-
corse. Se, da un lato, questa scelta potrebbe apparire
debole, in quanto si basa esclusivamente sull’autova-
lutazione degli studenti, quest’ultimo aspetto costi-
tuisce, al contempo, un punto di forza poiché
compilare strumenti autoriflessivi e di autovaluta-
zione costituisce di per sé un momento significativo
per gli studenti, utile sia a fare un primo bilancio del
percorso svolto, delle competenze gia acquisite e di
quelle ancora da corroborare, sia a sviluppare la com-
petenza valutativa (Montalbetti & Orizio, 2020; Mori
et al., 2022).

La LSAS, in particolare, potrebbe costituire una ri-
sorsa utile a tale scopo poiché accompagna gli stu-
denti universitari nella riflessione analitica su alcune
principali competenze trasversali. Nel contesto di ri-
ferimento e parsa in grado di discriminare sufficien-
temente bene l'acquisizione delle diverse compe-
tenze. Nondimeno, per garantire esiti piu rigorosi ed
informare meglio circa I'effettivo incremento a valle
di un’attivita formativa, sarebbe necessario prevedere
una somministrazione ex-ante ed una ex-post, proce-
dendo al contempo, come gia ricordato, con una vali-
dazione della sua traduzione in italiano.

Pitiin generale, I'introduzione di dispositivi valuta-
tivi all'interno dei corsi universitari che prevedano la
partecipazione attiva degli studenti pare da incentivare
poiché costituisce una leva strategica sia per i docenti,
che possono trarne elementi utili per impostare, mo-
nitorare e riprogrammare il percorso formativo, sia per
gli studenti che divengono sempre piu protagonisti
dei propri processi di apprendimento, riconosciuti e
valorizzati come soggetti a tutti gli effetti competenti
per esprimersi circa tali questioni (Seale, 2009).
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ABSTRACT

This study provides a critical analysis of verbal and visual techniques used in participatory research with chil-
dren aged 3 to 8 years. Based on a review of the international literature, it identifies the strengths and weak-
nesses of these techniques, taking into account children’s cognitive, emotional and social competences. The
main aim is to identify strategies that encourage children’s active participation, allowing them to express
their experiences and opinions. The importance of integrating perceptual-visual approaches together with
verbal techniques to promote effective communication and relationships with children is emphasised. This
research proposes an in-depth analysis of the current state of participatory research with children, high-
lighting the challenges associated with the techniques used.

Questo studio offre un’analisi critica delle tecniche verbali e visive impiegate nella ricerca partecipativa con
bambini dai 3 ai 8 anni. Basandosi su una revisione della letteratura internazionale, identifica i punti di forza
e le criticita delle suddette tecniche, considerando le competenze cognitive, emotive e sociali dei bambini.
L'obiettivo principale & individuare strategie che favoriscano la partecipazione attiva dei bambini, permet-
tendo loro di esprimere le proprie esperienze e opinioni. Si enfatizza I'importanza di integrare approcci per-
cettivo-visivi insieme alle tecniche verbali al fine di promuovere una comunicazione e una relazione efficace
con i bambini. Questa ricerca propone un’analisi approfondita dello stato attuale dei metodi di ricerca par-
tecipativa con i bambini, evidenziando le sfide associate alle tecniche utilizzate.
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1. Introduzione: ricerca partecipativa con i bambini

Sullo sfondo dei diritti dei bambini, gli approcci al-
I'ascolto e al rispetto della “voce” dei piu giovani nella
ricerca hanno subito un cambiamento significativo
negli ultimi anni (Lundy et al., 2011). Taylor e Green
(2008) parlano dell’“emergere crescente” dei bambini
nella ricerca, che ora vengono considerati parteci-
panti a pieno titolo anziché solo come “(s)oggetti da
indagare”. Il lavoro partecipativo si & esteso dalla pra-
tica di ricerca di nicchia al coinvolgimento di un’ampia
gamma di discipline accademiche interessate alla vita,
ai punti di vista e al benessere dei bambini (Kim, 2016).
C’é un consenso sempre piu diffuso all'interno della
comunita scientifica nel considerare la ricerca parte-
cipativa con i bambini come un nuovo paradigma di
ricerca per il XXI secolo (Kellett et al., 2004; Kellett et
al., 2005).

Il panorama della ricerca partecipativa comprende
diversi programmi metodologici, etici e pratici. In-
sieme al rapido ritmo dell'innovazione nel campo, c’é
un notevole lavoro di ridefinizione, non ancora con-
cluso, di cosa sia (e dovrebbe essere) la ricerca parte-
cipativa con i bambini, a differenza di quella degli
adulti che appare molto piu consolidata.

Bishop (2014) definisce la ricerca partecipativa
come una particolare forma di ricerca che si fonda sul
coinvolgimento attivo dei partecipanti alla ricerca,
oltre a fornire dati. Rimane ancora aperto il dibattito
sulle questioni riguardanti le sottili ma importanti dif-
ferenze trala“ricerca su, con e da parte” dei bambini.
In generale, la definizione di ricerca con e dai bambini
€ ambiziosa, in quanto prevede che essa abbia luogo
quando i bambini sono formati e supportati per con-
durre la propria ricerca come co-ricercatori: quando
svolgono un ruolo significativo ed equivalente ai ri-
cercatori adulti e sono coinvolti in alcune o tutte le
fasi del processo di ricerca.

E sempre pili riconosciuto che la ricerca parteci-
pativa con i bambini e eticamente, metodologica-
mente e praticamente complessa. Al momento,
tuttavia e da registrare che viene definita come una
“realta disordinata” (Thomas-Hughes, 2018), che
manca di resoconti chiari e riflessivi sulle sfide
(McCarry, 2012; Fox, 2013) ed e ancora piena di “pro-
blemi e ambiguita” (Yorke & Swords, 2012, p. 96). | pro-
blemi comuni includono garantire tempo e risorse
aggiuntive per svolgere un lavoro che € spesso basato
sulla relazione e di natura reattiva e riconoscere che i
bambini che vi partecipano non sono e non dovreb-
bero essere “rappresentanti” di un gruppo pit ampio
(Uprichard, 2010). Un’altra sfida della ricerca parteci-
pativa con i bambini e la discutibilita dei loro contri-
buti come uguali ed equivalenti a quelli dei
ricercatori, quando I'analisi e I'interpretazione dei dati
e la diffusione della ricerca partecipativa € ancora
svolta prevalentemente da ricercatori adulti e la pre-
sentazione dei risultati avviene in consessi di adulti,
dove di solito non ¢ prevista la presenza dei bambini
(McLaughlin, 2006).

Nonostante siano disponibili diverse indicazioni
su come svolgere ricerche con i bambini (Coyne &
Carter, 2018; Eckhoff, 2019), esempi di ricerca gia at-
tuate (Blackburn et al., 2010), tuttavia tale letteratura
rimane sostanzialmente inferiore a quello del lavoro
degli adulti.

Poiché il campo si sta sviluppando rapidamente, ci
sono poche valutazioni sistematiche o critiche della
qualita o dell'impatto dei metodi e le tecniche di ri-
cerca convenzionali “convertite” in ricerca partecipa-
tiva “con e da” i bambini. Infatti, & aperta un’ampia
discussione, riflessione e revisione su metodi e tecni-
che esistenti per comprendere quali e in che modo ri-
spettino e massimizzino le capacita dei bambini e i
loro diversi modi di comunicare e partecipare.

Obiettivo di questo lavoro e di indagare alcune
tecniche che vengono utilizzate nelle attivita di ricerca
partecipativa con i bambini che vanno dai 3 ai 8 anni
circa e di indentificare i punti di forza e di criticita in
base alle competenze cognitive, emotive e sociali dei
bambini. Lo scopo ¢ di individuare quali siano le stra-
tegie capaci di abilitare e promuovere ma anche di
ostacolare i livelli di partecipazione dei bambini, veri-
ficando quali e in che modo permettano a loro di
esprimere le proprie esperienze e opinioni. Verranno
analizzate le sfide associate alle tecniche partecipative
in modo che i ricercatori possano prendere decisioni
informate sulla scelta dei metodi e sulle variabili che
possono incidere sul buon esito della ricerca, affinché
possa essere definita come “partecipativa”. Infine, in
base ai limiti registrati in letteratura, sono suggerite
possibili direzioni per future indagini, che mirano a
una riflessione approfondita sui metodi di ricerca con
i bambini.

I metodo alla base di questa panoramica. Questo
lavoro presenta una selezione delle ricerche piu au-
torevoli sull’argomento, basata su un’ampia revisione
della letteratura internazionale. Poiché in Italia sem-
bra esserci una carenza di riflessioni metodologiche
riguardo a questo specifico argomento, la ricerca e
stata condotta principalmente in lingua inglese. Sono
stati consultati diversi database, tra cui ERIC, Psy-
cINFO, MEDLINE, SCOPUS e altri ancora, oltre a pren-
dere in considerazione le piu recenti revisioni della
letteratura e gli atti delle conferenze. | riferimenti tro-
vati in queste fonti sono stati ulteriormente ampliati
attraverso la consultazione delle citazioni ivi presenti.
Nel complesso, la ricerca ha prodotto piu di un centi-
naio riferimenti utilizzando termini di ricerca come

A

“ricerca partecipativa con i bambini”, “revisione della

i ” o u

letteratura”, “pedagogia”, “educazione”, “bambini dai
3 agli 8 anni”, “metodi, strumenti o tecniche verbali e
visivi”, “metodi, strumenti o tecniche artistiche”, “li-
miti degli strumenti, tecniche o metodi di ricerca con
i bambini” e simili, prendendo in considerazione le
pubblicazioni che vanno dagli anni ‘90 a oggi.

La selezione delle ricerche pit influenti, che costi-
tuiscono il corpo di questa panoramica, si basa su una
valutazione informale degli articoli utilizzati da altri ri-
cercatori e sulla qualita dei loro studi. Non sono stati
inclusi gli studi che esaminano la relazione con tema-
tiche legate alla malattia, disabilita, DSA, BES, traumi
(violenze, guerre, migrazioni), differenze culturali e
simili. Sebbene in parte correlati, questi ambiti pre-
sentano contesti e gruppi target piuttosto diversi ri-
spetto agli obiettivi del presente lavoro. Infine, questa
panoramica non si occupa della ricerca sull’'uso didat-
tico o educativo degli strumenti, delle tecniche e dei
metodi analizzati, poiché l'attenzione e focalizzata
sulla riflessione di tali strumenti di ricerca con i bam-
bini al fine di comprendere i loro ambiti e limiti di uti-
lizzo nella pratica di ricerca partecipativa.
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2. Le tecniche verbali

Il termine tecniche verbali include: interviste, focus
group, osservazione partecipativa e tecniche di
gruppo nominale, nonché metodi narrativi, ecc. Nel-
I'ambito della ricerca, le tecniche verbali sono state
sviluppate principalmente per elicitare risposte dagli
adulti, sollevando quindi preoccupazioni sulle poten-
zialita effettive di creare relazioni effettivamente par-
tecipative con i bambini, se non sono coadiuvate da
alcuni accorgimenti (Carter & Ford, 2013). Infatti, i ri-
cercatori sono generalmente adulti e gli adulti di so-
lito hanno il controllo sulle parole e sulle strategie
verbali rispetto ai bambini. Pertanto, puntare esclusi-
vamente sulle tecniche verbali in una ricerca parteci-
pativa potrebbe accentuare le differenze di potere
nella relazione tra adulto e bambino, anziché atte-
nuarla o, nelle migliori delle ipotesi, anche risolverla.
Questo livello di controllo da parte del ricercatore
puo essere depotenziante per i bambini e potrebbe
creare delle inconsapevoli asimmetrie da parte del-
I’adulto che diventano difficili da recuperare in corso
d’opera. Pertanto, sussiste il rischio latente di scivo-
lare in una ricerca di tipo convenzionale (ovvero in
una ricerca sui bambini).

Nonostante questa premessa, € importante sotto-
lineare che gli approcci verbali non sono affatto
esclusi dalla ricerca partecipativa con i bambini. Anzi,
possono essere impiegati a patto che siano utilizzati
in modo sensibile e con la dovuta cautela, tenendo
conto di un insieme di fattori, come ad esempio le abi-
lita cognitive, intellettive, linguistiche, narrative e di
memoria sviluppate fino a quel momento dai bam-
bini, oltre alle circostanze particolari di vita di ciascun
bambino nel momento in cui viene effettuata la ri-
cerca (ad esempio: bambini ospedalizzati, richiedenti
asilo, migranti, ecc.) (Grion & Cook-Sather, 2013).

Dalla letteratura di ricerca apprendiamo che, se i
metodi verbali sono accompagnati da strategie per-
cettivo-visive, possono migliorare le relazioni, il dia-
logo e la partecipazione dei bambini alla ricerca. Le
dimensioni percettivo-visive sono infatti centrali nel
mondo dei bambini, soprattutto in tenera eta (Sal-
mon, 2001). Tenendo conto di queste dimensioni, si
hanno maggiori probabilita di dare loro potere e
voce.

Ad esempio, quando viene posta una domanda
aperta e generica di richiamo libero come ‘raccontami
di.., i bambini piccoli (dai 3 ai 7 anni) riferiscono spon-
taneamente poche informazioni. In alcuni casi, puo
capitare che evitino anche di rispondere. In generale,
le narrazioni durante la prima infanzia tendono a es-
sere pil brevi rispetto a quelle dei bambini pit grandi;
inoltre, possono contenere molte inferenze (ovvero
informazioni che debbono essere dedotte da chi
ascolta) e omissioni (ovvero parti mancanti di infor-
mazione).

In realta, i bambini piccoli hanno in genere piu in-
formazioni memorizzate di quanto le loro risposte
brevi e secche suggeriscano. Cio e dovuto al fatto che,
a causa delle loro capacita cognitive in via di sviluppo,
non sono ancora in grado di ricodificare spontanea-
mente a livello verbale gli aspetti delle loro espe-
rienze, sebbene possano avere una rappresentazione
mentale a livello di immagini (Nelson, 1998). Per questi
motivi, Nelson (1998) afferma che ci sono limiti a cio

che i bambini di eta inferiore ai sette/otto anni pos-
sono comunicare agli altri utilizzando solo le parole.

Esistono dei fattori legati alla capacita dei bambini
di recuperare, elaborare e riferire le informazioni che
contribuiscono alla brevita dei loro resoconti. Seb-
bene i bambini siano in grado di ricordare eventi pas-
sati recenti o anche piu lontani, non hanno ancora
sviluppato strategie di recupero verbale spontaneo ed
efficace dalla memoria. Di conseguenza, senza padro-
neggiare tali strategie, tendono a fornire resoconti
meno esaustivi rispetto ai bambini piu grandi. E solo
intorno ai 7 anni che inizia ad emergere I'uso sponta-
neo della reiterazione, ovvero la capacita di ripetere
verbalmente una o piu informazioni da ricordare.
Queste strategie non vengono attuate spontanea-
mente dai bambini prima di questa eta, a meno che
non vengano supportati o insegnati da genitori e in-
segnanti (Schneider et al., 1998).

Inoltre, i bambini che hanno vissuto eventi al di
fuori della loro abituale gamma di esperienze (ad
esempio, guerre, ospedalizzazioni, migrazioni, ecc.)
potrebbero non disporre delle parole per descrivere
cio che & accaduto. | bambini pit piccoli di solito non
possiedono il lessico necessario per descrivere le
esperienze vissute (Kelly & Vincent, 1995), né hanno
la capacita di individuare e descrivere le proprie emo-
zioni.

Un’ulteriore difficolta che i bambini piccoli de-
vono affrontare e la mancanza di familiarita con la
forma narrativa convenzionale che guiderebbe il re-
cupero e il resoconto delle loro esperienze. Durante
gli anni prescolari fino a quasi alla terza primaria, di-
pendono dagli adulti per fornire questa struttura at-
traverso un’interazione dialogica di domande e
risposte. Infatti, alcune ricerche hanno evidenziato
che, quando I'evento e stato traumatico, i genitori e
gli altri adulti potrebbero essere motivati a minimiz-
zare il disagio del bambino e il proprio. Di conse-
guenza, se l'evento non & stato raccontato al
momento in cui € accaduto o successivamente, puo
accadere che il bambino non sia in grado di recupe-
rare le informazioni e narrare l'accaduto.

Per questi motivi, Garbarino e Stott (1992) sugge-
riscono che “ci sono limiti a cio che i bambini sotto i
sette anni possono trasmettere agli altri usando solo
le parole” (p. 67). Verso gli 8-9 anni, i bambini sono
caratterizzati da un “vero stadio comunicativo/narra-
tivo”, in cui utilizzano un’articolazione chiara e una
grammatica varia per raccontare storie, condividere
idee, discutere alternative ed esprimere le proprie
opinioni (Bruner, 1991; Nelson, 1998).

3. Gli oggetti reali

La disponibilita di supporti “fisici” (es. oggetti reali)
puo ridurre la dipendenza del ricercatore dalla com-
petenza linguistica del bambino, consentendo al bam-
bino di “mostrare”, oltre che di “raccontare”. |
supporti “fisici” forniscono una struttura utile alla sua
narrazione perché sono tangibili, ovvero qualcosa che
il bambino puo toccare, manipolare, guardare e gio-
care. Gli oggetti offrono un supporto al recupero
delle informazioni dalla memoria e rappresentano,
pertanto, aiuti concreti per i bambini per cercare
spunti nel loro mondo interno (Salmon, 2001).
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Gli oggetti reali hanno anche altri vantaggi: pos-
sono avere l'effetto di ridurre il carico cognitivo ri-
chiesto per il recupero delle informazioni perché, a
differenza dei suggerimenti verbali o delle domande,
gli oggetti possono rimanere presenti mentre il bam-
bino completa il compito, riducendo cosi il carico
sulla memoria (Patterson, 1995, cit. in Salomon, 2001).
Possono anche aiutare il bambino a estendere la ri-
cerca nella memoria, impegnandosi nel compito per
un periodo di tempo piu lungo rispetto a quanto po-
trebbe accadere basandosi sulla semplice richiesta
verbale del ricercatore di “raccontami qualcosa di
piu..”. Gli oggetti reali possono, inoltre, aiutare i bam-
bini ad esprimersi, riducendo le richieste sociali ed
emotive del colloquio; pertanto, permettono di facili-
tare la comunicazione (compensando lo sviluppo in
corso del linguaggio e della narrazione), consentendo
al bambino di riferire in modo non verbale informa-
zioni che non sono verbali. Questi vantaggi degli og-
getti reali sono stati riscontrati per i bambini di eta
compresa tra 3 e 10 anni. E importante notare che,
sebbene gli oggetti reali non proteggano la memoria
dall’oblio, possono svolgere un ruolo significativo nel
supportare la comunicazione e I'espressione dei bam-
bini durante la ricerca (Salomon, 2001). Tuttavia, i sup-
porti fisici non sono tutti ugualmente efficaci nel
facilitare il recupero delle informazioni sulle espe-
rienze e, di conseguenza, nell’aiutare i bambini a ini-
ziare la narrazione. Rispetto agli adulti, i bambini
privilegiano una codifica delle informazioni di tipo
sensoriale e percettivo, piuttosto che una codifica se-
mantica e verbale, poiché lo sviluppo del linguaggio
e ancora in fase di maturazione e non rappresenta il
principale mezzo di memorizzazione e recupero dei
ricordi.

Poiché il modo in cui un evento viene codificato
nella memoriainfluenza anche il modo in cui & possi-
bile recuperare l'informazione, & probabile che la
scelta dei supporti fisici da parte del ricercatore possa
aiutare o ostacolare il recupero delle informazioni se
il supporto scelto non e pertinente agli aspetti speci-
fici dell’evento in cui il bambino e stato coinvolto. |
bambini hanno bisogno di una corrispondenza pre-
cisa tra I'informazione codificata e I'indizio di recu-
pero: il modo in cui I'informazione ¢ stata codificata
puo facilitare o ostacolare il suo recupero (Salomon,
2001).

4. | giocattoli

Il gioco & familiare al mondo del bambino. Pertanto,
incorporare giocattoli, giochi e altri approcci ludici
all'interno dei metodi di ricerca partecipativa puo aiu-
tare i bambini a sentirsi a proprio agio e consentono
a loro di esprimere le proprie opinioni e di narrare le
proprie esperienze utilizzando un mezzo di comuni-
cazione abituale. Gli studi dimostrano che i giochi di-
minuiscono le paure dei bambini durante il colloquio,
abbassano i livelli di ansia nei confronti del ricercatore
che comunque (nelle fasi iniziali di contatto) e pur
sempre un estraneo per il bambino. | giochi aiutano i
ricercatori a entrare nel mondo dei bambini, consen-
tendo loro di adattarsi all'ambiente e fornendo uno
strumento di comunicazione e partecipazione effi-
cace (Epstein et al., 2008, p. 2). I ricercatori hanno sco-

perto che I'introduzione dei giocattoli nel dialogo con
i bambini aumenta la disponibilita nel fornire infor-
mazioni, anche da parte dei piu piccoli (Nigro et al.,
2004).

