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Modifiche e novita a partire dal numero 1 del 2025

Le Riviste che hanno una storia alle loro spalle, ed ¢ questo il caso di Studium Educationis, periodicamente
tornano a interrogarsi su se stesse rivedendo sia gli aspetti legati ai contenuti sia la struttura che ne con-
traddistingue la forma complessiva. Come ogni edificio che si rispetti arriva il momento delle ristruttura-
zioni, al di 1 della manutenzione ordinaria che avviene costantemente numero dopo numero.

La Direzione ha convenuto di apportare alcune modifiche alle diverse Sezioni entro cui sono distribuite
le pubblicazioni, come esito di considerazioni di carattere pili generale relative alla specificita e agli obiettivi
della Rivista. Tali cambiamenti entreranno in vigore a partire dal primo numero del 2025.

Alla luce dell’esperienza editoriale via via consolidatasi, ¢ emersa la necessita di riaffermare la piena di-
gnita culturale e scientifica, in ambito pedagogico, della dimensione teoretica e teorica incrementandone
la presenza in ogni numero della Rivista. Tale esigenza intende riprendere e rilanciare un tratto originario
e originale di Studium Educationis. La ricerca continua, situazione per situazione, del punto d’equilibrio
tra teoria e prassi nella loro unitd, ¢ peraltro cifra costitutiva del pensiero pedagogico. Se uno dei due ele-
menti in gioco dovesse farla da padrone (la prassi che si riduce a mera pratica) finendo col relegare I'altro
(la teoria) a un ruolo accessorio e solo compilativo, ¢ la pedagogia stessa a farne le spese. Il suo stesso
statuto andrebbe incontro a probabili ridimensionamenti e riduzionismi, sempre a rischio di far perdere
autorevolezza alla sua voce pubblica e accademica.

Anche per quanto riguarda gli articoli di natura empirica, cosi come i contributi riguardanti la revisione
critica dell’esperienza, si ritiene opportuno richiedere un adeguato e rigoroso impegno nell’allestimento
coerente della costellazione teorica di riferimento. Per quanto riguarda in modo peculiare la ricerca sul
campo, ¢ altresi opportuno raccomandare un’attenzione rigorosa alla giustificazione razionale dell'impianto
metodologico adottato e, a cascata, degli approcci e degli strumenti adottati. Tutte queste esigenze saranno
recepite dalla scheda che i revisori compileranno per esprimere il loro parere sull’articolo.

Qui di seguito un primo dettaglio indicativo delle modifiche.

La Sezione “Educativo nelle professioni” sembra aver esaurito le sue ragioni originarie, ossia quelle di
favorire la partecipazione e la collaborazione da parte delle professioni educative alla vita editoriale della
Rivista, ormai prevalentemente popolata da Accademici (e aspiranti tali). Non sara pill presente a partire
dal prossimo anno.

La Sezione (1) “Studi e Ricerche” accogliera esclusivamente contributi di natura teoretica (e storico-
teoretica) di Autori accademici strutturati, in numero compreso tra 4 e 5.

La Sezione (2) “Focus”, dedicata all’approfondimento tematico che varia per ogni numero, accogliera
articoli di Autori accademici strutturati. Per quanto riguarda la pubblicazione di articoli provenienti da

Studium Educationis | XXV - 1 - June 2024 | ISSN 2035-844X 5



Mino Conte

Autori accademici a tempo determinato, si prevede un numero massimo di 2 contributi. La numerosita
totale ¢ compresa tra 6 e 12 articoli, incluso il contributo dei Curatori. In questa Sezione, la distribuzione
dei diversi contributi a seconda della loro natura terra conto di questa ripartizione: 1/3 teoretici e storico-
teoretici, 1/3 indagini empiriche, 1/3 interventi sul campo e revisione critica dell’esperienza.

La Sezione (3) ¢ la novita, e sara esclusivamente dedicata alla pubblicazione di contributi provenienti
da giovani studiosi in formazione oppure gia in possesso del titolo di dottore di ricerca. Gli articoli saranno
di natura teorica, storico-teoretica, storico-documentale, oppure potranno riguardare indagini sul campo
cosl come interpretazioni e revisioni critiche di esperienze educative. Il numero previsto di articoli sara
compreso tra 2 e 3.

Le altre Sezioni — (4) lessico pedagogico, (5) recensioni, (6) opinione — restano invariate. Ulteriori det-
tagli saranno pubblicati sul sito della Rivista.

Un’altra novita riguarda il primo passaggio del processo editoriale. I contributori interessati alla pub-
blicazione saranno invitati, anche per le Sezioni “Studi e Ricerche” e “Giovani” (il nome ¢ in via di defi-
nizione), cosi come gia accade per la Sezione “Focus”, a presentare in prima battuta un abstract esteso della
proposta e non direttamente I'articolo semi-definitivo. Larticolo completo sara inviato successivamente,
una volta ricevuta una valutazione positiva da parte della Rivista secondo i tempi previsti. Anche per questo
aspetto si rinvia al sito della medesima, dove saranno reperibili specifiche e dettagli.

Essere al servizio piti di chi scrive o di chi legge? Anche qui si tratta di individuare un punto d’equilibrio
virtuoso che non dimentichi le ragioni stesse di una Rivista, che non dovrebbe mai ridursi a essere un
semplice contenitore di pubblicazioni. Premiare la qualita della ricerca e degli studi, e non solo la quantita
della produzione editoriale, dovrebbe essere il primo obiettivo dei meccanismi di riconoscimento accade-
mico, i quali andrebbero riconsiderati perché anch’essi bisognosi di ristrutturazioni periodiche alla luce
dell’esperienza fatta. Il “publish or perish” ci sembra generatore di una cattiva pedagogia, in modo particolare
per chi si affaccia al mondo della ricerca, perché alimenta un’idea distorta del pubblicare che, da mezzo
per tentare di dire qualcosa di utile alla comunita accademica e ai professionisti dell’educazione, rischia di
diventare un fine in se stesso, governato utilitaristicamente dalla fretta di produrre. Col risultato pressoché
inevitabile di privilegiare pubblicazioni a breve scadenza e a cottura rapida anziché, come sarebbe auspi-
cabile secondo una prospettiva scientifica e culturale, promuovere e incentivare studi a pitt ampia gittata
e di pilt ampio respiro. Con i tempi propri di chi prova a misurarsi con la scoperta e con la ricerca del-
I'inedito. Parola cara, quest’'ultima, alla fondatrice di Studium Educationis, Diega Orlando Cian.
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Between cinema and TV: the educational proposal of the Centro Studi Cinematografici
in the 1960s

Abstract

Pioneers on theoretical and practical levels in the fields of film education and television literacy in
Iraly, the members of the Centro Studi Cinematografici (CSC) distinguished themselves by conducting
experiments in audiovisual education both in school and extracurricular settings. This contribution
traces the origins of the CSC and. the first steps in the 1960s, towards a media educational method.
Sources used to reconstruct the foundations in educating minors about film and TV include interviews
with Maria Gamba, with the advice of the siblings Antonio and Lucia Gamba, and the unpublished

documentation of the first experience of screen education in an elementary school.

Keywords
Media education, audiovisual, cinema, television, Centro Studi Cinematografici

Pionieri sui piani teorico e pratico nell’'ambito dell’educazione al cinema e della zelevision literacy
in Italia, i membri del Centro Studi Cinematografici (CSC) si sono distinti per aver condotto
sperimentazioni di educazione all’audiovisivo in ambiente sia scolastico che extrascolastico. 1l
contributo ripercorre le origini del CSC e i primi passi negli anni Sessanta verso 'elaborazione
di un metodo mediaeducativo. Le fonti utilizzate per ricostruire i fondamenti dell’educazione
dei minori al cinema e alla TV includono interviste a Maria Gamba, con la consulenza del
fratello Antonio e della sorella Lucia Gamba, e la documentazione inedita della prima esperienza
di educazione schermica nella scuola elementare.

Parole chiave
Educazione ai media, audiovisivo, cinema, televisione, Centro Studi Cinematografici

* 1l contributo ¢ frutto di riflessioni condivise delle autrici, ma Anna Debe ha steso il paragrafo 1, mentre Simona Finetti i paragrafi 2, 3, 4, 5, 6.
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TRA CINEMA E TV: LA PROPOSTA EDUCATIVA DEL CENTRO STUDI CINEMATOGRAFICI NEGLI ANNI SESSANTA

1. Introduzione

Negli anni Cinquanta e Sessanta del Novecento il mondo dell’educazione in Italia dovette iniziare a con-
frontarsi con problematiche e quesiti posti dall'impatto sempre maggiore esercitato dai media audiovisivi
sullimmaginario e sullo stile di vita di un popolo di potenziali spertatori quotidiani. 11 soggetto in crescita
poteva incontrare difficolta nella comprensione delle proposte cinematografiche e/o televisive, rischiando
di accoglierle passivamente e confonderle con rappresentazioni fedeli della realtd. Nonostante 'esigenza
di una guida, non sono facilmente rinvenibili in quegli anni tracce di educazione allo schermo (screen edu-
cation) nelle scuole italiane; la stessa formazione degli insegnanti non prevedeva un focus sul tema.

“La pedagogia, italiana e non solo, seguiva con attenzione, almeno dagli anni Venti, le vicende dei
nuovi mezzi di comunicazione audiovisiva’. Solo a partire dagli anni Cinquanta, pero, “il suo interesse si
allargd dallo studio del sussidio cinematografico nelle classi ad un’ottica pilt ampia, che vedeva il cinema
come una questione educativa sociale , considerata I'alta frequentazione delle sale da parte di larghissimi
strati della popolazione” (Felini, 2017, p. 274). Pedagogisti italiani del calibro di Luigi Volpicelli, Giovanni
Maria Bertin, Giuseppe Flores D’Arcais e Raffaele Laporta avevano ben chiara la necessita di educare i
giovani alla “visione critica” di quello che definivano “film spettacolare” per distinguerlo dall’audiovisivo
“documentario”. Lapproccio educativo pilt condiviso nel nostro Paese era di tipo “preventivo” o “inocu-
latorio”: mirava cio¢ a limitare i danni che i mass media “percepiti come strumenti potenti ma negativi,
produc[eva]no nelle coscienze dei giovani”. Nel tempo, Laporta e Flores D’Arcais contribuirono al parziale
superamento di questa posizione. Il primo attinse dagli studi di Wallon (e dei suoi allievi) e considero gli
aspetti psicopedagogici dell’eta evolutiva; il secondo, ispirandosi a Luigi Stefanini, considerava il cinema
come “espressione artistica’ e quindi lo ammetteva quale “contenuto e strumento di educazione estetica’
(Felini, 2009, p. 148).

Dagli anni Cinquanta furono gettati semi che resero progressivamente possibile il superamento di una
visione apocalittica del cinema, a partire proprio dall’adozione di un approccio psicopedagogico ed este-
tologico. Fino all’inizio degli anni Sessanta prevalse perd una sorta di scetticismo pedagogico, che consi-
derava il cinema, la televisione, in generale i mass media, potenzialmente diseducativi. La paura dei nuovi
mezzi di comunicazione era motivata anche dal timore che fossero influenzati “dalla classe dominante, dei
cui interessi i media erano strumento di riproduzione” (Felini, 2015, p. 12).

A sostegno dell'opportunita di un’educazione ai media furono decisivi gli influssi dei Cultural Studies e
della semiotica. Stuart Hall e la Scuola di Birmingham spezzarono “la causalita diretta tra messaggi mediali
ed effetti sul pubblico”, riabilitando di fatto il ruolo attivo e la funzione di negoziazione di senso da parte
dello spettatore. I mass media non erano pit “persuasori occulti dall’illimitato potere di condizionamento”
e qualsiasi messaggio mediato necessitava di “essere accolto ed elaborato dal recettore nella propria struttura
cognitiva”. In questo modo i Cultural Studies valorizzarono la polisemia del testo mediale e lo scambio
simbolico tra mittente (con le sue logiche politico-culturali) e ricevente (con la sua capacita ermeneutica
e i suoi schemi di lettura correlati anche alla cultura di appartenenza). Per quanto riguarda invece la se-
miotica, Roland Barthes e Umberto Eco misero in luce come i mass media non fossero finestre sul mondo,
bensi offrissero rappresentazioni “non trasparenti” della realtd, costruite secondo i dettami dell’“intenzio-
nalitd comunicativa di chi emette il messaggio”. La semiotica fece emergere 'importanza dell’analisi ap-
profondita dei prodotti mediali, intesi come testi, e favori il superamento della “dicotomia tra cultura alta
e bassa”, che aveva mantenuto il mondo della scuola distante dal cinema e dalla televisione (Felini, 2009,
pp- 148-149).

In tale contesto, il Centro Studi Cinematografici (CSC) - Associazione Nazionale di Cultura Cinema-
tografica si ¢ distinto per il servizio di pregio e d’avanguardia che ha offerto e tuttora offre nell’alfabetiz-
zazione, nell’educazione all’audiovisivo delle giovani generazioni e nella preparazione degli insegnanti a
tale compito.

Il CSC ¢ “una delle nove Associazioni nazionali del pubblico riconosciute dallo Stato fin dal 1966,
dopo il varo della legge 1213 del 1965 che istituiva il Ministero del Turismo e dello Spettacolo”. Lente,
che attualmente ha sede legale a Roma, realizza attivita di ricerca, di formazione e di valorizzazione del ci-
nema. Dalla fondazione ¢ stato “promotore di iniziative e progetti finalizzati all’utilizzo della didattica e
dell’analisi del linguaggio audiovisivo come strumenti di educazione all'immagine e all’analisi critica dei
mass media’, risultando tra le “prime associazioni italiane” impegnate nella “diffusione di una Cultura del
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Cinema nelle scuole”. Si ¢ distinto per aver attuato pionieristiche sperimentazioni nell’'uso pratico dell’au-
P p p p
S N ) . E . ) A i
diovisivo e avviato “veri e propri Osservatori sul Cinema”. Tra i1 prodotti editoriali del CSC si segnalano
p g
Film, Trimestrale di critica cinematografica, Film online e Il Ragazzo Selvaggio, unica rivista italiana per ope-
: g TEARZO SCTDALE . perop
ratori scolastici, bimestrale, che “si occupa di Didattica dell’audiovisivo” (www.cscinema.org).
Larticolo ripercorre i primi passi del CSC nell’educazione schermica dei minori, facendo emergere il
divenire di un metodo che favorisce lo sviluppo dell’espressivita e del senso critico. I paragrafi seguenti af-
. . . . . pp . p . p g g
frontano le origini milanesi del Centro, a opera di don Giuseppe Gaffuri, la pionieristica sperimentazione
nella scuola elementare condotta da Maria Gamba, la genesi di quello che probabilmente pud essere con-
siderato il primo manuale scolastico italiano di introduzione al linguaggio filmico e le proposte d’avan-
guardia degli anni Sessanta per educare alla televisione alunni delle scuole di ogni ordine e grado.

2. Le origini del Centro Studi Cinematografici

Alle origini del Centro, concepito come “progetto educativo e di crescita culturale nel campo del cinema”
(Ceriotti, 2009, p. 7), ci furono la passione educativa e la convinzione della portata del fenomeno cine-
matografico di don Giuseppe Gaffuri, noto come #/ prete del Cinema'. Presso la Parrocchia di San Paolo,
in prossimita di piazzale Istria a Milano, il sacerdote diede vita nel 1948 a un piccolo circolo di amici in-
teressati al cinema come “veicolo di idee” (M. Gamba, 2009, p. 151). Nell'ambito del Centro Culturale
San Paolo — fondato a luglio dello stesso anno per la promozione di musica, poesia e teatro — don Gaffuri
programmd, nel cortile di Villa Mirabello, “una breve retrospettiva di dieci film sul cinema muto”. Nel
1951 il circolo fu trasferito presso I'Istituto Gonzaga di via Settembrini, nelle vicinanze della Stazione
Centrale, e furono organizzate numerose “attivita rivolte ai giovani, caratterizzate da cicli di film a cui se-
guiva un dibattito”. Dal 1953 al 1956 si comincio a parlare di Centro Studi Cinematografici, organismo
in cui si identificarono “decine di circoli nati a macchia d’olio in tutta la Lombardia”. La vera e propria
costituzione del CSC “avrebbe preso corpo ufficialmente solo nel 1956, dopo il successo di due importanti
convegni: quello dell’Associazione Cattolica Esercenti Cinema del giugno 1956 e il primo Convegno re-
gionale lombardo di studio sulla cinematografia per la gioventii dell’ottobre 1956” (M. Gamba, 2023).

Sono cinque gli elementi di spicco che hanno caratterizzato 'educazione al cinema e mediante il cinema
del CSC milanese dal principio. Il primo ¢ la differenziazione del pubblico, suddiviso in circoli seguendo
criteri di eta e categoria; il secondo ¢ la specializzazione dei programmi e dei modi di orientare il dibattito
in base al pubblico; il terzo e il quarto consistono nella presenza di elementi unificatori e nella linea evo-
lutiva riconoscibili nel programma annuale di ogni circolo, che proponeva un percorso graduale, dal sem-
plice al complesso; il quinto, infine, ¢ la particolare attenzione dedicata alla proposta del primo anno di
attivitd, per creare nei partecipanti 'esigenza di approfondire la conoscenza dei nuovi mezzi di comunica-
zione (M. Gamba, 2009, pp. 152-153).

A partire dall’anno sociale 1958-1959 lofferta del CSC, precedentemente rivolta ad adulti e giovani,
fu ampliata agli alunni delle scuole medie inferiori e delle elementari. Realizzando un sogno di don Gaffuri
fu istituito il Club dei ragazzi, la cui proposta mirava ad accompagnare “alla comprensione e alla prima
valutazione critica ed umana del cinema” (L. Gamba, 1963, p. 161). Il Club fu organizzato in tre sezioni
(fino a 8 anni, 8-10 anni, 11-14 anni) e fu ospitato nella sala “San Marco” dell’omonima chiesa, situata
nel pieno centro di Milano (M. Gamba, 2015, p. 137). Don Gaffuri venne a mancare in un tragico inci-
dente automobilistico il 6 agosto 1958, ma l'eredita del suo impegno ¢ stata portata avanti fino a oggi.
Quasi tutti gli “amici” che dal 1956 avevano collaborato alle iniziative del neonato CSC scelsero di con-
tinuare “sotto la guida di don Francesco Ceriotti” — prezioso collaboratore di don Gafturi — “a cui aveva
affidato il compito di proseguirne 'impegno 'allora Arcivescovo di Milano Mons. Montini” (M. Gamba,
2023).

Dal 1958 al 1961 furono redatte schede filmografiche con lo scopo di favorire una visione critica. Il per-
corso suggerito per ogni film fu articolato in: “analisi della struttura narrativa; analisi visiva; analisi della
struttura drammatica; valutazione estetica; valutazione morale” (M. Gamba, 2009, p. 10). Era gia chiara la

1 DPer un pitt ampio inquadramento di don Gaffuri e della sua opera, si veda Garni, 1991.
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finalita di formare una coscienza cinematografica e televisiva negli spettatori; un obiettivo era liberarli dal-
I'eventuale suggestione creata dai media, sviluppando la capacita di giudicare un audiovisivo “in rapporto
ad una scala di valori determinantesi [...] via via, con I'abitudine a valutare” (L. Gamba, 1963, p. 201).
Prima di presentare nello specifico le esperienze di educazione schermica realizzate dagli esperti del
CSC con i minori, occorre fare una breve premessa. Negli anni Cinquanta era opinione comune che la
soluzione contro il pericolo del cinema consistesse nell’isolamento protettivo dei fanciulli dal medium. La
progressiva diffusione delle sale cinematografiche e la sempre pilt massiccia presenza di apparecchi televisivi
nei contesti domestici resero anacronistica tale prospettiva, come peraltro dimostra lo spostamento del di-
battito pedagogico da posizioni allarmistiche a una visione piti aperta all’'uso anche scolastico degli audio-
visivi (Felini, 2015, pp. 83-92; Boero, 2013, pp. 149-225). Nel CSC maturd I'idea che 'unica risposta
possibile consistesse in un’educazione alla fruizione (e/o all'utilizzo) consapevole dei media; cosi ebbe inizio
in Lombardia l'azione istruttiva ed educativa, considerando il fatto schermico “come linguaggio d’arte o
strumento di comunicazione sociale” (L. Gamba, 1963, p. 140). Fu ritenuto opportuno “avviare il bambino
alla riflessione sul film” (L. Gamba, 1963, p. 37) parallelamente all'iniziazione al linguaggio umano, ade-
guando l'offerta educativa alle capacita critiche in via di sviluppo. Leducazione schermica dei fanciulli,
come quella degli adulti, fu subito composta da due filoni interdipendenti: introduzione al linguaggio fil-
mico e discussione sul prodotto audiovisivo, rilanciando in chiave schiettamente educativa la metodologia
del cineforum gia utilizzata all'interno del mondo cattolico®. A quest’approccio, volto a favorire 'analisi
critica, si aggiunse presto la produzione: al dibattito mediato dall’adulto, mirato a facilitare la comprensione
e la fruizione consapevole, fu accostata la realizzazione di immagini statiche e in movimento, finalizzata a
promuovere un uso attivo dei media da parte dei minori e a liberarne la creativitd comunicativa. Si trattava
di un’esperienza decisamente pionieristica, precedente — anche se di poco — a quelle pili note realizzate
dalla Cooperativa di Monte Olimpino nei pressi di Como a partire dal 1966 (Piccardo, 2015) e da Virginio
Pevato e Paolo Quaregna a Torino nella seconda meta degli anni Settanta (Felini, 2015, pp. 101-113).

3. Educare al cinema: la pionieristica sperimentazione scolastica

Il primo corso di linguaggio filmico nella scuola elementare fu condotto da Maria Gamba — poi nota come
Mariolina — presso I'Istituto Sacra Famiglia di Milano, con sede in via Noe, comprensivo di materna, ele-
mentare e media. Fu scelta una classe quarta elementare, per non turbare troppo lo svolgimento del pro-
gramma scolastico e attivare la sperimentazione con bambini in eta ritenuta gia in parte “matura” (M.
Gamba, 1961, p. 6). Lesperienza fu documentata dettagliatamente nell’a.a. 1960-1961, in un’esercitazione
dattiloscritta dalla stessa Mariolina, allora studentessa di Pedagogia presso la Facolta di Magistero dell’Uni-
versita Cattolica del Sacro Cuore. In quegli anni i/ problema del cinema era prevalentemente identificato
con il potere suggestionante del carattere pre-logico del suo linguaggio, contrastabile solo attraverso la co-
noscenza della sua grammatica. La scelta di sviluppare un programma educativo per i bambini della scuola
elementare fu dettata dalla volonta di incontrare individui con una “psiche pitt facilmente vulnerabile”
(M. Gamba, 1961, p. 1).

Ispirandosi al volume Philippe et Brigitte Cinéastes (Vallet, 1958), usato in Francia per alunni della
scuola elementare®, Maria Gamba operd in un orizzonte ampio: “lo sviluppo dell'intelligenza, della sensi-
bilita e della liberta del ragazzo™; il cinema, cosi come poteva nuocere, poteva, al contrario, essere anche
un “potente mezzo di arricchimento morale e spirituale” (M. Gamba, 1961, p. 3). Il paradigma di riferi-
mento coincise inizialmente con un’alfabetizzazione che vedeva nell'immagine il vocabolo del linguaggio
filmico, ma non si esauri in questo. Otto lezioni, della durata media di due ore ciascuna, furono fissate
con cadenza settimanale per aiutare i bambini nell’accostarsi a un “fenomeno che prima vedevano come
un qualcosa di staccato e completamente lontano dal loro mondo”: dovevano imparare a farlo proprio,

2 Per una panoramica su tali iniziative nel contesto cattolico, ci si limita a rimandare a Mosconi, 2018. Sul contesto milanese,
con particolare riferimento agli oratori, si veda Alfieri, 2015.
3 Nelle scuole cattoliche francesi era previsto I'insegnamento del cinema dalla classe quarta fino al termine della carriera sco-

lastica (Bascialli Gamba, 1974, p. 68).
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“come un giocattolo [...] insieme agli altri, un interesse nuovo, inesplorato, con la possibilita di una sempre
diversa, progressiva, piacevole scoperta’ (M. Gamba, 1961, p. 5). I temi trattati inclusero: 1. I diversi
mezzi di espressione — Come si presenta un film; 2. Come nasce un film — Personaggi che prendono parte
alla realizzazione; 3. La grammatica cinematografica — Classificazione dei campi e dei piani; 4. Angolazioni
— Campo e controcampo; 5. I movimenti di macchina; 6. Analisi alla moviola del film Bim (1951, regia
di Albert Lamorisse); 7. Il montaggio; 8. Il sonoro (M. Gamba, 1961, pp. 8-21, pp. 23-42).