Come per gli oggetti reali, i giocattoli possono fun-
gere sia da segnali di recupero della memoria sia da
ausili di comunicazione per trasmettere stati d’animo
emotivamente difficili o complessi, che potrebbero
superare le capacita verbali di un bambino. Tuttavia,
proprio perché durante il gioco i bambini possono
mescolare la realta con la fantasia, I'uso dei giocattoli
puo influenzare l'accuratezza delle informazioni ri-
portate dai bambini. Su questo argomento, Salmon et
al. (1995) dimostrano che le informazioni fornite du-
rante le interviste ai bambini di 5 anni sono significa-
tivamente meno precise rispetto alle interviste
condotte con oggetti reali di un evento. Al contrario,
altre ricerche suggeriscono che l'uso dei giocattoli
non influisce in modo significativo sulla precisione
delle informazioni riportate. Ad esempio, Goodman
et al. (1997) hanno utilizzato sia bambole che oggetti
reali durante il colloquio con bambini di cinque anni.
Tuttavia, non hanno registrato cambiamenti significa-
tivi nell’accuratezza delle informazioni riportate. Sa-
lomon et al. (1995) hanno cercato di spiegare questa
divergenza nei risultati di ricerca sull’accuratezza
delle informazioni dei bambini e ritengono che la
causa possa risiedere nella difficolta di comprendere
la natura simbolica dei giocattoli, ovvero che possono
rappresentare oggetti reali. Alcuni bambini potreb-
bero interpretare i giocattoli semplicemente come un
invito a giocare, piuttosto che come un segnale di in-
teresse da parte del ricercatore verso eventi reali.

Secondo Nigro e Wolpow (2004), sembra che i gio-
cattoli offrano ai ricercatori maggiori opportunita di
entrare in contatto con il bambino rispetto a oggetti
reali. Per la maggior parte dei ricercatori, sono pron-
tamente disponibili e, rispetto a oggetti reali, aumen-
tano significativamente le comunicazioni verbali e
comportamentali dei bambini (Coyne & Carter, 2018).

5. Il disegno

Il disegno e principalmente uno strumento qualitativo
per comprendere come i bambini spiegano e costrui-
scono idee e concetti. Questa tecnica consente ai ri-
cercatori di esplorare con i bambini le “idee, le
credenze e le metafore” che essi producono, ma so-
prattutto apre a soglie di partecipazione piu significa-
tive (Carter e Ford, 2013). Sebbene i disegni possano
essere usati come mezzo di espressione a sé stante e
come “rompighiaccio” per aiutare il bambino a ini-
ziare una narrazione, sono spesso utilizzati come
parte della tecnica denominata “draw-and-write” (se i
bambini sono piu piccoli e non sanno scrivere, il ri-
cercatore puo trascrivere quanto viene detto). La tec-
nica del disegno e della scrittura € un metodo adatto
per raccogliere dati con i bambini. Al bambino viene
chiesto di disegnare un’‘immagine rilevante su un de-
terminato argomento e di descrivere cosa sta acca-
dendo. Il disegno e il testo vengono utilizzati come
trampolino di lancio per discussioni e domande sul-
I'esperienza, sui pensieri e sulle convinzioni del bam-
bino.

Chiedere ai bambini di parlare del loro lavoro li
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mette nel ruolo di esperti mentre guidano il ricerca-
tore attraverso il loro disegno e cosa rappresenta per
loro (Coyne & Carter, 2018). In genere, i bambini
hanno familiarita con la comunicazione attraverso il
disegno e la narrazione, perché “i bambini creano or-
dine, risolvono problemi e danno un senso al mondo
attraverso i loro disegni come attraverso il loro lin-
guaggio” (Alderson, 1993, p. 70). E importante sottoli-
neare che l'uso del disegno supporta il senso di
controllo e padronanza del bambino (Hanney & Ko-
zlowska, 2002) e riduce gli squilibri di potere con
I'adulto (O’Kane, 2013). Driessnack e Furukawa (2012)
hanno mostrato che i disegni nella ricerca con i bam-
bini possono essere suggeriti direttamente dal ricer-
catore o possono essere creati spontaneamente dai
bambini senza alcun suggerimento diretto.

Ci sono prove sostanziali che il disegno favorisca
il coinvolgimento e il ricordo dei bambini. Questa tec-
nica aiuta a richiamare alla memoria, a strutturare me-
glio la narrazione degli eventi (Driessnack, 2005) e a
evocare i pensieri associati. Il disegno offre ai bambini
la liberta di esprimere i propri punti di vista, I'imma-
ginazione e le interpretazioni delle proprie espe-
rienze nei propri termini (Rollins, 2005). E stato anche
dimostrato che il disegno induce i ricercatori a utiliz-
zare espressioni piu facilitanti, suggerimenti e risposte
pit minimali, che a loro volta si traducono in maggiori
informazioni prodotte dai bambini (Patterson &
Hayne, 2011).

Tuttavia, come con altri approcci, ci sono precau-
zioni e limitazioni che devono essere prese in consi-
derazione. Sebbene il disegno sia stato descritto
come una “pratica culturale” durante l'infanzia, non a
tutti i bambini piace disegnare, lo trovano facile o
hanno la capacita di disegnare. Il disegno richiede che
i bambini abbiano conoscenza e abilita. Quello che
viene interpretato come uno strumento partecipativo
da parte del ricercatore potrebbe non essere né di-
vertente né appropriato per tutti i bambini e potrebbe
anche escludere i bambini che non sono in grado di
utilizzare i materiali da disegno. Inoltre, mentre le tec-
niche di raccolta dei dati come il disegno e la scrittura
possono produrre disegni visivamente stimolanti e ac-
cattivanti, i ricercatori spesso fanno maggior affida-
mento sulle parole come base per l'analisi e
I'interpretazione, poiché “il disegno da solo non e suf-
ficiente per catturare le percezioni dei bambini” (Wal-
ker et al., 2009, p. 908).

6. Le fotografie

Rispetto alle tecniche precedenti, esiste una lettera-
tura molto piu ricca e documentata sull’utilizzo delle
fotografie nella ricerca partecipata con i bambini (Ec-
khoff, 2019). L'atto di scattare foto da parte dei bam-
bini svolge un ruolo simile all’'uso del disegno, ma a
differenza di quest’ultimo, sembra richiedere meno
preoccupazione da parte dei bambini poiché non ne-
cessita di abilita manuali e grafiche per esprimere le
proprie idee in modo adeguato

Esistono diverse tecniche fotografiche utilizzate
nella ricerca partecipata. Le pit diffuse sono la photo
elicitation e 'auto-driven photo elicitation, che spesso
vengono confuse come attivita simili e sono infatti tal-
volta utilizzate in modo intercambiabile (Eckhoff, 2019).

La photo elicitation si basa sull’'uso di fotografie,
fornite dal ricercatore o dai partecipanti, nel contesto
dell’intervista di ricerca (Harper, 2002). Un esempio di
questa tecnica potrebbe essere il photo-language
(Baptiste et al., 1991), che prevede una serie di dossier
fotografici per elicitarne le risposte da parte dei par-
tecipanti. L'auto-driven photo elicitation, invece, uti-
lizza fotografie scattate dal partecipante stesso, come
avviene, ad esempio, nella tecnica del photo-voice.

Nell'auto-driven photo elicitation le fotografie ven-
gono prodotte dai partecipanti. Le foto possono es-
sere utilizzate come inventari visivi di oggetti,
persone, ambienti o manufatti, oppure come rappre-
sentazione di eventi o situazioni difficili. Possono ri-
trarre una dimensione intima, come quella di una
famiglia, di un gruppo sociale o di una persona (Clark-
Ibafez, 2004; Harper, 2002). Le fotografie prodotte
nell’auto-driven photo elicitation possono aiutare a
generare una comprensione pit profonda del feno-
meno in esame, poiché il bambino e il ricercatore
esplorano insieme i significati generati attraverso le
fotografie. Harper (2002) propone che le immagini
possano evocare elementi pit profondi della co-
scienza umana rispetto alle sole parole, poiché il bam-
bino integra un’elaborazione visiva e verbale
simultaneamente.

Questo puo spiegare perché l'auto-driven photo
elicitation non solo fornisce pili informazioni rispetto
alla photo elicitation, ma anche un diverso tipo di in-
formazione rispetto all’intervista tradizionale (Coyne
& Carter, 2018), incoraggiando un modo di raccontare
e conoscere differente. Le fotografie facilitano la co-
municazione, aiutano a ricordare e portano a una di-
scussione piu dettagliata, colmando il divario tra il
ricercatore e il bambino poiché la comprensione € an-
corata nello spazio comune dell'immagine (Harper,
2002), consentendo ai partecipanti di avere maggiore
flessibilita e liberta nel discutere questioni importanti
per loro (Wells et al., 2013).

Quando si intraprende una ricerca con i bambini
come partecipanti, I'auto-driven photo elicitation con-
sente al ricercatore di esplorare il mondo di vita di un
bambino, esaminando quelle cose che sono impor-
tanti per lui e aprendo lo studio ad aree che potreb-
bero altrimenti essere trascurate se una prospettiva
puramente adulta guidasse la ricerca (Clark-Ibanez,
2004). Sebbene questo metodo presenti opportunita
reali per la ricerca con i bambini, le potenziali sfide
nell’'uso dell’auto-driven photo elicitation possono in-
cludere I'ottenimento di approvazioni etiche e di ri-
cerca per utilizzare metodi visivi con i bambini da
parte dei comitati etici o di altri soggetti coinvolti nella
gestione delle autorizzazioni. Un altro punto critico
riguarda il fatto che gli studi che utilizzano questa tec-
nica possono richiedere piu tempo e risorse econo-
miche rispetto alle tradizionali interviste (Miller, 2015).
Le difficolta percepite associate all’auto-driven photo
elicitation sembrano aver limitato I'ampia diffusione
di questo metodo di ricerca (Miller, 2015). Tuttavia, no-
nostante tali difficolta, & diffusa I'opinione che questo
metodo abbia un enorme potenziale, che giustifica gli
sforzi richiesti ai ricercatori: le fotografie prodotte dai
bambini fungono da mezzo per consentire loro di re-
gistrare la propria vita attraverso i propri occhi (Coyne
& Carter, 2018).

Questo metodo promuove l'inclusione e la parte-
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cipazione autodiretta dei bambini in modi adeguati
allo sviluppo, riconoscendo le loro abilita e prospet-
tive uniche e considerandoli come creatori attivi di si-
gnificato nelle proprie vite. l'auto-driven photo
elicitation offre ai bambini un modo per avere il con-
trollo sugli aspetti chiave della generazione dei dati. |
bambini e i ragazzi scattano le fotografie e selezio-
nano quali discutere. Quando partecipano attiva-
mente al processo di ricerca, creando immagini di sé
stessi e sul proprio mondo, parte del divario di potere
tra bambini/ragazzi e adulti viene ridotto, consen-
tendo loro di avere il controllo personale sulla parte-
cipazione e I'empowerment. L'elicitazione fotografica
permette e incoraggia la partecipazione continua dei
bambini nella ricerca oltre alla generazione di dati

La photo-elicitation € considerata forse un approc-
cio partecipativo pit modesto in cui la fotografia non
e scattata dai partecipanti, ma viene proposta dal ri-
cercatore come stimolo durante un’intervista (Harper,
2002; Prosser, 2006). Le tecniche di photo-elicitation
sono emerse negli anni ‘50, quando la ricerca parteci-
pativa con i bambini non esisteva ancora, quindi non
mirano a influenzare politiche o azioni comunitarie,
ma a indagare in profondita i problemi individuali (a
differenza della tecnica del photo-voice). Wilson et al.
(2008) hanno notato che, mentre alcuni sostenitori del
photo-voice vedono I'azione comunitaria come fon-
damentale, altri come Strack, Magill e McDonagh
(2004) hanno riconosciuto che i bambini hanno un li-
mitato capitale sociale per avviare tale cambiamento.
Harper (2002) sostiene che la collaborazione generata
dal photo-voice crea un equilibrio pit equo nell’ener-
gia tra il bambino e il ricercatore.

7. Conclusioni

Gli oggetti reali, i giocattoli, i disegni e le fotografie
utilizzati nelle interviste possono incrementare le ri-
sposte dei bambini, in quanto possono fungere da
supporto sia per il recupero che per il resoconto delle
informazioni. Questi elementi favoriscono la collabo-
razione tra il bambino e il ricercatore, consentendo
un’interazione piu significativa, soprattutto quando si
tratta di bambini molto piccoli.

Creare le condizioni per una ricerca partecipativa
risulta essere un’impresa complessa che richiede
tempo, conoscenza dei bambini, delle tecniche e di
come i bambini potrebbero interagire con questi me-
todi. Come abbiamo visto nei paragrafi precedenti, ad
esempio, potrebbe accadere che un bambino sia
troppo piccolo per conoscere le parole adeguate o
per esprimersi verbalmente in generale. Inoltre, al-
cune situazioni vissute dal bambino potrebbero es-
sere semplicemente troppo complesse o dolorose
per essere espresse ad alta voce.

Spesso i bambini non sanno o non capiscono
come si sentono riguardo a uno specifico evento per-
ché 'autoregolazione emotiva individuale e sociale ri-
chiede anche apprendimento ed esperienza e ha i
suoi tempi di maturazione; e spesso questi processi
di rielaborazione emotiva sono difficili da gestire
anche per gli stessi adulti. | metodi espressivi, come
il gioco, il disegno, la pittura, la scrittura creativa, ecc.,
possono fornire 'ambiente di comunicazione di cui il

bambino ha bisogno per descrivere la sua esperienza,
esprimere i suoi pensieri e dare la propria opinione.

Un altro aspetto su cui riflettere e I'esperienza
stessa di partecipazione tra il bambino e il ricercatore-
adulto, che potrebbe essere nuova per il bambino
stesso. Pertanto, non si puo escludere che il tipo di in-
terazione richiesta dal ricercatore in quel momento
possa essere percepita come “estranea” dal bambino,
poiché non assomiglia a nulla di quanto ha vissuto
fino a quel momento. E necessario verificare se il bam-
bino ha bisogno di una fase di familiarizzazione e di
esplorazione dell’interazione con il ricercatore. Po-
trebbe risultare utile ipotizzare tempi aggiuntivi di re-
ciproca conoscenza da entrambe le parti, oltre al
tempo necessario per familiarizzare con le attivita ne-
goziate da svolgere insieme. Alcuni bambini, infatti,
imparano durante questo processo gli spazi di parte-
cipazione e condivisione con il ricercatore. Non si
puo escludere che i bambini abbiano gia avuto espe-
rienze di interazioni partecipative alla pari con gli
adulti. Sull’argomento appena discusso, sembra es-
serci una scarsa presenza in letteratura.

La ricerca partecipativa richiede ai ricercatori di es-
sere sicuri che ai bambini venga data ‘autorita inter-
pretativa’ sul loro lavoro espressivo. Con questo
intendiamo che i ricercatori dovrebbero prendersi
cura delle interpretazioni dei bambini anziché igno-
rarle e sostituirle con le proprie analisi e interpreta-
zioni (Driessnack, 2005). Driessnack (2005) esprime
una certa preoccupazione su questo aspetto, in
quanto i ricercatori attribuiscono troppo prontamente
un valore superiore alle proprie spiegazioni rispetto
a quanto prodotto dai bambini. La ricerca partecipa-
tiva richiede il rispetto dell’interpretazione di un bam-
bino dei suoi artefatti (ad esempio, disegno o
fotografia) e delle sue opinioni. Se gli strumenti co-
costruiscono i dati, si puo affermare che I'analisi dei
risultati della ricerca dovrebbe essere una co-costru-
zione sensibile e riflessiva delle interpretazioni dei
bambini e dei ricercatori, tenendo conto dell’am-
piezza e della profondita dell’intero set di dati.

Nella ricerca partecipativa, le attivita espressive ra-
ramente vengono utilizzate in modo isolato, ma
spesso supportano altri metodi di raccolta dati, come
le interviste. Inoltre, alcuni studi incorporano diverse
forme di espressione per offrire ai bambini una mag-
giore scelta nel modo in cui si esprimono e parteci-
pano. Agli osservatori inesperti potrebbe sembrare
che tali metodi siano solo divertimento o distrazioni.
Tuttavia, proprio come con altri metodi di ricerca, i
mezzi creativi di raccolta dati devono essere attenta-
mente pianificati e preparati durante la fase di proget-
tazione dello studio. La ricerca divertente e
coinvolgente per i bambini mira a renderla pit acces-
sibile, pur mantenendo la solidita e la rigorosita ne-
cessarie. Realizzare una ricerca coinvolgente é
un’impresa complessa, e I'uso di approcci basati sul
divertimento puo contribuire a introdurre il concetto
di ‘divertimento serio’ nella ricerca.
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ABSTRACT

Lexical competence is the ability to understand and use words and expressions in a language appropriately.
This competence is crucial for text comprehension and the development of reading skills. We conducted
an umbrella review with two objectives: to identify effective strategies for enhancing lexical and reading
competences, and to assess the methodological, instructional, and contextual factors that contribute to the
effectiveness of interventions. Our review includes meta-analyses of experimental studies on the impact of
lexical programs and provides insights into the process of searching, selecting, and analyzing these studies.
The results of the review demonstrate that lexical interventions have a moderate effect on enhancing lexical
and reading abilities, both in the native language and in second language contexts, with variations based on
age and program type.

Il potenziamento del lessico € definito come lo sviluppo della competenza lessicale, intesa come la capacita
di comprendere e utilizzare parole ed espressioni di una lingua in modo appropriato. Questa competenza
¢ indispensabile per la comprensione del testo e per lo sviluppo delle abilita di lettura. Lo studio presenta
una sintesi delle evidenze [umbrella review] con un duplice obiettivo: conoscere I'efficacia di interventi sulla
competenza lessicale e, piu in generale, sulla competenza di lettura; valutare quali fattori metodologici, di-
dattici e contestuali contribuiscono alla qualita e all’efficacia degli interventi. La sintesi include meta-analisi
di studi sperimentali sull’effetto di interventi lessicali ed esplicita il processo di ricerca, selezione e analisi
degli studi. Dalle evidenze sintetizzate, emerge che tali interventi abbiamo un’efficacia moderata sullo svi-
luppo della competenza lessicale e di quella di lettura, sia nella lingua madre sia nella lingua seconda, con
differenze sulla base dell’eta dei soggetti e della tipologia di programma.
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1. Introduzione

In Italia, la questione del linguaggio si & intrecciata,
fin dalla sua comparsa, con la questione sociale. Don
Milani, gia dal 1958, ha denunciato lo stato di depriva-
zione linguistica in cui si trovava gran parte della po-
polazione, che utilizzava solo parole legate alla
necessita del vivere quotidiano, ed era quindi inca-
pace di parlare di argomenti legati alla vita sociale e
civile (Milani, 1958).

Un decennio piu tardi, il sociolinguista Bernstein,
distinguendo tra codice linguistico elaborato — anali-
tico, ricco e pieno di sfumature - e ristretto — concreto,
descrittivo e con scarsi elementi formali — ha elabo-
rato formalmente quella che & conosciuta come la
“teoria della deprivazione verbale”, secondo la quale
le differenze socioeconomiche influiscono in modo
determinante sullo sviluppo del linguaggio (Ber-
nstein, 1971).

In quel periodo usciva anche Grammatica della
Fantasia, la sintesi teorica della pedagogia di Gianni
Rodari. Per condurre il bambino a prendere consape-
volezza dei meccanismi che regolano il linguaggio e
la comunicazione, lo scrittore faceva uso di giochi lin-
guistici, metafore e paradossi, introducendo I'uso lu-
dico e ironico del linguaggio poetico all'interno del
sistema scolastico e aderendo ai principi dell’educa-
zione democratica (Rodari, 1973).

Negli anni Sessanta, e piu di recente, il linguista
Tullio De Mauro ha denunciato 'emergenza dell’anal-
fabetismo funzionale dei giovani italiani, giovani che,
seppur capaci di decifrare un testo, non sono capaci
di comprenderlo (De Mauro, 1963; 2014).

I risultati dell’'ultima indagine PISA (Programme for
International Student Assessment)?, che si e focaliz-
zata proprio sulla lettura, hanno riportato, per I'ltalia,
un punteggio complessivo di 476, inferiore alla media
OECD di 487 (OECD, 2019). Oltre ai risultati PISA, I'ul-
timo rapporto sulle prove INVALSI mostra che gli al-
lievi stranieri, sia di prima che di seconda
generazione, conseguono un esito piu basso della
media nella prova di italiano in tutti i gradi scolastici,
e che il background di origine inizia a fare la diffe-
renza, per i risultati delle prove di italiano, a partire
dalla classe quinta di scuola primaria (INVALSI, 2022).

La competenza lessicale e alla base della costru-
zione della competenza linguistica, ed € una compo-
nente essenziale, insieme alla capacita di decodifica
del testo e alla consapevolezza semantica, per lo svi-
luppo dell’abilita di base della lettura. La competenza
lessicale e definita come la capacita di comprendere
e utilizzare parole ed espressioni di una lingua in
modo appropriato (Ferreri, 2005), distinguendo fra
una competenza passiva, utile alla comprensione, e
attiva, volta all’'uso appropriato.

Il lessico (o vocabolario) € indispensabile per la
comprensione — scritta e orale — e per le abilita di stu-
dio, supportando l'acquisizione di nuove conoscenze
da un testo (Scarborough, 2001; Stahl & Nagy, 2006).
Per tale ragione, numerosi studi condotti nel corso
degli anni si sono interessati all’esistenza di una rela-

1 Lultimaindagine PISA risale al 2022, ma, al momento della scrit-
tura del presente articolo, gli ultimi risultati disponibili erano
quelli dell'indagine del 2018.

zione tra lessico e comprensione linguistica (Elleman
et al., 2009; Stahl & Fairbanks, 1986), arrivando a ipo-
tizzare alcune tipologie di relazioni possibili che non
si escludono a vicenda (Anderson & Freebody, 1981;
Mezynski, 1983; Stanovich, 1986).