La strutturazione delle lezioni e la scelta dei sussidi didattici si fondarono sulle peculiarita della psiche
del bambino, non adatta a sforzi di attenzione “troppo lunghi, continui od astratti dal contesto” (M.
Gamba, 1961, p. 45). Fu fatto ampio uso di cartelloni, disegni alla lavagna, animali colorati a tempera
(per rappresentare i diversi ruoli dei lavoratori del cinema), pupazzi, omini di filo di ferro (con cui simulare
inquadrature e movimenti di macchina), spezzoni di film (con esempi chiarificatori di quanto spiegato).
Pezzi di pellicola furono distribuiti agli alunni, che maneggiarono mirino, cavalletto a testa girevole, mac-
china da presa 8 mm, carrello e moviola; con le immagini prodotte simularono persino il montaggio. I
concetti fondamentali di educazione schermica furono introdotti progressivamente e richiamati in tutte
le lezioni attraverso il dialogo con gli alunni. Un esame finale servi per verificare I'efficacia del percorso.
Al partecipanti fu fornito un elenco di domande su cui prepararsi, suddivise secondo I'ordine e le tematiche
delle lezioni.

Questa esperienza forni indicazioni preziose per la successiva attivita del CSC. Senza I'uso di sussidi i
bambini potevano rimanere totalmente assent7, ma di fronte a strumenti concreti si coinvolgevano con in-
teresse. Emerse la necessita di “presentare i concetti cinematografici servendosi possibilmente del cinema”.
Al termine del percorso Maria Gamba rilevo di essere riuscita ad accompagnare alunni di soli 10 anni a
una comprensione maggiore rispetto a quella di numerosi adulti; ritenne pertanto auspicabile “un inseri-
mento organico dell'educazione cinematografica nella scuola italiana di ogni ordine e grado” (M. Gamba,

1961, p. 51).

4. Educare alle immagini: il primo manuale scolastico

Facendo tesoro dei suoi studi pedagogici e dell’esperienza presso 'Istituto Sacra Famiglia, Maria Gamba
scrisse I/ mondo delle immagini, riferimento e sussidio per attivita di educazione allo schermo rivolte ai
minori; edito sperimentalmente dal CSC nel 1963, fu “probabilmente il primo manuale scolastico italiano
di introduzione al linguaggio filmico” (Felini, 2015, p. 95) ed ebbe due rielaborazioni. In particolare, I'edi-
zione del 1965, che ¢ presa qui in esame, da piti spazio al fenomeno televisivo. Il fatto schermico ¢ affron-
tato come linguaggio, sottolineandone I"“essenziale caratteristica di mezzo di comunicazione sociale” (M.
Gamba, 1965, p. 4). Se 'edizione del 1963 era stata pensata per gli ultimi due anni della scuola elementare,
le successive furono adattate per la scuola media inferiore, ma ispirarono anche successivi progetti per le
scuole elementari e materne (M. Gamba, 2015, p. 138).

Fra i tratti fondamentali dell’approccio educativo proposto, merita anzitutto segnalare I'idea che lo stu-
dente debba inizialmente essere accompagnato nel mondo delle immagini; cid comporta che sia introdotto
all’analisi del cinema e della televisione come linguaggi — rispettivamente di immagini foto-schermiche ed
elettroniche in movimento — e che parallelamente scopra come nascono i film e i programmi televisivi.
Limmagine ¢ sempre rappresentazione e i minori devono imparare a distinguere tra realta e realta mediata.
Esercizi e domande facilitano la comprensione della persistenza retinica, del procedimento fotografico al-
lorigine del cinema e di quello elettronico televisivo, che consente di trasmettere immagini in movimento
a distanza simultanee alla ripresa. Nel volume di M. Gamba, la nascita di un film ¢ scomposta in tre tappe:
1. prima della ripresa (problemi da risolvere, sceneggiatura, preparazione del materiale); 2. la ripresa (interni
ed esterni, persone che aiutano il regista, attori); 3. dopo la ripresa (montaggio, sonorizzazione, ultimi ri-
tocchi). Lorigine dei programmi televisivi ¢ invece trattata affrontando le specificita delle riprese in esterno
e negli studi, nonché della messa in onda di film gia esistenti.

Il secondo passo proposto ¢ far conoscere il linguaggio delle immagini: classificazione dei campi e dei
piani, angolazioni, movimenti di macchina, montaggio, sonoro e altri elementi (illuminazione, profondita
di campo, uso di diversi obiettivi, grandezza del quadro). Tutti i temi sono sviscerati ricorrendo a illustra-
zioni esemplificative e specifiche differenziazioni tra cinema e televisione. Sono presenti anche accurate
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descrizioni di come nascono i cartoni e i pupazzi animati, come si legge un film, come si osserva la TV e
come si realizzano fotografie o brevi filmati.

1l mondo delle immagini (1963, 1965) contiene la prima griglia di analisi del film creata da Maria
Gamba, seguita dalla lettura esemplificativa di Bader il pilota (1956, regia di Lewis Gilbert). In linea con
Pestetica cattolica che subordina il bello al vero (Paolo VI, 1964, 1965), le domande poste ai minori si
soffermano prima su contenuti e lettura etica, poi sull’estetica del prodotto audiovisivo (M. Gamba, 1965,
pp- 130-131).

Dal manuale si apprende che — per imparare a guardare consapevolmente e poi valutare artisticamente
la TV — & opportuno ricevere indicazioni sulle caratteristiche dei programmi, con particolare attenzione
alla distinzione tra immagine e realta, ai punti di vista, al clima presente nei contesti di fruizione e alla
messa in onda alternativamente di “ brani filmati, girati, montati e sonorizzati antecedentemente” e/o di
“immagini riprese da telecamere dislocate in luoghi diversi, anche molto lontani fra di loro” (M. Gamba,
1965, p. 135).

Seguendo con cura le regole della grammatica e della sintassi cinematografica, bambini e ragazzi possono
diventare piccoli registi di reportage fotografici e fare cinema. Dagli anni Sessanta il CSC ha offerto stru-
menti per “imparare, oltre che a leggere, anche a scrivere per mezzo delle immagini”. Al fine di realizzare
un film organico ed equilibrato sono necessari un piano di lavoro e una sceneggiatura particolareggiati,
cosi come la comprensione della differenza tra il movimento interno alle scene e “quel che noi stessi impri-
miamo alla macchina da presa” (M. Gamba, 1965, p. 141). Grazie a I/ mondo delle immagini, i minori po-
terono realizzare un audiovisivo sotto la guida di un adulto.

Nel 1974 Lucia Gamba rielabord in modo pragmatico i contenuti del succitato volume e pubblico
Tempo libero per il cinema, pensato per una scuola a tempo pieno, come “uno stimolo e uno strumento
per 'insegnante di buona volonta” (Bascialli Gamba, 1974, p. 18). Allo scopo di facilitare I'analisi e la
comprensione delle immagini in movimento, ogni conversazione guidata con i minori doveva essere pre-
ceduta da un momento di espressione spontanea, per consentire di liberare I'energia emotiva accumulata
durante la fruizione dell’audiovisivo. Il dialogo, laddove le capacita del minore lo consentissero, doveva
inoltre essere seguito da piccole analisi scritte, per favorire I'interiorizzazione e la “sistemazione personale”
di quanto emerso. La conversazione critica poteva essere adattata a tutte le eta, riproponendo ciclicamente
questioni analoghe a partire da audiovisivi differenti: le domande finalizzate all’analisi dovevano rimanere
le stesse per consentire ai minori di acquisire “I'abitudine alla riflessione ordinata” (Bascialli Gamba, 1974,
p- 28), in modo tale che potessero condurla in un secondo tempo anche in autonomia.

Gia dal primo approccio dei bambini e delle bambine con il cinema e/o la televisione era auspicabile
che fossero stimolate in parallelo la comprensione e la produzione di immagini in movimento. Sin dalla
scuola materna cid poteva avvenire, per esempio, cominciando dalla costruzione di apparecchi-gioco quali
il disco di Newton, il taumatropio, il cineografo a libretto, lo zootropio e la ruota vivente (Bascialli Gamba,

1974, pp. 73-75).

5. Le proposte per 'educazione alla TV

Sulla scorta dell’esperienza maturata in campo cinematografico e alla luce delle piti generali considerazioni
sull'educazione all'immagine espresse nel manuale di Maria Gamba, il CSC promosse innovative esperienze
di educazione alla televisione per i diversi ordini di scuola a partire dall’anno scolastico 1963-1964. Nello
stesso periodo fu avviato anche il “notiziario d’informazione e scambio di progetti” Educazione allo schermo,
con la missione di facilitare la circolazione di idee, la condivisione di esperienze e il confronto “fra inse-
gnanti, genitori e organismi interessati” (M. Gamba, 2015, p. 139).

Come riportato dal notiziario, il 1964 vide realizzata nell’'ambito del CSC la “prima esperienza in una
scuola materna” (M. Gamba, 2023). Le uniche informazioni oggi disponibili riguardano il fatto che la
proposta per bambini dai tre ai cinque anni coincise con la visione di programmi adeguati all’etd, seguita

da conversazioni, disegni e attivita espressive®.

4 Per quanto concerne la scuola materna, le prime esperienze documentate risalgono all’inizio degli anni Ottanta del Nove-
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Il primo esperimento di educazione alla TV con alunni della scuola elementare fu intrapreso da
esperti del CSC nell’estate del 1964. Selezionato un piccolo numero di trasmissioni televisive, furono
proposte attivita sia di gruppo sia individuali. Si trattd di una scelta lungimirante che cercava di valo-
rizzare I'esperienza televisiva fatta dai bambini a casa. La scarsa dotazione di apparecchi televisivi non
consentiva di poter fruire del piccolo schermo nelle aule, come peraltro dimostrano anche le difficolta
incontrate dalle Trasmissioni Integrative per la Scuola (TIS) proposte dalla RAI dal 1967 (Farné, 2003,
pp- 53-60).

Durante gli incontri si discusse in gruppo su una trasmissione a cui i bambini avevano assistito a breve
distanza di tempo, insieme oppure ciascuno nella propria casa. Con griglie di analisi differenziate, furono
affrontati i generi televisivi film, telefilm, reportage e quiz. In ogni caso, i conduttori mirarono a rinforzare
le abilita di analisi e di valutazione critica della trasmissione e della sua efficacia comunicativa, insieme a
capacita espressive e creative, essenziali per proporre alternative di fronte ad aspetti ritenuti non o poco
idonei (Ceriotti et al., 1967, pp. 142-144).

Lattivita di gruppo fu sempre affiancata da due attivita individuali: il diario TV — che i bambini erano
invitati ad aggiornare annotando osservazioni personali — e i disegni. Lesperienza favori un’attitudine alla
visione attiva e permise di abituare i piccoli spettatori a “una certa attenzione e riflessione nei confronti di
cid che ved[eva]no”; contemporaneamente furono offerte all’educatore chiavi di lettura sul rapporto di
ogni alunno con ciascuna trasmissione e sulla risonanza che la fruizione aveva avuto. A corredo del diario,
i disegni degli alunni espressero i sentimenti suscitati dall’aspetto ritenuto pili interessante nella trasmissione
seguita. Tutte le attivitd vennero svolte con costanza, passione ed entusiasmo, anche grazie al coinvolgi-
mento dei genitori, che valutarono la partecipazione all'iniziativa come “rispondente alle loro esigenze
educative” (Ceriotti et al., 1967, p. 144).

Sempre durante 'estate del 1964 furono condotti i primi esperimenti di educazione alla TV destinati
a studenti della scuola secondaria di secondo grado. Si ricorda, tra gli altri, una proposta di tele-club, rea-
lizzata a Valeggio sul Mincio (Verona). Con i ragazzi delle prime classi, gli operatori del CSC sollecitarono
una riflessione “sui problemi e sui fatti della televisione con particolare riguardo alle piu tipiche forme
mediante le quali la TV si propone[va] al pubblico” (Ceriotti et al., 1967, p. 144); avrebbero voluto pren-
dere in esame tutti 1 generi televisivi, ma la programmazione estiva ridotta portd a modificare il progetto
iniziale, privilegiando varietd, documentario, commedia musicale e riprese sportive.

Nella prima fase fu fatta I'“analisi del costume televisivo dei soggetti facenti parte del gruppo” (Ceriotti
etal., 1967, p. 145), per poi porre attenzione a programmi da cui dedurre, con atteggiamento critico, le
caratteristiche tipiche di un genere. Gli studenti furono guidati in una doppia analisi. In primo luogo I'at-
tivita critica riguardo il programma come tale: partendo dal vaglio del contenuto e dei valori emersi, si ar-
rivd a un discorso stilistico che includeva anche la valutazione del sonoro e del suo integrarsi nella struttura
dell’opera. In secondo luogo, ogni programma fu analizzato cosi come reso dalla TV: orario, impasto e/o
concorrenza con altre trasmissioni, ritmi, scenografie e coreografie, funzionalita delle riprese, soluzioni
spettacolari, linguistiche o espressive, tono generale, ecc.

All'inizio e alla fine di ogni incontro i ragazzi si confrontarono con una trasmissione pubblicitaria. Tra
i temi affrontati si ricordano, per la loro rilevanza, il rapporto tra lo short e la finalita pubblicitaria, il peso
nel palinsesto, la moralita del fine, 'eventuale presenza di “sfocature o veri e propri attentati alla verita o
al senso comune”, nonché di un “atteggiamento calcolato da persuasore occulto funzionalizzato a fini di
condizionamenti percio stesso diseducativi” (Ceriotti et al., 1967, pp. 147-148). Accompagnati a riflettere
sia sui contenuti sia sulle forme degli sketch selezionati, i ragazzi mostrarono una “ironica compiacenza
delle forme”, mentre criticarono talvolta con intransigenza la scarsa moralita di messaggi come quelli con
cui si voleva “far intendere che un sapone o una lavatrice da[va]no la felicitd” (Ceriotti et al., 1967, p.
148). Gia nella prima meta degli anni Sessanta si riveld, quindi, opportuno condurre con gli adolescenti
una riflessione sulle conseguenze dell’avanzata del consumismo, per individuare valori e/o disvalori pro-

cento. Si tratta di indagini conoscitive ed esperienze pilota condotte da insegnanti della Federazione provinciale delle Scuole
materne di Trento, con il coordinamento e il sostegno tecnico-scientifico della Commissione Mediateca, composta da:
Maria Gamba, Gino Dalle Fratte, Bruna Dipre, Loredana Michellini e Giuseppe Pesenti. Per approfondire le esperienze di
educazione schermica condotte nella scuola materna a cura di esperti del CSC all'inizio degli anni Ottanta, si vedano M.
Gamba, 1983; Dipre et al., 1985.
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pagandati attraverso i media audiovisivi: un processo destinato ad avere un impatto vieppilt massiccio negli
anni successivi pure sul contesto strettamente scolastico (Oliviero, 2018).

6. Conclusioni

Sin dalle prime esperienze con il Club dei ragazzi e a scuola, il metodo in divenire del CSC mir6 a contenere
le reazioni emotive dei giovani spettatori di audiovisivi e ad attivare contemporaneamente il vaglio razionale
dei contenuti proposti, adattando per eta differenti la conversazione critica.

Al fianco di un’educazione ai media votata a favorire la comprensione e la fruizione consapevole, gia
dai primissimi anni Sessanta Maria Gamba, Lucia Gamba e Camillo Bascialli testimoniarono gli effetti
positivi della produzione diretta. I benefici del fare cinema o TV con i minori furono confermati dai frutti
di diverse iniziative condotte in ambito sia scolastico sia extrascolastico (si veda almeno il concorso X*
Musa®).

1l film-making e il tele-making dimostrarono di avere molteplici effetti educativi, riscontrabili nei minori
coinvolti. In particolare, “lo sforzo di esprimersi attivamente si ripercuote[va] in una maggiore sensibilita”
e affinava “le capacita di lettura, comprensione e valutazione”; in altri termini “si v[enne] operando pro-
gressivamente [...] una educazione critica e una educazione del gusto” (Bascialli, L. Gamba, 1966, p. 4).

Lucia Gamba e Camillo Bascialli (1966) constatarono che — coniugando attivita volte alla compren-
sione, alla fruizione consapevole e alla produzione — era possibile “rettificare” nel soggetto in crescita 'even-
tuale “confusione” tra realta concreta e realta mediata. I bambini e i ragazzi diventavano pil attenti a certi
aspetti del mondo che altrimenti “sarebbero sfuggiti”; si allenava “I'abitudine all’osservazione” e la “perso-
nalita ne risulta[va] positivamente arricchita”. Per gli esperti del CSC I'educazione ai linguaggi audiovisivi
apparteneva a pieno titolo a un’“educazione linguistica in generale”, che coincideva con un’“educazione
alla sincerita (intesa come chiarezza interiore) poiché esprimersi ¢ — prima di tutto — chiarire a se stessi il
proprio mondo interiore”. Fare cinema e TV era una “simpatica occasione di formazione” che consentiva
di educare il singolo “all’originalitd”, mentre, “come lavoro di gruppo, sollecita[va] la collaborazione e
'educazione reciproca e valorizza[va], in ruoli diversi, la capacita di ciascun ragazzo” (p. 5). Una tale edu-
cazione ai media coinvolgeva la globalita della persona, in quanto stimolava “il senso di responsabilita”,
lattitudine ad “assolvere con metodo ai compiti di un dato ruolo”, a “prendere nota di tutto, aprire gli
occhi, avere spirito di iniziativa” e, non da ultimo, a “esprimere il proprio giudizio ragionato a tempo de-
bito” (Bascialli, L. Gamba, 1966, p. 44).

In conclusione, si puo affermare che la proposta del CSC negli anni Sessanta si contraddistinse per la
compresenza di tre linee educative. La prima includeva la comprensione e la valutazione del
messaggio/dell’opera. La seconda riguardava la riflessione linguistica sui segni e la conoscenza degli stru-
menti tecnici. La terza aveva a che fare con I'educazione alla rappresentazione della realta o all’espressione
con un dato medium. Quest'ultima fu a sua volta connotata da tre inseparabili fasi: ideazione-progettazione,
realizzazione e critica di quanto prodotto (Bascialli, 1982, pp. 12-13).

Nel corso degli anni successivi il CSC ha aggiornato il suo modello educativo, mantenendo la sinergia
delle tre linee individuate negli anni Sessanta. Gli esperti del CSC hanno svolto il loro servizio non solo
per diffondere la formazione di adulti educati ai media e competenti nell'opera mediaeducativa da svolgersi
con i minori, ma anche per sviluppare in parallelo un approccio di ricerca-azione sul rapporto tra I'infanzia
e i media.

5 1l Concorso X* Musa fu organizzato per la prima volta nell’anno sociale 1960-1961 dal Centro Nazionale Film per la Gio-
ventl e dal Centro Culturale San Fedele di Milano. Iniziativa italiana di fi/m-making, ebbe lo “scopo di interessare i giovani
al cinema come mezzo di espressione e di promuovere in essi [...] una educazione cinematografica’ (Bascialli, L. Gamba,

19606, p. 5).
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Abstract

The 1980s gave rise to in-depth studies on the development of the Theory of Mind in childhood,
which led to the delineation of different theoretical perspectives, up o the discovery of ‘mirror neurons’
The latter formed the scientific platform for integrating the different theoretical approaches, empha-
sising the role played by emotions in knowledge construction processes. Enbancing Jerome Bruners
contribution to such processes, the contribution will focus on a historical reconstruction of the rela-
tionship between learning and new inclusive technologies, in the context of the current socio-economic
transformations and the digital revolution, which outline new’ responsibilities of Pedagogy in con-
structing and sustaining collective intelligences’ in cyberspace.

Keywords
Collective intelligence, Theory of Mind, Artificial Intelligence, inclusive technologies,
learning processes

Gli anni Ottanta hanno dato vita a studi approfonditi sullo sviluppo della Teoria della Mente
in et evolutiva, che hanno portato a delineare diverse prospettive teoriche, fino alla scoperta
dei "neuroni specchio”. Questi ultimi hanno costituito la piattaforma scientifica per integrare
i diversi approcci teorici, sottolineando il ruolo svolto dalle emozioni nei processi di costruzione
della conoscenza. Valorizzando il contributo di Jerome Bruner in tali processi, I'articolo si con-
centrera su una ricostruzione storica del rapporto tra apprendimento e nuove tecnologie inclu-
sive, nel contesto delle attuali trasformazioni socio-economiche e della rivoluzione digitale, che
tracciano "nuove" responsabilita della Pedagogia nel costruire e sostenere "intelligenze collettive”
nel cyberspazio.

Parole chiave

Intelligenze collettive, Teoria della Mente, Intelligenza Artificiale, tecnologie inclusive,
processi di apprendimento
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Introduzione

La teoria della mente (Theory of Mind — ToM) ¢ stata enunciata nell’ambito della psicologia cognitiva
(Premack e Woodruff, 1978) e ha dimostrato che come esseri umani — attraverso 'osservazione e le per-
sonalissime costellazioni di conoscenze ed esperienze — siamo in grado di “leggere la mente” degli altri.
Non solo. Grazie alle loro affermazioni e al loro comportamento sappiamo cosa intendano fare e dire, ma
anche come si sentano senza necessita di chiederlo.

Ancora, le ricerche neurobiologiche degli ultimi anni, in particolare con la scoperta dei “neuroni spec-
chio” (Rizzolatti, Sinigaglia, 2006), ci offrono una prospettiva innovativa che costituisce la piattaforma
scientifica per integrare i diversi filoni teorici compresi nell’ambito della ToM.

In campo pedagogico, il riferimento ¢ in primis agli studi sulla connessione tra neurofisiologia e biologia
dell'apprendimento con I'educazione (Frauenfelder, 2001; Frauenfelder, Santoianni, 2002; Frauenfelder,
Santoianni, Striano, 2004).

La correlazione tra ToM e contesto socio-culturale fa capo agli studi socio-costruttivisti e socio-cultu-
ralisti di matrice vygotskijana e sostenuta, in particolare, da Bruner. Il bambino, in questa prospettiva, ¢
visto come un “piccolo ermeneuta” inserito in un determinato contesto socio-culturale e storico in cui —
fin dal concepimento — interpreta cognitivamente i significati costruiti e mediati socialmente. “Le nostre
interazioni con gli altri sono profondamente influenzate dalle teorie intuitive correnti sul funzionamento
della mente degli altri” (Bruner, 1997, p. 58).

Tuttavia, il fatto che diverse applicazioni basate sull’intelligenza artificiale (IA) sembrerebbero in grado
di fare la stessa cosa, imparando dall’esperienza (Minsky, 1989), costituisce, al contempo, motivo di fascino
e preoccupazione:

Il ruolo che le nuove tecnologie dovrebbero ricoprire nella scuola [...] ¢ qualcosa da discutere senza le
fantasie iperattive di chi dirige gli applausi. [...] E strano — in realt, sbalorditivo — che con il ventu-
nesimo secolo alle porte si debba ancora parlare di nuove tecnologie come se fossero delle genuine be-
nedizioni, dei doni provenienti dagli déi. Non sappiamo tutti cosa il motore a combustione ha fatto
per noi e contro di noi? (Postman, 1997, p. 42).

Lacceso dibattito scientifico sulle nuove tecnologie, I'IA in educazione (Akgun, Greenhow, 2021; Boz-
kurt et al., 2021; Costa, 2019; Malavasi, 2019; Panciroli et al., 2023; Panciroli, Rivoltella, 2023) e sui ri-
svolti — anche etici — che ne conseguono nella nostra vita quotidiana (Floridi, 2022) ¢ figlio della “piu
spiacevole sorpresa epistemica che ci ha riservato I'inizio del Ventunesimo secolo, il fatto che i media
digitali siano stati usati pit per propagandare disinformazione e odio che per favorire il dialogo ¢ lo sviluppo
della conoscenza” (Rauch, 2022, p. 26).

Peraltro, storicamente, 'informatica ¢ stata interpretata in Italia come mero sussidio nei processi di in-
segnamento/apprendimento e questo ha prodotto una mancanza di approfondimento sulle reali poten-
zialita delle tecnologie inclusive, oltre che un ritardo nella formazione dei docenti alle competenze di
pedagogia digitale.