La letteratura sostiene, infatti, che relazioni diverse
caratterizzano fasi diverse della crescita del vocabola-
rio e dello sviluppo della comprensione. Inizialmente,
la comprensione scritta avrebbe poche ripercussioni
sull’ampiezza del vocabolario, visto che i bambini
sono impegnati ad apprendere i meccanismi della de-
codifica del testo; sarebbe quindi la comprensione a
dipendere dall’ampiezza del lessico recettivo. Una
volta acquisita la competenza di lettura, gli studenti di-
ventano in grado di utilizzare la lettura per acquisire
nuovo vocabolario, e quindi la relazione tra compren-
sione e lessico cambierebbe (Chall, 1987; Nation, 2001).

Comprendere la variazione di tale relazione e di
fondamentale importanza per la didattica della lingua,
perché si possano intraprendere scelte metodologi-
che appropriate nell’avvio di programmi di potenzia-
mento lessicale che risultino efficaci. Questo é
evidente, per esempio, nella scelta tra un insegna-
mento lessicale intenzionale o incidentale. Le strate-
gie intenzionali — come l'uso del dizionario e l'uso di
tecniche memoniche per apprendere una lista di pa-
role selezionate - si focalizzano sull’apprendere al-
cune parole in maniera diretta, intenzionale e attiva
(Nation, 2001), mentre le strategie per un apprendi-
mento incidentale sollecitano I'abilita di dedurre il si-
gnificato di nuove parole da indizi contestuali, come
avviene per esempio con I'apprendimento di nuove
parole dalla visione di video o da giochi (Webb & Na-
tion, 2017).

Dall'integrazione dei risultati di diverse ricerche,
emerge che e necessario conoscere il 95-98% delle pa-
role utilizzate in un testo affinché la comprensione
del testo sia adeguatamente sufficiente per rispon-
dere correttamente a domande a risposta multipla, o
con risposte brevi, relative al contenuto del testo
stesso (Laufer, 2013; Nation, 2006).

Sul versante della valutazione della competenza
lessicale, i test e gli strumenti presenti in Italia sono
utilizzati soprattutto in ambito clinico. Alcuni sono
stati tradotti e riadattati in italiano — come il Peabody
Picture Vocabulary Test — Revised (Dunn & Dunn,
1981), il sub-test “Vocabolario” della Wechsler Intelli-
gence Scale for Children — IV (Wechsler, 2003), il Bo-
ston Naming Test (Kaplan, Goodglass & Weintraub,
2001) e il sub-test “Significato Verbale” della Batteria
Primary Mental Abilities (PMA; Thurstone & Thur-
stone, 1962) — altri sono stati progettati direttamente
nella nostra lingua, come il Test Neuropsicologico Les-
sicale per I'eta evolutiva (TNL; Cossu, 2013) e il VCLA
parole — Valutazione competenze linguistiche alte
(Riccardi Ripamonti et al., 2014). Recentemente, dal
sub-test “Significato Verbale” della Batteria PMA e
stato riadattato un nuovo strumento, la Prova di signi-
ficato verbale? (Montesano, 2020), con lo scopo di for-
nire direttamente alla scuola uno strumento di
valutazione del lessico.

2 Lostrumento e stato realizzato all’interno del progetto Reading
Comprehension-Reciprocal Teaching (RC-RT) dell’Associazione
SApIE (Calvani & Chiappetta Cajola, 2019).
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Il potenziamento lessicale € un tema molto stu-
diato nel campo specifico della didattica della Lingua
Seconda (L2)* in cui la rilevanza del vocabolario per
padroneggiare la comunicazione scritta e orale € ben
documentata (Ardasheva et al., 2019; Balboni, 2014;
Gorjian et al., 2011). Apprendere il vocabolario della
L2 risulta pero una sfida per studenti e studentesse,
dato il tempo limitato di esposizione alla lingua e la
possibile distanza tra la lingua da apprendere e la lin-
gua madre.

Negli ultimi decenni, il rapido sviluppo di nuove
tecnologie ha implicato un loro utilizzo nell'insegna-
mento del lessico nella L2, fornendo opportunita di
pratica, di supporto e di interazione multimediale al-
trimenti impossibili. Cio ha conseguentemente mol-
tiplicato il numero di studi che hanno investigato
I'efficacia dell’utilizzo di strumenti tecnologici a sup-
porto della didattica della L2, progredendo di pari
passo con lo sviluppo dei supporti tecnologici man
mano utilizzati. Le ricerche hanno inizialmente ana-
lizzato I'efficacia dell'insegnamento della L2 mediato
da tecnologie definite CALL (Computer-Assisted Lan-
guage Learning), ampliando successivamente, il
campo d’interesse fino a integrare I'analisi degli effetti
ottenuti con l'utilizzo di tecnologie MALL (Mobile-As-
sisted Language Learning - dispositivi mobili, audio,
video, internet, e-book e dizionari elettronici), com-
parati poi con quelli ottenuti dalle tecnologie CALL
(Chen et al., 2018; Yu & Trainin, 2022).

2. Obiettivo della sintesi

Il presente contributo ha I'obiettivo di valutare I'effi-
cacia di interventi di potenziamento lessicale per lo
sviluppo di competenza lessicale e di comprensione
del testo scritto nella fascia 3 —18 anni (gradi prek-
12). La scelta di includere rilevazioni su comprensione,
e non produzione, del testo si basa sulla visione di
comprensione passiva e produzione attiva come un
continuum evolutivo di conoscenze che, da passivo-
recettive, si trasformano successivamente in attivo-
produttive (Ardasheva et al., 2019). Le specifiche do-
mande di ricerca che hanno guidato questo lavoro
sono:

1. Quanto interventi di potenziamento lessicale sono
efficaci per lo sviluppo della competenza lessicale
e della competenza di lettura® di studenti nella fa-
scia preK-122

2. Quali fattori di natura metodologica, didattica e
contestuale moderano I'effetto di interventi di po-
tenziamento lessicale su competenza lessicale e di
lettura?

Per quanto riguarda i fattori che ipotizziamo pos-
sano moderare |'effetto di questi programmi, abbiamo
distinto tre categorie: (i) i fattori metodologici, legati
alla qualita degli studi primari che possono influen-

3 Siintende Lingua seconda la lingua appresa nel contesto dove
essa rappresenta il canale di comunicazione principale, ad
esempio l'italiano appreso dagli studenti stranieri come lingua
seconda nel nostro Paese.

4 Per competenzadilettura si intende la comprensione, I'utilizzo,
I'interpretazione e la valutazione del testo scritto.

zare il valore di effetto, poiché studi quasi-sperimen-
tali che utilizzano misure ideate dai ricercatori hanno
in media effetti superiori rispetto a studi maggior-
mente rigorosi, ovvero sperimentali randomizzati che
impiegano misure standardizzate® (Cheung & Slavin,
2016; Wolf & Harbatkin, 2022); (ii) i fattori didattici, le-
gati al contenuto e alla struttura dell’intervento, ad
esempio le strategie didattiche utilizzate, la durata e
I'intensita dell’intervento; (iii) i fattori contestuali, che
riguardano la situazione in cui gli studi sono stati con-
dotti, quali il Paese, la posizione della scuola, lo stato
socioeconomico culturale dell’'utenza, I’eta dei bam-
bini.

3. Metodo
3.1 Criteri di inclusione/esclusione

Al fine di conoscere I'effetto di programmi di poten-
ziamento lessicale, e stata condotta una umbrella re-
view, un metodo elaborato dalla Cochrane
Collaboration al fine di integrare in una sintesi di fa-
cile lettura le evidenze di systematic review o meta-
analisi gia condotte sul medesimo argomento (Grant
& Booth, 2009).

| seguenti criteri sono stati utilizzati per selezio-
nare le meta-analisi in questa sintesi di evidenze. | cri-
teri si basano sul sistema MUTOS (Methods, Units,
Treatments, Outcomes, Settings) ideato da Becker e
Aloe (2019) per supportare le fasi di selezione e codi-
fica degli studi:

1. Metodo: meta-analisi di studi sperimentali e quasi-
sperimentali;

2. Unita: studi condotti sulla fascia di eta 3 — 18 (preK-
12);

3. Intervento: interventi di potenziamento lessicale;

4. Risultati: almeno un effetto relativo a competenza
lessicale o competenza di lettura;

5. Contesto: studi pubblicati dal 2000 a marzo 2022 in
inglese.

3.2 Strategia di ricerca

La ricerca e stata condotta nel mese di marzo 2022 su
due database, di cui uno di ambito educativo (Educa-
tion Source) e uno generalista (SCOPUS) attraverso
I'impiego delle seguenti categorie di parole chiave:
metodo, “meta-analysis”, “systematic review”; unita,
“preK-12", “elementary school”, etc.; intervento, “vo-
cabulary”, “lexical enhancement”, etc. In entrambi i
database la stringa delle parole chiave relativa all'in-
tervento e/o al metodo doveva essere contenuta nel-

I’abstract del contributo.

5  Strumenti di valutazione sviluppati dai ricercatori o dagli svilup-
patori di un programma sono spesso allineati all’intervento fa-
vorendo risultati migliori nel gruppo sperimentale e sfavorendo
il gruppo di controllo, portando di conseguenza a effect size pil
alti. Questi strumenti sono pertanto ritenuti da numerosi autori
poco affidabili in comparazione con misure standardizzate
(Cheung & Slavin, 2016; Wolf & Harbatkin, 2022).
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3.3 Codifica dei dati

Per ciascuno studio incluso, sono state codificate in-
formazioni rilevanti per descrivere gli studi e per in-

dividuare potenziali fattori che moderano I'effetto di
interventi lessicali sulla base del sistema MUTOS (Ta-
bella 7).

Fattore Codifica
Disegno di ricerca:
RCT = inclusione di soli Randomized Controlled Trials (studi sperimentali randomizzati)
QED/RCT = inclusione di quasi-experimental design (studi quasi-sperimentali) e RCT
Metodo Misure dei risultati:
Standardizzate = misure indipendenti somministrate a livello nazionale, statale o validate nella let-
teratura
Ideate dai ricercatori = misure ideate dai ricercatori che hanno condotto lo studio o dagli sviluppa-
tori del programma
Grado scolastico:
PreK-K = scuola dell’infanzia
Unita K-5 = scuola primaria
6 — 8 = scuola secondaria di primo grado
9 -12 = scuola secondaria di secondo grado
Tipologia di potenziamento lessicale:
1 = Intervento focalizzato solo sul lessico
2 = Intervento focalizzato sul lessico e su altre abilita di lettura
3 = Intervento didattico focalizzato sul lessico con l'uso di tecnologie
Intervento
Focus L2:
Si = Intervento rivolto a studenti non madrelingua inglese, ovvero studenti con inglese L2
No = Intervento rivolto a tutta la classe
Tipologia di effetto misurato:
Risultati Competenza lessicale = risultati riferiti alle conoscenze lessicali
Competenza di lettura = risultati riferiti alle abilita di lettura
Contesto Paesi in cui sono stati condotti gli studi primari

Tabella 1. Schema di codifica dei dati.

4. Risultati

La ricerca ha restituito un totale di 163 studi (Figura 2).
Di questi, 20 erano duplicati e, dopo la loro elimina-
zione, 143 pubblicazioni sono state sottoposte alla
fase di selezione. Questa fase ha inizialmente previsto
la lettura di titolo e abstract di ogni articolo, con con-
seguente valutazione del focus e del metodo di ri-
cerca: si e cioe verificato che il focus fosse il

potenziamento lessicale e che lo studio fosse una sy-
stematic review con meta-analisi. Alla fine di questo
processo iniziale, 27 studi sono stati selezionati per il
passaggio alla fase successiva, che ha previsto la let-
tura del testo integrale (full-text review). Al termine di
questa fase, e in seguito all’applicazione dei criteri di
inclusione ed esclusione prima elencati, cinque con-
tributi sono stati selezionati per essere inclusi nella
presente rassegna di evidenze
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Studi identificati da:

Studi duplicati rimossi prima dello

Education Source (n = 35)
SCOPUS (n=128)

Identificazione

Studi sottoposti allo screening
(n=143)

v

Studi ricercati

v

screening (n = 20)

Studi esclusi
(n=116)

Studi non trovati

(n=27)

Screening

Studi valutati per ammissibilita

v

(n=1)

(n=26)

Studi inclusi nella rassegna
(n=5)

Inclusione

v

Studi esclusi (n = 21)

Figura 2. Processo di selezione degli studi, adattato da Page et al. (2021).

La Tabella 3 presenta le caratteristiche principali
delle cinque meta-analisi incluse nella presente sin-
tesi di evidenze in termini di: numero di studi inclusi,
grado scolastico, tipologia di intervento, focus su L2,
risultati misurati e relativi effect size (abbreviato in ES).

Tutti gli studi hanno misurato gli effetti dei pro-
grammi implementati sulla competenza lessicale; al-
cuni lo hanno differenziato in base alla tipologia di
lessico acquisito (attivo-produttivo o passivo-recet-

tivo) o anche in base al tipo di insegnamento attuato
(intenzionale o incidentale).

Un altro effetto misurato dalla maggior parte degli
studi & stato la comprensione scritta, alcune volte ac-
compagnata dalla comprensione orale; solo uno stu-
dio ha misurato I'effetto degli interventi su fonetica e
fonologia, e un altro su morfologia e sintassi; due
studi hanno misurato la velocita e correttezza della
lettura.

xeatl?s-i n.studi | Grado | Tipologia intervento Focus Effetti misurati | Effect size
Fonetica | 0.26
: . . Consapevolezza fonologica | 0.30
Abrami et Programma di alfabetizza- Velocita e correttezza di lettura | 0.18
al. 17 K-3 | zione ludico-tecnologico Comprensione scritta | 0.24
(2020) (ABRACADABRA) Comprensione orale | 0.31
Competenza lessicale | 0.18
Competenza lessicale 0.20 (test standardizzati)
Elleman et Programma di potenzia- P 0.79 (test ad hoc)
al. (2009) 37| prek-12 mento lessicale Comprensione scritta 0.10 (test standardizzati)
P 0.50 (test ad hoc)
Programma di insegna- Competenza lessicale 604(4)11(§teessttas(;[a;(§ice;rdlzz.)
Hall et al. mento di lettura interdisci- ’ A
(2016) 1 4-8 linare (vocabolario e Comprensione scritta 0.02 (test standardizzati)
p - p 0.49 (test ad hoc)
comprensione)
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Competenza lessicale | 0.03 (test standardizzati)

Silverman Programma di compren- ' 1.27 (test ad hoc) ) )
etal. 43 K-5 siome linguistica No Comprensione orale | 0.03 (test standardizzati)
(2020) 8 0.19 (test ad hoc)

Velocita e correttezza di lettura | 0.05
Yu e Trai- K12 + Competenza lessicali
nin 13 college Tecnologico Si (lessico recettivo/produttivo; | 0.30
(2022) g intenzionale/incidentale)

Tabella 3. Caratteristiche delle meta-analisi incluse nella presente sintesi.

Di seguito sono presentati i risultati degli studi in-
clusi nella presente sintesi distinguendo fra revisioni
che si sono focalizzate sul potenziamento lessicale
nella lingua madre e quelli che hanno considerato lo
sviluppo lessicale nella L2.

4.1 Interventi lessicali in lingua madre

Abrami et al. (2020) presenta un aggiornamento dei ri-
sultati, precedentemente ottenuti dalla revisione con-
dotta nel 2015 dai medesimi autori, sull’efficacia del
programma “ABRACADABRA” (A Balanced Reading
Approach for Children Designed to Achieve Best Re-
sults for All), un pacchetto multimediale e interattivo
che coinvolge gli studenti nello sviluppo dell’alfabe-
tizzazione di base. Dal 2015, il software, abbreviato in
“ABRA”, ha infatti continuato ad attrarre l'interesse
della comunita di ricerca generando sei nuovi studi
empirici, che necessitavano di essere integrati ai risul-
tati ottenuti nella precedente revisione. Il pacchetto
prevede un totale di 33 attivita alfabetiche, di corret-
tezza e velocita, di comprensione del testo e di scrit-
tura con diversi livelli di difficolta, tutte collegate a 35
storie. L'obiettivo primario dello studio (Abrami et al.,
2020) é di stimare 'efficacia di un’alfabetizzazione pre-
coce mediante l'utilizzo del software ABRA su quelle
che sono le sei abilita di lettura delineate dalle linee
guida del National Reading Panel (NRP, 2000): consa-
pevolezza fonologica, fonetica, velocita di lettura,
comprensione scritta, comprensione orale e compe-
tenza lessicale (o vocabolario). Gli effect size ottenuti
dalla meta-analisi dei 17 studi empirici sono risultati
positivi su tutte le sei categorie di abilita (Tabella 3), in
particolare i risultati pilu alti si registrano per la con-
sapevolezza fonologica e la comprensione orale.

Lo studio valuta inoltre fattori didattici e conte-
stuali che moderano I'effetto di ABRA (Tabella 4). | ri-
sultati sembrano poi indicare un effetto piu alto di
ABRA su studenti economicamente svantaggiati e
delle femmine rispetto a studenti non svantaggiati e
maschi. Il programma ¢ efficace per studenti con di-
versa appartenenza etnica (indigena o non indigena)®,
soprattutto per la consapevolezza fonologica, sugge-
rendo che ABRA potrebbe potenzialmente prevenire
ritardi nell’alfabetizzazione di base, solitamente spe-
rimentata da studenti indigeni. Non si registrano va-
riazioni significative per i fattori didattici analizzati:
modalita di tutoraggio a piccolo gruppo o singola
(anche se quest’ultima mostra un valore di effetto piu

6  Abrami et al. (2020) si riferisce in particolare alla differenza tra i

gruppi etnici riportata dagli studi condotti in Australia.

alto), tutor esterno o insegnante di classe, grado sco-
lastico. Abrami et al. (2020), includendo studi empirici
effettuati in vari contesti territoriali e in vari Paesi
(Asia, Nord America, Africa, etc.) che hanno utilizzato
una varieta di test standardizzati per misurarne gli ef-
fetti, dimostrano come ABRA abbia ottenuto effetti
positivi al di la di fattori metodologici e contestuali.

Moderatore Livelli ed ES
Genere Femmine = 0.30
Maschi = 0.23
Svantaggio so- | Si=0.37
Fattori cioeconomico | No =0.08
Contestuali
Studenti indi-
Appartenenza | geni=0.16
etnica Studenti non indi-
geni=0.26
Scuola dell’infan-
zia=0.13
ch:;ilics)tico Classe prima = 0.22
Classe seconda = 0.43
Classe terza = 0.20
Fattori Singola = 0.32
didattici cs g Piccolo gruppo (max
Modalitadi- |10 studenti) = 0.17
88 Piccolo gruppo (min
10 studenti) = 0.22
Esperto esterno = 0.17
Tutor Insegnante di
classe = 0.22

Tabella 4. Fattori moderatori dell’effetto di ABRA.

Elleman et al. (2009) rispondono tramite la loro meta-
analisi alle domande “L'insegnamento lessicale influisce
sulla comprensione del testo? Quali sono le caratteri-
stiche dei partecipanti, degli interventi, della metodo-
logia che ne moderano I'effetto?” Al fine di rispondere
a queste domande, gli autori hanno selezionato 37 studi
sperimentali e quasi-sperimentali, pubblicati dal 1950 al
2006 e condotti nella fascia preK-12.

Lo studio propone una distinzione fra I'effetto
medio ottenuto da studi che hanno impiegato stru-
menti standardizzati e I'effetto di misure ideate dai ri-
cercatori (ad hoc per lo studio), mostrando valori
molto diversi. Per la comprensione del testo, I'ES e di
0.10 per strumenti standardizzati e di 0.50 per stru-
menti creati ad hoc dai ricercatori; per le competenze
lessicali, I'ES & rispettivamente di 0.20 e di 0.79.
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Gli effect size ottenuti dalle misure standardizzate
risultano essere omogenei; percio, non sono stati
analizzati potenziali moderatori dell’effetto. Al con-
trario, sono stati indagati tali fattori per gli effetti mi-
surati tramite strumenti non standardizzati. Per
I'effetto sulla comprensione del testo, la difficolta ri-
sulta essere 'unica caratteristica dei partecipanti che
modera in modo significativo I'effetto dell’intervento,
indicando che chi ha difficolta di lettura trae maggior
vantaggio dai programmi lessicali per la compren-
sione del testo (ES = 1.23, p < .01) rispetto a chi non
presenta difficolta (ES = 0.39, p <.01). Gli autori avan-
zano due ipotesi per spiegare questa differenza: gli
alunni con difficolta di lettura, imparando prima il si-
gnificato di parole-target contenute in un testo, pos-
sono impiegare le loro capacita cognitive in
meccanismi di comprensione pit complessi (Mezyn-
ski, 1983); oppure, le discussioni sulle parole-target,
precedendo la lettura, forniscono agli studenti con
difficolta una maggiore conoscenza dell’argomento,
rendendoli pili capaci di comprendere testi che le ri-
guardano. Per la competenza lessicale, il livello sco-
lastico e risultato negativamente associato con gli
effect size lessicali, ma positivamente associato con i
risultati della comprensione del testo, suggerendo
che gli effetti maggiori degli studenti pit giovani si
registrano nel lessico, mentre per gli studenti piu
grandi si registrano nella comprensione del testo.
Non sono emerse differenze di effetto, invece, per
studenti con difficolta di lettura. La durata & inoltre
un moderatore dell’effetto, con interventi piu brevi
(meno di circa 10 ore) che congruiscono effetti mag-
giori; gli autori hanno pero incrociato i dati riguar-
danti la durata e il tipo di strumenti utilizzati per la
misurazione, ed € emerso che gli interventi la cui ef-
ficacia & stata rilevata da strumenti costruiti ad hoc
(che, come gia detto, hanno ottenuto gli effetti piu
alti) erano anche di breve durata (piu della meta con
durata inferiore alle 10 ore).