Tale articolato scenario impone nuove responsabilita alla pedagogia, in termini di teoresi, sperimenta-
zione e valutazione sul campo, tra reale e virtuale, sulla base delle misure politiche europee (DigCompEdu
2017; Digital Education Action Plan 2021-2027) e nazionali (Piano nazionale per la scuola digitale -
PNSD) a riguardo.

Sulla base delle istanze — sempre pitt complesse — poste in essere in particolare da una scuola “onlife”
(Floridi, 2015), il presente contributo intende fornire alcuni spunti utili per ricostruire un possibile itine-
rario storico delle tecnologie inclusive, nell’ambito della promozione di “intelligenze collettive” per uno
sviluppo umano sostenibile.

1. Dalla Teoria della Mente (ToM) ai neuroni specchio

La Teoria della Mente (Theory of Mind — ToM) ci permette di comprendere che gli altri hanno convinzioni
e desideri personali e irripetibili, consentendoci di impegnarci nell'interazione sociale quotidiana, mentre
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interpretiamo gli stati mentali e deduciamo i comportamenti di coloro che ci circondano (Premack &

Woodruff, 1978).

As humans we assume that others want, think, believe and the like, and thereby infer states that are
not directly observable, using these states anticipatorily, to predict the behaviour of others as well as
our own. These inferences, which amount to a theory of mind, are to our knowledge, universal in
human adults (Ivi, p. 525).

La “mentalizzazione” ¢, dunque, quella facolta che permette di vedere se stessi “dall’esterno” e gli altri
“dall’interno”, assumendo una prospettiva in terza persona sul proprio Sé e una in prima persona sugli
altri. In tal modo, le azioni proprie e altrui diventano significative, ovvero assumono un significato storico
in termini di stati mentali interni (Fonagy, Target, 2001).

Un buon attaccamento al genitore/caregiver, permette al bambino di sviluppare la capacita di rappre-
sentarsi la mente dell’altro, ossia una corretta “mentalizzazione”. Infatti, il bambino che intrattiene una
relazione stabile con il genitore/caregiver ¢ in grado di esplorare la sua mente e capirne tutte le implicazioni,
potendo poi utilizzare questa informazione appresa, anche per capire gli stati mentali altrui. Tuttavia, se
lattaccamento non risultasse sicuro (Ainsworth, 1978), si potrebbe alterare il livello di empatia o di ToM,
causando sofferenza psichica nel bambino.

Le rappresentazioni mentali del soggetto, tuttavia, si ampliano con I'eta e 'esperienza, poiché le strutture
biologiche del cervello si sviluppano nel corso del tempo, mentre alcuni tratti caratteriali formano parte
del corredo genetico. Il mix tra questi due elementi porta a rappresentazioni mentali sempre pitt complesse
(Baron-Cohen, 1995; Baron-Cohen et al., 1985).

A partire da tali premesse teoriche, ¢ stato possibile dimostrare 'apprendimento della ToM mediante
due esperimenti: il test della “falsa credenza” e il gioco simbolico.

Gli anni Ottanta inaugurarono, difatti, una stagione di studi approfonditi sullo sviluppo della ToM in
eta evolutiva — fino ad allora assai influenzata dalle teorie piagetiane — basate sul cosiddetto “compito di
falsa credenza” (false belief task) dell“Esperimento di Sally ed Anne” (Wimmer, Perner, 1983), secondo il
quale il bambino deve essere capace di attribuire ad un altro soggetto una falsa credenza rispetto alla realta
e di rappresentarsi il contenuto della mente dell’altro come diverso dalla propria. Il bambino, infatti, deve
momentaneamente sospendere la propria conoscenza della realta, assumere la prospettiva dell’altro e rap-
presentarsi il contenuto della sua mente, cio¢ una credenza falsa rispetto alla realta, cosi da prevedere cor-
rettamente come l'altro si comportera sulla base della propria falsa credenza.

La ToM implica, dunque, il mettere in atto un processo di meta rappresentazione degli stati mentali:
il soggetto compie lo sforzo di inferire i contenuti soggettivi della mente umana e questo pud condurre a
spiegazioni o previsioni pilt 0 meno accurate dei comportamenti.

Da una parte, il comportamento ¢ guidato dalla conoscenza della realta e dall’altra da un monitoraggio
metacognitivo che si serve del “pensiero ricorsivo”, ovvero un pensiero che promuove la meta-rappresen-
tazione, o rappresentazione di una rappresentazione mentale (Doherty, 2008).

A partire dalla ToM, sono state elaborati alcuni approcci teorici che cercano di spiegare il funzionamento
della mente umana nei processi di apprendimento dei comportamenti, della previsione all’azione e del-
Iempatia:

1) Teoria della Teoria (T'T): sviluppata da Gopnik e Wellmann (1992), ritiene che la nostra conoscenza
del mondo sia prevalentemente empirica: il bambino acquisirebbe questa conoscenza attraverso intui-
zioni, teorie comuni, popolari e ingenue che spiegherebbero diversi campi. Tale teoria della ToM, sa-
rebbe alla base delle sue rappresentazioni mentali e successivamente a sua disposizione per relazionarsi
con gli altri e con il mondo.

2) Teoria della Simulazione (TS): fondata sugli studi di Goldman (Gallese, Goldman, 1998), prevede un
forte grado di empatia e simulazione tra gli individui per la comprensione degli stati mentali reciproci.
Se necessario, infatti, i soggetti cercherebbero di simulare gli stati mentali dell’altro, per poterne speri-
mentarne il funzionamento o gli effetti, per poi essere in grado di saperli condividere o riconoscere.
Per i sostenitori della TS, la capacita di “leggere” e simulare la mente non ¢ una teoria, ma piuttosto
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un’abilitd innata che deriva da una dotazione genetica di base, benché il processo di acquisizione sia es-
senzialmente un processo di apprendimento influenzato dall’'ambiente socio-culturale.

3) Teoria Modulare (TM): riferita alla teoria della mente modulare di Fodor (1983), ritiene che la nostra
mente funzioni per moduli. Ogni modulo ¢ specializzato, determinato geneticamente e funzionante
in forma autonoma. In questo contesto, alla ToM verrebbe associato solo un modulo concettuale che
riceve informazioni dall’ambiente circostante e dall’esperienza, ma che si svilupperebbe solo in conco-
mitanza dello sviluppo biologico e neuronale.

Sul piano neurobiologico, sembra che il lobo responsabile della realizzazione di tale teoria sia il lobo
frontale. In tale lobo dell’emisfero sono contenuti anche i neuroni specchio (Rizzolatti, Sinigaglia, 2006),
che si attivano sia quando si muovono degli arti sia per capire le emozioni altrui. La loro scoperta ci offre
una prospettiva innovativa che cerca di integrare le differenze tra TT, TS e TM.

Lattivarsi dei neuroni “a specchio”, difatti, accresce I'imitazione di gesti, movimenti del corpo e anche

del linguaggio.

Il sistema dei neuroni specchio appare decisivo per 'insorgere di quel terreno d’esperienza comune
che ¢ all'origine della nostra capacita di agire come soggetti non soltanto individuali ma anche e so-
prattutto sociali. Forme pili 0 meno complicate di imitazione, di apprendimento, di comunicazione
gestuale e addirittura verbale trovano, infatti, un riscontro puntuale nell’attivazione di specifici circuiti
specchio [...]. Lo stesso rigido confine tra processi percettivi, cognitivi e motori finisce per rivelarsi in
gran parte artificioso: non solo la percezione appare immersa nella dinamica dell’azione, risultando
pilt articolata e composita di come in passato ¢ stata pensata, ma il cervello che agisce & anche e innan-
zitutto un cervello che comprende. Si tratta [...] di una comprensione pragmatica, preconcettuale e pre-
linguistica e tuttavia non meno importante, poiché su di essa poggiano molte delle nostre tanto
celebrate capacita cognitive [...]. [I neuroni specchio] mostrano come il riconoscimento degli altri,
delle loro azioni e perfino delle loro intenzioni dipenda in prima istanza dal nostro patrimonio motorio.
Dagli atti pitt elementari e naturali [...] a quelli pili sofisticati [...] i neuroni specchio consentono al
nostro cervello di correlare i movimenti osservati a quelli propri e di riconoscerne cosi il significato.
Senza un meccanismo del genere potremmo disporre di una rappresentazione sensoriale, di una raffi-
gurazione “pittorica’ del comportamento altrui, ma questa non ci permetterebbe mai di sapere cosa
gli altri stanno davvero facendo (Ivi, pp. 3-4).

E quindi pil chiara la caratterizzazione dei neuroni a specchio come fonte primaria dell’educazione,
ovvero come processo di apprendimento e di socializzazione (Cambi, 2011).

Il gioco simbolico ¢ il secondo esperimento che ha aperto la strada alla comprensione dello sviluppo di
una corretta mentalizzazione nel sistema cognitivo del bambino.

Come noto, il gioco per i bambini si sviluppa in tre percorsi:

— motorio (esplorazione fisica di un oggetto);

— funzionale (comprensione delle funzioni di un oggetto);

— simbolico (attribuzione di un significato diverso da quello usuale all’oggetto: per esempio la penna po-
trebbe rappresentare un aeroplano).

“Il “far finta’ ha a che fare con le emozioni e con i sentimenti che i bambini provano pit che con la
‘realtd” oggettiva. Esprime la soggettivita infantile, un modo di intendere e di sentire le cose” (Bondioli,
Savio, 1994, pp. 10-11).

Naturalmente, la letteratura scientifica riguardante il gioco ¢ assai vasta nei vari indirizzi di indagine;
tuttavia, pur nella specificita dei vari punti di osservazione, vi ¢ un ampio consenso relativamente alla con-
siderazione del gioco come rilevante fattore di sviluppo in eta evolutiva.
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2. Alla ricerca della mente: il contributo di Jerome Bruner allo studio dei processi di insegnamento-ap-
prendimento a scuola

Nonostante le differenze sul concetto di “teoria della mente” tra approccio T'T e TM, entrambi concordano
sulla constatazione che il bambino acquisisca progressivamente una “teoria”, ovvero un apparato concettuale
coerente capace di spiegare e prevedere le azioni umane in termini di costrutti come desideri, intenzioni,
pensieri e credenze (attenta, quindi, pitt allo sviluppo cognitivo individuale che alle influenze socio-am-
bientali). La prospettiva simulazionista — al contrario — tende ad attribuire al termine “teoria” un carattere
pit “soft”, evidenziando I'importanza delle relazioni intersoggettive per lo sviluppo delle abilita sociali.

In questa direzione vanno anche gli studi socio-costruttivisti e socio-culturalisti di matrice vygotskijana
e sostenuta, in particolare, da Bruner. In La cultura dell'educazione, Bruner afferma che “le nostre interazioni
con gli altri sono profondamente influenzate dalle teorie intuitive correnti sul funzionamento della mente
degli altri” (1997, p. 58). Queste teorie — oggi definite con I'espressione “psicologia popolare” — riflettono
sia alcune tendenze umane radicate sia certe convinzioni culturali sulla mente.

Nel rapporto educativo possiamo allora parlare di “pedagogia popolare”, a sottolineare il fatto che, per
apportare qualsiasi tipo di innovazione nel rapporto, questo si dovra “scontrare” con le teorie che gia gui-
dano studenti ed insegnanti (Ivi, p. 59).

Ammettere che il tipo di insegnamento di un insegnante dipende dal suo modo di “concepire” gli stu-
denti vuol dire fornire agli insegnanti la migliore teoria della mente disponibile e aiutarli a capire le stesse
teorie popolari che guidano il loro insegnamento (Ivi, p. 61).

Ad evolversi costantemente negli esseri umani ¢ un insieme di credenze sulla mente, che, a loro volta,
modificano le convinzioni sulle origini e sulla comunicabilita del pensiero e dell’azione.

Calandosi nella complessita dell’istituzione scolastica, Bruner precisa che

Qualsiasi scelta pedagogica pratica comporta un modo di concepire il discente e, col tempo, pud essere
adottata da lui o da lei come il modo adeguato di riflettere sul processo di apprendimento. Poiché una
scelta pedagogica comunica inevitabilmente una concezione del processo di apprendimento e del sog-
getto dell’apprendimento. La pedagogia non ¢ mai ingenua. E uno strumento che trasmette un proprio
messaggio (Ivi, p. 76).

Egli delinea quattro modelli principali della mente che determinano specifiche modalita di insegna-
mento, ma sono anche modi di concepire la mente e la cultura (Ivi, pp. 67-73):

1) I'apprendimento per imitazione (teorie imitative implicite);

2) l'esposizione didattica: si presume che la mente di chi apprende sia una tabula rasa, passiva e un con-
tenitore da riempire. Le conoscenze si sommano in una costruzione progressiva;

3) lo scambio intersoggettivo come pedagogia della reciprocitd, in cui si viene stimolati a riconoscere I'uno
il punto di vista dell’altro. All'interno di questa terza prospettiva, si collocano quattro indirizzi di ri-
cerca:

— ricerca sull’intersoggettivita, che riguarda il modo in cui i bimbi sviluppano le capacita per leggere
le altre menti;

— ricerca sulle teorie della mente: cio¢ la comprensione da parte del bimbo degli “stati intenzionali”
dell’altro;

— ricerca sulla metacognizione: cosa pensano i bambini dell’apprendere, del ricordare e del pensare;

— ricerca sull’apprendimento collaborativo: modo in cui i bimbi esprimono e correggono le proprie
credenze nel dialogo;

4) la conoscenza obiettiva: ogni conoscenza ha una storia. Tale prospettiva ¢ utile soprattutto per aiutarci
a distinguere la nostra conoscenza personale dalle conoscenze che una cultura considera acquisite. Il
rapporto con la conoscenza acquisita deve essere di dialogo e negoziazione.

Bruner immagina le quattro concezioni del processo di insegnamento-apprendimento come se fossero
collocate su due dimensioni:
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— “dallinterno all’esterno”: ¢ la dimensione dell'internalizzazione-esternalizzazione. Le teorie basate su
quest'ultima evidenziano cid che gli adulti possono fare dall’esterno per promuovere 'apprendimento.
Le teorie basate invece sull’internalizzazione evidenziano cid che pud fare il discente, su cid che pensa
di fare e su come 'apprendimento pud basarsi su questi stati intenzionali;

— “intersoggettiva-oggettivista’: descrive il grado di intersoggettivita o “comprensione comune” che do-
vrebbe sussistere tra il pedagogista e i soggetti delle sue teorie. I teorici che aderiscono a una visione in-
tersoggettiva applicano a se stessi le medesime teorie che applicano ai loro learners, cercando di creare
delle teorie utili tanto per il discente, quanto per I'insegnante.

Acquisire competenze e accumulare conoscenze, dunque, non basta. Lallievo puo essere aiutato a rag-
giungere la piena padronanza riflettendo anche sul suo modo di affrontare il lavoro e su come intervenire
per migliorare il suo approccio. Un modo per aiutarlo ¢ fornirgli una buona teoria della mente o teoria
del funzionamento mentale. Il miglior modo di concepire le teorie della mente ¢ di considerarle parti di
un continente pil vasto, e di intenderne il significato alla luce del loro essere parziali (Ivi, p. 77).

La conoscenza ¢ “creata dall'uomo” e non ¢ preconfezionata e pronta per essere utilizzata: molti dei
presupposti taciti che guidano le transazioni intersoggettive appaiono sorprendentemente difficili da cor-
reggere, e anche sorprendentemente inaccessibili alla riflessione cosciente. Questo perd non implica che
siano basati su adattamenti biologici fortemente predeterminati o innati. E risaputo infatti che i presupposti
culturali acquisiti precocemente diventano automatici e inaccessibili alla riflessione e all’introspezione. Ci
abituiamo a trattare gli altri “come se” avessero degli stati intenzionali che finiamo per dare per scontato
che li possiedano. Sviluppiamo persino delle idee convenzionali sulla natura dei nostri stati mentali e sul
modo in cui vengono recepiti dagli altri (Ivi, pp. 118 e segg.).

3. Suggestioni pedagogiche: dalla storia al futuro delle tecnologie inclusive. Verso la costruzione di “in-
telligenze collettive” nel cyberspazio

Al cosiddetto “Sensorama” — un dispositivo concepito e brevettato alla fine negli anni Cinquanta da Mor-
ton Heilig (un regista statunitense), che consentiva un’esperienza di visione tridimensionale — viene fatto
risalire il costrutto di Realta Virtuale (VR) e nel 1962 venne proposto come prototipo per creare il cosid-
detto “cinema d’esperienza’. Oltre alla vista e all’'udito, venivano stimolati anche olfatto e il tatto: era
una sorta di cabina con un innovativo tunnel del vento e un sistema di emissione di fragranze. La proposta
dell’espressione “Realta Virtuale”, tuttavia, fu avanzata in USA negli anni Ottanta da Jaron Lanier (Fuchs
etal., 2011). Nel 1982, Atari, la celeberrima azienda di videogiochi, inaugurd un laboratorio di ricerca ri-
volto al campo della realta virtuale. Zimmerman — uno dei due direttori del progetto — mise a punto il
“DataGlove”, un guanto che trasformava i movimenti della mano in segnali elettrici trasmessi attraverso
delle fibre ottiche. Tale tipo di guanto pud essere impiegato per controllare una mano virtuale e potenziare
Iesperienza immersiva, attivando anche il tatto quando si toccano gli oggetti nel mondo virtuale. Ad esem-
pio, in campo medico, quest’innovazione ¢ indispensabile per la chirurgia a controllo remoto. Nel 1989,
Nintendo riprende il guanto, denominandolo “Nintendo Power Glove” e utilizzandolo per il famoso NES
(Nintendo Entertainment System).

Nel corso degli anni, la VR si ¢ molto evoluta, transitando dai visori per piloti di caccia e astronauti
fino all'utilizzo nei videogiochi negli anni Novanta. Tutte queste sperimentazioni, tuttavia, non hanno ri-
scosso molto successo, a causa dei costi elevati e della poca praticita.

A partire dal 2000, assistiamo al diffondersi di una nuova ondata di dispositivi innovativi quali il Nin-
tendo Wii Remote, il PlayStation Move e '’XboX Kinect che — sebbene non si configurino propriamente
come dispositivi VR — costituiscono innovazioni circa 'immersione nel mondo virtuale dal punto di vista
dei controller (periferica per sistemi di intrattenimento, usato per fornire I'input in un videogioco). Il ri-
conoscimento dei movimenti e 'impugnatura semplice e poco ingombrante rappresentavano una maggiore
immersione nel gioco e soprattutto una forte ispirazione per le tecnologie di controllo di movimento, fon-
damentali nel mondo della VR.

Nel 2012, la compagnia “Oculus VR” intendeva creare il visore, ritenuto il dispositivo pill immersivo
di sempre. La campagna creata venne poco dopo acquistata da Facebook: da allora, i dispositivi per la
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realta virtuale migliorarono sempre di pili e vennero presi in considerazione da altre compagnie legate al
mondo del gaming, come ad esempio la Sony.

Questa premessa di taglio storico ci ¢ utile per riflettere sul fatto che non sappiamo se “la Rivoluzione
Tecnologica in atto sapra procedere lungo la medesima strada di una Rivoluzione Didattica che, allo stato
delle cose, ¢ da considerare soltanto potenziale. [...] ¢ necessario navigare a vista’ (Andreoli, 2018, pp.
37-38).

Se la RV delinea un ambiente digitale ricreato interamente in modo artificiale, con il quale ¢ possibile
interagire con vari dispositivi (es. il visore), la Realta Aumentata (RA), invece,

fonde qualsiasi informazione digitale all'interno del mondo reale, ovvero dati o informazioni elettro-
niche, in vari formati (visivi, grafici, testuali, audio, video e sovrapposizioni tattili) ha un grande po-
tenziale di applicazione nella ricerca in ambito educativo. Le ricerche mettono in luce come essa possa
di fatto essere utilizzata in una vasta gamma di contesti educativi, dalla scuola dell’infanzia alla forma-
zione post laurea, e abbia il potenziale per sviluppare le abilita richieste agli studenti di oggi, come la
risoluzione di problemi, il lavoro di gruppo, la valutazione critica e la comprensione di prospettive di-
verse. Inoltre, AR ha enormi potenzialita di inclusione dal momento che riesce a coinvolgere simul-
taneamente pil sensi all'interno dell’esperienza di apprendimento (vista, udito, tatto), rispondendo
pitt facilmente non solo ai sempre piti eterogenei stili di apprendimento, ma anche ai bisogni educativi
(Di Martino, Longo, 2019, p. 180).

Il terzo costrutto, infine, ¢ quello di “Intelligenza Artificiale” (IA), che coinvolge in maniera interdisci-
plinare pedagogia, psicologia, neuroscienze, linguistica, sociologia e antropologia. LIA, non presenta in
letteratura una definizione generale, anche se pili recentemente si parla di “imitazione del comportamento
umano intelligente” (Kok et al., 2009, p. 2).

Tuttavia, ¢ possibile riferirsi ai sistemi artificialmente intelligenti secondo quattro categorie (Ivi):

— sistemi che pensano come gli esseri umani;
— sistemi che agiscono come gli esseri umani;
— sistemi che pensano razionalmente;
— sistemi che agiscono razionalmente.

Ammesse le opportunita che I'IA potra offrire, al contempo, ¢ prioritario non sottovalutare i profondi
mutamenti che interesseranno la societa e le preoccupazioni che ne derivano. In particolare, si pone la ne-
cessita di sviluppare nuove riflessioni che possano collocare il dibattito sull’ IA e le sue applicazioni nei
contesti sociali, politici ed economici in modo pil trasparente e responsabile. Alcune delle domande
cruciali riguardano: come utilizzare le tecnologie digitali senza finire nella societa della sorveglianza? (Pan-
ciroli et al., 2020); quali le questioni etiche, dell'inclusivita e dell'equita nell’utilizzo dell'TA in campo edu-
cativo? (Sijing, Lan, 2018; Bird et al., 2020); come elaborare teorie mirate a liberare il potenziale dell’'uomo,
migliorandone la qualita di vita? (Bruni, 2008); quali le ricadute pedagogiche dell’affective computing, ov-
vero il campo di studio e sviluppo di sistemi e dispositivi che possono riconoscere, interpretare, elaborare
e simulare gli affetti umani? (Mejbri et al., 2022); quali le ricadute dell’applicazione della Robotica e dell'TA
nell’educazione inclusiva? (Menegatti et al., 2012).

In ambito educativo, si stanno conducendo diversi studi sull'TA, con I'obiettivo “di promuovere lo svi-
luppo, non soltanto di ambienti di apprendimento adattivi, ma anche di strumenti di IA, flessibili, inclu-
sivi, personalizzati, coinvolgenti ed efficaci, esplorandone le ricadute positive a livello didattico” (Nirchi,
2021, pp. 5-6). Un esempio di tecnologia innovativa pit sofisticata per la generazione di contenuti digitali
¢ I'IA generativa (generative Al) (Hu, 2022), in grado di produrre contenuti nuovi e originali
(immagini/grafica, testo, audio, video) a partire da un insieme di dati di input. Tali modelli di apprendi-
mento automatico sono capaci di generare output che imitano lo stile e la struttura dei dati di input,
aprendo la strada a una vasta gamma di applicazioni pratiche (Abukmeil et al., 2021; Ellerani, 2022; Gui,
et al., 2021; Jovanovi¢, Campbell, 2022).

Rispetto alle istanze della societa e alle gravi emergenze contemporanee (migrazioni, salute globale, sur-
riscaldamento climatico, in primis) che investono piani differenti ma strettamente interconnessi — impo-
nendo una passione per il bene comune, 'uguaglianza e una cultura democratica (Sirignano, 2019) —
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abbiamo bisogno di una “saggezza” che vada al di la di quella dei singoli soggetti, organizzando il pensiero
su larga scala, coinvolgendo tante persone e spesso molte macchine. Cosi come Gardner ci ha dimostrato
Iesistenza di “intelligenze multiple” (1987), oggi abbiamo bisogno di educarci alle intelligenze nelle tec-
nologie (Maragliano, 2019) e di promuovere una “intelligenza collettiva” (Engelbart, 1962; Lévy, 2002),
“distribuita ovunque [...] Nessuno sa tutto, ognuno sa qualcosa, la totalita del sapere risiede nell'umanita”
(Lévy, 2002, p. 34); una “intelligenza ibrida”, risultato della combinazione di persone, oggetti e strumenti
per riuscire a pensare in modi radicalmente nuovi, volti alla risoluzione di problemi complessi, all'identi-
ficazione di inconvenienti e a una profonda riconfigurazione delle risorse in maniere inedita. Una “mente
pit grande”, in ultima analisi, risultato della collaborazione tra le capacita umane e le potenzialita delle
macchine, che rechi in sé il potenziale di risolvere le grandi sfide del nostro tempo.