Silverman et al. (2020) sintetizzano i risultati otte-
nuti da 43 studi sperimentali che hanno previsto I'im-
plementazione, nelle scuole primarie statunitensi, di
interventi finalizzati allo sviluppo della competenza
lessicale; questi interventi hanno previsto un esplicito
insegnamento di lessico, di semantica, di morfologia
e di sintassi.

L'effetto medio dei programmi sulla competenza
lessicale é risultato, complessivamente, alto e statisti-
camente significativo (ES = 0.85) come quello sulle abi-
lita di comprensione orale (ES = 0.10), con significative
differenze fra strumenti standardizzati e ideati dai ri-
cercatori (Tabella 3). Un effetto basso e stato trovato
per la velocita e correttezza della lettura. | pochi studi
che hanno registrato gli effetti degli interventi su vo-
cabolario e comprensione scritta a distanza di tempo
(minore o maggiore di 20 ore) hanno ottenuto valori
positivi, rispettivamente, £ES = 0.73 e £ES = 0.35.

Per quanto riguarda I’analisi dei moderatori, gli au-
tori mostrano che il grado scolastico (K-2; 3-5) e la
durata dell’intervento non moderano l'effetto negli
studi considerati. Sono state invece rilevate differenze
nei seguenti fattori:

e studenti appartenenti a famiglia con basso reddito
tendono ad ottenere risultati molto bassi per
quanto riguarda il vocabolario (ES = -0.77), sugge-

rendo la necessita di ricercare le strategie piu effi-
caci per supportare al meglio questi studenti;

* studenti non madrelingua inglese” hanno ottenuto
un effetto medio maggiore rispetto ai compagni
anglofoni nella competenza lessicale (ES = 0.72
contro ES = 0.65) e nella comprensione scritta
(ES =0.55 contro ES = 0.05), suggerendo che questi
interventi abbiano risposto ai bisogni specifici di
questi studenti;

e glistudi che hanno incluso nel campione solo stu-
denti a rischio di insuccesso hanno riportato un ef-
fect size sullo sviluppo del lessico solo
leggermente minore (0.77) rispetto all’effetto to-
tale per questa variabile (0.85), suggerendo che gli
interventi abbiano risposto anche ai bisogni di
questo gruppo di studenti;

e interventi rivolti al grande gruppo (ES = 0.76) sono
risultati piu efficaci rispetto a quelli rivolti a piccoli
gruppi, a coppie, o con un rapporto uno-a-uno tra
insegnante e alunno;

* programmi che pongono l'attenzione sia su lessico
sia su morfologia tendono a ottenere risultati piu
alti sul vocabolario (ES = 0.66), mentre programmi
che includono insegnamenti sia lessicali sia sintat-
tici tendono ad avere un effetto pit alto sulla com-
prensione scritta (ES = 0.36), avvalorando la visione
della comprensione linguistica come costrutto
unificato (Kieffer et al., 2016);

e [|'uso di strumenti tecnologici risulta essere effi-
cace per la comprensione scritta (ES = 0.31), tutta-
via solo pochi studi hanno incluso questi
strumenti.

4.2. Interventi lessicali in lingua seconda

Hall et al. (2016) ha effettuato una revisione sistema-
tica di 11 studi primari che hanno previsto I'imple-
mentazione di strategie di insegnamento della lettura
attraverso contenuti disciplinari come studi sociali,
matematica, arte, analizzando i risultati per studenti
non madrelingua inglese dalla quarta primaria alla
terza secondaria di primo grado.

Tutti gli interventi hanno avuto luogo coinvol-
gendo l'intero gruppo, inoltre molti interventi hanno
previsto l'utilizzo della prima lingua dello studente
come supporto nel fornire istruzioni. Tutti gli inter-
venti hanno previsto attivita di insegnamento inten-
sivo (e quindi intenzionale) di vocabolario con
esposizioni ripetute a parole-target (in un range da 2
a 20 nuove parole a settimana), imparandone sino-
nimi, contrari e parole simili, associando la parola al-
I'immagine che la rappresentava. Le attivita previste
per 'approccio combinato comprendevano strategie
per la comprensione scritta, quali I'auto-interroga-
zione, il riassunto, il monitoraggio della compren-
sione e/o la chiarificazione, la previsione, la
visualizzazione, il cambio di prospettiva e la creazione
di connessioni personali.

L'effect size medio ottenuto complessivamente
dagli interventi implementati sulla comprensione del

7 Limplementazione di ABRA & avvenuta, per gli studi inclusi dalla
meta-analisi presentata, in un contesto di classe, in cui eviden-
temente risultavano inseriti alunni di lingua straniera.
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testo e sul vocabolario risulta essere positivo e stati-
sticamente significativo (ES = 0.25 e ES = 0.38, rispetti-
vamente), con una differenza sostanziale fra strumenti
standardizzati e misure ideate dai ricercatori (Tabella
3).

Non si rileva alcuna differenza significativa per il
contesto disciplinare d’insegnamento, per il livello
linguistico in L2, per il grado scolastico o per la durata
dell'intervento. Il tipo di intervento & invece un fattore
che modera l'effetto sulla comprensione globale: &
emerso infatti che gli studi che hanno incluso inter-
venti di comprensione scritta, oltre a quelli lessicali,
hanno ottenuto un risultato pit alto (ES = 0.39) ri-
spetto a quelli che hanno previsto solo interventi les-
sicali (ES = 0.08); tuttavia, questi risultati potrebbero
anche dipendere dal fatto che i risultati degli inter-
venti comprendenti la comprensione scritta sono stati
rilevati solo da strumenti creati dai ricercatori, mentre
per rilevare i risultati degli interventi di solo vocabo-
lario sono stati utilizzati strumenti standardizzati.

Lo studio condotto da Yu e Trainin (2022) si & posto
come obiettivo la valutazione dell’efficacia dell’'uso di
tecnologie nell’apprendimento della lingua inglese
come L2. Gli autori hanno incluso 34 studi condotti
dalla scuola dell'infanzia all’universita, di questi 13
studi riguardavano la fascia K-12. L'effect size medio
per la fascia di eta di interesse (ES = 0.30) indica un ef-
fetto positivo dell’'uso di tecnologie, come giochi di-
gitali, messaggistica istantanea, app o software basati
su CALL o MALL, nell’apprendimento lessicale in L2.

Siccome I'analisi dei fattori che moderano I'effetto
include anche studenti del college, non e possibile va-
lutare la moderazione dell’effetto esclusivamente per
la fascia di eta considerata nella sintesi. Premesso que-
sto, i risultati rilevano che, tra i programmi tecnologici
di potenziamento lessicale in L2, gli studenti benefi-
ciano maggiormente di quelli che stimolano un ap-
prendimento incidentale piuttosto che intenzionale;
cio potrebbe derivare dal fatto che, nell’apprendi-
mento incidentale, gli indizi contestuali sollecitano
I'abilita di ricavare il significato di nuove parole, richie-
dendo un livello piu profondo di elaborazione cogni-
tiva. La differenza rilevata tra gli effetti degli interventi
sull’apprendimento di lessico passivo (ES = 0.69) e
sull’apprendimento di lessico produttivo (ES = 0.47)
non risulta significativa. Invece, la significativa diffe-
renza tra gli studenti di lingua indoeuropea (ES = 0.85)
e quelli di madrelingua non-indoeuropea (£S = 0.48)
indica che studenti che apprendono una lingua simile
alla propria traggono maggior beneficio dalle tecno-
logie. Infine, I'effetto ottenuto utilizzando CALL
(ES =0.46) e risultato inferiore rispetto all’effetto otte-
nuto utilizzando MALL (ES = 0.85); quindi, programmi
di potenziamento lessicale di L2 mediati da dispositivi
mobili risultano piu efficaci di quelli mediati dal com-
puter.

5. Discussione

La presenta sintesi ha incluso cinque meta-analisi con
I'obiettivo quello indagare I'efficacia di interventi di
potenziamento lessicale nella fascia 3-18 anni, consi-
derandone gli effetti su competenze lessicali e di let-
tura. Le meta-analisi di Abrami et al. (2020), Silverman
et al. (2020) ed Elleman et al. (2009) hanno valutato I’ef-

ficacia di interventi linguistici nella lingua madre,
mentre le meta-analisi di Hall et al. (2016) e Yu e Trai-
nin (2022) hanno considerato studi sull’effetto di pro-
grammi di potenziamento lessicale in L2.

Dai risultati emerge, in media, che i programmi di
potenziamento lessicale hanno un’efficacia moderata
per il potenziamento lessicale e per lo sviluppo della
competenza di lettura, soprattutto di comprensione
del testo, nella lingua madre e nella L2.

Abrami et al. (2020) e Silverman et al. (2020) hanno
valutato l'efficacia di programmi linguistici a tutto
tondo che includono interventi lessicali, di cui non &
tuttavia possibile distinguere specificatamente gli ef-
fetti; ad ogni modo, entrambe le meta-analisi ripor-
tano effetti positivi compresi in un range che va da
0.03 a 0.20 su misure standardizzate. Silverman et al.
(2020) ed Elleman et al. (2009) riportano inoltre un ef-
fetto medio notevolmente pit alto per misure ideate
dai ricercatori, che tuttavia secondo la letteratura di
riferimento (Cheung & Slavin, 2016; Wolf & Harbatkin,
2022) sovrastimano l'effetto.

| programmi risultano complessivamente efficaci
a prescindere dal grado scolastico, ma con differenze
sul tipo di risultato: per i pit piccoli, i programmi di
vocabolario risultano piu efficaci sulla competenza
lessicale direttamente allenate, mentre per i piu
grandi risultano piu efficaci sulla comprensione del
testo (Elleman et al., 2009); inoltre, le tecnologie uti-
lizzate per i programmi di potenziamento lessicale
nella L2 risultano essere molto piu efficaci per stu-
denti universitari rispetto alla fascia K-12 focus di que-
sto contributo; cio potrebbe essere conseguenza di
una maggiore motivazione oppure di una maggiore
competenza linguistica che permetterebbe loro di
controllare il carico cognitivo (Yu & Trainin, 2022). Gli
studi, invece, non forniscono evidenze chiare circa la
durata preferibile di implementazione degli interventi
ed effetti su specifiche popolazioni di studenti (es.
svantaggio socioeconomico e culturale), a causa degli
esiti contrastanti presentati dalle meta-analisi.

Per quanto riguarda invece le combinazioni pit ef-
ficaci, ad ottenere maggiori benefici sulla competenza
lessicale sono quei programmi che pongono l'atten-
zione sia sulla morfologia sia sul vocabolario
(ES =0.66), e non quelli che includono interventi con-
nessi con la decodifica, di cui non si rileva alcun ef-
fetto (Silverman et al., 2020). Questi risultati, uniti a
quelli di Elleman et al. (2009) sulla differenza in base
all’eta, avvalorano il modello di Scarborough (2001),
secondo il quale, inizialmente, I'abilita di decodifica e
quella di comprensione si sviluppano separatamente,
per poi unirsi successivamente nella comprensione
scritta.

Le tre meta-analisi sugli interventi in lingua madre
mostrano una maggiore efficacia sulle competenze
lessicali e di lettura per studenti con difficolta, anche
in caso di studenti appartenenti a una minoranza et-
nica. In particolare, la comprensione di chi ha diffi-
colta di lettura — spesso legate alla decodifica e alla
velocita nel richiamare alla mente il significato delle
parole — potrebbe beneficiare maggiormente di inter-
venti lessicali perché, imparando parole-target pre-
senti poi nei testi, le risorse cognitive dello studente
non sarebbero impegnate nella decodifica e nel ri-
chiamo del significato, e potrebbero cosi essere uti-
lizzate per la comprensione. Una seconda ipotesi
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riguarda invece il livello di conoscenze possedute
dagli studenti con difficolta di lettura: le difficolta di
lettura sono spesso correlate a un basso livello di co-
noscenze generali, che potrebbero essere colmate,
nella misura necessaria alla comprensione del testo,
dall’apprendimento di parole-target (Elleman et al.,
2009). Queste rilevazioni indirizzano la pratica didat-
tica a condurre, durante la scuola primaria, I'insegna-
mento della decodifica con interventi separati a quelli
finalizzati allo sviluppo della comprensione; esse ri-
marcano inoltre la necessita di attuare specifici inter-
venti per supportare I'apprendimento della lingua da
parte di alunni di lingua straniera e/o con difficolta di
lettura.

E necessaria una considerazione a parte per gli in-
terventi lessicali nella L2. Le due meta-analisi incluse
(Hall et al., 2016; Yu & Trainin, 2022) sono molto diverse
tra loro, dato che la seconda si focalizza nello speci-
fico sull’efficacia dell’'uso delle tecnologie nel pro-
grammi lessicali. Hall et al. (2016) rileva I'effetto
positivo di interventi che prevedono un insegna-
mento intensivo di vocabolario in L2 sulla compren-
sione del testo (ES = 0.25), mentre Yu e Trainin (2022)
rileva I'effetto positivo (ES = 0.30) dell’'uso di tecnolo-
gie nell’apprendimento lessicale in L2.

In particolare, I'efficacia di interventi lessicali a
prescindere dal contesto disciplinare (Hall et al., 2016)
e la maggior efficacia di interventi di natura inciden-
tale rispetto agli interventi intenzionali (Yu & Trainin,
2022) suggeriscono alla pratica didattica di non affi-
dare gli interventi finalizzati all’acquisizione lessicale
in L2 esclusivamente alle discipline linguistiche (che
maggiormente adottano metodi intenzionali a questo
scopo), ma di coinvolgere tutti gli ambiti disciplinari
nell'insegnamento incidentale del lessico, rapportan-
dolo al livello di competenza linguistica posseduto
dagli alunni stranieri.

Per quanto riguarda gli interventi nella L2 basati
sull’'uso di tecnologie emerge che un’applicazione
che funziona sia su computer sia su dispositivi mobili
risulta pit efficace di una a cui si puo accedere solo
tramite computer. Ai designer dei software i risultati
suggeriscono di creare versioni differenziate in base
alla complessita delle operazioni e di sviluppare delle
strategie di autoregolazione all’interno dei software,
per renderli piu efficaci ed efficienti nel contesto sco-
lastico (Yu & Trainin, 2022).

5.1 Limiti

Nell'interpretazione dei risultati, € necessario consi-
derare alcuni limiti della sintesi condotta e degli studi
sintetizzati. Per quanto riguarda i limiti della sintesi, i
criteri d’inclusione stabiliti hanno circoscritto il
campo di ricerca agli ultimi 22 anni; gli stessi hanno
inoltre escluso meta-analisi di studi non sperimentali,
non includendo quindi contributi quali meta-analisi
di natura correlazionale, le quali potrebbero fornire
alla pratica didattica indicazioni altrettanto rilevanti.
Un limite piuttosto evidente riguarda I'inclusione
di studi condotti esclusivamente all’estero, a causa di
mancanza di meta-analisi italiane che rispettassero i
criteri stabiliti per lI'inclusione nella presente revi-
sione. Gli studi inclusi hanno quindi previsto l'imple-
mentazione di programmi di potenziamento lessicale

in una lingua diversa dall’italiano. Questo pone l'ine-
vitabile problema della trasferibilita di programmi che
sono risultati efficaci (come ad esempio ABRA), che
sarebbe necessario analizzare piu da vicino per ipo-
tizzare un possibile adattamento in lingua italiana. Un
ulteriore limite riguarda la mancanza di indicazioni ri-
guardo all'integrazione di programmi per lo sviluppo
lessicali in pit ampi interventi sullo sviluppo lingui-
stico e comunicativo. Le meta-analisi considerate non
consentono infatti di analizzare questo aspetto.

Dal punto di vista metodologico, quasi la totalita
delle meta-analisi ha incluso studi che hanno impie-
gato misure standardizzate e misure create dagli stessi
ricercatori. Hall et al. (2016) rileva come l'effetto degli
interventi e la qualita degli studi sia inversamente pro-
porzionale: pit alta € la qualita dello studio, piu basso
e l'effetto dell’intervento. Questi risultati appaiono
anche in precedenti ricerche (Cheung & Slavin, 2016),
e vengono interpretati come comprovanti che, se gli
studi con piu alta qualita, pit rigorosi e validi indicano
un effetto dell’'intervento piu basso, € probabile che
il vero effetto ottenuto globalmente dagli interventi
sia meglio rappresentato da effect size con valori piu
bassi. E opportuno, pertanto, nella lettura dei risultati
soffermarsi sui valori prodotti da test standardizzati
piuttosto che da misure ideate dai ricercatori.

6. Indicazioni pratiche e direzioni di ricerca

In conclusione, sulla base delle meta-analisi incluse
nella revisione, interventi di potenziamento lessicale
sembrano supportare lo sviluppo della competenza
lessicale di bambini fin dai cinque anni, e avere effetti
positivi sulla competenza di lettura dei pit grandi. |
risultati presentati potrebbero essere di interesse
anche per i decisori politici e i dirigenti scolastici, che,
consapevoli della situazione linguistica italiana, pos-
sono incoraggiare I'implementazione di programmi
di potenziamento del vocabolario come una delle mi-
sure per fronteggiare il problema ancora presente
dell’analfabetismo funzionale.

Ai professionisti dell’educazione si consiglia, sulla
base di questi risultati, di:

* pianificare e attuare attivita finalizzate al potenzia-
mento lessicale in ogni grado scolastico;

e pianificare e attuare programmi di potenziamento
lessicale per supportare I'apprendimento della lin-
gua da parte di alunni stranieri e/o con difficolta di
lettura;

e con i piu piccoli, evitare di intraprendere attivita
che prevedano I'apprendimento contemporaneo
di decodifica del linguaggio scritto e di vocabola-
rio;

e supportare I'insegnamento lessicale mediante tec-
nologie (per esempio, con l'uso di giochi digitali,
app e software), prestando tuttavia attenzione al
carico cognitivo a cui gli alunni sono sottoposti e
valutando lo strumento (CALL o MALL) piu adatto
a seconda dell’eta degli studenti, fino a quando la
ricerca non avra prodotto risultati piu approfon-
diti;

* nella L2 non affidare gli interventi finalizzati all’ac-
quisizione lessicale esclusivamente alle discipline
linguistiche, ma coinvolgere tutti gli ambiti disci-
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plinari nell’insegnamento incidentale del lessico
anche attraverso il supporto di tecnologie.

Dal punto di vista della ricerca, sono necessari
studi che indaghino I'efficacia di specifici programmi
di potenziamento lessicale e che forniscano maggiori
dettagli sui fattori che moderano l'efficacia di questi
programmi. In particolare, risultano da analizzare piu
approfonditamente:

e |'effetto moderatore di alcune caratteristiche degli
interventi e dei partecipanti, fra le pit rilevanti an-
cora da indagare la struttura dei programmi e il
contesto socioeconomico e linguistico-culturale di
appartenenza degli alunni;

e il numero di parole-target insegnate dall’'intero
programma (o in ogni intervento) per fornire un
range di parole per cui si ottiene un effetto mi-
gliore. Inoltre, il numero di volte in cui gli studenti
sono stati esposti a queste parole, per compren-
dere la frequenza di esposizione piu efficace, e il
tipo di contesto didattico in cui queste parole sono
presentate, per indirizzare le scelte su materiali,
strategie e attivita e didattiche piu efficaci.

e la struttura dei test utilizzati per valutare la cono-
scenza lessicale con lo scopo di compiere una ri-
flessione critica sulla loro composizione. Le
caratteristiche delle misure influiscono, come gia
discusso, sul livello di efficacia dei programmi.
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ABSTRACT

The paper examines the Critical Incident Technique (CIT), one of the most accredited qualitative techniques in
recent years, which is described starting from the development of a conceptual framework that helps to outline
and understand the nature of Critical Incidents (ICs) and their evolution. ICs, as a system whose different com-
ponents are so interrelated and interdependent, help to understand the dynamic nature of phenomena and to
consider the different multiple relationships and simultaneous consequences throughout the critical incident
system, demonstrating that ICs are not linear, as the components of a system that interacts in a non-random
way. It is a technique in which the clarity of research questions and their adequate focus are able to support a
strong conceptual framework, which helps to improve the reliability of the method itself and minimize the pre;j-
udices of the researcher and which provides the opportunity to lower the attributes of rigor and quality within
a precise way of doing qualitative research. The CIT is also examined from the point of view of the nature of the
technique and the ability of the researcher to influence the logic of the decision-making process as the study
proceeds, a fundamental characteristic that characterizes the rigor of conduct.

Il contributo esamina la Critical Incident Technique (CIT), tecnica qualitativa tra i metodi piu accreditati negli
ultimi anni, che viene descritta a partire dallo sviluppo di un quadro concettuale che aiuta a delineare e a com-
prendere le natura degli Incidenti Critici (IC) e la loro evoluzione. Gli IC, come sistema in cui diversi componenti
sono interrelati e interdipendenti, aiutano a comprendere la natura dinamica dei fenomeni educativi e a consi-
derare le diverse relazioni multiple e conseguenze simultanee in tutto il sistema dell’incidente critico, a dimo-
strazione che gli IC non sono lineari, in quanto i componenti di un sistema interagiscono in modo non casuale.
Si tratta di una tecnica in cui la chiarezza delle domande di ricerca e la loro adeguata focalizzazione sono in
grado di supportare un robusto quadro concettuale, che contribuisce a migliorare I'affidabilita del metodo
stesso e a ridurre al minimo i pregiudizi del ricercatore, fornendo I'occasione per calare gli attributi di rigore e
qualita all'interno di un preciso modo di fare ricerca qualitativa. La CIT viene anche esaminata dal punto di vista
della natura della tecnica e della capacita del ricercatore di incidere sulla logica del processo decisionale man
mano che lo studio procede, caratteristica fondamentale questa che ne connota il rigore di conduzione.
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1. Introduzione

La Critical Incident Technique (CIT) € un metodo di ri-
cerca qualitativa ormai ben consolidato, fondata sul-
I'analisi degli Incidenti Critici (IC) e utile per esplorare
esperienze educative significative dirette soprattutto
a comprendere percezioni e decorsi di azione e com-
portamenti che ne derivano. Woolsey (1986) ha sug-
gerito come tale metodo di ricerca si presti a
comprendere eventi reali, qualita o attributi, e non
solo IC, per la sua capacita di esplorare differenze o
punti di svolta e per essere strumento
fondativo/esplorativo nelle prime fasi della ricerca e
nella costruzione di teorie o modelli (Butterfield et al.,
2005, p. 480).

Quiale tecnica qualitativa esplorativa, che offre ai
partecipanti I'opportunita di selezionare e descrivere
«punti di svolta evolutivi» rispetto al loro sviluppo
(Skovholt & McCarthy, 1988, p. 69), essa puo dirsi uno
strumento che nel campo della formazione é teso a
costruire teorie ben fondate, ad esaminare questioni
educative che hanno bisogno di essere approfondite
o spiegate e a mettere in relazione il modo in cui i par-
tecipanti/testimoni percepiscono i fenomeni e le re-
lazioni tra essi.

Utilizzata per analizzare una serie di questioni per-
tinenti e per accrescere I'attendibilita anche di alcune
ricerche qualitative, la CIT & un metodo sistematico,
induttivo (Flanagan 1954; Cox et al. 1993; von Post,
1996, Kemppainen, 2000; Arvidsson & Fridlund, 2005;
Aveyard & Woolliams, 2006) e flessibile, che implica la
raccolta di descrizioni di eventi e di comportamenti, i
quali, una volta raccolti, vengono raggruppati ed esa-
minati utilizzando analisi contestuali, di contenuto o
tematiche (Aveyard & Neale, 2009), nel tentativo di for-
nire approcci interpretativi esaustivi rispetto al feno-
meno studiato.

Le proprieta induttive intrinseche della tecnica,
che non costringono l'intervistato a richiamare un
particolare quadro di riferimento e che non richie-
dono necessariamente di adottare un’ipotesi, conno-
tano la CIT come relativamente neutrale dal punto di
vista culturale (Gremler, 2004) e particolarmente
adatta per raccogliere molteplici aspetti nel materiale
empirico.

Ognuna di queste proprieta € particolarmente im-
portante per apprezzare appieno l'utilita di questa
tecnica come mezzo di problematizzazione della teo-
ria e di esplorazione delle interazioni e dei compor-
tamenti umani in situazioni chiaramente definite
(Schluter et al., 2008).

2. la Critical Incident Technique (CIT) e il suo posi-
zionamento scientifico

La CIT e stata sviluppata per la prima volta da Flanagan
(1954), che, nel suo lavoro con i piloti nella Seconda
Guerra Mondiale, venne impiegata per ridurre gli in-
cidenti di volo e inserita come parte del programma
delle forze aeree dell’esercito americano per descri-
vere missioni di bombardamento riuscite o fallite.
Nell'idea iniziale di Flanagan, essa consisteva in unin-
sieme di procedure volte a «raccogliere osservazioni
dirette del comportamento umano in modo tale da fa-

cilitare la loro potenziale utilita nella risoluzione di
problemi pratici» (Flanagan, 1954, p. 327).

La tecnica era stata, dunque, inizialmente svilup-
pata per identificare comportamenti inefficaci in una
varieta di attivita militari, dove la criticita rappresen-
tava un comportamento vitale per far funzionare una
certa situazione in modo positivo o negativo. Cio fa-
ceva emergere un tipo di incidente in cui lo scopo o
Iintento dell’atto sembrava abbastanza chiaro all’os-
servatore e in cui le sue conseguenze erano «suffi-
cientemente definite da lasciare pochi dubbi sui suoi
effetti» (Flanagan, 1954, p. 327).

Ai suoi primordi, il focus della tecnica si incentra
subito su eventi concreti vissuti dai partecipanti a cui
si da completa liberta di descrivere qualsiasi espe-
rienza, configurando la narrazione attraverso «inci-
denti» cosiddetti «critici» e «significativi» piuttosto
che «tipici» (Nuzzaci, 2011; 2012; 2017), che gli stessi
intervistati/informatori ritenessero avere elevata prio-
rita. Come ancora descritto da Flanagan, tali incidenti
sono considerati «critici» se forniscono un contributo
«significativo», positivo o negativo, con lo scopo di es-
sere criticati o analizzati (Flanagan, 1954, p. 338), poi-
ché prodotti dal modo in cui i partecipanti guardano
ad una certa situazione e danno la loro interpreta-
zione del significato dell’evento, catturandone i tratti
centrali.

Una situazione significativa € una situazione che
si colloca al di fuori degli eventi di routine, che attira
I'attenzione e che consente di discutere o di assumere
una decisione, che porta a un risultato positivo o un
esito negativo. Cosi un incidente é riconducibile a
«qualsiasi attivita umana osservabile che sia sufficien-
temente completa in sé, tale da consentire di fare in-
ferenze e previsioni sulla persona che compie l'atto»
(Flanagan, 1954, p. 327).

Un «incidente» non deve necessariamente riguar-
dare un evento drammatico, ma una situazione, tal-
volta anche insolita e memorabile, che fa fermare a
pensare o che fa sorgere delle domande, la quale po-
trebbe, in campo educativo, aiutare a identificare le
caratteristiche che portano, per esempio, al successo
o al fallimento di un certo compito, elemento ecc.,
anche dal punto di vista formativo e dei processi di in-
segnamento-apprendimento.

E probabile che gli IC, che abbiano a che vedere
con la profondita di eventi, fatti e fenomeni educativi
e con situazioni, luoghi e ambienti educativi pit com-
plessi, richiedano I'utilizzo, per essere interpretati, di
una varieta di metodologie di ricerca e tecniche di rac-
colta dati atte a catturare correttamente i tipi di infor-
mazione e di dati necessari per affrontare i problemi
educativi da sottoporre a riflessione. Un IC induce a
riflettere, a valutare criticamente e a confrontarsi con
le questioni coinvolte nel suo verificarsi, nonché a
mettere in discussione credenze, atteggiamenti e
comportamenti (Kirby, 2010).

E chiaro come, in campo educativo, nellinsegna-
mento quotidiano, per esempio, non sia ragionevole
né possibile riflettere su tutto cio che accade, ma sia
invece indispensabile applicare un’attenzione selet-
tiva, al fine di riuscire a cogliere gli elementi maggior-
mente rilevanti e significativi della realta, laddove
anche uno stesso episodio potra piu volte essere esa-
minato, con l'obiettivo di comprenderne chiaramente
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posizionamento e significato in una prospettiva piu
ampia. Questo perché I'apprendimento € una com-
ponente chiave dell’analisi degli IC per I'importanza
assunta nella loro stabilizzazione e per I'impatto sul
ripetersi dell’evento. Si tratta di un processo continuo
di acquisizione di informazioni, di elaborazione e di
decisione basato sulle conoscenze acquisite, che re-
gola l'incidente critico (sistema aperto) e informa il
cambiamento aiutando a codificare la conoscenza.

Gli IC sono considerati importanti per quanto ri-
guarda il modo in cui gli individui danno significato alle
loro esperienze, specie quelle di formazione (Dollar-
hide et al., 2007), e vengono impiegati come strumenti
per esaminare le loro percezioni e le loro esperienze.
Per tale ragione, tra i numerosi strumenti metodologici
qualitativi oggi a disposizione, la CIT appare strumento
privilegiato in grado di catturare la varieta dei compor-
tamenti nei contesti educativi ad elevata complessita,
che hanno maggiore impatto sui diversi attori.

Descrizione dei risultati

Metodo di analisi

Incidente Critico

La CIT é stata spesso impiegata nella ricerca quali-
tativa con l'obiettivo di studiare i fenomeni in profon-
dita, facilitando lI'esplorazione dei sentimenti e la
chiarificazione dei significati, in quanto puo contare
su un sistema flessibile di raccolta dei dati (FitzGerald
et al., 2008), utilizzando procedure aperte e incorag-
giando i partecipanti a condividere le esperienze che
considerano importanti, guidati da domande focali.
Essa talvolta puo essere integrata con altre tecniche
per rendere esaustiva la raccolta dei dati.

Il segno distintivo di tale tecnica, all'interno del-
I'ampio patrimonio della ricerca qualitativa, risiede nel
sistema di incoraggiamento rivolto ai partecipanti e
destinato a ricordare le descrizioni di eventi reali piut-
tosto che di quelli ideali, che si avvale di una chiara
definizione di IC, adatta allo scopo, esplicitata nei di-
segni della ricerca, per avere chiarezza circa le carat-
teristiche della tecnica e del suo uso.

Definizione dell'obiettivo

)
Piano. di descrizione

Figura 1. Le fasi della tecnica dell’Incidente Critico.

3. La CIT e le sue procedure

La CIT é stata utilizzata in vari tipi di ricerca, in molte
discipline (pedagogia, psicologia, medicina, marke-
ting, ecc.) (Bitner, 1990; Butterfield et al., 2005; Grem-
ler, 2004; Grove & Fisk, 1997; Pefia & Rojas, 2014;
Sharoff, 2008) e in una varieta di situazioni, rivelandosi
un utile strumento di indagine in terreni inesplorati o
parzialmente inesplorati e comprendendo I'analisi di
avvenimenti fattuali, qualita o attributi, non solo IC,
per l'investigazione delle differenze o dei diversi
punti di vista. In cio risiede la sua funzione di stru-
mento di base/esplorativo in fasi iniziali della ricerca
o nella idea di costruire teorie o modelli (Butterfield
et al., 2005, p. 480).

Con una varieta di modi, come 'osservazione o il
ricordo, condotti attraverso strumenti e colloqui ap-
profonditi e descrittivi, gli IC trovano nel formato
delle interviste faccia a faccia i metodi di raccolta dati
pit soddisfacenti per assicurare che vengano forniti
tutti i dettagli necessari (Kemppainen, 2000), comple-
tati da quelli riflessivi.

Alla fine degli anni Novanta, la CIT é stata impie-
gata in molti contesti professionali (Bradley, 1992; Ur-
quhart et al., 2003; Urquhart et al., 2004), come potente
strumento per raccogliere informazioni, grazie alla
sua flessibilita d'uso e ai suoi dispositivi facilitanti il
supporto attivo dell’intervistato, in grado di fornire un
quadro multidimensionale, dove anche la comunica-

zione non verbale viene presa in debita considera-
zione. Tuttavia, sebbene l'intervista appaia come un
mezzo privilegiato della CIT per approfondire pro-
blemi o situazioni, essa puo costituire una vera e pro-
pria sfida metodologica per l'intervistatore nella
raccolta dei dati esplicitati (Vermersch, 1994), avvici-
nandosi a forme di corpus retrospettivi. La tecnica
offre una «verbalisation de I'action» (Vermersch, 1994,
p. 17), che si ispira al modo in cui I'esperienza viene
elaborata attraverso la riflessione per far progredire
le persone facendole passare dall’esperienza pre-ri-
flessiva a quella riflessiva e dall’esperienza vissuta a
quella vissuta «rappresentata» e «verbalizzata» (Ver-
mersch, 1994, p. 80). Da qui emerge come |'elemento
centrale del processo di esplicitazione venga enfatiz-
zato nelle modalita di raccolta dei dati, fornendo la
base teorica per spiegare perché quella certa situa-
zione dovrebbe essere cosi e per esaminare gli scopi
della raccolta di dati qualitativi e dell’'uso delle infor-
mazioni.

La CIT, in questo senso, prevede lo sviluppo di
piani dettagliati per la raccolta di incidenti fattuali, che
puo riguardare decisioni di ordine diverso:

— scopo dell’esplorazione;

— raccolta delle informazioni/dati;

- metodo piu appropriato;

— strumento impiegato (osservazioni, interviste
ecc.);
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— elenco di domande;

— raccolta dei dati;

— preparazione del ricercatore/esperto nella raccolta
dei dati e nell’'uso degli strumenti da impiegare;

- qualita delle istruzioni dettagliate per raccogliere
i dati;

- dettagli sulla raccolta di dati da produrre;

- forma di restituzione dei dati e documentazione.

Dal punto di vista delle procedure occorre inclu-
dere:

- focalizzazione degli incidenti;

- definizione concisa dei soggetti da intervistare o
osservare;

— struttura e processo dell’intervista (o della moda-
lita selezionata);

— fasi della raccolta dei dati;

- tecniche e suggerimenti per l'intervista;

- scheda demografica dell'intervistato;

— domande/brogliaccio per svolgere l'intervista;

- esempi di protocollo per gli intervistati/informatori
da parte degli intervistatori.

Non sorprende allora da quanto sopra affermato
come la CIT possa essere impiegata in maniera versa-
tile in campo educativo e come le sue qualita risie-
dano nel valore dell'informazione ricavata a pit livelli,
per esempio per esaminare i modelli formativi, per
riuscire a catturare le esperienze educative prove-
nienti da ambienti e contesti diversi, per determinare
la qualita dell’istruzione sia dal punto di vista delle dif-
ficolta dell'insegnante sia da quello dello studente e
di tutti gli altri attori interessati, per esplorare i bisogni
degli allievi, per comprendere le necessita professio-
nali degli insegnanti, le loro percezioni e le loro pra-
tiche (Schmidt et al., 1992) e cosi via.

In questa accezione, la CIT & considerata anche
una tecnica sistematica e aperta che prevede I'analisi
di situazioni specifiche per determinare azioni o com-
portamenti, anche di tipo comunicativo, che porte-
rebbero ad un migliore risultato possibile in una data
situazione, dove i dati devono essere categorizzati in-
duttivamente, senza fare riferimento a teorie preesi-
stenti (Bradley, 1992). Invece di regole specifiche che
guidano l'esplorazione, il metodo consente di modi-
ficare i principi di analisi caso per caso e di includere
nell'incidente critico informazioni concernenti il
background (come erano le cose prima dell’inci-
dente), I'evento vissuto e le conseguenze (cosa & suc-
cesso o non e accaduto a causa dell’evento).

Passaggi tipici nell’utilizzo della CIT sono necessari
per creare determinate condizioni nell’ambito delle
seguenti fasi:

1. progettazione preliminare;

2. selezione del gruppo di osservatori;

3. raccolta di un campione adeguato e rappresenta-
tivo di IC;

4. esame di tutti gli incidenti e rifiuto di quelli che
non soddisfano i criteri specificati;

5. isolamento degli elementi critici contenuti negli
1C;

6. collocamento degli elementi in categorie di una
tassonomia in via di sviluppo;

7. analisi di esperti indipendenti che effettuano con-

trolli di coerenza classificando campioni casuali di
incidenti;

8. valutazione delle proporzioni degli elementi nelle
categorie.

Le otto fasi vengono elaborate in sequenza.

| risultati possono essere riportati in alcuni report
categoriali, categorie generali o specifiche, a seconda
del livello di analisi considerato e valutato come piu
funzionale e pratico (Butterfield et al., 2005) rispetto
agli obiettivi della ricerca.

Piuttosto che concentrarsi sulle opinioni di cio che
& considerato meramente «critico», la CIT pone anche
particolare attenzione all’analisi di contesto in cui ha
luogo l'evento, per ottenere «una descrizione anali-
tica approfondita di una scena culturale intatta» (Borg
& Gall, 1989, p. 387), dove i comportamenti, proprio
perché verificandosi in specifici contesti, richiedono
una comprensione accurata di quanto accaduto. Ad
esempio, in un’intervista puo essere chiesto ai parte-
cipanti di riflettere e di identificare un incidente spe-
cifico che i partecipanti percepiscono come critico
nell'influenzare il risultato finale di un’azione.

Tuttavia, il problema fondamentale ¢ quello di
come garantire affidabilita e validita alla tecnica; in
questo senso ogni incidente deve essere valutato in
base almeno ad alcuni criteri, ovvero deve:

- contemplare un’esperienza;

— avere un impatto positivo o negativo sul parteci-
pante;

— coinvolgere un episodio specifico;

- essere dettagliato, includendo informazioni ante-
cedenti e una descrizione accurata dell’incidente
e dei suoi esiti.

Gli incidenti dovrebbero essere:

_

pertinenti allo scopo generale;

2. specifici per quanto riguarda I'azione, come tratti
centrati sul comportamento, non generalizzati;

3. segnalati da un individuo in grado di osservare il
comportamento;

4. effettivamente osservati o partecipati dal segna-
lante;

5. abbastanza recenti da non essere portati alla me-

moria come un caso bizzarro;

internamente coerenti;

chiari, non vaghi o ambigui;

8. completi.

No

Per avviare un intervento con la CIT, e essenziale
concordare se il problema soddisfa i criteri stabiliti
per I'lC e preparare una dichiarazione chiara e concisa
dello scopo dell’intervento.

| criteri per selezionare gli episodi critici sono ge-
neralmente i seguenti:

1. consistono in informazioni antecedenti o conte-
stuali;

2. contengono una descrizione dell’episodio;

presentano informazioni contestuali;

4. contengono una descrizione dell’esperienza
stessa;

5. descrivono I'esito dell’incidente.

w




Formazione & insegnamento | XXI | 2(2023) | 136-145
Antonella Nuzzaci, Fabio Orecchio

Flanagan (1954) ha sostenuto la flessibilita dell’ap-
proccio per soddisfare le esigenze di una specifica do-
manda di ricerca rilevante per lo studio. Per poter
essere identificato come IC, l'incidente deve ricon-
durre alla descrizione di:

a) un’esperienza personale o un’altra rivelazione di
Sé;

b) il risultato o I'applicazione della teoria rispetto a
quell’esperienza o a quella rivelazione di sé.

Successivamente, si deve capire quali siano le que-
stioni fondamentali da affrontare, soprattutto perché
questo aiuta a dare priorita all'intervento e al suo im-
patto atteso rispetto ad altre priorita. In particolare,
occorre chiedersi (Nuzzaci, 2011; 2012):

— Quali sono stati gli eventi o le circostanze che
hanno portato all’lC?

— Quali sono stati i comportamenti degli agenti che
hanno reso questi (eventi o circostanze) un IC?

- Quali sono stati gli esiti dell’lC?

— Quali sono i possibili esiti futuri se i comporta-
menti rimangono invariati?

— Quali sono i possibili esiti futuri se i comporta-
menti cambiano sulla base delle lezioni apprese?

Sideve poi decidere il metodo di indagine e la po-
polazione da intercettare nel contesto dell’intervento.

Le fasi successive si basano su strumenti, metodi e
approcci piu familiari per la gestione dei progetti, che
comportano la raccolta e I'analisi dei dati, la progetta-
zione e la revisione di strategie e piani per la solu-
zione dei problemi, I'attuazione, I'implementazione e
il monitoraggio, la valutazione e gli aggiustamenti ne-
cessari, I’analisi e la valutazione dei risultati.

L'uso di un ampio insieme di controlli di credibilita
sviluppati negli ultimi anni, avente lo scopo di accre-
scere l'attendibilita dei risultati di uno studio CIT e di
rimanere, in un certo senso, coerente con l'approccio
originale di Flanagan (Butterfield et al., 2005), ha ac-
cresciuto la credibilita della tecnica nel tempo, fi-
nendo per affinarne le caratteristiche iniziali
(domande contestuali all’inizio dell’intervista di ri-
cerca per fornire informazioni di base, domande ri-
guardanti gli elementi desiderati e quelli che hanno
aiutato o ostacolato la situazione ecc.) e migliorarne
I'originale modello.

Molti sono stati i criteri di rigore richiamati in let-
teratura, cioe quelli di «<bonta» (Miles & Huberman,
1994, p. 277) e di «affidabilita» (Guba & Lincoln,1989,
p. 233; Lincoln & Guba, 1985, pp. 289 - 300; Schwandt,
1997). Tuttavia, occorre fare presente che I'affidabilita,
in studi qualitativi «paralleli», finisce per essere equi-
valente alla credibilita, piuttosto che alla validita (Zy-
zanski, 1992) e pili vicina alla confermabilita (Boyatzis,
1998, p. 150). Cio sembra talvolta creare una certa con-
fusione sul piano della solidita.

Come ogni metodo di ricerca qualitativa, la CIT e
progettata per rispondere a diversi tipi di domande di
ricerca.