Tutto questo, essendo consapevoli che il vertiginoso aumento delle fake news, i troll, la disinformazione,
i cyber attacks, lo spam, i pregiudizi e gli stereotipi, le forme di hate speach online, rappresentano degli
ostacoli importanti su cui ¢ necessario agire, soprattutto in termini di formazione delle nuove generazioni,
a partire dalla Scuola dell'Infanzia, secondo il paradigma dell’ Universal Design for Learning (Sgambelluri,
2020).

Formare le nuove generazioni all'interno di ambienti di apprendimento (Limone, 2021) nel nuovo
ecosistema digitale evidenzia la necessita di un inedito patto sociale tra sviluppo umano e formazione, ca-
pace di far leva sulla capacita proattiva del soggetto, di comprendere su che cosa acquisire conoscenze,
come trovarle, dove intrecciare relazioni fiduciarie per creare per se stesso e per la societa nuovi obiettivi
di sviluppo umano (Costa, 2019).

Come educatori e pedagogisti dobbiamo

modificare 'approccio pedagogico dove 'ambiente di apprendimento prevalente ¢ il cyberspazio, poi-
ché le giovani generazioni impiegano pill tempo e maggiore attenzione sulle piattaforme informatiche
che nel dialogo con i familiari e gli insegnanti. Riflettere su radicali mutamenti nell’educazione, cam-
biando i paradigmi culturali di riferimento (Caligiuri, 2020, pp. 13-14).

In tale scenario, infine, ¢ fondamentale

guardare alla complessita del fenomeno con particolare cautela ma anche [...] dialogare, su temi chiari
e specifici, con altri ambiti scientifici: dall'informatica alla psicologia, dalla filosofia alla giurisprudenza,
dalla fisica alla pedagogia, in un percorso che molto piti di altri non puo svolgersi secondo la prospettiva
disciplinare dei compartimenti stagni (Ciasullo, 2023, p. 75).

Non solo ¢ possibile parlare, dunque, di una “pedagogia dell’intelligenza artificiale” che sollecita a pren-
dersi cura dell'umano (Malavasi, 2019, 2020), ma & necessario, poiché ad essere in gioco sono i genitori,
gli insegnanti e coloro che si occupano di formazione come chi progetta, fabbrica e utilizza macchine “in-
telligenti”.
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Abstract

The article aims to examine the figures of Socio-pedagogical Educator and Pedagogist, firstly consid-
ering the normative references that legitimize and govern these professions. This paper focuses on the
specificity of the individual figures, outlining their identities and differences in operational environ-
ment and identifying their theoretical foundations. This is because of the science to which both pro-
[fessions refer: General Pedagogy. Finally, the Clinical Pedagogist is presented as an additional
professional figure studying cases of de-formation, dis-education and de-instruction of human being.
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Larticolo prende in esame le figure di Educatore Socio-pedagogico e di Pedagogista, anzitutto
considerando le leggi che ne legittimano e disciplinano la professione. 1l presente contributo si
sofferma poi sulla specificita delle singole figure enucleandone le identita e le differenze in am-
bito operativo nonché individuando i riferimenti teorici fondativi. Cio in ragione della scienza
cui entrambe le professioni si riferiscono: la Pedagogia Generale. Infine, ¢ presentato il Peda-
gogista Clinico quale ulteriore figura professionale che studia casi di de-formazione, dis-edu-

cazione e de-istruzione dell’essere umano.
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1. Normative references of the pedagogical professions

In looking at the overall articulation of the pedagogical professions within which the research and discourse
of pedagogy find concrete expression, it is useful to dwell on the analysis of the practical-operational profile
that distinguishes each pedagogical job. This impels, preliminarily, to consider General Pedagogy as the
science in which all pedagogical professions find their centering. Therefore, it is not of secondary impor-
tance — for those who engaged in pedagogical activity — to have a proper knowledge related to pedagogy,
understood as a science that studies the self-formation, education, and instruction of human beings (Gen-
nari, Sola, 2016). An appropriate awareness about the epistemological aspects of pedagogy — a term which
in the Anglo-American context is not used frequently since it is translated with “didactic” or with “science
of education”, but which in the Italian language identifies a specific science — allows to (2) recognize the
human being, grasped in every age of life, in the totality, specificity, and unrepeatability of his being (be-
yond any political, religious, sexual, or cultural orientation), as the subject of its investigation; () recognize
“self-formation”, “education”, and “cultural instruction” as its objects of study (¢) develop the “research”,
“discourse” and “critique” within the four levels (practical, theoretical, meta-theoretical and theoretic) that
compose its knowledge; () identify a specific “logic”, a defined scientific “language” and an appropriate
research “methodology”; (¢) develop an “intra”’-, “inter”- and “transdisciplinary” dialogue that opens to
interconnection with pedagogical sciences, educational sciences, self-formation sciences, and thus with
the encyclopedia of human and natural sciences. General Pedagogy has an important role in the cultural
debate primarly on the theory of education (Colicchi, 1987).

Considering these premises, this contribution aims to highlight, disambiguate, clarify, and deepen the
knowledge, skills, and abilities proper to “socio-pedagogical educators” and “pedagogists” working in ped-
agogical (and other) contexts (these issues will be covered in the following pages). This without going into
the specific merits of the historical passages — which are not aspects of specific relevance to the analysis
conducted in this article — that led to the definition of the law governing these figures. Pedagogy has the
role of science orienting each professional profile. It does so by means of a specific scientific-theoretical
framework and particular operational logic, with the aim of better tracing the pedagogical aspects of
human-related problems and recognizing their complexity. Distant from positions that placed it in a state
of “scientific subalternity” and “social irrelevance” (Gennari, Sola, 2016), pedagogy opens to an “episte-
mological cognition of reality” (p. 49) to prepare “cogent theoretical knowledge” and appropriate “oper-
ational skills”. In the face of the articulated structure of social reality — characterized by many problems —
pedagogy has the task of recognizing causes and effects contextual to the conditions of the subjects.

The need to cope with a constant process of depedagogization of society (Gennari, Sola, 2016) — that
is, the progressive disintegration of attention to the culture of the human being in the social context — re-
quires a systematization — also of a legislative nature — of the roles of the socio-pedagogical professional
educator and pedagogist. Although marked by a rather recent legislative regulation, the pedagogical pro-
fessions are part of several multidisciplinary teams. Thus, the socio-pedagogical educator “performs intel-
lectual functions with the use of specific cognitive tools of theoretical and methodological nature” (T.U.
2656-3247, 2018, Art. 2, paragraph 2 - Discipline of the jobs of socio-pedagogical professional educator,
socio-health professional educator and pedagogist) in collaboration with teachers, social workers, honorary
judges, psychologists, psychotherapists, physicians or nurses; whereas the pedagogist plans, coordinates,
intervenes in circumstances concerning pedagogical-educational issues with “scientific autonomy and de-
ontological responsibility” (Art. 2, paragraph 3), also in the activity carried out with other specialists.

Thus, a clear scientific-epistemological set-up of pedagogy allows to outline and support the identity
profile of both the pedagogist (and the clinical pedagogist) and the socio-pedagogical professional educator.
The theoretical elements are intertwined with the practical dimensions of a science, also in reference to
the laws that (7) regulate, (77) legitimize, (777) recognize, (iv) protect its specific activities. As of January
2018, in fact, the pedagogical professions are recognized and legitimized by a law that gives them a more
appropriate scientific-professional dignity.

The Discipline of the Jobs of Educator and Pedagogist — presented as Bill no. 2656, on October 7, 2014
—and the Sez of rules of the job of pedagogist and establishment of the relative professional register — introduced
as a further Bill no. 3247 on July 22, 2015 — have been two important steps fort the evolution of the leg-
islative tools regulating the pedagogic jobs. These legislative provisions arise from the general need to
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achieve the legal recognition of the many educators and pedagogists operating on the national territory
and not yet protected by a law that regulate their profession. The Report of the Seventh Permanent Com-
mission (Culture, Science, Education), forwarded to the Presidency of the XVII Legislature on June 8, 2016,
reveals the urgency of dealing with and addressing the “strong demand coming from the world of social
professions”. Hence, integrated with Law No. 205 of December 27, 2017 — with reference to paragraphs
594-600 — the Consolidated Act No. 2656-3247 (known as the “lori-Binetti Law”) has the title of Discipline
of the Professions of Socio-Pedagogical Professional Educaror, Socio-Health Professional Educator and Peda-
2ogist.

This law clarifies the functions of the relative professions. In the section dedicated to the Definition of
the Professions of Professional Educator Socio-pedagogical and Pedagogist, the two roles are presented in their
respective identities and differences. Both “operate in the field of formal education and non-formal edu-
cation” (T.U. 2656-3247, 2018, Art. 2 - Discipline of the jobs of socio-pedagogical professional educator,
socio-health professional educator and pedagogist), in compliance with a “specific deontological code”
and through “the use of methodologies proper to the profession, in a regime of autonomous work, sub-
ordinate or, where possible, through forms of collaboration” (Art. 2). The socio-pedagogical professional
educator is defined as a “professional who performs intellectual functions” (Art. 2) through the preparation
of interventions in which the choice and use of acquired knowledge and the use of specific methodologies
are expressed and connected to plan, design and evaluate educational actions. Furthermore, Paragraph 3
of Article 2 presents the pedagogist as a “professional at the top level, a specialist in educational and self-
formation processes” (Art. 2). This figure is entrusted with “pedagogical planning, coordination, inter-
vention and evaluation functions” (Art. 2). The professional activity, therefore, is developed in the following
areas: (a) self-formation and education, () education and school, (¢) social work, (4) health and social
welfare limited to the socio-educational aspects, (¢) parenting and family, (f) cultural, (g) judicial, (%) en-
vironmental, (7) sports and motoric, (/) international cooperation. Thus, both the pedagogist and the
socio-educational professional educator carry out their activities within the public and private sectors:
from educational services for children to those located in scholastic or extracurricular institutions; from
services for parenthood and the family to those aimed at the elderly, from recreational and artistic-educa-
tional services to those dedicated to environmental education, from work orientation services to those for
cultural promotion and reading, from self-formation services to those of private consultancy.

Pedagogists and educators also differ in their professional identity when considering the European Qual-
ifications Framework (EQF): a classification system including the various professions in Europe. Divided
into eight classification levels based on knowledge, skills and competences, this tool places the socio-ped-
agogical professional educator on the sixth level and the pedagogist on the seventh level. This means that
the educator is required to have (7) advanced knowledge in work and/or study situations for the critical
understanding of theories brought back into the practical dimension; (77) skills that demonstrate the ability
to solve complex and unpredictable problems in a specialized field; (777) professional competences aimed
at taking responsibility for decision-making (European Qualifications Framework: supporting learning,
work and cross-border mobility, Publications Office of the European Union, 2018, Art. 5). Instead, the
pedagogist is required to have (2) highly specialized knowledge about the “vanguard of knowledge” and
“original research”, as well as a “critical awareness of issues” also in the context of inter- and transdisciplinary
knowledge; (4) skills related to the resolution of epistemological issues (Gennari, Sola, 2016) in order to
“develop new knowledge and [...] integrate knowledge from different fields”; (¢) skills aimed at managing
and transforming “complex unpredictable work or study contexts that require new strategic approaches”
(Art. 8) together with the assumption of responsibility for contributing to professional knowledge and
practice.

The qualification of socio-pedagogical professional educator is obtained with a degree in Education
Sciences (L-19). Courses of study leading to the qualification of pedagogist: Master’s Degree in Planning
and Management of Educational Services (LM-50), Adult and Continuing Education Sciences (LM-57), Ped-
agogical Sciences (LM-85), Theories and Methodologies of E-Learning and Media Education (LM-93). In ad-
dition, this classification is attributed to Full and Associate University Professors, PhDs in pedagogy and
tenured university researchers in pedagogical disciplines (T.U. 2656-3247, 2018, Art. 10 - Discipline of
the jobs of socio-pedagogical professional educator, socio-health professional educator and pedagogist).
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The text of the law then defines the Adjustment of the educational paths (Art. 11) and the Professional
Placement (Art. 12), thus providing for the inclusion of the two figures within the nomenclature of “Pro-
fessions not organized in professional orders or colleges” (Art. 12) and the organization of an “Intensive
training course for a total of 60 credits, to be held at universities” (Art. 12). This with the aim to issue a
certificate, equivalent to a degree, to the educators operating in the national territory and already working
professionally in the educational sector.

Two other milestones in the history of the pedagogical professions date back to the year 2020. On Au-
gust 27, 2020, a Memorandum of Understanding was signed between the Ministry of Education and several
Italian Associations of pedagogists and educators, which provides for the presence of both figures within
educational institutions “in order to intervene in situations of emergency or particular educational poverty”
(Law no. 126, 2020, Art. 2 - Urgent measures to support and relaunch the economy). The Memorandum
defines (7) “the implementation of processes of synergic collaboration, with respect to their own compe-
tences, between educational professionals and the bodies of the educational system, in order to initiate
pedagogical-educational collaboration paths” (Art. 2), (7i) “the activation of educational projects and paths”
(Art. 2), (777) “advisory and operational support to teachers” (Art. 2), (iv) “the experimentation of forms
of pedagogical and educational support to families” (Art. 3). Then, on October 13 of the same year, Law
No. 126 was issued in the Official Journal, defining the Urgent measures to support and relaunch the economy.
Article 33 bis highlights the Urgent measures for defining the functions and role of Professional Socio-peda-
gogical Educators in social and health care facilities. The article outlines the fundamental contribution re-
garding the “specific feature of the role and professional figure of the socio-pedagogical educator in health
and social contexts” (Art. 33 bis), that is “the pedagogical dimension, in its social declinations, of marginal-
ity, disability and deviance” (2020, Art. 33 bis - Memorandum of Understanding. Activation of projects
aimed at promoting education to civil, social and solidarity coexistence, as an integral part of the educa-
tional offer).

Examining the scope of the pedagogical professions requires knowledge of the legislative references
through which they are legitimated, but it also requires an appropriate knowledge of pedagogy. After all,
“there is no professional practice of a science without a professional who practices it” (Gennari, Sola,
2016, p. 38), just as there is no capable professional who can exclude “scientific skills” from their practice
(p- 38). In conclusion, knowledge and skills drive the construction of a rigorous professionalism, centered
on the human being and the formative, educational and instructional dimensions.

2. The professional figure of the socio-educational educator

The role of the socio-pedagogical professional educator is characterized by a conscious and critical under-
standing of the self-formation, educational and instructional areas, by the delineation of the problems
and the attempt to resolve the complex situations that demand to be investigated and interpreted. The
socio-pedagogical professional educator is first and foremost a professional in the field of education, whose
processes are concretized within the plots of the multiple relationships that are established between subjects.
Educdre — latin word for “growing” — and ediic re — latin word meaning “drawing out” — are arranged in
life and in its indefiniteness. Educators have the responsibility to develop a path aimed at (7) the formative
growth of the person being educated, (77) the capacity of identification, understanding and interpretation
of the fundamental meanings of the existence of each person being educated (77) leading the human being
on an educational and educating path, pursuing goals that are not always completely predetermined in
advance. The ultimate goal of a relationship that can truly recognize itself within an “educational principle”
consists of () the valorization of the humanity that is in human beings, (%) in the tension towards a har-
monious and balanced dimension of life, (¢) in the recognition of the authentic value inherent in the in-
dividual. The purpose of education is thus revealed in the construction of a relationship of trust: one can
rely on the educator who accompanies, supports, listens, understands, and respects the Weltanschanung —
the conception of the world and life — of each subject.

The above finds concrete expression in the activity of every educator. The aforementioned law (Con-
solidated Act No. 2656-3247 of 2018), however, refers to very different areas, realities and educational
perspectives (Frabboni, Guerra, Scurati, 1999). Educators carry out their activities in kindergartens, within
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the framework of so-called “Protected Meetings” or within residential facilities that accommodate children
and young people removed from the family nucleus. The educator may work in educational institutions
to support teachers’ work with students or in the legal-penitentiary sector to establish an educational re-
lationship with adolescents in juvenile detention centers. Educators also operate in extracurricular contexts,
in day care centers or playgrounds. Thus, the multi-faceted nature of this professional figure imposes spe-
cific and differentiated skills according to the workplaces and the subjects to deal with. A two-year-old
child requires different care than a fifteen-year-old boy living in a Foster Care Educational Community,
with a foster family or in a penal institution. This means that knowledge and skills relating to this profes-
sion never cease to be developed, revised and re-interpreted, because of the diversity of the “subjective
worlds” with which the educator relates, which necessarily refer to a further world. The “world of alterity”
is identified, for instance, in a particular life path; it is determined by experiences (also de-formative and
de-educational) and particular cultural orientations. Educators are the ones who live “with” and “in” the
time of the other’s existence since they spend much of their lifetime with the person to be educated. It
sometimes happens that the different worlds of the educator and the person being educated are supported
by profoundly discordant categories. Subordination, fear, addiction, and dependence can give an example
of a “categorial network” (Sola, 2008, p. 71) — that is, a set of categories through which it is possible to
rebuild the existential condition of a subject — coinciding with the situation of an adolescent who takes
drugs and disintegrates his or her thinking. Suffering, discomfort, disappointment, and lack of love can
motivate a state of malaise in which an eight-year-old child finds himself or herself placed in a facility
where there are other children and young people separated from parents who have shown themselves to
be unsuitable in assuming their educational responsibility for their children. On the other hand, care,
serenity, love and taking care are categories that can be traced back to the case of a child attending kinder-
garten, where new spaces for playing and learning are known and where an inter-subjective relationship
with other children is gradually established. While reassurance, dignity, reliability, and pain will be the
possible elements of a categorial plot outlined for an eighteen-year-old girl who has been sexually harassed
by adult men.

So, what meanings are attributed by each of these subjects to the categories listed above? What idea of
love, family, childhood is contemplated in the light of the different cases described? The educator will
have to approach these worlds, without pretending or suggesting solutions to problems, but rather by
conducting the relationship within a dimension that respects the lives of others. Sometimes, different
worlds clash vehemently. In the face of this clash — which is often perceived as the incompatibility of dif-
ferent points of view — educators have the task of educating themselves to listen to that world that is so
different, since at first glance it may look indecipherable, unreasonable, and incomprehensible. Once
again, this requires the educational skills of a person who does not only educates according to his or her
own codes, but also educates himself or herself to understand that world, respecting its diversity. It is nec-
essary to transcend the Popperian Myzh of the Framework (Popper, 1994) — meaning the inability to estab-
lish a dialogical relationship with the other subject — that does not allow the debate between divergent
principles, ideas, values: in this way it is possible to develop an educational project. This does not only
mean the inclusion of goals (in the short and long term), indicators, observations and evaluations within
preestablished and predefined grids (albeit useful and used by most educators), but it also emphasizes the
educator’s ability to support the subject in the orientation of his or her own “being-in-the-world” (Hei-
degger, 1927/2016, p. 83) in order to think and choose the specific life project. The project, in this sense,
presupposes “throwing oneself” into the future time by reason of a conscious, as well formative dimension
tending towards personal well-being.

In summary: the socio-pedagogical professional educator (2) does not impose, but sheds light on a sub-
ject's own possibilities of being, (4) promotes the awareness of life, out of all conditioning, (¢) does not
take the place of the child, the young person, the adult or the elderly person (@) remains on a professional
level, (¢) relentlessly tunes the orientation of the educational project, (f) identifies new problems, (g) does
not focus only on one dimension of the subject’s existence but educates himself or herself to understand
the existential picture as a whole (%) does not impose himself or herself as a parental figure, (7) does not
impart orders, prohibitions, punishments, (/) does not force but leaves space, (7) promotes a feeling of
waiting as he or she does not want to solve the problem immediately but respects the time of others, ()
structures a clear language, (o) listens to fragility without biases, (p) protects the freedom of being oneself,
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(9) grants the possibility of seeing things in the world or problems from another point of view. The pro-
fession of the socio-pedagogical educator thus proposes — through its operational practice — a philosophy
of education and a “pedagogy of intervention” (Giroux, 2020: 192) aimed at the constant balance between
a human being’s life and the human being in life.

3. The profession of Pedagogist

The framework presented so far regarding the profession of socio-pedagogical educator also applies to the
pedagogist profile. As a top-level professional, he or she has the knowledge, skills, and abilities of the ed-
ucator. Moreover, in the light of the aforementioned law (Consolidated Act no. 2656-3247 of 2018), the
pedagogist is the “professional figure [...] who operates in all contexts related to the self-formation and
education of human beings” (Gennari, Sola, 2016, p. 38), in relation to the intervention areas of coun-
selling, teaching, management and research (Gennari, 2006, p. 399). Educators operate “with” and “for”
the human being starting from the logical-epistemological framework of the science they refer to.

The practical-operational dimension of a profession can also be recognized in the “style” with which a
professional operates. Within the scope of the pedagogical professions, both the educator and the peda-
gogist conduct their activity based on a deontology that is characterized by suitable, competent, and rig-
orous responsibility. Then, professionals trace their action back to themselves, to a constant questioning
of the human being they are since the science they study urges them to understand and interpret themselves
in the light of their own humanity. In other words, it can be understood as a process of unveiling, knowing,
and caring that the subject addresses to himself or herself. Therefore, this dimension of care also implies
that feeling of love that is expressed in wanting the good () of oneself, (4) of the other subject. All this is
based on a science that has gradually built up knowledge about the world of the human being.

The pedagogist can see, in the complexity of life, those problems (evident or hidden) that need to be
interpreted. “Problematicity [...] constitutes the tissue on which the pedagogical device is constituted and
marked between present and future, between theory and practice, between rules and chance” (Cambi,
2000, p.15). It is therefore necessary for pedagogy — and for pedagogist — to interpret the dimension of
hypercomplexity (Granese, 1975) of social and real problems.

Beyond the degree obtained (albeit fundamental), “to be a pedagogist it is necessary (essentially and
existentially) to ‘feel’ like a pedagogist” (Gennari, 2006, p. 339). This determines, on the one hand, the
possibility of uniting the set of pedagogical professions under a common denomination — that is, under
the general name of “pedagogist” — and, on the other hand, the need to highlight the peculiar feature of
every professional who wants to call himself or herself such. Far from any “vocational or missionary” di-
mension (p. 339), to carry out the pedagogical activity it is not only necessary to consider what one puts
in place in terms of work, but also (and first and foremost) to consider “how one is” (p. 339). This allows
for the idea of a pedagogy understood as a system of knowledge that drives human beings to know them-
selves authentically and freely. The pedagogist, then, will be the one who primarily learns to (2) recognize
the value of the human being, () interpret himself or herself and interpret his or her own and others’ ex-
istence, (¢) understand himself or herself and understand in relation to the formative history of life, ()
restore possible meanings to the problems of life. Pedagogical research requires a critical openness of dis-
course with regard to the human that is in human beings: first of all, towards the human being that one
is. Thinking oneself through the orderly construction of a specific categorial network is the first task of a
competent pedagogist, capable of orienting himself or herself in the formative and educational area of his
or her own life, and furthermore capable of assisting the subject in front of him or her through method-
ologies specific to the profession (not concerning rigid or preestablished instruments to be applied indis-
criminately. It is necessary to find a habitus of the one who brings educational action into being, since it
always refers to that “pedagogical style” that is first and foremost “a natural, cultural and professional way
of being” (Sola, 2016, p. 189). With this cognitive thesaurus, the pedagogist “relates in all his or her conduct
to the world” (p. 189) of the subject, continually modifying and revising the modes of intervention ac-
cording to different educational needs. In this sense, the pedagogical point of view shows its intrinsic
“social force” (Gennari, Kaiser, 2000, p. 83).

Thus, the pedagogical profession is listed in the social fabric according to different profiles. This figure
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includes both the person who provides private consultancy and the professional who performs the role of
pedagogical coordination within a day care center for children. The pedagogist can also support the ac-
tivities of teachers in public and private schools or work in educational contexts of different kinds, as an
employee of local institutions, within the legal sphere or in prisons, in residential facilities for children,
young people or the elderly, as a consultant in educational institutions or even as a supervisor or expert
within multi-professional teams. Finally, the pedagogical professions also include the pedagogist as re-
searcher: the one who feels the “cultural duty to question himself or herself on the qualitative scope” (p.
407) of his or her profession and, as a consequence, to place himself or herself in a free “intellectual con-
dition” (p. 407), in the self-awareness and awareness of the surrounding reality, as well as in the “commit-
ment (personal and social) towards the community” (p. 407). In this sense, “the inner attitude of the man
of science towards his own profession” (Weber, 1918-19/1997, p. 49) recalls the love of knowledge around
the human being and his or her formative and educational identity.

The profile of the pedagogical profession is assumed with regarding to “the entire life of human being”
(p- 52), where the existential path needs to be interpreted and understood by the competent professional.
The latter, however, does not establish a dialogue with the “client”. Pedagogical counselling is something
else than the relationship established between the one who gives the “advice” and the one who listens to
it. From the idea of such a relationship one deduces the adynamia of a passive and impotent dis-position
of one who needs, on the contrary, to grasp the dynamis “of” and “in” his or her own education. The Aris-
totelian energheia expresses the “being-in-action” of the subject as the first and active responsible for the
“choice of life”: that is, it enables the possibility of authentic life to be transformed into a form of life. In
this sense the pedagogist develops the project of existence together with the subject, attempting to highlight
its formative fragility aspects and emphasize its strengths at the same time. His or her competence is ex-
pressed from a dual perspective. He or she will be able to recognize existential difficulties (7) in terms of
educational deficiencies, (7) with respect to the absence of care and affection, (7i7) in the sign of condi-
tioning deriving from contemporary society (social networks, fashions and mass-media models being ex-
amples of this). Moreover, the professional will put the individual in a position to work (2) on personal
resources, (b) on subjective capacities, (¢) on the possibility of authentically directing one’s own life path.
But this is only through the awareness of the individual who first chooses to constitute his or her existence
in a balanced manner.

General Pedagogy includes within its categorial topics (Gennari, Sola, 2016, p. 102) — i.e., the logical
places, the arguments, the fundamental categorizations in pedagogy — life, thought and discourse, but
then also man, human being, and humanity. In dedicating oneself to thinking about life, then, the human
being grasps essential elements as much in relation to the human inherent in the intimate self-formation
of each person as in relation to the humanity of the world, restoring from this interpretative path consti-
tuted on the basis of an authentic subjective truth. Thus, the pedagogist, together with the subject he or
she deals with, moves towards the authentication of thought about life, which becomes discourse within
the constitution of both a “culture of self” and “self-care”. Aimed at these objectives, this profession cannot
avoid research aimed at getting to know the human being (Ducci, 1979) in his multifaceted nature. Ques-
tioning the subject of study of pedagogy, the general pedagogist has the task of referring to dimensions of
existence that relate to the biological, neurological and health, psychological, sociological and religious,
historical, geographical and cultural, political, economic and civic, ecological, technological and environ-
mental, sexual, affective and cognitive, moral, aesthetic, and social fields. The “apex level” profession in-
vestigates every dimension of the human being as it outlines the educational project concerning the subject
it works with. This does not mean that pedagogy annexes and includes (or claims to override) other sci-
entific disciplines. Rather, the set of knowledge pertaining to the human allows General Pedagogy to be
understood as a “system of knowledges” (Gennari, 2006, p. 14), within which different sciences (peda-
gogical sciences, educational sciences, humanities and natural sciences) meet and dialogue (Broccoli, 2021).
With the professionals from other disciplines, therefore, the pedagogist establishes “a dialogical and di-
alectical relationship” (p. 14), from which a “community of intentions” (p. 50) arises for which the ped-
agogical profession itself draws “evolutionary stimuli that strengthen its basic categorial framework” (p.
15). Thus, the pedagogist, through a “professional culture” (Volpi, 1982, p. 63), brings the educational
project back into the “cultures of the human” (Gennari, 2006, p. 57), in an “intra’-, “inter”- and “trans”-
scientific framework and in the sign of knowledge and skills concerning the discipline that bases all its
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knowledge on the nature of the human being. The dimensions listed above regarding the profession of
the pedagogist cannot ignore “the theoretic work” (Volpi, 1982, p. 39). Excluding this would imply “elud-
ing the rigor of scientific discourse” (p. 39).

4, The Clinical Pedagogist and the de-formative problem of life

When the pro-blema (Heidegger, 1947) of life takes on a negative meaning determined by conditions of
malaise, discomfort and suffering, “educational ruptures” and “self-formative fractures” can occur (Sola,
2008). Within the scope of pedagogical professionalism, considered in its inter-disciplinary aspects, the
clinical pedagogist works to reintroduce the subject within a congruent self-formation and educational
path. The de-formative (i.e. related to an education that de-forms) and de-educational (i.e. inherent to an
education that de-educates) problems are studied and interpreted by the Clinical Pedagogy: the specific
pedagogical science, that investigates de-formation, de-education and de-instruction of human being. This
specific pedagogical science arises from the need to address a state of deep crisis in which the subject finds
itself. The existential discomfort is amplified when the latter proceeds towards subjection to profoundly
de-formative and dis-educational dynamics, detected, for example, by the use of drugs, recourse to psy-
chopharmaceuticals, addictions to alcohol or gambling (Gennari, Sola, 2016). In the face of the multiple
forms of “social neurosis” (p. 39), subjective forms of neurosis are also noted. In these cases, the pedagogist
requires specific knowledge and skills in order to take care of the subject in a situation of existential de-
formation. Pedagogy expands its heuristic and gnoseological boundaries to deal with the pathological di-
mension of self-formation, education, and instruction. However, there is no reference to the medical
dimension, but rather the specific pedagogical research aimed at recognizing the causes that have led to
the process of nihilation of human self-formation is emphasized.

Considering the clinical pedagogist as a pedagogical profession allows to analyze pedagogical problems
from a further perspective. Think of the difficulty of intervening in cases of young adolescents who use
substances; the situation of a parent who suffers from alcohol addiction or is affected by a gambling prob-
lem; the illness that affects the subject at a young age; the loss of a loved one; the case of separation or di-
vorce; the anorexic, depressed, bulimic or drug addict. When self-formation ceases to be trans-formative
and remains crystallized in a state of discomfort without finding the capacity to establish a formative re-
silience — that is, the “capacity of thought to make the self-formation resist the shock tests [...] that exis-
tential experience can bring about” (Sola, 2008, p. 62) — the clinical pedagogist intervenes by promoting
a “culture of care that helps the subject to rebuild” (p. 41) the thought “of”, “about” and “for” one’s own
life. Different points of reflection, different methodologies of investigation are proposed by this professional
figure compared to (i) the general pedagogist, (77) the other professional figures dealing with human prob-
lems. He or she, in fact, sets up his or her professionalism through pedagogical-clinical counselling aimed
at a dialogic communication (Broccoli, 2021). The construction of the latter takes place in the light of
the knowledge and skills that concern both the socio-pedagogical professional educator and the pedagogist.
The clinical pedagogist develops his or her counselling at different times. The phases of anamnesis — from
the Greek anamnesis, to recall the action of remembering —, of diagnosis — i.e., the act of “recognizing
through” — and of care (Sola, 2008) — where the professional puts in place a culture of care — define the
moments of that educational relationship with the aim of assisting the one who is in a state of “deformative
malaise” (p. 70). Whether through the interpretation and understanding of the subject’s “formative ar-
chaeology” (p. 70) or through the construction of a “categorial network” (p. 71) that defines the specific
situation of malaise, the ultimate goal is to take care of the human being who is no longer able to think
about himself in the world ant to think about the world. It can be said that pedagogical-clinical counselling
is determined through an “educational relationship” based on the categories of care, support and dialogue
(Mariani, 2021).

The work of the clinical pedagogist implies an inter-disciplinary logic between the sciences, to re-con-
struct a problem in depth and return pedagogically coherent solutions. The legislative references that reg-
ulate the professional figures of pedagogist and socio-pedagogical professional educator move in this
direction, highlighting the need to address human problems according to a trans-scientific perspective —
as repeatedly emphasized throughout this brief contribution. This also applies to the clinical pedagogist

Studium Educationis | XXV - 1 - June 2024 | pp. 26-35 | ISSN 2035-844X 33



Tlaria Barbieri Wurtz
PEDAGOGICAL PROFESSIONS. NORMATIVE REFERENCES, IDENTITIES AND DIFFERENCES

(whose profession requires the same qualification as the pedagogist) for whom, for example, openness to
dialogue with the medical sciences is crucial. On the other hand, it is legitimate to support the idea that
a science must constantly open itself up to new heuristic scenarios that allow for a better understanding
of the human being and his many forms.
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Intercultural education in preschool: how to support it?

Abstract

This paper offers some results of a doctoral research dedicated ro identifying effective strategies to sup-
port the systematic implementation of interculture in preschools. The analysis is focused on the inter-
cultural perspective in organizational and educational choices made by Municipal Schools of Roma
Capitale. The research has a qualitative approach and is based on dialogue with teachers and school
coordinators through semi-structured interviews; in a preparatory phase data were collected through
a survey on practices and analysis of documents.

The study led to highlighting key nodes that can facilitate the day-to-day implementation of inter-
cultural education: coordinated investments on multiple levels (resources, training, projects and ini-
tiatives).

Keywords

Preschool, intercultural education, investments, policies, resources

Il presente lavoro offre il resoconto di alcuni risultati di una ricerca dottorale dedicata a indi-
viduare le strategie che sostengono efficacemente la sistematica attuazione della proposta inter-
culturale nelle scuole dell’infanzia. Il contesto di analisi ¢ circoscritto alle Scuole comunali di
Roma Capitale, di cui si sono rilette in chiave interculturale alcune scelte organizzative e didat-
tiche.

La ricerca ha un approccio qualitativo e si basa sull'interlocuzione con docenti e coordinatori
scolastici tramite lo strumento dell’intervista semi-strutturata; alle interviste si ¢ giunti dopo
una fase di raccolta dati tramite un questionario sulle prassi e I'analisi di documenti.

Sono emersi alcuni nodi chiave, scelte che possono favorire la quotidiana realizzazione della
prospettiva interculturale: investimenti coordinati su risorse, formazione, progetti e iniziative.

Parole chiave
Scuola dell'infanzia, educazione interculturale, investimenti, politiche, risorse
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1. Introduzione

Si presentano le linee fondamentali e alcuni risultati di un lavoro svolto nell’ambito del Dottorato in Teoria
e Ricerca Educativa (XXXVI ciclo) in cui si ¢ studiato il tema dell’educazione interculturale nella scuola
dell’infanzia esplorandone piani diversificati, per ottenere una visione di sistema; ¢ stato delimitato il con-
testo geografico-istituzionale della ricerca con la scelta di concentrare I'attenzione sulle Scuole comunali
di Roma Capitale.

Lanalisi ha incluso aspetti relativi sia al contenuto della proposta educativa e didattica sia all’organiz-
zazione e strutturazione dei servizi, con attenzione alla dimensione istituzionale (quale peso ha 'orienta-
mento deciso dall’Ente gestore), a quella formativa (aggiornamento in servizio dei docenti) e a quella delle
risorse disponibili e/o richieste (risorse materiali, mediatori, reti territoriali).

2. Scuola dell’infanzia, terreno fertile per 'educazione interculturale

La proposta interculturale nella sua versione pit attuale ¢ descritta nel documento Orientamenti Intercul-
turali (Ministero dell'Istruzione, 2022) che ne definisce i tratti: il primo ¢ un impegno strutturale della
scuola a sostegno dell’integrazione di ogni alunno, con attenzione specifica verso coloro che provengono
da contesti migratori, per ridurre i rischi connessi con la poverta educativa (Save the Children, 2015) e
I'emarginazione socio-economica (Council of the European Union, 2018). Questa esigenza risponde al
mandato costituzionale della scuola, responsabile dell’attiva rimozione agli ostacoli per la piena partecipa-
zione di ciascuno, nell’ottica della costruzione di una societa democratica (Dewey, 1917/2000). Il modello
della scuola italiana (Ministero della Pubblica Istruzione, 2007) ¢ radicato nell’apertura e nell'universalita
della proposta (Canevaro, Ciambrone, Nocera, 2021): ciascuno deve poter trovare uno spazio € una risposta
ai propri bisogni educativi per il pieno sviluppo personale e comunitario (Medeghini et al., 2013).

Leducazione interculturale non si limita perd a prevenire I'esclusione né si rivolge soltanto agli alunni
migranti (Tarozzi, 2015): ¢ chiaro, almeno dalla Circolare ministeriale 26 luglio 1990, n. 205 - La scuola
dell’obbligo e gli alunni stranieri. Ceducazione interculturale, che la presenza di alunni di origine migratoria
rappresenta a tutti gli effetti una ricchezza e un’'opportunita per la comunita scolastica (Ongini, 2019),
dato che la quotidiana relazione con una diversita positiva ¢ funzionale a far crescere ciascuno nella di-
mensione del dialogo e della solidarieta (Delors, 1997), della conoscenza di pit lingue (Maalouf, 2008) e,
quindi, della capacita di relazionarsi in modo efficace con 'attuale contesto complesso e mutevole (Morin,
2017).

Considerare 'educazione interculturale in tale prospettiva, complessa come lo sono i contesti in cui si
realizza (Zoletto, 2012) e gli obiettivi che si pone (Bruner, 2015), significa attuare un progetto intenzionale
e strutturato (Gruppo di pedagogia Interculturale della SIPED, 2017), che intervenga su pit livelli, com-
prese le scelte politiche e normative relative all’accoglienza dei migranti (Coccia, Di Sciullo, 2020).

La scuola dell'infanzia si conferma come un segmento di grande importanza nel percorso di istruzione
(European Commission, 2018): ha un impatto permanente e positivo sull’acquisizione di competenze
chiave e ha funzione preventiva rispetto alla dispersione scolastica, all emarginazione e alla povertd; ¢ quindi
un passaggio rilevante per gli alunni con origine migratoria (European Commission/EACEA/Eurydice,
2019) cosi come per tutti gli alunni, futuri cittadini adulti.

Larchitettura pedagogica dell’attuale scuola dell’infanzia italiana (Ministero dell’Istruzione, 2021) ¢
un insieme strutturato di scelte e orientamenti relativi a valori di riferimento, obiettivi educativi e meto-
dologia (Bondioli, Savio, 2018) e ha le sue radici nel pensiero di importanti pedagogisti (Baldacci, 2015).

Nell’approfondire la normativa e le indicazioni pedagogiche sul segmento 3-6 anni si possono mettere
in luce numerosi tratti sovrapponibili con la proposta interculturale. Rispetto all’inserimento e all’accom-
pagnamento degli alunni con origine migratoria si osserva che nella scuola dell'infanzia la tensione all’ac-
coglienza ¢ radicata e diretta ad ogni persona (Frabboni, Pinto Minerva, 2008): si esprime nella cura
dell’ambiente fisico (spazi, arredi, materiali) e dell’'ambiente relazionale, nell’'accompagnamento del singolo
che costruisce la propria identita sempre in relazione con gli altri, nel lavoro sul gruppo orientato alla co-
struzione di una comunita che sa collaborare e riconoscere ciascuno nella sua unicita, favorendo I'espres-
sione del sé e la costruzione/consolidamento della abilita di base per tutti (Catarsi, 1999).
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Sull’educazione interculturale del gruppo intero va sottolineato inoltre che la possibilita di confrontarsi
fin dall'infanzia con la varietd umana permette di imparare a rispettare e valorizzare le differenze (Coluccelli,
2020), gestire i conflitti senza la violenza, co-costruire pensieri e progetti esprimendo pienamente sé stessi
proprio nel dialogo con gli altri (Edwards, Gandini, Foreman, 2017). Numerosi strumenti quotidiani
della scuola dell’infanzia concorrono in modo efficace all'educazione interculturale: ne sono esempio i
Campi di esperienza, che promuovono I'esplorazione curiosa e attiva della realta e dell'espressione umana
(Pontecorvo, 1990), e il lavoro in piccoli gruppi, organizzazione scelta per molte attivita in ottica costrut-
tivista e cooperativa (Lamberti, 2013).

Le scuole dell’infanzia italiane, come delineate da almeno un trentennio (Bertolini, 1993) e confermate
nella declinazione attuale (Pescarmona, 2021), sono quindi un terreno fertile per 'intercultura.

3. Obiettivi e piano di ricerca

Le acquisizioni a livello teorico e normativo sull’educazione interculturale, seppur di grande spessore e ci-
clicamente ribadite negli ultimi trent’anni, trovano un’attuazione poco diffusa e sistematica nelle scuole
italiane, come documentato da recenti studi (Stillo, 2020).

Lobiettivo della presente ricerca ¢, rispetto alla scuola dell'infanzia, individuare quali siano le modalita
pilt efficaci per sostenere la realizzazione sistematica della prospettiva interculturale.

Questo obiettivo principale ¢ stato scomposto in due segmenti: il primo, un’indagine sulla prassi, per
fotografare la situazione e chiarire se la poca sistematicita si confermi anche in questo grado scolastico; il
secondo, in conseguenza, un approfondimento qualitativo mirato a rileggere quanto emerso nella prima
fase per identificare sia le barriere esistenti sia le buone pratiche realizzate e le condizioni che le hanno fa-
vorite.

Sono stati dapprima raccolti dati sulle prassi organizzative e didattiche tramite un questionario rivolto
alle scuole, I'analisi di materiale documentale istituzionale (Circolari, Indicazioni etc.) e lo studio della
documentazione relativa alla didattica nel periodo del lockdown 2020 (Roggero, 2022).

Non si presentano qui, per ragioni di spazio, gli strumenti e gli esiti di questa parte di ricerca, disponibili
nel testo completo del lavoro dottorale.

Nella seconda fase si ¢ partiti dai dati raccolti per approfondire, in dialogo con i protagonisti dell’azione
educativa — insegnanti e coordinatori — le motivazioni delle scelte, le difficolta incontrate e le buone pra-
tiche realizzate.

3.1 Scelta dei soggetti: le Scuole comunali di Roma Capitale

Il contesto geografico-istituzionale scelto per la ricerca sul campo ¢ quello delle Scuole dell'infanzia co-
munali di Roma Capitale. Si tratta di un gruppo di pit di trecento scuole distribuite nella citta intera —
con la sua varieta territoriale di situazioni sociali, culturali ed economiche — ma dalle caratteristiche omo-
genee per il comune riferimento istituzionale (impostazione organizzativa, modello pedagogico e di for-
mazione in servizio del personale).

Le scuole capitoline sono coordinate centralmente dall’Assessorato e dal Dipartimento XI di Roma Ca-
pitale, con Uffici operativi in ciascuno dei quindici Municipi romani. All'interno di ogni Municipio sono
definiti alcuni Ambiti territoriali che includono una media di 6/7 strutture, sia Scuole dell’infanzia sia
Servizi educativi (nido), affidati a un funzionario denominato Posizione Organizzativa Servizi Educativi
e Scolastici (POSES). Questa figura ¢ di importanza centrale, perché vi convergono sia compiti gestionali
sia di garanzia rispetto alla proposta educativa.

La tipologia di interlocutori da coinvolgere nell’analisi ¢ stata individuata proprio nelle POSES, re-
sponsabili dell’indirizzo della proposta scolastica, e negli insegnanti che la attuano nel quotidiano; anche
il Dipartimento XI ¢ stato un importante soggetto della ricerca, perché capace di promuovere 'orienta-
mento complessivo della scuola tramite la pianificazione della formazione, I'attuazione di iniziative e pro-
getti, etc.

Studium Educationis | XXV - 1 - June 2024 | pp. 36-47 | ISSN 2035-844X 38



Daniela Roggero
EDUCAZIONE INTERCULTURALE NELLA SCUOLA DELLINFANZIA: COME SOSTENERLA?

4. Note metodologiche

Per ragioni legate ai limiti di spazio si presentano in questo contributo solo alcuni degli strumenti utilizzati
e degli elementi raccolti.

Nel periodo che va da giugno 2022 a febbraio 2023 sono state effettuate delle interviste semi-strutturate
(Gianturco, 2005) a 8 POSES/FSE e 14 insegnanti, in rappresentanza di venti scuole dell'infanzia di Roma
Capitale. A tutte le scuole romane ¢ stato proposto, dal Dipartimento comunale, il coinvolgimento nella
ricerca; tra quelle che hanno accettato (campionamento di convenienza) sono state effettivamente incluse
le scuole che garantissero la massima eterogeneita possibile sulla base di tre criteri: presenza di alunni con
cittadinanza non italiana (oltre il 30%, tra il 10% e il 30%, sotto il 10%), livello socioeconomico del ter-
ritorio (alto/medio/basso, secondo la classificazione comunale delle Zone Urbanistiche) e posizionamento
geografico (zona centrale, media, periferica). Ne ¢ risultato un insieme fortemente eterogeneo, con plessi
situati in territori differenziati (dall’estrema periferia a zone centrali e benestanti) e con presenza di alunni
non italiani variabile tra 1,4% e 43%.

Le interviste sono state registrate e trascritte, poi revisionate in modo minimo per migliorare la leggibilita
e per renderle anonime (rimossi i riferimenti a luoghi o persone); sono state quindi analizzate sia singo-
larmente, in relazione ai contesti di riferimento, sia trasversalmente rispetto alle tematiche di interesse per
la ricerca.

Gli estratti sono qui riportati con una codifica che comprende: lettera in maiuscolo (A, B, etc.) che
contraddistingue la Scuola/Ambito; eventuale aggiunta di .i e .ii in caso di pilt interviste realizzate nel me-
desimo contesto; numero relativo allo scambio verbale, codificato in ordine progressivo; indicazione del
soggetto che interviene (P per POSES, R per ricercatrice e I per le insegnanti, con un numero associato
se si tratta di interviste di gruppo con pill insegnanti presenti). Le registrazioni e i testi completi di tutte
le interviste possono essere richiesti alla ricercatrice tramite e-mail.

La fase di lavoro diretto con le scuole ha incluso anche l'osservazione degli ambienti e dei contesti, la-
boratori di restituzione delle interviste con 77 insegnanti di cinque collegi e un focus group con nove ge-
nitori, di cui sei non italiani e due in coppie miste.

Tutti gli strumenti utilizzati hanno fornito un insieme di dati coerenti che sostengono quanto raccolto
tramite le interviste e lo validano tramite un processo di triangolazione. Lintera ricerca ¢ stata presentata
a conclusione del triennio dottorale.

5. Educazione interculturale nelle scuole dell’infanzia di Roma Capitale: temi e problemi

La ricerca ha evidenziato alcune caratteristiche delle scuole dell'infanzia capitoline che riguardano la pro-
posta interculturale, sia in ambito organizzativo sia didattico. Le riflessioni e i commenti tratti dalle inter-
viste a POSES e insegnanti permettono di individuare i punti forza e le difficolta nell’attuazione.

Le Scuole dell'infanzia direttamente gestite da Roma Capitale nell’A.S. 2021/2022 sono 316, pari al
39,8% delle 794 scuole dell'infanzia della citta (Roma Capitale - U.O. Statistica, 2022, p. 12).

Gli alunni iscritti risultano un totale di 28.631, di cui 4.227 con cittadinanza non italiana (14,7%)
(Roma Capitale - U.O. Statistica, 2022, p. 14). Lincidenza degli alunni con cittadinanza non italiana
varia notevolmente sul territorio: i bacini di utenza ricalcano gli squilibri tra quartieri, con 42 scuole che
hanno pitt del 30% di alunni non italiani e 12 che non ne hanno nessuno (Roma Capitale - U.O. Statistica,
2020).

5.1 Accesso alla scuola: procedure e possibili barriere per gli alunni con origine migratoria

Per accedere alle scuole le famiglie rispondono a un bando pubblico, presentando la domanda esclusiva-
mente tramite il sito web. Si riscontrano alcune barriere all’accesso che impattano sull’inclusione dei figli
dei migranti, sia per il mezzo informatico non per tutti di facile uso, sia per il requisito della residenza nel
Comune di Roma per almeno uno dei genitori. Inoltre, obbligo di utilizzo del sistema informatizzato
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provoca difficolta di relazione con le famiglie che conoscono poco il contesto scolastico italiano, perché i
genitori non hanno un preventivo momento di conoscenza diretta e orientamento:

(D.211) I1: io penso che i genitori, quando vanno a fare iscrizione... ci dovrebbe essere anche qual-
cuno che li indirizzi, come, dove sta andando, cosa sta facendo, in quale scuola andra. .. perché arrivano
ma non sanno nemmeno dove, come... cio¢ qualcuno che li possa un pochino gia aiutare, preparare!
[...] no, non abbiamo la segreteria... prima, una volta, era molto meglio, perché quando venivano la
facevamo noi... si, la facevamo noi, noi parlavamo direttamente con i genitori, la comunicazione era
immediata... ora ¢ tutto online, non c’¢ pill...