In alcuni contesti come quello della formazione
degliinsegnanti, essa & una tecnica utile anche per av-
viare forme di autoriflessione (Tripp, 1993/2011) e di
autocritica costruttiva delle azioni con 'obiettivo di
migliorarle (Calderhead 1989). Tuttavia, I'analisi critica
degli incidenti va pit in profondita, mirando a identi-

ficare il problema di fondo che ha provocato forti sen-
timenti riguardo a una particolare situazione, come
quellain cui un certo episodio che puo, per esempio,
riguardare l'insegnamento induce l'insegnante a ri-
flettere su di esso in modo strutturato e a considerare
le possibilita di azioni future.

La flessibilita della CIT consente numerosi metodi
di raccolta dei dati e Flanagan (1954) ne ha identificato
quattro:

— interviste;

- interviste di gruppo;

— questionari;

— moduli di registrazione.

Pur raccomandando l'osservazione diretta, Flana-
gan (1954) pragmaticamente riconosce le numerose
sfide associate a questo approccio (Butterfield et al.,
2005). | metodi di raccolta dati degli studi pilu recenti
che impiegano la CIT sono variati e spaziano tra os-
servazione diretta (Pescosolido, 2002), questionari au-
tocompilati (Krause et al., 2007; Lapidot et al., 2007) e
interviste semi-strutturate.

Questi metodi prevedono lo sviluppo di piani spe-
cifici per la raccolta di incidenti fattuali (ad esempio,
determinare da chi devono essere raccolte le informa-
zioni) che presuppongono:

- la raccolta di episodi/critici incidenti derivati da
persone informate;

- lidentificazione di temi ricavati dagli IC;

- laclassificazione degli incidenti nelle categorie di
contenuto proposte;

— Vlinterpretazione e la descrizione dei risultati.

| dati possono essere raccolti da osservazioni o da
fattibili self-report, richiedendo I'uso di classificazioni
e analisi degli incidenti che sono da considerarsi i pas-
saggi piu difficili per il fatto che le interpretazioni
sono piu soggettive che oggettive (Di Salvo et al.,
1989).

Per raccogliere osservazioni sul comportamento
umano, Flanagan (1954) ha anche descritto la CIT
come processo che si compone di cinque fasi princi-
pali per la raccolta di dati sugli IC:

a) determinazione degli obiettivi del fenomeno da
studiare;

b) elaborazione di piani e definizione di specifiche la
specificazione delle modalita di raccolta degli in-
cidenti di fatto relativi all’obiettivo;

c) raccolta dei dati attraverso interviste o osserva-
zioni;

d) analisi dei dati;

e) interpretazione dei dati e relazione sui risultati.

Egli e giunto a descrivere gli incidenti ottimali,
come quelli che includono una scena delimitata con
un inizio e una fine chiari, cioé un evento discreto.

Linterpretazione dei dati comporta tre fasi princi-
pali (Butterfield et al., 2005; Flanagan, 1954):

a) la determinazione del quadro di riferimento;

b) la formazione delle categorie;

c) la determinazione del livello di generalita o speci-
ficita da utilizzare nel riportare i dati.
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Le descrizioni in letteratura su come operaziona-
lizzare e applicare queste componenti del metodo
cosi su come viene condotta ciascuna di queste fasi e
su come vengono formate le categorie non sempre
sono state chiare e dettagliate negli studi.

L'incidente che viene scelto dall’intervistato deve,
comunque, basarsi sempre su eventi reali, consen-
tendo di esplorare aree non considerate dall’intervi-
statore. Chell (2004) osserva che, poiché gli incidenti
sono critici, sollecitano il ricordo fornendo al ricerca-
tore un focus su cui indagare e su cui I'intervistato
puo concentrarsi, specie quando nella ricerca ci si av-
vale di interviste semi-strutturate che consentono di
fare rilanci (Blanchet & Gotman, 2001) o porre do-
mande non previste nella guida metodologica.

4. La CIT tra adattabilita, flessibilita del metodo e
raccolta dei dati

Utilizzata con successo in molte discipline, dalle in-
dustrie di servizi per un certo numero di anni per va-
lutare le aspettative dei consumatori all’ambito
medico e, piu recentemente, nella ricerca educativa,
la CIT, inizialmente molto radicata dal punto di vista
comportamentale e non, enfatizzante la sua applica-
bilita per lo studio di stati o esperienze psicologiche
(Denscombe, 2001), prevede che il focus dell’atten-
zione, quando si tratta di IC, includa non solo il veri-
ficarsi di eventi specifici, ma anche il significato che
questi ultimi hanno dal punto di vista dei partecipanti
stessi.

La prospettiva degli intervistati, e non certamente
quella dei ricercatori, diviene il fattore cruciale nel de-
cidere quali aspetti dell'incidente siano piu importanti
e perché. Ecco uno degli elementi di differenza con
alcuni usi classici legati agli IC sostanzialmente
«orientati all’'apertura». In quegli studi iniziali, I'iden-
tificazione di episodi che potevano qualificarsi come
«critici» era basata su decisioni di coloro che erano
nelle migliori posizioni per effettuare le osservazioni
e le valutazioni necessarie, il che voleva dire i ricerca-
tori.

L'esplorazione critica degli incidenti, tramite CIT,
€ una chiave di volta importante per ricercatori, edu-
catori e professionisti, che cercano di capire come gli
individui attribuiscono significato alle varie espe-
rienze di apprendimento (Dollarhide et al., 2007,
p.361) e come percepiscono «critici» gli incidenti che
servono come punti focali intorno ai quali gli individui
costruiscono i significati delle loro esperienze e delle
loro azioni (Coleman, 2006; Furr & Carroll, 2003), com-
prese quelle progettuali, valutative, comunicative, di
relazione ecc.

Dal momento in cui € stata introdotta da Flanagan
(1954), la CIT si & trasformata contemplando lo sposta-
mento dell’enfasi dall’'uso di osservatori addestrati o
esperti per raccogliere osservazioni sul comporta-
mento umano a quello di auto-rapporti retrospettivi.
Nella ricerca educativa, i self-report retrospettivi,
sotto forma di resoconti scritti e orali, sono la forma
piu diffusa di raccolta di dati. Tuttavia, sebbene Flana-
gan (1954) abbia riconosciuto che gli incidenti potes-
sero essere utilizzati come auto-rapporti retrospettivi,
praticamente il suo interesse si & rivolto prevalente-
mente sull’osservazione diretta (Butterfield et al.,

2005). Da allora questo e rimasto un qualificante
punto di partenza nell’analisi della CIT in educazione,
che mostra come, da una parte, a distanza di tempo,
il suo uso sia cambiato per evitare che potesse con-
templare visioni troppo ristrette e, dall’altro, come al-
cune sue caratteristiche siano rimaste elementi
portanti della tecnica.

Sul piano delle strategie di riflessione, Tripp
(1993/2011) suggerisce di prendere in considerazione:

tutti i punti positivi/negativi/interessanti della si-
tuazione;

alternative/possibilita/scelte che erano anche di-
sponibili;

punti di vista alternativi, prospettive e opinioni
eventualmente sostenute da altri.

L'analisi dei dati della CIT richiede molto tempo.
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1
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Intercorrelare & raggruppamento
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Figura 2. Categorizzazione interpretativa qualitativa di Stokes
and Urquhart (2013) in relazione alla panoramica dei dati in
sette fasi di Creswell (2009, p. 185). Adattamento e traduzione.

E stato ricordato come punti di forza della CIT ri-
guardino sostanzialmente la sua elevata flessibilita
metodologica (Beech & Norman, 1995; Bradbury-
Jones et al. 2007; Flanagan 1954; Keatinge, 2002; Nor-
man et al., 1992), soprattutto in termini di possibili
applicazioni, proprio come Flanagan (1954, p. 335)
aveva sottolineato quando aveva affermato come essa
sia tecnica che non consiste in un unico insieme ri-
gido di regole che non dovrebbe «essere pensata
come un insieme flessibile di principi che devono es-
sere modificati e adattati per adattarsi alla situazione
specifica». Tuttavia, I'adattamento e la flessibilita, dal
punto di vista metodologico, costituiscono fattori po-
sitivi (Butterfield et al., 2005), che offrono ai ricercatori
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la possibilita di inserire la CIT all'interno di una varieta
di forme di progettazione di studi che riguardano il
campionamento, la raccolta e I'analisi dei dati. Per-
tanto, la CIT e una tecnica che i ricercatori possono
applicare e adattare a seconda del tipo di ricerca, della
domanda di ricerca e del fenomeno da studiare.

La flessibilita della CIT & evidente anche nei casi in
cui si osserva una incorporazione (a vari livelli) di ele-
menti quantitativi (Bailey, 1956; Bormann et al., 2006;
Dachelet et al., 1981; Haag & Schoeps, 1993; Redfern
& Norman, 1999a) e il suo adattamento e dato dai di-
versi contesti culturali in cui viene applicata.

Non ha solo, dunque, la portata per essere utiliz-
zata a livello globale, ma ha anche i presupposti per
essere estesa a tutti i contesti e condizioni (Bradbury-
Jones et al., 2007), riflettendo le continue istanze
emergenti dell’evoluzione della ricerca educativa.

Si ritiene che la modifica e I'adattamento del CIT
per soddisfare le esigenze degli studi individuali sia
congruente con le indicazioni di Flanagan (1954) sulla
flessibilita, anche nei diversi modi in cui viene incor-
porata nella raccolta dei dati, nelle interviste (Bor-
mann et al., 2006) e nella loro capacita di suscitare il
ricordo di un incidente positivo o negativo di ciascun
partecipante (Grant et al., 1996; Kemppainen et al.,
1998; Persson & Martensson 2006; Redfern & Norman,
1999b; Wendt et al., 2004).

La ragione principale per 'utilizzo di questo ap-
proccio & quello di fornire un quadro pitt completo
del fenomeno studiato, dove le auto-segnalazioni
scritte sono strumenti centrali anche per la raccolta di
dati e la loro documentazione.

La flessibilita della CIT e evidente anche nel grado
di struttura fornito dai ricercatori, specie quando essa
integra modelli riflessivi che aiutano i partecipanti a
strutturare i propri resoconti (Irvine et al., 2008), che
li porta a rimarcare talvolta I'importanza di formulare
domande tempestive (Bradbury-Jones et al., 2007;
Martin & Mitchell, 2001; Sharoff, 2007), di incoraggiare
i partecipanti a scrivere liberamente e a richiedere
dettagli su chi & stato coinvolto nell'incidente e per-
ché esso e stato significativo (Turunen et al., 2004).

Nel complesso, in termini di raccolta dei dati, in-
dipendentemente dal fatto che i metodi utilizzati
siano osservazioni, interviste o resoconti scritti, i ri-
cercatori che utilizzano la CIT possono sfruttare la sua
flessibilita per comprendere i fenomeni in profondita
e in prospettiva e per segnare decorsi d’azione. In ter-
mini generali, vi € un accordo sul fatto che I'analisi CIT
sia un processo induttivo (Arvidsson & Fridlund, 2005;
Aveyard & Woolliams, 2006; Bradbury-Jones 2007; Cox
et al. 1993; Flanagan, 1954; Kemppainen et al., 1998;
Kemppainen, 2000; von Post, 1996) e che alcuni ricer-
catori utilizzino il sistema di classificazione dei dati
suggerito da Cormack (2000), come guida per I'analisi
(Martin & Mitchell 2001; Mitchell, 2001; Narayanasamy
& Owens, 2001).

C’e un dibattito acceso tra i ricercatori su come la
CIT si adatti alle diverse metodologie. Sharoff (2007)
sostiene che i dati CIT dovrebbero essere analizzati in
base al tipo specifico di studio condotto e il problema
rimarrebbe la congruenza della tecnica in rapporto
alle diverse metodologie qualitative.

Sul piano delle dimensioni del campione, € ancora
Flanagan (1954) che chiarisce come esso dovrebbe ba-
sarsi sul numero di IC piuttosto che sul numero di

partecipanti, poiché non esistono, in realta regole
fisse per il numero di incidenti sufficienti da conside-
rare in uno studio (Butterfield et al., 2005), sebbene,
comunque, la questione del numero e la dimensione
del campione debbano considerarsi importanti.

La variabilita negli studi e notevole e va da meno
di dieci partecipanti (Care, 1996) ad oltre 1000, da un
numero di incidenti generati da diverse dimensioni
del campione. Come discusso in precedenza, la mag-
gior parte degli studi CIT impiega effettivamente l'os-
servazione diretta dei partecipanti per l'«attivita
umana osservabile» che e I'esperienza umana «osser-
vata» attraverso i resoconti dei partecipanti.

5. Conclusione: vantaggi e svantaggi dell’uso della CIT

La CIT si basa sul ricordo del singolo partecipante
(quando non utilizza I'osservazione diretta) degli
eventi passati, caratteristica che ¢ stata oggetto di cri-
tiche, poiché considerata come un difetto intrinseco
di tale approccio, che ha portato a mettere in dubbio
la sua affidabilita (Chell, 1998; Gremler, 2004). La mag-
gior parte degli autori che utilizzano la CIT ricono-
scono questa limitazione e sottolineano come anche
I'intervallo di tempo trascorso tra il racconto e
I’evento che ha generato l'impressione costituisca un
problema e venga utilizzato per raccogliere dati su os-
servazioni precedentemente fatte che vengono ripor-
tate alla memoria. Questo e di solito soddisfacente
quando gli incidenti riferiti sono abbastanza recenti e
gli osservatori sono motivati a fare osservazioni e va-
lutazioni dettagliate al momento dell'incidente. Schlu-
ter et al. (2007) hanno riscontrato che molti
partecipanti arrivano all'intervista ricordando gli
eventi con difficolta, che porta con sé l'ovvio pro-
blema di non riuscire a raccogliere gli episodi con ri-
sposte approfondite. Nel tentativo di mitigare questi
potenziali problemi, & stata suggerita una soluzione,
quella di chiedere ai rispondenti di fare chiarezza
sull’evento una settimana prima (Bradley, 1992; Schlu-
ter et al., 2007). Un’altra soluzione avanzata per supe-
rare la limitazione legata al ricordo degli eventi passati
e quella di richiedere ai partecipanti di riferirsi a IC
verificatisi nell’ultimo anno (Wheeler, 2003) o negli ul-
timi sei mesi (Pescosolido, 2002). Contrario a questa
posizione, pero, Flanagan (1954, p. 340) ha osservato
che, in alcune situazioni, non si puo ottenere una co-
pertura adeguata se si considerano solo incidenti
molto recenti.

La temporalita € un aspetto molto importante, per-
ché l'incidente ha bisogno di tempo per essere osser-
vato e produrre effetti (Waldman et al., 2004). Essa
fornisce uno dei tratti che traccia vantaggi e i limiti di
limitare I'arco temporale degli episodi ricordati e de-
finisce la sensibilita al contesto nell’utilizzazione del
metodo. In questo senso, € opportuno ricordare
come sta all’expertise dei ricercatori considerare le
complessita e i contesti del fenomeno da studiare, che
possono essere particolarmente significativi per il
fatto che gli IC ruotano spesso attorno a eventi emo-
tivi.

Altro aspetto problematico & dato dalla «gamma
terminologica» utilizzata per descrivere la CIT in let-
teratura, che potrebbe riflettere flessibilita ed evolu-
zione, ma talvolta correre il rischio di apparire
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incoerente, come quando si usa la parola metodolo-
gia o disegno della ricerca, che occorre tenere ben di-
stinte dai metodi utilizzati per la raccolta dei dati
(Butterfield et al., 2005; Lacey, 2006), evitando anche
«Ieclettismo irriflessivo e indisciplinato» (Holloway &
Todres, 2005). Non siamo contrari alla flessibilita di per
sé e siamo consapevoli che, come per tutte le ricerche
qualitative, i ricercatori che utilizzano CIT devono ren-
dere esplicite le basi metodologiche dei loro studi e
stare attenti ad un approccio piui coerente all’'uso e
alla terminologia CIT.

Nel tentativo di evitare confusione metodologica,
ricordiamo che gli svantaggi della CIT sono legati so-
prattutto al fatto che essa:

e dipende dalla memoria umana; pertanto, se un
partecipante dimentica una parte dell'incidente o
la interpreta nel modo sbagliato il processo puo
diventare stressante e richiedere molto tempo;

e sollecitai partecipanti a fornire dettagli di eventi, i
quali, non sempre, riescono a menzionare dettagli
piu piccoli e intricati;

e da una prospettiva personale sui problemi, sotto
forma di resoconti, filtrati attraverso la lente delle
percezioni individuali, della memoria, dell’onesta
e dei pregiudizi (per questo motivo, potrebbero
non essere del tutto accurati); pertanto, la tecnica
dell'lC potrebbe richiedere di essere combinata ad
altri metodi di raccolta, analisi e interpretazione
dei dati prima che si possa ottenere una compren-
sione completa di una situazione;

e richiede la disponibilita delle persone a fornire gli
IC e a condividerli;

e richiede una selezione accurata degli episodi cri-
tici e l'identificazione di atteggiamenti, compe-
tenze e temperamenti che decretano il successo o
il fallimento di un evento;

e richiede molto tempo di esecuzione e la ricerca di
dati e informazioni potrebbe essere laboriosa.

Alcuni vantaggi nell’'uso della CIT riguardano, in-
vece, il fatto che essa:

e aiuta a identificare e ad analizzare eventi o circo-
stanze che potrebbero non essere colti da metodi
di indagine pit tradizionali che si occupano di epi-
sodi quotidiani e la sua attenzione alle criticita puo
portare grandi benefici all’esplorazione, specie se
combinata con altri metodi;

* massimizza gli attributi positivi e minimizza quelli
negativi degli aneddoti, trasformando esperienze
complesse in dati e informazioni ricchi di signifi-
cato;

e sifonda sul racconto di storie che i partecipanti
amano narrare, in quanto sono felici di essere
ascoltati nelle loro esperienze che vengono prese
in considerazione perché ritenute importanti, so-
prattutto quando i dati e le informazioni sono rac-
colti in forma anonima; i ricercatori possono
ottenere informazioni profonde sulle emozioni,
sui sentimenti e sulle azioni degli individui per in-
dividuare nuovi significati (come € ovvio, la tecnica
e quindi particolarmente utile in situazioni di
emergenza);

e fornisce anche dimostrazioni drammatiche del-
I'impatto di un comportamento, la cui causa e gra-

vita potrebbero non essere note (con nel caso di
esempi di vita reale, dove vengono raccontate sto-
rie umane che stanno dietro le azioni e i cui risul-
tati accendono l'interesse per le relazioni e le
presentazioni associate);

e aiuta a misurare costrutti astratti, come ad esem-
pio, la motivazione attraverso la loro dimostra-
zione nel comportamento riportato (questi sono
piu difficili da valutare con altri strumenti, metodi
e approcci);

e fornisce informazioni approfondite con maggiore
facilita rispetto all’'osservazione.

La CIT ¢, dunque, in sostanza, una tecnica promet-
tente che pero si sta ancora sviluppando come stru-
mento di ricerca qualitativa, poiché si concentra sulla
descrizione del comportamento, sfruttando in nume-
rosi eventi o circostanze che si verificano come fonte
informativa, a patto che si comprenda l'intrinseco pre-
giudizio del giudizio retrospettivo.
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ABSTRACT

This study aims to open a discussion on the topic of motor learning and transferable learning. Qualitative
motor learning calls for the use of evidence-based-teaching models and generalizable good practices. The
model of teaching styles in physical education and sport requires a careful analysis of the theoretical frame-
works within which to implement an effective teaching process. The spread of new teaching styles in motor
and sports education requires a careful analysis of the theoretical frameworks within which these new styles
are situated. The aim of this study is to decline the methodological assumptions of the ecological-dynamic
approach for learning into clear instructional guidelines in structuring learning environments functional for
the acquisition of motor and sports skills that are flexible and not rigid, constrained by the learning experi-
ence tout court. For these reasons, an analysis of the most recent literature was conducted, highlighting the
most significant contributions within the current debate.

Questo studio si prefigge di aprire un dibattito sul tema dell’apprendimento motorio e dell’apprendimento
trasferibile. 'apprendimento motorio qualitativo sollecita il ricorso a modelli didattici basati sulle evidenze
e a buone pratiche generalizzabili. Il modello degli stili di insegnamento nell’ambito dell’educazione motoria
e sportiva richiede un’analisi attenta dei quadri teorici all'interno dei quali attuare un efficace processo di-
dattico. L'obiettivo di questo studio & declinare i presupposti metodologici dell’approccio ecologico dina-
mico all’apprendimento in chiari orientamenti didattici per la strutturazione di ambienti di apprendimento
funzionali all’acquisizione di competenze motorie e sportive, flessibili e non rigide, vincolate all’esperienza
di apprendimento tout court. Per tali motivi & stata condotta un’analisi della letteratura pil recente, eviden-
ziando i contributi piu significativi all'interno del dibattito attuale.
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1. Introduzione

L'analisi e la comprensione dei processi di apprendi-
mento delle abilita motorie e di quelle specifiche
delle singole discipline sportive € un tema rilevante
per sviluppare i giovani talenti e migliorare le compe-
tenze motorie e sportive dei giovani atleti (Ribeiro et
al., 2021). La ricerca in quest’area ha importanti impli-
cazioni per il lavoro di supporto professionale ad in-
segnanti di educazione fisica, allenatori, formatori e
scienziati dello sport (Davids et al., 2021; Woods et al.,
2021; Altavilla et al., 2022; Pesce et al., 2015).