Per facilitare 'accesso — ricordiamo che a livello nazionale circa un quarto dei bambini non italiani non
frequenta la scuola dell'infanzia — nel periodo 2000-2006 sono state pubblicate delle Guide in pitt lingue
(Comune di Roma - Dipartimento XI, 2004), che permettevano di informare le famiglie sulle possibilita
e sulle procedure e soprattutto di sensibilizzare sull'importanza della frequenza scolastica fin dai primi
anni di etd. Oggi il sito web del Comune ha la funzione di traduzione delle pagine in tutte le lingue, ma
si segnala difficolta di utilizzo dello strumento digitale.

5.2 Accoglienza come scelta pedagogica di base

Le Scuole dell'infanzia statali e quelle capitoline sono simili in quanto a organizzazione: il calendario sco-
lastico e gli orari differiscono in misura contenuta, il servizio ¢ gratuito in entrambi i casi, con il solo con-
tributo previsto per il servizio di refezione, identico perché gestito dal Comune anche per le Scuole statali.
Le statali, inserite in Istituti Comprensivi, beneficiano perd del servizio di segreteria e degli strumenti re-
lativi all’Autonomia scolastica.

Le Scuole comunali hanno invece una caratterizzazione spiccata dal punto di vista pedagogico e per
I'inquadramento e gli obblighi formativi dei docenti. Pur seguendo tutte le Indicazioni ministeriali, le
scuole romane hanno vissuto un percorso che ha portato nei primi anni Duemila alla definizione del pro-
prio approccio educativo, espresso nel documento Otto Tesi (Comune di Roma - Dipartimento XI, 2000)
e nel successivo aggiornamento, Modello educativo dei nidi e delle scuole dell'infanzia di Roma capitale
(Roma Capitale - Dipartimento XI, 2014).

Le scelte descritte in questi documenti sono state elaborate in modo condiviso con POSES e insegnanti
e sono state sostenute da investimenti e sforzi formativi, in particolare nel primo decennio del Duemila.
Sono quindi diventate una realta riscontrabile nel quotidiano: “(A.131) P: io credo che nelle scuole co-
munali [...] & naturale che abbiamo una forte connotazione! perché abbiamo fatto troppa, troppa forma-
zione, e C'¢ stato fatto un investimento...”.

Limpostazione educativa ha numerosi elementi sovrapponibili con la prospettiva interculturale. Lo
stile delle scuole capitoline si fonda apertamente sull’accoglienza, diretta a ciascuno in generale e agli alunni
con origine migratoria nello specifico:

I Servizi Educativi e Scolastici di Roma Capitale, alla luce dei cambiamenti sociali e culturali esposti,
prestano particolare attenzione: [...] all’accoglienza dei bambini di cittadinanza non italiana e delle
loro famiglie nell'incontro e nel confronto tra diverse culture; alla valorizzazione dell'identita culturale
italiana e delle altre identita culturali intese come insieme di tradizioni e valori; [...] a sviluppare nei
bambini, fin dalla prima infanzia, una cultura tollerante e rispettosa volta al superamento dei pregiudizi
di genere, di etnia, di razza (Roma Capitale - Dipartimento XI, 2014, p. 18-19).

Questa capacita di accoglienza sembra non solo dichiarata, ma riconosciuta e agita in modo effettivo:
(A.103) P: e quindi noi abbiamo questa cultura dell’accoglienza, tutta la formazione che abbiamo
fatto ¢ stata sull'accoglienza, sui materiali naturali, sul piccolo gruppo, sulla corresponsabilita, sull’os-

servazione, sul cooperative-learning. .. quindi per noi il lavoro forte ¢ creare il gruppo, creare il gruppo
delle insegnanti e creare il gruppo dei bambini!
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Laccoglienza coinvolge anche i genitori, con attenzioni dirette a trasmettere un senso di apertura:

(G.ii.83) P: [...] avevo trovato un cartello con la scritta “Benvenuti” in tantissime lingue [...] e li ab-
biamo affissi al cancello, addirittura no, appena arrivi... la cosa che abbiamo notato ¢ che i genitori
stranieri soltanto a trovare quel cartello sono entrati con un sorriso fin quassi!! allora quello era un ba-
nalissimo cartello con una scritta “Benvenuti”, quindi... quanto ¢ importante che ci siano dei riferi-
menti sia a livello organizzativo, quindi piti nelle pratiche amministrative, riferimenti linguistici
accessibili per queste famiglie, anche una piccola didascalia scritta nella loro lingua... ma anche un’in-
dicazione, una cosa banale! ma quanto ti fa sentire accolto questo, no?

Lintento espresso non riguarda solamente il clima generale di benevolenza, ma significa anche lo sforzo
di assumere il punto di vista dell’altro, per quanto diverso e distante:

(C.4) P: certo! poi entriamo un po’ nello specifico, allora tutte le casistiche, le diversita... possono
essere un occhio sulle disabilita [...] ferma restando la formazione tecnica che & stata sulla disabilita,
molto tecnica, poi perd ¢’¢ sempre un discorso di... di prendere il punto di vista dell’altro, ¢ proprio
quella la prospettiva! se io assumo il punto di vista dell’altro questo fa la differenza, ed ¢ molto impor-
tante.

Un secondo aspetto centrale nel modello scolastico capitolino ¢ che si pone attenzione al contrasto
attivo all’esclusione:

I Nidi e le Scuole dell'Infanzia di Roma Capitale riconoscono come valore I'inclusione sociale, il cui
obiettivo ¢ quello di rispondere ai bisogni di tutti i bambini, nel rispetto delle specificita di ciascuno,
impegnandosi a rimuovere ogni ostacolo all’apprendimento e alla partecipazione (Roma Capitale -
Dipartimento XI, 2014, p. 37).

Il fenomeno della poverta educativa in alcuni contesti ¢ descritto come allarmante: “(C.48) P: [...]
quindi oltre ad avere sacche di poverta o di deprivazione magari culturale hanno queste famiglie dove vi-
vono in tanti, e tutti familiari, quindi, ¢ bene che il bambino stia alla scuola!”; la scuola si sente chiamata
a rispondere e contrastare il disagio e la poca equita, percependo la propria responsabilita di servizio edu-
cativo:

(E.22) P: [...] in questo contesto... che ¢ cosi degradato... Allora, le scuole funzionano bene perché
comunque tutte le persone, le insegnanti che rimangono a lavorare in certi contesti, al 90% sono for-
temente motivate, perché altrimenti... cioe I'azione educativa che viene espressa in questi contesti ha
una valenza 100 volte pitt importante di... non perché siano meno importanti, ma qui la scuola ha
proprio una funzione che ¢ fondamentale! proprio per riacchiappare... e non sempre ci si riesce, perché
ci sono situazioni veramente. ..

5.3 Lapproccio positivo alla diversiti

Orientati da queste scelte di fondo, gli insegnanti utilizzano, nel quotidiano, strumenti capaci di valorizzare
la cooperazione e la solidarieta, per proporre un modello relazionale valido per tutti:

(G.ii.26) 12: [...] ma questa ¢ la strategia che noi usiamo quotidianamente, no? del tutoring, o co-
munque 'approccio in questo senso, ecco il bambino che accompagna I'altro nel fare le sue sperimen-
tazioni... ecco la utilizziamo ormai quotidianamente, non soltanto con i bambini stranieri!

Le specificita di ciascuno sono rispettate ma anche valorizzate, nell’'idea che diventino occasione di ar-
ricchimento:

La differenza viene posta al centro dell’azione educativa, promuovendo il confronto tra le diversita
presenti oggi nei servizi; tale agire consente all’adulto di riconoscere i bisogni educativi speciali di cia-
scun bambino [...] Ogni sezione ¢ letta come luogo che accoglie persone tutte differenti, in cui il po-
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tenziale di ognuno, nell’interazione con I'altro, diviene ricchezza per I'intera comunita (Roma Capitale

- Dipartimento XI, 2014, p. 37).

Le occasioni offerte dalla situazione multiculturale delle classi vengono utilizzate per 'esplorazione
attiva delle differenze umane:

(B.ii.60) I1: [...] €& questa apertura mentale... questanno abbiamo imparato paroline semplici, come
ciao... oppure Salam Aleku, quando si arriva oppure quando si va via... sono le due paroline queste
principali, che sono state adottate nella nostra classe!

In alcuni casi le differenze culturali non sono solamente vissute come dato della quotidianita, ma in-
tenzionalmente evidenziate e inserite nella pianificazione delle attivita:

(A.5) P: Anche cinesi, non perché avessimo bambini cinesi, ma mi ricordo che un anno facemmo
un’esperienza di una scienza cinese, i bambini praticamente imitavano gli animali, adesso mi sfugge,
un nome talmente particolare... insomma imitavano le posture degli animali e tutto questo veniva in-
serito proprio nel riconoscimento della diversita, e anche nell’acquisizione della diversita! Quindi con
i bambini, questo personale era prezioso, perché tramite la pittura, tramite giochi...

La prospettiva interculturale sembra inoltre essere riconosciuta come elemento di valore, anche in as-
senza di alunni non italiani, ben integrata con la complessiva proposta educativa:

(Ei.43) R: [...] su questo, quali sono gli aspetti della scuola di infanzia che vi facilitano? quali sono gli
elementi...

(Ei.44) I: sono tanti, tantissimi! se pensiamo anche solo al fatto che loro qui vivono i loro primi
rapporti sociali... le loro prime amicizie... quindi gia solo partire da questo e dalla socialitd! il rispetto
dell’altro, il rispetto delle regole della convivenza civile... cio¢ pit di questo?! gia ¢ solo questa ¢ la
base per cui poi andare ovunque! [...] partendo da questo... ciog, 'esplorazione puo essere tutto! quindi
i suoni, per esempio... i suoni dei bonghi africani, quali sono gli strumenti che vengono suonati nel
mondo oltre a quelli che noi conosciamo... gli odori, i sapori... ¢'¢ un mondo intorno! quindi asso-
lutamente c’¢ una corrispondenza! Ciog, con un po’ di elasticita mentale, di creativita, si pud veramente
spaziare ovunque con loro!

5.4 La fatica del capirsi e del vivere il plurilinguismo come opportunita

Dall’analisi svolta emergono anche alcuni aspetti critici. La citata tensione all’accoglienza si scontra, ad
esempio, con problemi di comprensione prima di tutto linguistica tra istituzione scolastica e famiglie non
italiane. Gli insegnanti esprimono alcune difficolta a capire le famiglie di diversa cultura e non sono reci-
procamente chiare le aspettative sull’ educazione; vengono manifestati sia pregiudizi sia problemi pratici:

(G.ii.77) 13: [...] non siamo razzisti, ma quanto poi effettivamente nell’approcciarci a queste persone
abbiamo quella sorta di pregiudizio? di giudicare queste persone? [...] penso gia stesso lo stesso Muni-
cipio, no? che ti fa una domanda di iscrizione semplicemente in italiano... quindi tu costringi queste
persone... io vado a monte, no? queste persone le costringi, le metti in difficoltd! maestra cosa faccio?
[...] parliamo di intercultura... ma un bambino con un G.L.O., un bambino straniero con genitore
straniero, ma questo genitore quanto capisce di quello che viene detto dall'insegnante? quanto capisce
di quello che viene detto da un neuropsichiatra, quanto capisce di tutto il percorso terapeutico che sta
facendo?

Anche 'accompagnamento linguistico degli alunni presenta dei problemi, perché non vi sono strumenti
né soggetti dedicati all'insegnamento dell’italiano Lingua Seconda:

(B.i.42) P: guarda sulla lingua devo dire che... per esempio ecco nella sezione dove ci stanno tanti
bambini stranieri il problema si pone un po’ di piti, perché appunto mancando il confronto con i
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bambini italiani... perché finché ce ne hai 4-5 in una classe di 25, diciamo che la lingua ¢ prevalente. ..
i bambini piano piano ... anzi, non piano piano, anche abbastanza velocemente parlano la lingua!
anche se secondo me pure li ci vorrebbe un po’ di accompagnamento perché noi abbiamo avuto diversi
casi di bambini che in fase di inserimento, bambini del Bangladesh, hanno avuto problemi!

Il valore del plurilinguismo non ¢ sempre riconosciuto e supportato in modo chiaro:

(Ei1.28) I: altre lingue no, perché comunque principalmente i bambini parlano in italiano a scuola...
e devono parlare in italiano! altrimenti non riescono a integrarsi nel contesto sociale, perciod no, questo
non lo abbiamo fatto, perché comunque non lo riteniamo...

(Ei.29) R: ¢ troppo presto, forse, per introdurre altre lingue?

(Ei.30) I: si, loro hanno gia difficolta nello scegliere in quale lingua devono parlare... magari a casa
parlano un po’ italiano, un po’ spagnolo... a scuola si confonderebbero! oltre il fatto che noi non ab-
biamo conoscenze linguistiche specifiche, per poterli poi...

5.5 La difficolta a raggiungere gli emarginati

Un altro problema di rilievo ¢ la possibilita reale di combattere attivamente I'emarginazione. Il periodo
del lockdown per il Covid-19 ha rappresentato un momento in cui si sono evidenziate le difficolta nel
dare sostegno a chi ne avrebbe avuto piti bisogno (Ministero dell’Istruzione, 2020):

(A.24) R: di fatto nei mesi di chiusura, di lockdown, quando avete fatto tutte le attivita a distanza i
bambini stranieri sono rimasti un po’” esclusi?

(A.25) P: si li abbiamo proprio persi... non hanno risposto alle videochiamate, non hanno partecipato
ai gruppi WhatsApp e c’¢ stata veramente una ghettizzazione...

(D.83) I1: ¢ stato difficoltoso comunicare con loro, non... pitt difficoltoso, perché comunque non
tutti si collegavano, non tutti [...]

(D.87) 12: il computer e tutte le strumentazioni. .. non tutti erano dotati, hanno magari la ricarica, e
giusto... [...]

(D.96) I1: ma comunque ci vorrebbe... comunque sempre con qualcuno che aiuti a comprendere...

(D.97) 12: ciog, dalla base... nel senso tu devi lavorare ora, non basta che gli do la strumentazione e
allora il genitore va...

5.6 Per una proposta interculturale di qualitiz: piis formazione e pii strumenti

Emerge in modo frequente la necessita di risorse, umane e materiali, che possano sostenere le scuole in
compiti come quelli individuati. La principale risorsa sembra essere la formazione degli insegnanti, che
rappresenta un punto di forza delle scuole capitoline, dal momento che questi hanno un monte ore annuale
da dedicare obbligatoriamente all’aggiornamento; i contenuti tematici vengono definiti a livello centrale
dal Dipartimento XI sulla base di valutazioni connesse con la lettura dei bisogni ma anche con I'agenda
politica e le scelte del Governo della cittd. La formazione ¢ nel complesso di qualita e sostiene 'approccio
del Modello educativo, ma si riporta che manca un’attenzione specifica ai temi dell’integrazione degli
alunni con origine migratoria e dell’intercultura:

(B.ii.183) I1: eh s, si ¢ persa, 'intercultura in tutti i corsi che abbiamo fatto... si ¢ andata spegnendo
diciamo, perché si parla... si, di interazione, ma in generale!
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(B.i.35) P: si alcuni elementi di base, che perd comunque ... cio¢ sono sempre molto utili, se uno
entra nell'idea che I'inclusione non ¢ solo degli stranieri ma I'inclusione ¢ di tutti i bambini, intesa
come formazione che si da rispetto ai bisogni del singolo! ci rientra benissimo anche il bisogno del
singolo bambino straniero! Indipendentemente, insomma tutti siamo diversi... e perd certo una for-
mazione specifica su questo sarebbe auspicabile...

(D.53) R: rispetto a questo tema della lingua, voi avete mai ricevuto una formazione su come aiutare
i bambini a sviluppare I'italiano?

(D.54) I1: no, mai...
(D.55) 12: no mai, io vengo da altre scuole, perché ¢ da quest’anno che sto qui...

Tra le altre risorse richieste ci sono le collaborazioni con soggetti competenti, come i mediatori lingui-
stico-culturali:

(B.i.8) P: Lostacolo grande che troviamo ¢ sicuramente quello della lingua, che ¢ la porta per poter
fare... perché anche quando parliamo di mediazione culturale non ¢ che parliamo solo di mediazione
linguistica, perd se non c’¢ la possibilita di comunicare ¢ pure difficile conoscere, conoscersi! e quindi
ecco un mediatore linguistico-culturale per noi sarebbe veramente. .. sarebbe il primo passo sia per ri-
solvere problematiche...

Anche la costruzione di reti ¢ indicata come strumento utile, ma nell’attuale situazione, peggiorata con
la chiusura dovuta alla pandemia da Covid-19, sono poche risorse da dedicare al lavoro con il territorio.
Le scuole comunali non hanno la segreteria interna e non dispongono di fondi da utilizzare in modo au-
tonomo:

(C.52) P: allora, diciamo, ce la facciamo per ora, ce 'abbiamo fatta da sole perché il numero lo ha
consentito: mi spiego, &€ un numero cosl esiguo, allora puoi convincere i genitori a fare delle cose, parli
col genitore che parla italiano, ti fai aiutare anche all’interno della scuola dai genitori che parlano la
stessa lingua [...] si potrebbero chiedere servizi di mediazione quando servono, perd queste cose do-
vrebbero essere un po’ come dire veloci. .. allora noi praticamente con i vincoli su tutti gli acquisti, su
tutte le spese... sono sempre sottoposte a delle tempistiche molto farraginose!

Il ruolo del Dipartimento XI sembra di grande rilievo per tutte le questioni connesse con I'intercultura.
Si rileva dalle fonti documentali e da tutti i soggetti interpellati che c’¢ stato un periodo, tra la fine degli
anni Novanta e i primi anni Duemila, in cui il Dipartimento ha svolto un’azione di grande investimento
sulla scuola dell'infanzia e sull'intercultura. Si tratta del momento in cui ¢ avvenuta la revisione del modello
educativo, la ristrutturazione degli spazi scolastici - progettati a misura di bambino - e un deciso coinvol-
gimento della citta nelle questioni relative alla scuola dell’infanzia, anche sui temi dell'intercultura:

(E.90) P: allora, in quegli anni ¢’¢ stata un’attenzione diversa, hanno riqualificato tucti i nidi di Roma,
e ci hanno dato a noi I'incarico di stilare i progetti di riqualificazione insieme agli uffici tecnici, perché
hanno dato una grande valenza al discorso pedagogico, didattico [...] ¢ stata fatta una formazione
proprio... importantissima, e sia noi come funzionari, sia gli insegnanti, siamo andati a vedere altre
scuole in altri contesti, in altre realta... [...] quindi sono stati degli anni intensi, ma io penso che...
lo capiranno tra anni, abbiamo proprio sovvertito il metodo educativo di Roma, lo abbiamo proprio
completamente rivisto... e si, ora ¢ stato cambiato, sono cambiate tantissime cose! quindi tanto di
questo ¢ rimasto perché li abbiamo messo... abbiamo iniziato un percorso che non ¢ che ¢ andato
perduto, perd per quanto riguarda alcuni aspetti poi hanno vissuto un pochino di rendita, e adesso
stiamo da capo a dodici!

(G.i.128) P: io in quegli anni lavoravo in Dipartimento, ai Servizi Educativi, nel coordinamento cen-
trale... e noi abbiamo vissuto questo, il coordinamento! il coordinamento delle azioni a tutti i livelli,
noi lavoravamo esclusivamente per gruppi di lavoro interdisciplinari e multidisciplinari! non si faceva
nulla se non Cera stato un confronto... e poi naturalmente ogni pezzo dell’ Amministrazione lavorava
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nella stessa direzione, ma erano coinvolti Dipartimenti diversi... non soltanto il Dipartimento dedicato
alla scuola, no? erano tutti coinvolti! c’era una visione di insieme della citta [...] all’epoca si chiamava
Dipartimento delle Politiche Educative e Scolastiche, poi dei Servizi Educativi, della Scuola. .. adesso
Dipartimento Scuola Famiglia Formazione e quant’altro... non adesso che cos’¢ ah diciamo perd cam-
bia, come cambia la visione politica, cosi cambia il nome del Dipartimento...

Lattenzione all’infanzia, insieme all’educazione interculturale, si ¢ realizzata con successo, ma solo fino
a che le Amministrazioni ’hanno scelta come priorita:

(B.i.11) P: beh si, prima c’era al Dipartimento un ufficio che si chiamava multiculturalita, poi inter-
culturalita... e poi ¢ sparito! era 'ufficio dedicato anche a realizzare delle iniziative come Intermundia,
era una bella manifestazione perché si conoscevano i progetti che avevano fatto nelle scuole...e poi
cerano le scuole Intermundia, per cui quelle scuole dove C’era una presenza consistente di stranieri, e
facevano parte di questo circuito, facevano una formazione particolare... cio¢, c’era un’attenzione di-
versa! questa cosa ¢ morta con 'amministrazione Alemanno.

Dall’interazione con POSES e insegnanti emerge quindi che I'investimento realizzato in modo siste-
matico per un quindicennio ha permesso il radicamento di un modello culturale e una serie di buone
prassi di elevata qualitd in prospettiva interculturale. La cessazione degli investimenti ha portato perd ad
una progressiva perdita degli strumenti, che sono rimasti nella memoria ma che vengono applicati senza
sistematicitd e piena consapevolezza.

6. Esiti della ricerca e prospettive

Alla domanda centrale della ricerca, d7 cosa c’8 bisogno per una buona proposta interculturale nelle scuole del-
linfanzia, alcune risposte si sono delineate; molte altre questioni si aprono e chiedono approfondimenti:
alcune sono affrontate nella ricerca dottorale e qui omesse per ragioni di spazio, altre sono oggetto poten-
ziale di lavoro ulteriore.

La storia e 'esperienza del Comune di Roma dicono che ¢’¢ bisogno, per dare vita in modo diffuso alla
prospettiva interculturale, di un sistema coerente di strumenti intenzionalmente organizzati su piani diversi,
dato che iniziative singole o progetti estemporanei hanno efficacia sui soggetti che li vivono ma non hanno
rilevanza per il sistema nel suo complesso e non garantiscono effetti continuativi nel tempo.

Un nodo ¢ nel livello degli insegnanti, la cui formazione, non solo teorica ma basata sulla rilettura delle
esperienze e sulla creazione di una cultura educativa, permette la corretta realizzazione della prospettiva
interculturale. Il sistema delle scuole di Roma Capitale ha una buona base pedagogica, condivisa e fertile
per lo sviluppo dell’'intercultura: sembrano mancare perd consapevolezza e competenza specifica, che per-
mettano di essere sistematici ed efficaci anche verso le situazioni pitt complesse.

A supporto della formazione degli insegnanti vanno due tipologie di attenzioni: la prima riguarda le
iniziative e 1 progetti, che rappresentano occasioni per stimolare la riflessione. A questa si rifanno, per
esempio, attivita quali le feste Intermundia (Tafton, 2011), la citata Guida per i genitori in pil lingue,
I'inserimento di piatti dal mondo nel menu scolastico, la collaborazione con cooperative specializzate nella
mediazione, tutte esperienze che fanno parte del passato delle scuole romane e che hanno permesso la rea-
lizzazione concreta dell'intercultura, da cui ¢ nata anche una maggiore consapevolezza degli insegnanti.

Un secondo livello ¢ rappresentato dalla strutturazione generale della scuola e dalla sua propensione a
lavorare in rete con i soggetti del territorio, in modo da dare energia e risorse alle iniziative.

Lo sguardo ricade quindi sul livello istituzionale, responsabile della promozione di una visione com-
plessiva e di investimento coerente: sull'infanzia in generale, sull'intercultura in particolare.

Viste le premesse, sulla capacita dell'intercultura di sostenere 'approccio democratico contro 'emargi-
nazione e di essere risorsa per la collettivitd per una buona relazione con la complessita, e sulla centralita
della scuola dell’infanzia per 'acquisizione di competenze chiave nelle stesse prospettive, sembrerebbe un
investimento valido, meritevole, capace di rispondere a bisogni molteplici. Ai decisori politici rimane la
responsabilita di scegliere in quale direzione investire.
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The Cesare Ghezzi Archive: children’s drawings and the story of a teacher

Abstract

The Archive includes drawings made by the pupils of the teacher Cesare Ghezzi, in the primary
school of San Quirico, from 1958 to 1994. They are not the drawings of grass and flowers, of houses
and bell rowers, there are no clouds and the anthropomorphized sun that smile and greet. These are
life experiences in which matter has descended into its essential icastic form. The schooling of the
teacher is, indeed, a pedagogical path in which figurative iconism has helped children to see the sur-
rounding world and to look at it in a free, critical and alternative to the common places of current
looks. That painting gives shape to the intimate world of the child and to his so much unknowing.

Keywords
Teacher, children, drawing, iconism, freedom

LArchivio comprende i disegni realizzati dagli alunni del maestro Cesare Ghezzi, nella scuola
elementare di San Quirico, dall'anno 1958 all’anno 1994. Non sono i disegni dei praticelli e
dei fiorellini, delle casette e dei campanili, non ci sono le nuvolette e il sole antropomorfizzati
che sorridono e salutano. Sono esperienze di vita nelle quali la materia ¢ calata nella sua forma
icastica essenziale. Il far scuola del maestro &, invero, un cammino pedagogico nel quale I'icon-
ismo figurativo ha aiutato i bambini a vedere il mondo circostante e a guardarlo in modo libero,
critico e alternativo ai luoghi comuni degli sguardi correnti. Quel dipingere da forma al mondo
intimo del bambino e al suo cosi célto non-sapere.

Parole chiave
Maestro, bambini, disegno, iconismo, liberta
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1. La ricerca

Il contributo prende in esame I’Archivio Cesare Ghezzi, nel quale sono conservati i disegni realizzati dagli
alunni che hanno frequentato la scuola del maestro dall’anno 1962 all'anno 1992. La creazione dell’Ar-
chivio nasce da una duplice esigenza: raccogliere e salvaguardare il patrimonio grafico-pittorico e, inoltre,
manifestare e testimoniare la cifra culturale del percorso di educazione estetica concretato nell’attivita di-
dattica di Cesare Ghezzi. Loriginalita ¢ la peculiaritd pedagogica delle quali ¢ contrassegnata quell’espe-
rienza sembrano consistere nella libertd che ha consentito ai bambini di pensare se stessi e il mondo
attraverso l'arte del disegno. Il lavoro educativo, che ha impegnato il maestro e i bambini negli anni, giunge
alla costruzione di significati della vita che I'’Archivio serba e permette di rievocare. Il presente lavoro in-
tende pertanto ripercorrerne la genesi, dalla ideazione alla realizzazione, guardando a come il percorso pe-
dagogico si ¢ prodotto, anche mettendo in luce il contesto storico e socio-culturale ricco di problematicita
nel quale il maestro si ¢ trovato a operare: quello di una citta che, come molte realta in Italia tra gli anni
Sessanta e Ottanta del Novecento, ha attraversato un forte processo di industrializzazione, 'esodo dalle
campagne e la conseguente fine della civilta contadina.

2. Il maestro Cesare Ghezzi

Larchivio Ghezzi raccoglie trecentosessantuno disegni realizzati dagli alunni della scuola elementare statale
di San Quirico, all'interno del Circolo didattico di Genova-Pontedecimo, nell’omonima circoscrizione
del Comune di Genova, dall’anno 1962 all’anno 1992. Il loro maestro ¢ Cesare Ghezzi. Nato il 14 set-
tembre 1930 a Santa Giuletta, nell'Oltrepd pavese, arriva nel piccolo borgo ligure nell’ottobre 1958. Sup-
plente nelle scuole statali quale incaricato nei doposcuola comunali, ora ¢ finalmente insegnante titolare
di una classe.

Siamo negli anni Cinquanta del Novecento, Genova e la Val Polcevera vivono, da una parte, la pesante
industrializzazione e, dall’altra, il conseguente esodo dalle campagne. Il mondo, come pure I'Italia, & diviso
dalle ideologie, che gli Stati Uniti e 'Unione Sovietica figurano. Democrazia e comunismo, anche a San
Quirico, creano dicotomie come quella della Chiesa e della Democrazia Cristiana e quella del Partito Co-
munista Italiano e della “Societd Operaia Filarmonica”. Gli abitanti del paese si riconoscono e si conside-
rano in ragione della loro appartenenza ai due schieramenti, anche se i fatti della storia sono lontani. La
televisione, dal novembre del 1955, porta nelle case trasmissioni e volti nuovi; nelle osterie locali i nomi
dei calciatori del Genoa e della Sampdoria scaldano gli animi e qualcuno pensa alle case di tolleranza che
la legge Merlin ha abolito nel 1958.

Il paese nota 'arrivo del giovane maestro: la scuola ¢ un bene fondamentale. Il parroco, i comunisti, i
democristiani, la gente, le famiglie degli operai e quelle piccolo borghesi parlano di lui. La sua sard un’in-
tegrazione lenta perché il modo insolito di insegnare ¢ mal sopportato. Inoltre, Ghezzi non si sforza di
piacere e non si schiera; tutto questo accresce la titubanza e il sospetto nei suoi riguardi. Sono i bambini
a sostenerlo. A loro piace quel maestro che li fa disegnare e dipingere per scavare nel loro mondo soggettivo
e intersoggettivo e li pone nelle condizioni di esplorare la realta. Difatti, dal 1958 al 1995 I'aula del maestro
si trasforma in laboratorio; il paradigma scelto ¢ quello dell’attivismo pedagogico proposto da John Dewey.
La scuola serve per la vita, non ne ¢ separata; deve abbandonare ogni contenuto prefissato e mirare al me-
todo; cid che realmente conta ¢ promuovere lo sviluppo delle capacita critiche e I'iniziativa del bambino.
Laula di classe si trasforma: al suo centro pennelli, colori, matite, pastelli, fogli, cavalletti, tempere; il “pro-
gramma’ si sostanzia della liberta di vedere, di parlare, di muoversi, di conversare, di scrivere, di disegnare,
di dipingere, di studiare. La scuola educa a pensare, secondo il maestro. Percid, egli fonda la sua scuola
sull'affrancamento, sull'indipendenza e sull’autonomia, pur commettendo errori, assumendo atteggiamenti
discutibili e isolandosi dalla comunita. Il suo fine ¢ consentire ai bambini di San Quirico, compreso tra
poverta endemica, immigrazione selvaggia, industrie inquinanti e mentalita grette, di narrare la loro fan-
ciullezza attraverso il segno grafico. Riporta Mario Gennari: “La scuola del maestro Ghezzi sara, dunque,
una scuola nella libertd” (Ghezzi, 2010, p. 18).
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Nel 1984 Ghezzi studia presso il “Gruppo di Ricerca sui Linguaggi Grafici e Visivi”, promosso nel-
I'ambito delle attivita della Cattedra di “Pedagogia I” nella Facolta di Magistero dell’Universita di Genova,
lavora sui codici che presiedono alla visione e progetta le linee pedagogiche ed estetiche, logiche e didattiche
per far compiere il passaggio dal disegno figurativo a quello non-figurativo, dalla pittura della figurazione
a quella della forma astratta. Questa sua scelta lo pone in dialogo con i bambini della scuola che, nelle at-
tivita educative, trovano la liberta di pensare e intraprendono un cammino liberante da stereotipi e con-
venzioni. Sempre nel 1984 Ghezzi ¢ uno dei sei ideatori e membri fondatori del “Centro Studi Don
Lorenzo Milani” di Genova — la progettazione dell’attivitd occupa tutto I'anno 1985 e l'atto costitutivo ¢
datato 3 gennaio 1986, la registrazione notarile come associazione avverra il 17 gennaio —; ne sara “Presi-
dente dal 1986 fino al 2003, anno della sua morte” (Sola, 2009, p. 12).

Nel 1994 il maestro si laurea in Pedagogia nella Facolta di Scienze della Formazione dell’Ateneo geno-
vese, con una tesi sull’ Estetica del testo iconico nell arte infantile. In essa si enucleano 53 7esi nelle quali 'au-
tore presenta la propria azione didattica, ripropone alcuni studi pedagogici, evidenzia le incongruenze dei
“Programmi Ministeriali” e mostra infine centocinquanta disegni degli alunni della scuola di San Quirico.
Della sua esperienza didattica scrive Mario Gennari in un saggio riportato all'interno del volume, a cura
di Cecilia De Carli, intitolato Arze per la didattica: nella scuola, nel museo, nel laborarorio del 1990, para-
gonando lattivita didattica di Ghezzi alle piti importanti realizzate e studiate sino ad allora in Europa
(Martin, 1990). Sempre Mario Gennari, nel 2010, cura un volume dal titolo 7/ bambino ¢ la sua arte. No-
vantanove tesi, edito da Il Melangolo di Genova. Nell'introduzione del volume vengono presentate due
questioni, la prima riguarda “I'infanzia nell’arte” e la seconda “I'arte nel bambino”; 'autore sottolinea
inoltre 'importanza dell'ambiente educativo come luogo di liberta espressiva a tutela della possibilita di
sviluppare il linguaggio segnico-grafico-pittorico. Sono poi riportate le “Novantanove Tesi” del maestro e,
infine, nella sezione “Opere” sono presentate le riproduzioni di cinquantaquattro disegni dei bambini
della scuola di San Quirico. Intanto, il 17 novembre 2005, presso la Biblioteca Internazionale per Ragazzi
“Edmondo De Amicis” di Genova, il “Centro Studi Pedagogici Don Lorenzo Milani” dedica a Cesare
Ghezzi il Convegno “Il bambino e la sua arte” aprendo nello stesso tempo la connessa Mostra delle opere
degli scolari del maestro — esposte per la prima volta — dal 17 al 25 novembre. Il proposito ¢ far conoscere,
a due anni dalla morte del maestro, il significativo percorso educativo intrapreso venuto a contestualizzarsi
all'interno di un panorama interdisciplinare, dove i linguaggi dell’arte si interconnettono con i linguaggi
dell'educazione, la cognizione estetica si intreccia con la conoscenza della didattica e la pedagogia traduce
'educazione estetica in un’opportunita per la formazione dell’essere umano. La classe si esprime quale la-
boratorio di idee e la scuola si sostanzia di liberta; la relazione educativa innerva un fecondo percorso co-
noscitivo e i bambini esprimono la loro interiorita, sovente compresa in condizioni di poverta ambientale
e non solo, affiancati da un adulto che ¢ maestro. Insieme, esplorano il mondo dell’esteriorita.

3. LArchivio fotografico-informatico del materiale di Cesare Ghezzi

La ricerca del “Centro Studi Don Lorenzo Milani” di Genova che ha portato a compimento la stesura
dell’Archivio ¢ datata 11 dicembre 2019. Il patrimonio grafico-pittorico, oggetto della ricerca, ¢ stato do-
nato dalla Signora Lucia Galeazzi Ghezzi al Professor Mario Gennari che a sua volta lo ha dato in proprieta
al Centro Studi stesso, nell’anno 2003. Successivamente si provvede a computare, a fotografare i disegni
e a definire i criteri per la conservazione del patrimonio tenendo conto della loro fragile natura. Dal 2011
al 2019 due ricercatrici del Centro Studi iniziano a stilare delle schede analitiche in formato digitale. A se-
guito delle loro dimissioni, i lavori vengono affidati a un membro del Comitato scientifico del Centro
Studi e nel 2020 sono ridefiniti i criteri di archiviazione; si procede quindi alla strutturazione dell’Archivio
secondo i nuovi principi e al riordino del materiale cartaceo. I lavori sono sospesi dal febbraio 2020 fino
al novembre 2022 per 'emergenza sanitaria. CArchivio & posto a definizione nel maggio 2023. Consta di
trecentosessantuno schede informatiche con 'immagine del disegno considerato e una descrizione analitica
dello stesso; vengono trascritti il titolo, il procedimento di realizzazione, le dimensioni, il nome dell’autore
e la sua etd, nonché la classe frequentata e le date di inizio e fine della realizzazione, si riporta il numero
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progressivo del disegno. Sono state catalogate poi in ordine numerico tutte le immagini dei disegni; in ul-
timo ¢ stata elaborata una base di dati riepilogativa per agevolare la consultazione dell’Archivio. I titoli dei
disegni sono i piu diversi, si va da “Linsalata” a “Le antenne sui tetti”, poi ci sono “Le immagini a occhi
aperti” e “Il carretto rotto”; non mancano “La mia paura dei lampi” e “La passeggiata a mare di Nervi”.
“Lo spazio”, “Le strade”, “Il trasloco”, “Lincendio alla raffineria”, “I tetti di San Quirico”, “Il pollaio”, “Il
mal di testa”, “Le immagini con gli occhi chiusi”, “Il vento tra i rami”, “Le persiane nella spazzatura” sono
altri ancéra. Per eseguirli, gli alunni del maestro hanno scelto le tempere, i pastelli a cera, il collage a
strappo, i pastelli colorati, la matita di grafite, i pennarelli e hanno proposto anche ammiccamenti incon-
sueti fra tecniche quali: tempere e pastelli a cera, pastelli a cera e pennarelli, tempere e pennarelli. Le misure
dei lavori vanno dai dieci centimetri ai quaranta e anche cento di altezza; le larghezze sono le piti disparate.
I fogli hanno spessori differenti, dal cartoncino al foglio da disegno, dalla carta da ciclostile al foglio bianco
ritagliato irregolarmente, alcuni sono usati fronte e retro, ¢ stato pure utilizzato un foglio di compensato
in legno. Giuseppe, Assunta, Flavio, Diego, Matteo, Elisa, Valentina, Giuliana, Filomena, Andrea, Alice,
Alessio, Elisa, Patrizia, Davide, Pasquale sono i nomi di taluni autori ma molti non hanno firmato il loro
disegno o forse non ne hanno avuto il tempo; gli alunni hanno dai sette agli undici anni; frequentano le
classi prima, seconda, terza, quarta e quinta elementare. UArchivio realizzato soddisfa i requisiti tipici di
un elenco ordinato e sistematico di pitt oggetti della stessa specie, ovvero si presenta quale raccolta di in-
formazioni; usa un codice comunicativo che comprende I'immagine del disegno, e le notizie relative alla
figura. Si pone quale chiave di lettura pedagogica del fare scuola, non una prassi tantomeno buona ma, un
momento di rottura che porta in emersione un segno, caratterizzato da un rapporto di somiglianza — dal
quale derivano qualita comuni, analogie o parallelismi con 'oggetto denotato —, capace di connotare una
realti viva perché vista con gli occhi di un bambino, noncurante del giudizio, tantomeno del voto, ma
presente al proprio libero pensiero. Il significato ovvio lascia il posto al senso e al significato dell’esperienza
vissuta perché incarnata in un corpo, abbozzo di un’adultita futura. Cautenticita infantile progetta il pro-
prio essere-nel-mondo, non si accontenta del carattere conoscitivo, ma vi innerva anche l'affettivita, ovvero
la cura che la relazione educativa riesce a generare. In una classe trasformata in laboratorio tutto ¢ in fer-
mento. Parole, tristezza, disegni, discussioni, matite spuntate, spintoni, allegria, silenzio, bicchieri d’acqua
che si rovesciano altro non sono che cura di sé e dell’altro da sé. Il paradigma ¢ plurale — molto pil arric-
chente dal punto di vista pedagogico rispetto alle logiche inclusive —: siamo 707, la nostra formazione, la
nostra educazione e la nostra istruzione culturale. Riporta il maestro nella 7esi 51: “Il clima della classe si
fonda sulla fiducia. Ma la fiducia ¢ come la /iberta [...]. La fiducia crea le condizioni per dinamizzare la
comunicazione attraverso 'autenticitd” (Ghezzi, 2010, p. 63).

4. Lineffabile

L Archivio ¢ la narrazione di un’esperienza che forma, educa e alimenta 'amore per il sapere, radice unica
dell’istruzione culturale. Paradossalmente non ¢ datato, ovvero costretto in un arco temporale; anzi, sfo-
gliarne oggi le pagine da al lettore la possibilita di formarsi, di educarsi e di trovare occasione per la
propria istruzione autentica. Infatti, in questi disegni 'idea creativa esplode, muove e si nutre della e
nella relazione educativa. Sara chi scorre I’Archivio soffermandosi su questo o quel disegno a trarne pen-
sieri da esplicitare nel discorso, cosi come il bambino “riguarda, ricostruisce, crea immagini delle immagini
di quella realtd e pud vedere anche qualcosa di diverso da cid che aveva visto mentre vedeva” (Ghezzi,
2010, p.8). Gli anni di scuola a San Quirico sono contraddistinti da un’attenta riflessione del maestro su
una bibliografia da lui selezionata e indicata nella 7esi 20 del volume datato 2010. Fra gli altri spicca il
saggio di Arno Stern, Pittura Infantile, edito in Italia da Armando nel 1958 e nel 1966 e tratto dall’ori-
ginale in lingua francese Aspetcs et technique de la peinture d'enfants del 1956. Ma il pensiero anticonven-
zionale di Ghezzi non lo fara seguace del cosiddetto Metodo Stern. Lattivita pedagogica che promuove
nel settore del linguaggio grafico-pittorico si circostanzia secondo i tratti della figurazione. Il bambino ¢
il soggetto che conosce ed esplora il mondo. La scelta pedagogica di Cesare Ghezzi, come indica nella
Tesi 16, & una chiara risposta ai programmi ministeriali del 1955 che mantengono e favoriscono “confu-
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sioni, travisamenti sulla natura, sul valore, sulla funzione del disegno in campo pedagogico e didattico”
(Ghezzi, 2010, p. 45).

La sua azione parte dalla decostruzione dei modelli ai quali i bambini si rifanno nei loro disegni; scrive:
“Quando gli stereotipi diventano oggetto di discussione [...], le precisazioni, le indicazioni, i dubbi, i sug-
gerimenti, le contestazioni mettono “in crisi” quelle figurazioni” (Ghezzi, 2010, p. 50) esplicitando il suo
Jar scuola. Punto, linea e colore sono gli elementi costitutivi dell’alfabeto dell'immagine, I'insegnante non
deve e non pud intervenire in prima persona per mostrare come si fa. La creativitd, meglio dirla come
liberta di espressione del bambino, gli consente di vedere il mondo scatenato da vincoli imposti da canoni
e da codici correnti. Senza la precisazione che Enzo, otto anni, classe terza nel 1970, da titolando il proprio
disegno “I mobili vecchi”, difficilmente si sarebbero individuati in quei quadrati, rettangoli, forme scom-
poste, triangoli, trapezi, linee marcate tutti ravvicinati degli oggetti d’arredo per di pitt datati. Il procedi-
mento scelto per la realizzazione sono le tempere, i colori netti e decisi, i contorni senza sbavature, tutto
il foglio di dimensioni piuttosto grandi, ¢ pieno di forme — verdi, gialle, rosse, bianche, grigie, viola, blu,
marroni — diverse ma ben assemblate nel loro insieme. Nella 7esi 30 riporta Ghezzi: “Cid che il bambino
vede o che ha visto si trasforma quando rievoca. [...] La realta esterna, rivista mentalmente, non ¢ pitt og-
gettiva o estranea, ma si tinge di connotazioni particolari [...]. Ogni bambino costruisce cosi un suo
mondo e con il disegno ce lo fa conoscere” (Ghezzi, 2010, p. 53). Quale visione del mondo rivela invece
“La mia mente”? Il disegno, realizzato da Davide, di nove anni, in quarta elementare, ¢ colorato a tempera
con una accuratezza unica pur essendo di dimensioni piu grandi rispetto agli altri (50 x 37 cm). Pare di
vedere il tracciato di una angiografia cerebrale e la ricostruzione della rete neuronale nel suo complesso.
Ci sono corpuscoli oblunghi gialli che ne racchiudono altri colorati. Sono organizzati a zone: quella con
predominanza di piccole e tozze ramificazioni rosa contornate di blu e azzurro ¢ lungo il perimetro sinistro
del foglio; quasi al centro abbiamo corpi affusolati arancioni, contornati di rosso scuro, particelle arancioni
definite da linee azzurre e immerse in un’area verde chiaro, poi ancora forme ovali azzurre e altre dello
stesso colore ma che racchiudono corone arancioni; c’¢ poi la zona a destra. Qui, vicino ad alcuni ovali
rosa rigati e contenenti segni arancioni, si vedono forme diverse: triangoli colorati con un verde brillante
al centro, contornati di nero e azzurro, e pure quadrati, sempre con la stessa nuance di coloritura. Tutti i
tratti, pure nella grande mescolanza di colori e forme — poggiati su uno sfondo a zone verdi, gialle, azzurre,
delineate da linee nere —, sono ben ordinati e organizzati nel loro intreccio vitale. Serenita e gaiezza a
vedersi. Certo, il mondo dei bambini, che hanno fatto esperienza della liberta di pensiero, provoca il
mondo adulto e ben lo dimostrano quegli “Occhi misteriosi” che dal disegno si spingono verso I'osserva-
tore. Lautore ¢ Gabriele, ha nove anni e, nel 1984, frequenta la classe terza. Usa i pennarelli e le dimensioni
del disegno sono circa quelle di un foglio da disegno dell’album scolastico. I colori intensi, due tonalita di
verde ben gradate, I'arancione, che da un senso prospettico, il giallo e il nero fanno pensare a un quadro
proprio dell’espressionismo tedesco. Il paesaggio rigoglioso e folto, tratteggiato per strati orizzontali, fa da
cornice all'avanzare di quelle che in lontananza sembrano tante farfalle. Man mano conquistano il foglio
e aprendosi si svelano: sono delle pupille; contornate di nero, si fanno nette e ben identificabili, fino al-
apparire in primo piano enormi. Ora si sono ingigantite e minacciose scrutano chi guarda il disegno, in-
dagano in profondita mentre le linee e le macchie gialle, che le contornano, non riescono a trasmettere la
solarita e la gioia attese. La scena inquieta e colpisce. D’altronde, Gabriele ci aveva avvisati si tratta di
occhi misteriosi. A quale enigma — celato forse nella profondita della formazione umana che pure appar-
tiene a un bambino di nove anni — alludono? Tuttavia, 'Archivio fotografico-informatico del materiale di
Cesare Ghezzi ci invita a non farci trarre in inganno e a evitare di produrre interpretazioni dei disegni. Sa-
rebbe vanificare il lavoro pedagogico a esso sotteso. Nella Zesi 93 dice il maestro: “Studiare i disegni dei
bambini ¢ pedagogicamente pericoloso. Se poi si ha la pretesa di interpretarli [...] il rischio di non com-
prendere niente dell’arte infantile ¢ quasi assicurato” (Ghezzi, 2010, p. 77). Lineffabile, sostanza dell’esser
bambino, che questi disegni hanno in sé, non si pud e non si deve sondare con strumenti e modelli d’in-
dagine; cela il mistero che ogni essere umano ¢. Non si puo dire o manifestare a parole, & l'indescrivibilita
e I'indicibilita della privilegiata unicita, eccentricita e straordinarieta dell’essenza dell’essere umano. Esso
ci chiama perd a intraprendere un cammino educativo che ¢ fondamentalmente un educar-si educando —
ovvero nello stare con I'altro da-sé — e un formar-si nel profondo della propria intimita senza obliare quella
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curiosita verso il sapere che getta I'essere umano nel tempo della vita e lo chiama a progettar-si. Siamo
chiamati a uscire dalla de-formazione, dalla dis-educazione e dalla de-istruzione che spesso contraddistin-
guono il vivere nella quotidianita, sostando dapprima nella domanda. Linterrogarsi, primo passo di questo
itinerario liberante, ¢ simile al vento, che spazza il cielo da nembi, cirri, cumuli e ne consente una visione
tersa e nitida ma porta scompiglio. Simile al subbuglio figurato nel disegno a due mani, quelle di Matteo
e Giuliana, entrambi di dieci anni e frequentanti la classe quinta. Il disegno ¢ realizzato nel 1991 con i
pennarelli, ¢ di grandi dimensioni (50 x 38 cm), gli autori lo hanno intitolato “Il vento tra i rami”. Lo
sfondo, a chiazze di colore, con preminenza del celeste — venato di azzurro — sul blu scuro, regge un mo-
vimento ondulatorio di tracciati che spostano lo sguardo dell’osservatore verso la destra del foglio. L'in-
treccio originario, di linee morbide e curve definite con il colore nero, diparte dal basso, leggermente pitt
vicino al lato sinistro del tutto. La trama delineata accoglie piccole forme ovali gialle — che, concentrate
nel centro del foglio, danno luminosita — arancioni e verdi. Remissive seguono il movimento imposto e
nella loro fragilita si muovono: quasi un fremito; talune perd sono disorientate e rivolte verso sinistra, altre
paiono discendere dopo aver raggiungo il limite del foglio.