L'approccio ecologico-dinamico all’apprendi-
mento motorio si configura da diversi anni come una
teoria attualissima ma soprattutto transdisciplinare
per comprendere quali possono essere gli apprendi-
menti pit vantaggiosi e trasferibili, analizzando le re-
lazioni e le interazioni dinamiche tra individuo e
ambiente. La prospettiva ecologica concettualizza i
giovani atleti, e le squadre sportive in cui sono inseriti,
come sistemi adattativi complessi (Invernizzi et al.,
2022; Davids et al., 2021; Scharfen & Memmert, 2019).
Individuo, compagni di squadra, avversari ed am-
biente sono interpretati come sistemi complementari
allinterno di un sistema pit complesso.

In questi sistemi complementari, i comportamenti
intenzionali emergono da un processo di esplora-
zione e apprendimento prima di essere stabilizzati in
schemi di azione funzionali (Seifert, Button, & Davids,
2013; Altavilla et al., 2022; D’Isanto et al., 2022; Sgro et
al., 2019).

L'interazione tra le varie aree della personalita,
pertanto, e sollecitata intenzionalmente e costante-
mente laddove il processo euristico per giungere alla
soluzione del compito richiede un ruolo centrale
delle funzioni esecutive: iniziazione di un‘azione, pia-
nificazione della stessa e controllo del decorso del
movimento, in funzione di un’ambiente in costante
trasformazione, costituiscono il coinvolgimento di
processi cognitivi, emotivi e relazionali (D’Isanto et
al., 2022; Pesce et al., 2015).

2. Pedagogia non lineare ed attivita motorie e spor-
tive

La pedagogia non-lineare enfatizza I'assenza di linea-
rita-sequenzialita e proporzionalita tra la quantita di
pratica intrapresa e l'acquisizione di abilita, cioe i li-
velli di padronanza motoria. Questo orientamento pe-
dagogico  alle attivita motorie  contrasta
completamente con le idee della teoria della pratica
deliberata, che cominciano a ricevere minor credito
nel campo dell’acquisizione di competenze (Ham-
brick et al., 2014; C6té & Hancock, 2016; Seifert,& Da-
vids, 2017).

Nell’ottica in cui sono le informazioni ritenute piu
significative da colui che &€ immerso nell’'ambiente di
apprendimento a vincolare il comportamento moto-
rio, si sottolinea il ruolo degli inviti o delle opportu-
nita di movimento fornite dal processo di
percezione-azione.

In concreto, I'enfasi assegnata alle relazioni indi-
viduo — ambiente — compito motorio, sostiene la si-
gnificativita dell’esplorazione comportamentale,

I'interazione con i compiti con cui il giovane atleta si
misura ed i relativi vincoli ambientali.

La letteratura propone diversi principi per una pe-
dagogia non-lineare nell’area dell’apprendimento
motorio: la rappresentativita della situazione, la foca-
lizzazione dell’attenzione, la variabilita funzionale at-
traverso comportamenti esplorativi, la rielaborazione
deivincoli e la garanzia di associazioni rilevanti tra in-
formazione presente e movimento (Ribeiro et al.,
2021; Chow et al., 2011). Alla luce di queste considera-
zioni, nel contesto delle attivita motorie e sportive as-
sumono un ruolo prioritario I'attivita ludica, i giochi
presportivi e sportivi.

La quantita di tempo di “gioco” € un fattore impor-
tante per sostenere l'acquisizione dell’alfabetizza-
zione motoria (Rudd et al., 2021). Tuttavia, anche la
qualita del “gioco” dovrebbe avere un ruolo di primo
piano per rimarcare le differenze con cui i ragazzi si
relazionano con I'ambiente e nelle modalita con cui
si adattano e acquisiscono le abilita di movimento
(Chow, Komar, & Seifert, 2021).

Come si organizza I'educatore fisico e sportivo per
garantire la qualita della formazione e della pratica?
Come sono progettati gli ambienti di apprendimento?
Sono funzionali alla promozione di competenze tra-
sferibili?

Proprio per rispondere a queste domande, oggi €
aperto il dibattito per capire I'utilita dei contenuti spe-
cifici per ogni disciplina rispetto a quelli di tipo gene-
rale (Ribeiro et al., 2021; Woods et al., 2020; Altavilla et
al., 2022).

L'obiettivo € quello di comprendere fino a quando
ed in che misura il giovane sportivo deve misurarsi
con esperienze motorie di tipo generale e quando
puo invece avviarsi verso percorsi piu sport-specifici
(Smith, 1973; Ribeiro et al., 2020; Woods et al., 2020;
Barba-Martin et al., 2020).

Il dibattito tra formazione specifica e formazione
generale, sempre di rilevante attualita (Altavilla et al.,
2022) e stato spesso risolto a vantaggio della specifi-
cita.

Di conseguenza, si & persa la centralita dell’argo-
mento: le relazioni complementari tra i tipi di eserci-
zio, le relazioni tra le funzioni percettive e la ricerca
di soluzioni dei problemi motori, indipendentemente
dal tipo di abilita utilizzate dal giovane atleta.

La strutturazione delle sessioni di allenamento ba-
sata su compiti direttivi e analitici, che prevedono
I'uso di compiti motori specifici, € orientata verso una
metodologia che vede I'allenatore al centro del pro-
cesso di apprendimento: egli stabilisce i compiti mo-
tori, le modalita di esecuzione, il carico di
allenamento e il tempo per la per I'acquisizione delle
abilita.

Invece, la predisposizione di ambienti di appren-
dimento da esplorare, ambienti in cui “giocare e tro-
vare la soluzione” e “giocare a trovare la soluzione”
anche se spesso non utilizzano I'attrezzo specifico (si
pensi alla palla da basket, da pallavolo o da calcio),
sono orientati verso una metodologia che vede al cen-
tro del processo di apprendimento la ricerca di solu-
zioni per il giovane atleta.

Nel primo approccio metodologico si ricerca
un’elevata aderenza a un modello ideale di movi-
mento; nel secondo si ricerca un elevato livello di ade-
renza alle modalita di percezione e di risoluzione dei
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problemi, caratteristiche delle discipline sportive co-
siddette open skills (Schoéllhorn et al., 2022; Ribeiro et
al., 2021; Otte et al., 2021; Sannicandro, 2022).

Il primo approccio metodologico ritiene che I'ap-
prendimento sia un processo lineare e sequenziale,
predefinito; il secondo ritiene che I'acquisizione di un
apprendimento flessibile e trasferibile sia un processo
non-lineare.

Nella didattica piu tradizionale di derivazione co-
gnitivista i tempi dell’apprendimento sono spesso
molto piu rapidi ed immediati in virtt di un elevato
numero di ripetizioni su singolo compito; nell’approc-
cio ecologico dinamico, viceversa, si richiedono tempi
piu distesi, cioe personalizzati, in considerazione
della rilevante variabilita dei compiti presentati (Co-
lella & D’Arando, 2021).

Nell’approccio pedagogico-didattico non-lineare
(Chow, 2013), il processo di apprendimento e I'esecu-
zione delle abilita motorie dell’allievo sono continua-
mente modellati dai vincoli delle interazioni tra
attivita-ambiente-individuo che generano la variabilita
del compito e legami tra abilita-capacita, conoscenze,
atteggiamenti dell’allievo.

3. I punti chiave dell’approccio ecologico dinamico

La pedagogia non lineare sostiene la necessita di con-
testi di pratica che incorporino situazioni pitt 0o meno
complesse che sfidino i giovani praticanti a “ripetere”
lo schema motorio in contesti diversi e dinamici, poi-
ché molte di questi contesti ambientali in cui si muove
e che risultano piu significative ai fini dell’apprendi-
mento non solleciteranno mai l'allievo sempre nello
stesso modo (Gibson, 1979). Il presupposto da cui si
parte, infatti, € che non esistendo due azioni comple-
tamente identiche e sovrapponibili che producano
medesimi effetti sull’'organismo, l'introduzione /la
proposta didattica intenzionale di una o piu varianti
esecutive, nello stesso ambiente-contesto di appren-
dimento, produce effetti differenti e, soprattutto, ri-
sposte differenti da parte dell’individuo.

Alfine di strutturare contesti di apprendimento re-
almente funzionali allo sviluppo di adeguate abilita
motorie richieste dalle discipline sportive, € oppor-
tuno delineare i punti chiave dell’approccio ecologico
dinamico:

a) L'approccio ecologico dinamico sottolinea che il
contesto-ambiente-spazio € determinante in una
teoria dell’'apprendimento motorio incentrata sulla
coordinazione motoria (tra i gradi di liberta del si-
stema-ambiente costituito da ciascun allievo, il
compito ed i vincoli dell’ambiente).

b) | processi coordinativi nascono dall’interazione
continua che sostiene I'adattamento delle abilita
e, quindi, permettono una relazione funzionale
positiva tra il giovane atleta e 'ambiente di esecu-
zione. Questi processi coordinativi possono sup-
portare l'adattamento delle abilita (Aradjo &
Davids, 2011) che aiuta gli atleti a ottenere una re-
lazione sempre piu funzionale con I'ambiente di
prestazione (Renshaw et al., 2022).

c) L'ambiente € un elemento prioritario: interagisce
con il giovane praticante attraverso le affordances
presenti. Le informazioni disponibili nel’'ambiente

guidano i comportamenti dei sistemi complessi: le
affordances sono proprieta particolari dell’am-
biente in cui avviene la prestazione, che vengono
percepite in termini rilevanti per lI'individuo: in
altre parole, cosa offrono, invitano o richiedono in
termini di azioni a un giovane atleta che si sta muo-
vendo in quel contesto. Il concetto di affordances
fornisce un modo efficace di comprendere come
funzionano i processi di percezione e azione nei
sistemi adattivi complessi, poiché, secondo la teo-
ria delle affordances, la percezione € un invito ad
agire e 'azione & una componente essenziale della
percezione (Gibson, 1979).

d) Le affordances sono definite dalle relazioni com-
plementari tra un individuo e un ambiente.

e) Una prospettiva ecologica identifica i professioni-
sti dello sport e dell’educazione fisica come pro-
gettisti di ambienti di apprendimento e pratica che
facilitano I'apprendimento e forniscono le affor-
dances come opportunita gia programmate e pia-
nificate per invitare gli atleti e le squadre a
compiere azioni specifiche necessarie per le suc-
cessive prestazioni agonistiche (Davids et al., 2021;
Scharfen & Memmert, 2019).

f) Laprogettazione degli ambienti di apprendimento
in un contesto ecologico-dinamico puo benefi-
ciare dell'interazione di staff multidisciplinari che,
insieme, contribuiscono all’identificazione dei
principali vincoli ambientali (Otte et al., 2021;
Krause et al., 2018).

g) Il concetto di“ripetere senza ripetizione” pone I'at-
tenzione sulla necessaria presenza di elementi di
continua variabilita nell’apprendimento (Berne-
stein, 1967). Nonostante I'acquisizione di dati rela-
tivi alla variabilita dei movimenti anche in compiti
chiusi (Ranganathan et al., 2020), nella pratica si as-
siste spesso a ripetizioni di soluzioni di movi-
mento “ideali”, non funzionali e non ricercate da
colui che pratica sport. L'idea di insegnare a ripe-
tere un buon risultato senza ripetere lo stesso mo-
vimento & il criterio che deve guidare la
progettazione dell’lambiente e dei suoi vincoli
(Otte et al., 2021; Krause et al., 2018).

h) Linterazione con i partecipanti e lo stile di inse-
gnamento garantisce |'efficacia dell’approccio eco-
logico dinamico: si tenta di ridurre il numero di
comunicazioni prescrittive e analitiche per favorire
feedback di natura interrogativa. Cosi facendo,
I'eventuale errore rappresenta un tentativo di av-
vicinamento progressivo alla ricerca della solu-
zione piu efficace attraverso un processo di
autoregolazione del movimento e delle decisioni
strategiche (Pesce et al., 2015).

i) Nellatabella 1 si descrive I'intervento didattico in-
tegrato dall’approccio ecologico-dinamico; nella
fase 1, I'insegnante predispone I'ambiente di ap-
prendimento e stabilisce i vincoli o le regole, ossia
cio che é consentito;

L'intervento didattico integrato dall’approccio eco-
logico dinamico nella promozione di competenze tra-
sferibili e illustrato dal seguente esempio, che
riguarda la fase di transizione dal modello tradizionale
d’insegnamento-apprendimento ad un episodio di in-
segnamento non-lineare:
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e Fase 1 (didattica tradizionale): I'insegnante pre-
senta il compito motorio richiesto con e senza
istruzioni dirette su come eseguirlo;

e Fase 2: gli allievi esplorano/sperimentano le loro
soluzioni motorie personalizzate, incluso provare
forme diverse, attrezzi diversi, spazi inusuali, o me-
diante interazioni con i compagni, ecc.

* Fase 3: I'insegnante facilita/media/guida I'appren-
dimento ponendo domande (ad es. “Puoi farlo in
un modo diverso?”, “Puoi farlo di nuovo?”, “F’
I"'unico modo per eseguire quel salto?”, “C’era un
altro compagno posizionato meglio di Mario?”,
ecc).

4. Dall'ambiente di apprendimento alla struttura-
zione di competenze flessibili in ambito motorio
e sportivo

La ricerca di soluzioni motorie e I'imprevedibilita
dell’ambiente in cui si svolge I'azione sono interdi-
pendenti (Ranganathan et al., 2020).

Cio e particolarmente rilevante per le abilita
aperte come avviene negli sport di situazione quali
quelli di squadra, quelli di combattimento o quelli in
ambiente naturale (Ranganathan et al., 2020), in cui la
natura imprevedibile dell’ambiente richiede costan-
temente I'elaborazione di soluzioni nuove in tempi
brevi e ripetutamente. Un esempio di flessibilita
emergente & dato dal controllo del movimento e
dall’utilizzo di feedback intrinseci ed estrinseci, da cui
possono emergere ulteriori modalita flessibili per rag-
giungere l'esito del compito: piuttosto che scegliere
una prima opzione di movimento, il sistema cerca co-
stantemente una soluzione che riduca al minimo sia
I'errore che lo sforzo per raggiungere I'obiettivo del
compito motorio (Ranganathan et al., 2020).

La flessibilita di un movimento puo essere osser-
vata su una scala temporale breve o lunga.

A questo proposito, la letteratura riporta prove
sperimentali sia nel caso di una scala temporale breve
(Bernstein, 1967), sia nel caso di scale temporali piu
lunghe che richiedono il ri-apprendimento di un
nuovo schema di movimento o I'implementazione di
un’altra tecnica o di una differente strategia di movi-
mento (Wallis et al., 2002; Napier et al., 2015; Gray,
2018; Chow et al., 2021).

Quando si affronta il tema della variabilita, spesso
emerge il concetto di stabilita o coerenza del movi-
mento.

Alcuni Autori pongono la questione della stabilita
del movimento in relazione a quella della flessibilita,
pur sottolineando che non é riconoscibile un’in-
fluenza reciproca (Chow et al., 2021).

Si affronta in letteratura il tema della stabilita ed
emerge che in ambito motorio pud manifestarsi su
due livelli: stabilita in relazione al compito (misurata
dalla variabilita del risultato del compito) e stabilita in
relazione al movimento (misurata dalla variabilita del
movimento). Su scale temporali brevi, la flessibilita e
associata a un’elevata stabilita a livello di compito e a
una (relativamente) bassa stabilita a livello di movi-
mento, al fine di utilizzare piu soluzioni di movi-
mento. Tuttavia, su scale temporali pitu lunghe (ad

esempio, modificando I'esecuzione tecnica di una ge-
stualita sportiva), la flessibilita comporta un aumento
della stabilita a livello di movimento della nuova so-
luzione, in modo che il giovane atleta non torni al pre-
cedente schema di movimento (Chow et al., 2021).

Le relazioni con i vincoli presenti nell’'ambiente in
cui il praticante si muove sono molto forti. La variabi-
lita puo nascere perché c’e un processo di percezione
e anticipazione che costringe il giovane sportivo a
cambiare strategia e quindi a scegliere un movimento
diverso (strategia diversa); tuttavia, alcune volte puo
essere sufficiente solo adattare i gradi di liberta utili
per ottenere lo stesso movimento.

Le opportunita di movimento e di scelta del movi-
mento possono essere sollecitate e garantite solo se
il compito motorio viene presentato secondo I'ap-
proccio ecologico-dinamico piuttosto che secondo il
metodo tradizionale/analitico. In pratica, la variabilita
del movimento si traduce in definitiva in un movi-
mento efficace.

Di conseguenza, la variabilita del movimento si tra-
duce in un movimento efficace, perché viene pro-
mosso solo l'adattamento di quelle componenti
funzionali che rispondono alla richiesta dell’am-
biente, lasciando inalterato il resto dello schema mo-
torio.

Infatti, individuare il movimento adatto alla situa-
zione/problema motorio e all'ambiente non significa
necessariamente variare tutti i parametri del movi-
mento (Bosch, 2010).

Il giovane sportivo sceglie il movimento che ha gia
appreso in situazioni precedenti e ne adatta solo al-
cuni parametri: modifica e adatta solo quei parametri
che derivano dalla valutazione delle affordances pre-
senti dell’'ambiente.

Per fare un esempio, il movimento della corsa ri-
mane invariato, mentre saranno variati ed adattati i pa-
rametri necessari per consentire una corsa di
successo sia sull’erba che sulla sabbia o su superfici
irregolari o in pendenza.

Il giovane sportivo, soprattutto negli sport open
skills, nell'apprendere movimenti in grado di risolvere
molteplici situazioni/problemi, ha poco interesse a in-
teriorizzare schemi e movimenti che “funzionano” o
garantiscono il successo solo in pochi contesti mo-
tori/sportivi/tattici.

Il sistema biologico del giovane atleta, soprattutto
negli sport open skills & interessato all’acquisizione
di movimenti da utilizzare in modo flessibile e in un
gran numero di situazioni e contesti.

Secondo la teoria dei sistemi biologici complessi,
il movimento viene mantenuto, ripetuto ed eseguito
fino a quando la stabilita e garantita: non appena que-
sta non & piu salvaguardata (anche in caso di disturbi
minimi/estremi), il sistema ricorre a un nuovo movi-
mento (Kelso, 1995).

In sintesi, la variabilita e tollerata e assicurata fin-
ché la stabilita € garantita. Perché la stabilita garantisce
I'efficienza e quindi la possibilita di ripetere piu volte
quel determinato movimento con il minimo dispen-
dio energetico.
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5. La relazione tra contenuti, obiettivi e metodi in
ambito motorio e sportivo

La tradizionale metodologia didattica analitica che per
molti anni ha caratterizzato la formazione motoria e
sportiva non puo rappresentare I'unico approccio me-
todologico.

Questa modalita di presentazione dei compiti mo-
tori e tecnici specifici dello sport garantisce solo un
elevato numero di ripetizioni, con esecuzioni sempre
uguali o molto simili. Attraverso stili d'insegnamento
di riproduzione (Mosston & Ashworth, 2008), in cui
I'insegnante assume un ruolo centrale nel processo
educativo, sceglie il compito e definisce le modalita
di esecuzione, la quantita, la durata ed i criteri di riu-
scita, si promuovono (solo) alcune modalita di ap-
prendimento dell’allievo limitando la scoperta della
varianti esecutive, la risoluzione di problemi attra-
verso la variabilita della pratica e I'adattamento a si-
tuazioni ambientali tecnico-tattiche non predefinite.
Di conseguenza, viene limitato il rapporto tra perce-
zione-ambiente-risoluzione che € presente nel con-
testo agonistico reale.

Quali modalita, allora, scegliere in alternativa? L'in-
segnante di educazione fisica e I'allenatore diventano
progettisti degli ambienti di apprendimento e indiriz-
zano l'attenzione verso compiti motori che permet-
tano la scoperta e I'esplorazione dell’ambiente in cui
tutto si svolge. L'idea che I'insegnante di educazione
fisica o I'allenatore diventi un vero e proprio proget-
tista di ambienti di apprendimento € molto recente
(Woods et al., 2020a & 2020b).

L'approccio ecologico dinamico che assegna un
ruolo determinante alla relazione percezione-azione
sottolinea che I'ambiente in cui il giovane praticante
& immerso, & quello che condiziona le sue scelte e le
sue decisioni (Renshaw et al., 2019; Araujo et al., 2017).
L'organizzazione dell’ambiente di apprendimento e
I'identificazione dei compiti motori piu funzionali per
attivare questa relazione condiziona pertanto la qua-
lita degli apprendimenti, siano essi relativi al movi-
mento o alla tecnica specifica dello sport. Gli
ambienti di apprendimento creati secondo questa
metodologia sfruttano le affordances per promuo-
vere i comportamenti motori ricercati o da promuo-
vere (Stodden et al., 2021). Ne consegue che il tempo
del gioco prevale ed acquista priorita sul tempo del-
I'esercizio.

Aumentano le situazioni-problema da risolvere
mentre diminuiscono le esercitazioni semplificate: il
giovane atleta si trova, in questo modo, impegnato a
eseguire per un numero imprecisato di volte un gesto
tecnico che non sara mai uguale al precedente perché
si adatta (flessibile) ai vincoli/opportunita che I'am-
biente di gioco offre. Di conseguenza, tutte le varianti
di giochi a campo ridotto e su spazi piu piccoli (San-
nicandro, 2019 & 2022) e con regole modificate (anche
durante I'esecuzione) sono rilevanti, perché richie-
dono una continua scoperta dei modi in cui eseguire
I'abilita tecnica. Le dimensioni e le forme del campo,
nei giochi a campo ridotto, possono essere modifi-
cate, anche durante lo stesso esercizio (senza interru-
zioni) per consentire costantemente un adattamento
tecnico e soprattutto cognitivo (Sannicandro, 2019 &
2022). Pertanto, i compiti devono essere principal-

mente di natura ludica e non troppo strutturati, fles-
sibili e non rigidi.

Compiti motori che inducono il giovane atleta a
raccogliere le informazioni piu significative, elaborare
rapide ipotesi di soluzione ed altrettante azioni re-
pentine possono essere ritenuti idonei per coinvol-
gere continuamente gli elementi cognitivi e
sollecitare le funzioni esecutive. | compiti motori, in
altre parole, devono fornire soluzioni multiple per ga-
rantire la ricerca e I'esplorazione continua dell’am-
biente e dei vincoli/affordances. | vincoli possono
inibire o incoraggiare i comportamenti modificando
le informazioni disponibili e rilevanti presenti nell’am-
biente in cui la performance si realizza: quali movi-
menti invitano e quali possono essere eseguiti?

I singoli atleti differiscono per alcuni aspetti in ri-
ferimento alla rispettiva struttura anatomica, ai pre-
supposti fisiologici, alla mobilita, alla forza, alla
flessibilita, ecc. che influiscono sul modo specifico in
cui un movimento viene eseguito.

Anche per lo stesso individuo, ci sarebbero diffe-
renze intrinseche tra l'esecuzione di un medesimo
movimento quando ['obiettivo del compito cambia
(ad esempio, eseguire un movimento con la massima
precisione o, al contrario generando il massimo della
propria forza o per raggiungere la massima distanza)
o anche quando l'obiettivo del compito rimane co-
stante ma I'ambiente € in costante trasformazione.

Per sfruttare le opportunita presenti in un am-
biente di apprendimento simile a quello che incon-
treranno durante la performance sportiva, i giovani
atleti dovrebbero essere sollecitati in contesti insoliti
o comunque sempre nuovi, per evitare il rischio che
si affidino a comportamenti motori gia noti.

Infatti, € stato suggerito che la scoperta di produ-
zioni divergenti per I'azione (si potrebbe parlare di
creativita personale) puo essere potenziata quando
gli individui agiscono vicino alle loro capacita di
azione massimali (Orth et al., 2017). Al contrario, e
stato osservato che nei compiti quotidiani gli individui
tendono a rimanere in uno spazio sicuro assicurato
dai confini delle loro capacita di azione per preser-
varsi la possibilita di adattare il loro comportamento
rispetto a nuove potenziali richieste (Fajen, 2007).

6. Conclusioni

La letteratura piu recente fornisce indicazioni rilevanti
per strutturare l'allenamento del giovane atleta, so-
prattutto con riferimento alle discipline sportive open
skills. La metodologia tradizionale, che prevedeva
principalmente la presentazione di compiti molto
analitici, deve lasciare pil spazio all’approccio ecolo-
gico dinamico. Questo approccio, in modo continua-
tivo, pone il giovane atleta di fronte a situazioni da
risolvere attraverso la ripetizione di gesti sempre di-
versi (ripetere senza ripetizioni).La relazione tra am-
biente, percezione e capacita di risolvere situazioni
problematiche puo aiutare a strutturare competenze
flessibili e trasferibili. Le competenze flessibili e tra-
sferibili sono promosse attraverso l'individuazione
dei compiti piu rispondenti all’esplorazione ma anche
attraverso stili di insegnamento adeguati e funzionali
a questo obiettivo.
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Il ruolo dell'insegnante di educazione fisica moto-
ria e sportiva diventa ancora piu significativo, diventa
mediatore dell’apprendimento laddove, attraverso la
ricerca dei contenuti piti idonei a risaltare efficaci stili
di insegnamento, promuove comportamenti esplora-
tivi e percorsi di scoperta originali. Ne deriva la neces-
sita di utilizzare differenti modalita di comunicazione
e stili d’insegnamento perche l'acquisizione di abilita
motorie e conoscenze sia supportata dalla non linea-
rita, utile ad apprendere competenze motorie in
modo efficace e significativo (Colella, 2019). La didat-
tica e la pedagogia non lineare, attraverso la variabilita
dei compiti motori, la manipolazione dei vincoli spa-
zio-temporali, l'uso del feedback, piti che una pro-
gressione lineare e predefinita su come dovrebbe
avvenire l'insegnamento-apprendimento motorio,
promuove negli allievi relazioni dinamiche tra sog-
getto-ambiente-attivita, varianti esecutive e risposte
motorie originali e creative.
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Che cosa significa educare? Qual & il modello che ab-
biamo in mente quando abbiamo l'intenzione di in-
seghare qualcosa a qualcuno? Quale ruolo riveste
I'educatore nella relazione con i bambini? Pedagogia
della fantasia, I'allestimento di contesti cognitivi per i
piti piccoli, da poco uscito edito dal Gruppo editoriale
Tab di Roma, si inserisce perfettamente in un percorso
di ricerca ricco e intenso che Anita Gramigna svolge
da molti anni. Il significato e il valore di una Pedagogia
della Fantasia, vanno ricercati, in via preliminare, nella
comprensione di quali siano i meccanismi della cono-
scenza, quindi della formazione del pensiero.
'aspetto innovativo della ricerca di Gramigna & pro-
prio questo: ricercare e dimostrare il ruolo svolto dal-
I'immaginazione nella costruzione del sapere, quindi
la sua portata formativa ed educativa. Nella cornice di
un’ermeneutica pedagogica, l'attitudine al lavoro e
quella di cercare di comprendere nel profondo e di
interpretare i contesti conoscitivi come premessa per
elaborare una proposta educativa coerente ed effica-
cie.

Riprendendo alcune caratteristiche della pedago-
gia narrativa, proposta gia presente in altri lavori della
medesima autrice (Gramigna, 2020), si vede come la
capacita narrativa nell’essere umano si manifesti ben
prima del logos: il bambino & in grado di approcciarsi
alla realta e al mondo tramite la narrazione delle im-
magini che incontra nella sua prima esperienza di vita.
In altre parole, prima di poterla spiegare a parole, la
realta si costituisce come un racconto ad immagini. Va
da sé la fertilita di questo momento dal punto di vista
educativo. L'autrice chiama spesso in causa Bruner
(1991), autore guida della ricerca, per sostenere la tesi
secondo cui la narrazione e la prima forma del pen-
sare: di fatto tutte le spiegazioni che tentiamo di dare
al mondo altro non sono che narrazioni, racconti ne-
cessari per riuscire ad orientarci nella realta.

Ma cosa significa orientarsi nel mondo? L'aspetto
piu significativo e interessante di questo lavoro & pro-
prio quello di comprendere il significato, il senso e il
fine di una pedagogia dell'immaginazione proprio per
tentare di rispondere a questa domanda. Se conside-
riamo la necessita di formare individui che siano
pronti a vivere in una societa sempre pit complessa,

iper-specializzata, di cui e estremamente difficile
sbrogliare il gomitolo che tesse le trame delle storie
ogni giorno raccontate, va da sé che risulta indispen-
sabile, oggi come forse mai prima d’ora, insistere sullo
sviluppo della capacita orientativa. Ma come fare?
Gramigna parte dell'individuazione della necessita e
dell'importanza del legame, gia individuato prima dai
surrealisti, tra infanzia e letteratura. Se l'infanzia é il
momento ‘pili vicino alla vera vita’ e, libera da qualsiasi
schema o regola contiene in sé stessa le infinite pos-
sibilita di esistenza, avvicinare la letteratura a quella
fase della vita, rappresenta un esercizio molto impor-
tante di pedagogia della fantasia. Allenare i bambini
fin dalla prima infanzia a giocare con il linguaggio par-
tendo proprio dalla loro libera espressione e lavorare
con loro nella costruzione di mondi fantastici, stimola
la costruzione di una mente aperta ed elastica e pro-
prio per questo, capace ad orientarsi. Ecco la ragione
della ricerca di testi che accolgano lI'immaginario, il
magico, I'onirico, il surreale, cio che si colloca a ca-
vallo tra il tangibile e non tangibile, tra il visibile I'in-
visibile.

La scelta dell’autrice, esplicitata fin dall’introdu-
zione al saggio, & quella di analizzare il testo magico
Leyendas de Guatemala del premio Nobel per la let-
teratura Miguel Angel Asturias, come punto di par-
tenza per lo sviluppo di giochi narrativi per i pit pic-
coli, che consentano l'accesso a realta alternative, a
un linguaggio piu largo, piu incisivo, differente, alle-
nando cosi la creativita e I'immaginazione. Asturias,
figlio di un avvocato e di una insegnante, nasce in un
Guatemala dominato da un regime dittatoriale e ac-
compagna in autoesilio i genitori a Salama, dove il
giovane scrittore ha modo di incontrare un mondo
rurale molto lontano dal suo immaginario e cono-
scerne i rituali e le leggende legate alle origini della
popolazione ospitante. Le Leyendas, come afferma
Gramigna, «rappresentano la testimonianza di quello
spazio mentale del meraviglioso e surreale che abita
I'immaginario infantile agli esordi del processo della
conoscenza» (Gramigna, 2022, p. 34). In questo senso,
i racconti proposti ci consentono di esplorare forme
relazionali inconsuete ed illogiche, di incontrare un
mondo ‘analogo’alla realta, allargando lo spettro delle
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possibilita concepibili. A questo punto emerge la de-
riva solidale di un lavoro che insiste sull’analogia:
come accade per Angel Asturias, porre I'accento sui
racconti ancestrali di popoli posti ai ‘margini’ della so-
cieta, non solo amplifica il bagaglio linguistico e quindi
le possibilita immaginative del pensiero, ma conse-
guentemente a cio, rappresenta la lotta per il ricono-
scimento della dignita delle culture ‘fuori dal centro’,
poiché incoraggia lo sforzo ad individuare gli aspetti
‘simili” al nostro mondo, a sentire quelle stesse emo-
zioni che, sebbene siano originate da stimoli diversi,
riconosciamo essere le stesse. In altre parole, questo
lavoro ai confini tra la realta e la fantasia insiste sul ri-
conoscimento reciproco che deve instaurarsi tra es-
seri umani.

Il secondo capitolo & un viaggio: Gramigna ci ac-
compagna nei sogni ispirati dalle Leyendas di Asturias
e ci fa sperimentare in prima persona la portata edu-
cativa dell’'onirico, a cavallo tra il sonno e la veglia.
Sotto le fondamenta del Guatemala c’é un mondo pa-
rallelo fatto di strade dove vivono maestri giganti, an-
tichi antenati, imperatori, maghi, mandorli parlanti,
animali curiosi e bambini vocianti. Un mondo nel
quale Sole e Luna si rincorrono e il Tempo suona il
flauto. Ci troviamo in un mondo abitato da una logica
nuova, nel mare fluido delle infinite possibilita, in una
liberta piti libera di come la si conosce. La proposta di
Gramigna parte proprio da questo punto: sviluppare
una ‘didattica del sogno’, che dia rilievo al linguaggio
inconsueto, fiabesco, al pensiero ludico, ad associa-
zioni che facevamo da piccoli, ma che forse abbiamo
dimenticato. La cosa pil interessante ¢é il fatto che
Gramigna sottolinei la carica metaforica del sogno: nel
sogno si dice quel che non si dice, il sogno € una zona
in cui si manifesta un pensiero non ancora completa-
mente pensato. Se pensiamo anche alle emozioni, alle
suggestioni, alle intuizioni, allimpulsivita, all’istinto,
si rende evidente l'esistenza di un mondo non com-
pletamente pensato, non completamente consape-
vole, forse spesso per nulla consapevole che, per
queste ragioni, € quasi magico. Ecco che Gramigna,
evidenzia 'importanza di estendere |'agire educativo
allo spazio che si colloca sotto la soglia della consa-
pevolezza, proprio per lavorare su quei processi di co-
struzione della conoscenza che stanno alla base del
potenziale creativo, immaginifico, che influenza in
modo decisivo la nostra azione nel mondo. Ripren-
dendo Bateson e Bateson (1987), per riuscire a fare
questo lavoro e necessario lavorare sul concetto di re-
lazione, perché e nella relazione dove vibrano le emo-
zioni, dove ‘sborda’ la consapevolezza, dove si perde
il controllo di stessi e si esplorano parti di sé scono-
sciute, dove ci si sperimenta da un punto di vista che
varca le regole della logica. Questo ¢ il senso di una
pedagogia della fantasia: un lavoro che & necessario

costruire fin da piccoli per allenarsi a riconoscere le
parti piti nascoste di sé, per sviluppare I'attitudine alla
messa in discussione continua e alla familiarizzazione
con il meraviglioso.

Nell’ultimo capitolo di questo interessante saggio,
I'autrice riprende e definisce il senso di questo lavoro
che si colloca all'interno di un percorso di studio volto
alla ricerca di metodologie e strategie per la forma-
zione di persone che siano in grado di stare bene nel
mondo e perché no, che abbiano anche la possibilita
di migliorarlo. Pedagogia della fantasia, oltre ad essere
un testo ricco di spunti e di riflessioni pedagogiche
all’avanguardia, € un manuale utile a insegnati, edu-
catori, genitori per lavorare con i bambini nell’ottica
della costruzione di un chiaro senso del sé e della
comprensione del senso e dell’origine delle proprie
emozioni, al fine di descrivere il modo in cui ci rela-
zioniamo al mondo. Attraverso i racconti magici di
storie antichissime e ambientate in uno spazio altro
dalla realta a cui si & abituati, rappresenta I'occasione
per allenarsi a familiarizzare con linguaggi inusuali e
con cio che viene percepito come diverso. In questo
testo Anita Gramigna ci mostra la portata educativa
dello strumento narrativo, consacra la fertilita del mo-
mento pre-logico della prima infanzia come porta
d’accesso al mondo della fantasia e all'infinito raggio
dei mondi possibili.

Pedagogia della fantasia mostra I'importanza di im-
parare a inventare per poter imparare a pensare, € un
invito a mantenere viva un’attitudine ermeneutica,
che consente I'avvio di un confronto autentico privo
di giudizio. E la riabilitazione della metafora come
segno a cui possono essere associati infiniti significati,
strumento suggestivo che dice molto di piu rispetto
alla parola che la descrive. Per concludere, questo in-
teressantissimo saggio ci ricorda il valore e la fertilita
di ogni momento della crescita del bambino: lavorare
fin dalla prima infanzia rispettando e utilizzando pro-
prio il loro modo ‘magico’ d’espressione € un modo,
anche per noi, per mantenere viva l'attitudine alla me-
raviglia e allo stupore.
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Come lavora l'intelligenza per fabbricare e manipo-
lare le rappresentazioni e i loro aggregati? Com’e ca-
ratterizzato lo spazio all'interno del quale
Iintelligenza agisce, ossia il campo cognitivo? Come
e usata l'intelligenza da coloro i quali si dicono Mille-
nials e quale proposta formativa & in grado di interve-
nire per migliorare le loro strategie di apprendimento
e il loro egocentrismo? Queste sono solo alcune delle
pregnanti domande che pone, e a cui risponde, il libro
La Fabbrica delle Idee: A proposito di Educazione e In-
telligenza scritto da Anita Gramigna (2021).

Con uno stile chiaro, scorrevole ed empatico,
Anita Gramigna accompagna il lettore in un percorso
che altrimenti sarebbe di complessa accessibilita. L'in-
treccio argomentativo dell’opera si svolge intorno al
problema dell’educabilita cognitiva, tema fortemente
avvertito nei contesti educativi e formativi a causa di
due principali fattori. Il primo & il sempre piu diffuso
egocentrismo indotto da approcci educativi familiari
accondiscendenti, fino all’arrendevolezza; il secondo
& determinato dalla pervasiva presenza della tecnolo-
gia e delle sue logiche che influenzano il soggetto sui
piani relazionale ed epistemico determinandone per-
sino un mutamento antropologico. A partire dai con-
cetti che saranno via via raffinati quali quello di mente
- intesa come l'insieme dei processi come I'atten-
zione, la cognizione, la memoria, le emozioni, gli af-
fetti, i sentimenti e che si esplicano nella relazione tra
cervello e ambiente - e di intelligenza - ossia la qualita
emergente dalla mente e che consiste nella compe-
tenza con cui si costruisce la conoscenza, si affron-
tano i problemi, si stabiliscono relazioni di significato,
e ci si realizza come persone - il testo intraprende
I’analisi del concetto di campo cognitivo, concetto
spesso negletto ma di grandi implicazioni pedagogi-
che come é stato evidenziato da Kurt Lewin (1961) e
Pierre Bourdieu (1983; 1984; 1988).

E nel campo cognitivo che i processi cognitivi ope-
rano; € in esso che il pensiero costruisce la cono-
scenza e la organizza, e questa conoscenza,
strutturata dal campo stesso in cui agisce, svolge un
ruolo di mediazione tra il soggetto che conosce e il
mondo. Attraverso la consapevolezza dei meccanismi
di costruzione della conoscenza, del ruolo attivo delle

idee che abbiamo in merito a quest’ultima, delle teo-
rie implicite che fabbrichiamo e dei pregiudizi che ali-
mentiamo, possiamo  ottimizzare il nostro
apprendimento. Essi, infatti, hanno ripercussioni im-
portanti su di esso.

Da tutto cid nasce la proposta dell’Autrice per af-
frontare I'egocentrismo e il narcisismo, suo correlato,
che affliggono la formazione nell’eta contemporanea:
I'educazione metacognitiva, I'imparare a imparare, at-
teggiamento che gia da sé mina i presupposti dietro
questi comportamenti, ossia I'idea di essere gia per-
fettamente competenti e la supposizione veicolata
dalla tecnologia che la capacita di ritrovare facilmente
informazioni significhi pensare, conoscere.

Ed e anche in questo stretto nesso tra comporta-
mento cognitivo e comportamento sociale che viene
svelata una delle piu pregnanti relazioni, da un punto
di vista ontologico, tra I'epistemologia e I'etica e che
rappresenta I'esempio della possibilita di un sapere
“solidale” dove linguaggi, metodi, modelli, ambiti epi-
stemici, ma anche approcci cognitivi e intelligenze co-
municano tra loro e di cui I’Autrice parla in altre sue
opere (Gramigna, 2012; 2014; 2015).

Principalmente, I'approccio epistemologico adot-
tato nel testo La Fabbrica delle Idee & ermeneutico.
Anita Gramigna mette in relazione e comunicazione
discipline diverse, si confronta e dialoga con Bateson,
Bencivenga, Bruner, Piaget o Varela, tra gli altri, e in al-
cuni casi dibatte, ad esempio con le correnti materia-
liste e fisicaliste su mente e coscienza della filosofia
analitica. Inoltre, compie un’operazione di metarifles-
sione sulla stessa pratica didattica che permette di at-
tualizzare e dotare di chiari referenti i concetti
delineati, enfatizzandone cosi la portata prassica.
Coerentemente, la metodologia attraverso cui pro-
cede la disamina dell’intelligenza e qualitativa, ma
quest’ultimo termine, non deve essere interpretato
secondo la canonica polarita quantitativo/qualitativo.
L’Autrice, in una significativa considerazione, sottoli-
nea che non si deve presumere che la categoria “qua-
litativo” si contrapponga a quella di “quantitativo”. La
stessa categoria della “quantita”, in quanto esprime
una relazione, tra elementi comparabili, € di per sé
una qualita. Il quantitativo € una qualita perché
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esprime un particolare modo di relazionarsi tra gli ele-
menti che compongono il tutto e che solo considerati
nella loro relazione possono essere compresi. E
quindi a fianco ad un approccio ermeneutico, o a sua
integrazione, troviamo l'applicazione del metodo in-
duttivo sull’'osservazione delle condotte egocentriche
che ostacolano i processi cognitivi indagate grazie al
gruppo di lavoro che fa capo al Laboratorio di Episte-
mologia della Formazione Euresis.

Il volume si rivolge a una molteplicita specifica di
destinatari: ai docenti di ogni ordine e grado, perché
troveranno le cornici teorico-pedagogiche della pro-
posta educativa metacognitiva in precedenza tratteg-
giata, i dati e le esemplificazioni dei problemi che tale
proposta hanno fatto emergere nonché gli specifici
obiettivi educativi e le considerazioni didattiche per
strutturare gli interventi: dalla funzione cognitiva della
metafora, all'importanza e valorizzazione epistemica
dell’errore, passando per la riflessione sugli stili co-
gnitivi; agli studenti, universitari e non, perché, oltre
avolgere a una conoscenza di sé e dei processi cogni-
tivi, capace di ottimizzare I'apprendimento, il volume
analizza alcuni loro comportamenti fornendo pro-
spettive alternative agli atteggiamenti egocentrici; a
tutti coloro che sono interessati ad apprendere e a mi-
gliorare questa facolta perché vi troveranno valide in-
dicazioni per guardare in modo consapevole ai propri
processi conoscitivi e quindi per orientare, come in-

dicato da Umberto Margiotta (2015), che Anita Grami-
gna cita esplicitamente, a formare, o formarsi, in una
prospettiva riflessiva dove imparare dall’esperienza si-
gnifica imparare a pensare.
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