5. Il “disegno” della cura

L Archivio, per la sua natura intrinseca, cataloga. Non ¢ espressione di una narrazione continua, ma le
schede dei disegni possono sostanziarsi quali passi di un cammino pedagogico che ci consente di entrare
in contatto con il mondo del bambino il quale, ancéra una volta, ¢ per 'adulto — ma solo I'adulto pensoso
— spiazzante. Schegge di ricordi affiorano, magari riferite a un tempo lontano, quando si era bimbi impe-
gnati in esercizi, compiti e lezioni. Ma la scuola della quale ci parla I'Archivio — grazie al lavoro anticon-
venzionale del maestro Cesare Ghezzi — ¢ la vita. Inesplicabili, i disegni avvicinano al tempo dell’infanzia.
Innominabili — alcuni di essi non hanno un titolo — consentono di porci dinanzi alla nostra formazione.
Lo specchio dell’adultita trasforma l'interiorita essenziale nell’esterioritd apparente, ma il pensiero sbeffeggia
ivincoli e i confini delle biografie personali e azzarda per ciascuno la possibilita di essere sempre bambino,
ovvero quello straniero che guarda un mondo al quale non appartiene, la cui corporeita ancéra in abbozzo
chiama I'adulto alla cura. Essa ¢ disposizione che appartiene all’essere umano, inclinazione verso se stessi
e laltro, cosi come fa il maestro quando si china per guardare il disegno dell'alunno e incontrare il suo
sguardo. Leggiamo nella 7esi 80: “nel segno grafico vibra sempre un affetto, un’emozione, un modo di
amare vivendo. LUinfanzia e il suo mistero sono racchiusi nel loro segno d’amore — 13, per chi sa vedere,
appare la sacralitd dell’infanzia” (Ghezzi, 2010, p. 74).
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APPENDICE!

I tetti di San Quirico
EMANUELE
10 anni, classe V, tempere, 73 x 48 cm., 19822

1 mobili vecchi
ENZO
8 anni, classe III, tempere, 50 x 35 cm., 1979°

1 Idisegni sono tratti dall’Archivio fotografico-informatico del materiale di Cesare Ghezzi e dal volume Ghezzi C. (2010). 7/

bambino e la sua arte. Novantanove tesi. Genova: 11 Melangolo.
Tratto dal volume Ghezzi C. (2010). 1/ bambino ¢ la sua arte. Novantanove tesi. Genova: 1l Melangolo.

3 Tratto dal volume Ghezzi C. (2010). 7/ bambino e la sua arte. Novantanove tesi. Genova: Il Melangolo.
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La mia mente
DAVIDE
9 anni, classe IV, tempere, 50 x 37 cm., 1986

Il vento tra i rami

MATTEO e GIULIANA
10 anni, classe IV, pennarelli, 50 x 38 cm., 1991°

4 Tratto da Ghezzi C. (2010). I bambino e la sua arte. Novantanove tesi. Genova: Il Melangolo.
5 Tratto da Ghezzi C. (2010). 7/ bambino e la sua arte. Novantanove tesi. Genova: Il Melangolo.

Studium Educationis | XXV - 1 - June 2024 | pp. 48-58 | ISSN 2035-844X 56



Stefania Trifilio
LARCHIVIO CESARE GHEZZI: DISEGNI DI BAMBINI E STORIA DI UN MAESTRO

Lo spazio
ILLICH

8 anni, classe III, pastelli a cera, 16,3 x 11 cm., senza data®

Le immagini degli occhi chiusi
LUCA

7 anni, classe II, pennarelli e pastelli a cera, 34 x 24 cm, 24 febbraio-3 marzo’

6 Tratto da Ghezzi C. (2010). 1/ bambino e la sua arte. Novantanove tesi. Genova: 1l Melangolo.
7 Tratto da Ghezzi C. (2010). 1/ bambino e la sua arte. Novantanove tesi. Genova: 1l Melangolo.
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Gli occhi misteriosi
GABRIELE
9 anni, classe III, pennarelli, 37 x 25 cm., 1984®
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Abstract

Why has the subject of family relationships become so deeply embedded in pedagogical research? What
theoretical and practical implications has the shift from the family to families and to family rela-
tionships brought about? What perspectives and actions challenge and engage the pedagogy of family
relationships today? Pedagogical research is practically and therefore ethically involved in exploring
these issues and in outlining reflections aimed at guiding educational practices directed at the pro-
motion, prevention, and protection of family relationships, as well as fostering the growth of the
human person in their individual and plural expressions. The opening essay of the Focus aims to le-
gitimize the above questions and draw the lines of development of the topics proposed within it

Keywords
Pedagogy, family relationship, research, development, ethical engagement

Perché I'oggetto relazioni familiari ¢ entrato cosi profondamente nella ricerca pedagogica? Cosa
ha comportato, a livello teoretico e a quello delle pratiche educative, il passaggio dalla famiglia
alle famiglie e alle relazioni familiari? Quali sguardi e azioni interrogano e interpellano la ped-
agogia delle relazioni familiari oggi? La ricerca pedagogica ¢ implicata praticamente, e pertanto
eticamente, nell’approfondire tali questioni e delineare riflessioni volte a orientare le pratiche
educative indirizzate alla promozione, alla prevenzione e alla protezione delle relazioni familiari,
e alla crescita della persona umana nelle sue espressioni singolari e plurali. Il saggio di apertura
del Focus intende dare ragione della legittimita delle domande qui poste e indicare le linee di
sviluppo dei temi che in esso vengono proposti.

Parole chiave
Pedagogia, relazioni familiari, ricerca, linee di sviluppo, impegno etico

* 1l presente contributo ¢ frutto di un lavoro congiunto degli autori che ne condividono I'impianto complessivo. A titolo puramente formale i paragrafi 1,
2, 3 sono da attribuire a Elisabetta Madriz e i paragrafi 4, 5, 6 a Marco Ius.
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1. Premessa

Il presente Focus, dedicato ai temi e alle urgenze della pedagogia delle relazioni educative familiari, trova
una sua ragione ispiratrice in uno dei gruppi di lavoro Siped (che porta questo stesso nome e che ¢ attual-
mente condotto dalle proff. Livia Cadei e Giuseppina D’Addelfio) cui entrambi i curatori afferiscono da
anni ed entro il quale da sempre, ma specialmente in questi ultimi tempi, ¢ maturata la consapevolezza
della portata dei temi educativi familiari nella contemporaneitd, sia negli aspetti critici sia in quelli pro-
positivi e di necessario investimento.

Le proposte di contributo giunte per il focus hanno non soltanto confermato 'urgenza che gli studiosi
di pedagogia avvertono rispetto al tema “famiglia” ma hanno anche consentito di sondare la profonda
complessitd multisfaccettata che questo tema presenta, nel rapportarsi, meticciarsi, incontrarsi e dialogare
con altri versanti della pratica educativa contemporanea.

All'interno delle proposte che sono state accolte (a fronte delle oltre sessanta che sono state ricevute dai
curatori), trovando una precisa sede di incastellamento tematico dagli aspetti pitt generali a quelli piti par-
ticolari, sono state individuate alcune piste di indagine che contrassegnano altrettanti ben promettenti di-
mensioni di investimento scientifico, culturale e, proprio per questo, sociale.

In prima istanza & stata rintracciata una precisa pista di carattere teorico/fondativo, che si ¢ snodata sui
temi che riguardano la famiglia come gruppo sociale di base, come contesto di orientamento informale,
come emblema di un rapporto generativo complesso. La seconda direzione ¢ stata reperita in quelle che
possiamo definire come “virtuose esperienze” di partecipazione ed accompagnamento genitoriale, messe
in atto entro contesti diversi, in cui si sono sposate dimensioni pratiche e dimensioni di ricerca in favore
della possibilita di realizzare contesti ed accoglienti che parlino il linguaggio della comunita educativa.
Continuando nell’analisi della complessita familiare, un terzo nodo di indagine ¢ stato reperito nella te-
matizzazione della poverta educativa e della vulnerabilita: i contributi in merito, non solo sondano la pro-
fondita di queste due fenomeni contemporanei ma anche propongono visioni, interventi e pratiche che
lavorano nella direzione della riduzione delle ingiustizie, delle differenze e delle poverta in senso diffuso.
Chiudera la discussione, la quarta linea di indagine ovvero il tema, molto caro, della formazione degli
educatori che lavorano e lavoreranno con le famiglie, quotidianamente, in tutti i servizi educativi. Tale ri-
flessione diventa opportuna ed ancora pilt impellente all'indomani dell’uscita della Legge 55 e del ricono-
scimento legislativo della professionalita educativa. Gli spunti riflessivi, che deriviamo dai contributi, ci
paiono indicare vie promettenti di sviluppo che avranno sempre e comunque da incrociarsi con le istanze
quotidiane, che potranno modificarsi in modo importante nel futuro.

A chiusura di questa breve premessa, ricordiamo che lo stesso gruppo di lavoro Siped, pili sopra citato,
pone come precipui obiettivi di ricerca I'irrobustimento della riflessione pedagogica nell’interpretazione
dei processi trasformativi che coinvolgono la famiglia e la valorizzazione del contributo che la famiglia
offre al rispetto della persona e della sua dimensione relazionale fino alla realizzazione di comunita demo-
cratiche.

Questa pubblicazione, in qualche modo, ¢ un contributo fattivo al grande lavoro che il Gruppo sta
svolgendo in questi anni e un modo per allinearsi ed interagire con gli scenari riflessivi che accademici e
professionisti stanno virtuosamente intrecciando nel loro prezioso dialogo, condotto da posture e da punti
di osservazione diversi.

2. La dimensione teorico fondativa

La prima pista di ricerca che ci pare caratterizzare questa contemporaneita della ricerca pedagogica sui
temi familiari si occupa di quella dimensione che potremmo definire teorico-fondativa, relativa quindi ai
contenuti che fanno da sfondo e da pilastri tematici, intercettando i saperi di tipo teoretico cosi come
quelli di ambito pratico.

Sono tre i nodi concettuali che, all’interno dei saggi del focus, ci paiono sostanziare questo filone e che
analizzeremo secondo un ordine di presentazione che prende avvio dai temi piti generali, la famiglia come
gruppo sociale di base (Balzano) caratterizzata da una sua specifica generativitd (Rubini) per andare al
cuore analitico rappresentato dalla funzione orientativa informale che la famiglia oggi assume (Priore).
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Nell'apertura del suo contributo Balzano chiarisce molto bene lo scenario di complessita che oggi ca-
ratterizza i cambiamenti del familiare: “se volessimo procedere con una interpretazione dei processi di
cambiamento fino ad ora verificatisi non sarebbe difficile affermare che la famiglia odierna ¢ stata e con-
tinua a essere interessata soprattutto da tre tipi di trasformazione: morfogenetica, con il pregiudizio arrecato
alla struttura tradizionale; relazionale, con i cambiamenti in ordine ai legami tra i sessi e tra le generazioni;
valoriale, con la reiezione degli orientamenti valoriali, che hanno contrassegnato la vita familiare nel pas-
sato”. Questi tre moti di trasformazione, che hanno investito la cellula nucleare della societa, ci consegnano
oggi una famiglia rappresentabile come gruppo sociale di base, che vive di alcuni tratti divenuti elementi
di complessita rispetto ad un passato che li aveva legittimati come elementi identitari. Ci riferiamo alla
specificita delle funzioni educative maschili e femminili, alla monogenitorialita, all’omogenitorialita, alla
distintivita dei codici materno e paterno, alla stessa costellazione delle forme del familiare. Intorno a questi
elementi si chiarifica il tema centrale, di precipuo interesse pedagogico, ovvero le relazioni educative fa-
miliari, nella loro declinazione plurima, generazionale, differenziale, che non si qualificano solo per la loro
dimensione privata, ma chiedono, al contempo, un interessamento di tipo politico. Lautore, sottolinea,
infatti la cogenza della formazione di una responsabilita educativa collettiva, plurale, sostenuta da politiche
per la famiglia che non si limitino ad aspetti economici, ma che promuovano azioni collettive e parteci-
pative nei confronti della crescita delle generazioni.

Su questa stessa linea, prendendo I'avvio dalla distinzione recente tra una pedagogia della famiglia ad
una pedagogia delle famiglie, Rubini sottolinea I'importanza del riconoscimento delle plurime forme del
familiare e plaude a questa nuova prospettiva pedagogica che “abbraccia un approccio inclusivo e rispettoso
verso la diversita delle esperienze familiari, riconoscendo che non esiste un unico modello ideale di famiglia
e che ognuna di esse merita di essere sostenuta nel proprio percorso educativo e formativo”. Questa pre-
messa ¢ utile a sostenere I'analisi di tipo fondativo che 'autrice compie, assumendo come focus di studio
I'identificarsi della famiglia nella sua capacita educativa, che di fatto trova una sua posizione di riguardo
all'interno del principio dell’aver di cura. Ecco allora la /iaison con il contributo precedente, nell’afferma
una cura condivisa che chiede I'intervento “di uno Stato che scavalchi le pure strumentalitd economiche
per approdare a supporti pedagogici, di aiuto e di ascolto, di formazione e informazione, guidato dalla
luce di una Pedagogia rinnovata e consapevole”. I cerchi della generativita, pertanto, si dispiegano dal nu-
cleo centrale della famiglia ristretta a quello periferico della comunita e della societa, attraverso forme re-
lazionali di volta in volta meno intime ma ugualmente responsive.

Chiude questo primo filone fondativo, il contributo di Priore teso ad entrare nelle dinamiche piti squi-
sitamente educative che investono i genitori nel loro compito di guida e di orientamento. Consapevoli
che “ci ritroviamo al cospetto di una mutazione antropologica che ha avuto come esito una famiglia “a
geometria variabile”, “in cui si sta sempre insieme”, invischiati, “come fossimo un sol corpo”, 'autrice so-
stiene i genitori quali “agenti fondamentali nei processi di socializzazione del futuro dei propri figli, in
quanto implicati nello sviluppo delle aspettative, delle conoscenze e delle prefigurazioni di opportunita e
ostacoli connessi al progetto di vita”. Il compito orientativo interno alla famiglia, dunque, si traduce nella
capacita di accompagnare i figli alla loro differenziazione, emancipandoli progressivamente dal legame af-
fettivo e promuovendo il loro repertorio soggettivo di risposte ai compiti evolutivi.

Il presentarsi come realtd complessa, la sua caratteristica di generativita e il suo compito orientativo
sono elementi cardinali che identificano la realtd attuale del “familiare” perche, come sottolinea Bellingreri,
esso ha a che vedere “con le categorie dell’esistenza ricevuta accolta e riofferta [...] con I'essenza dell’esistenza
come relazionalita riconoscente” (Bellingreri, 2014, p. 12). Sono elementi cardinali che devono trovare
costantemente spazio di rimodulazione, ridefinizione e continua attenzione pedagogica, perché le trasfor-
mazioni cui la famiglia & sottoposta chiedono una analisi attenta e continua cui il pensare pedagogico, as-
sieme alle altre scienze di confine, deve continuare a dedicare un sano impegno militante.

3. Le esperienze di accompagnamento e sostegno genitoriale
Il secondo filone di riflessione che i saggi del Focus argomentano riguarda uno dei temi pili interessanti

di questi ultimi 20 anni: assunta come strutturale una sorta di fatica nell’assolvimento dei compiti geni-
toriali, da piut parti si ¢ manifestata I'esigenza di attivare dei percorsi di “scuola genitori”, “accompagna-
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mento genitoriale”, “supporto alla genitorialita”, che nel coso del tempo hanno investito di questa respon-
sabilita pilt agenzie, ma che di fatto, in molti casi, ha reso legittimo quasi un “mercato della formazione
dei genitori”. In netta controtendenza a questa deriva, i tre contributi di questo filone rimettono al centro
il concetto di partecipazione delle famiglie (Ciccardi e Zonca), di capacita di accoglienza e di dialogo con
i nuovi bisogni delle famiglie (Pettinari e Balduzzi) fino a proporre delle sperimentazioni, guidate dai con-
testi universitari, rivolte ai tanti genitori che vivono contemporaneamente la condizione di studenti (D’Ad-
delfio e Coppola). Interessante, a livello metodologico, che la scrittura di questi contributi sia a doppia
firma, quasi ad indicare che il tema dell’accoglienza, della partecipazione e dell’'accompagnamento familiare
abbia intrinsecamente una natura plurale e chieda punti di vista, teoresi di riferimento e possibili vie pra-
tico-realizzative aperte alla interazione e all'integrazione.
Ciccardi e Zonca aprono la loro riflessione con una premessa di fondo:

“quello che si auspica &, [...], uno scenario di co-educazione (Dusi, Pati, 2011; Guerra, Luciano, 2014;
Hadley, Rouse, 2018), che dimostra 'urgenza di mobilitare il potenziale educativo dei genitori (Milani,
2008) e sostenere la funzione educativa parentale, realizzando una comunicazione riflessiva che aiuti
ciascuno a prendere consapevolezza del proprio potenziale educativo. Anche perché una persona in-
gaggiata ¢ potenzialmente pil in grado di coinvolgersi in un processo partecipato di decisione, ma &
anche piti capace di attivare il sistema nella sua globalita e di avvalersi al meglio delle occasioni offerte
dai contesti organizzativi e dal proprio territorio di riferimento (Sihvonen, 2022)”.

Dentro uno scenario di coeducazione, la possibilita di attivare forme sempre piti vicine e partecipate di
reciprocita si ¢ data con I'occasione di una ricerca partecipata in un nido comunale di Torino. La ricerca
ha potuto, cosi, mettere in luce alcuni elementi virtuosi di una reale partecipazione:

— offrire possibilita di empowerment genitoriale,

— accogliere la diversita e non aver paura di mostrarsi,

— favorire 'aggregazione e la socializzazione tra gli adulti,

— supportare il lavoro progettuale e costruire una vera alleanza educativa,

— sviluppando una “effettiva co-costruzione di significati fondati su una relazione paritaria, fiduciosa e
capace di crescere nella reciprocita di una continua ricerca di equilibrio simile al movimento di una re-
lazione giocosa tra persone in tandem o in altalena (Mason, Brown, Carter, 2023)”.

Di questo “cambio di sguardi” ci parla anche il contributo di Pettinari e Balduzzi che, anche in questo
caso, hanno attivato un percorso di ricerca-azione all’interno di contesti educativi per bambini e genitori
della fascia 0-6 del Comune di Modena. Sorto con l'intento di “aiutare le professioniste dei servizi inte-
grativi a riflettere sui nuovi bisogni delle famiglie, rendere tali servizi pit accessibili ed inclusivi nonché
maggiormente partecipi delle trasformazioni introdotte con dall’istituzione del sistema integrato 0-6 (L
107/2015; Dlgs 65/2017)”, il progetto (ancora in corso e che vedra la sua conclusione nel 2024) ha ma-
turato importanti riflessioni di investimento pratico, che potranno essere messi in campo in futuro, spe-
cialmente in un servizio educativo che ¢ chiamato, per sua natura, a realizzare relazioni triadiche tra
educatori, genitori, bambini.

Attivando “un lavoro di analisi degli spazi e dei tempi, attraverso 'approccio a mosaico (Clark, Moss,
2014), per comprendere come rendere le proprie proposte pitt leggibili e fruibili per tutte le famiglie” sono
stati individuati alcuni criteri che sostanziano la qualita educativa del servizio, ovvero la sua organizzazione,
la professionalitd degli educatori e soprattutto la formazione, in quanto strumento che “che consente la
maturazione di risposte e proposte adeguate alle richieste delle famiglie, non giudicanti e rispettose delle
stesse, in linea con la storia del proprio servizio e con uno sguardo aperto al futuro”.

Lapertura dello sguardo al futuro pare essere I'elemento di base proposto nel contributo di D’Addelfio
e Coppola, che prendendo 'avvio dalla permanente difficolta delle donne “di conciliare gli eventi della
vita familiare con i desideri e le aspirazioni personali, che siano esse di formazione o professionali”, pre-
sentano un progetto di Terza Missione messo in atto dall’Universita di Palermo. Il Servizio Genitori del-
atenco, infatti, approvato dal Consiglio del Dipartimento di Scienze psicologiche, pedagogiche,
dell’esercizio fisico e della formazione in data 20 gennaio 2021, ha attivato una serie di innovazioni (eli-
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minazione o riduzione di obbligo di frequenza; fruizione di eventuali servizi e strumenti specifici di sup-
porto didattico; ammissione, sia per gli studenti a tempo parziale sia per quelli a tempo pieno, alla sessione
di esami di profitto riservata agli studenti part-time e fuori corso; possibilita di concordare con il docente
una diversa data e/o programma d’esame). Lultima innovazione, che sara attiva con I'anno accademico a
venire, riguarda la possibilita, per gli studenti genitori, di richiedere per i loro figli la frequenza, al pari dei
figli dei dipendenti, de /"Universita dei piccoli, il nido aziendale che esiste nell’ateneo dal 2012.

Accompagnare le famiglie significa “valorizzare le competenze del genitore e [...] aiutarlo ad esplicitarle
per permettergli di utilizzarle in maniera via via pitt consapevole e intenzionale dal punto di vista educativo”
(Milani, 2008, p. 67). Il futuro dell’accompagnamento genitoriale dovra fare sempre meno riferimento ai
paradigmi del “supporto” ed aprirsi sempre di piti alle logiche partecipative che costituiscono, a nostro av-
viso, delle forme naturali di promozione e quindi di empowerment. Questo approccio risulta in linea con
le pratiche del bentrattamento familiare (Sitd, 2004) che ha aperto la strada a modalita di accompagna-
mento rispettose delle diversitd, orientate alla partecipazione (piuttosto che alla risposta all’utenza) e tese
a favorire il protagonismo delle famiglie non solo nella cerchia ristretta delle azioni a lei utili, ma soprattutto
in dimensione intergenerazionale e comunitaria diffusa.

4. Accompagnare le famiglie tra poverta educativa e vulnerabilita

La terza pista di ricerca guarda alla genirorialiti affaticata sperimentata nelle situazioni familiari caratteriz-
zate da poverta educativa e dal vivere in situazione di vulnerabilita.

Castiglione e Piazza inquadrano in prima battuta la questione della poverta educativa, come questione
complessa e multideterminata, non tanto per definirla, quanto per evidenziare come da piti parti la ricerca
scientifica evidenza la stretta connessione, anche in termini predittori, tra i comportamenti genitoriali, le
condizioni socioeconomiche, lavorative e formative dei genitori e lo sviluppo dei bambini. Si tratta di si-
tuazioni in cui diventa maggiormente difficile raggiungere un cambiamento e accompagnare le famiglie
nelle loro funzioni educative, e in cui si rende evidente la complessa influenza reciproca presente tra persone
e contesto (Milani, 2018).

Gli autori proseguono con l'obiettivo di attingere ai modelli pedagogici per continuare la riflessione
sul nesso teoria e prassi e per cercare nuovi orientamenti che supportino nel prendere in esame come le fa-
miglie affrontano particolari momenti nella loro crescita e promuovano una lettura di tipo trasformativo
della genitorialita che possa contribuire a contrastare la poverta educativa.

Viene assunto un approccio trasformativo alla genitorialita che affonda le sue radici nella teoria di Me-
zirow. La riflessione critica sulla stessa, per il fatto di essere particolarmente focalizzata sugli aspetti cognitivi
e razionali dell’esperienza di apprendimento, apre lo spazio alla prospettiva metateorica di Hoggan (2016
a, b) sviluppata con l'obiettivo di integrare la cornice dell’apprendimento trasformativo. Quest'ultima pro-
spettiva viene scelta dagli autori in quanto grazie alla sua esaustivitd, pud essere impiegata per interpretare
la genitorialith come un processo di apprendimento trasformativo in cui l'individuo apporta cambiamenti
in vari ambiti della propria vita. Secondo Hoggan per dirsi trasformativa un’esperienza deve mantenersi
stabile nel tempo, esprimersi in diversi contesti di vista e avere un profondo impatto sul soggetto in termini
di esiti che riguardano sei diversi domini di possibile trasformazione: il modo di vedere il mondo, di essere
consapevole di sé e del proprio sistema di credenze; la propria identita e personalitd; la propria epistemo-
logia che si esprime nel modo in cui ciascuno valuta la conoscenza e la propria capacita di essere critici
mentre si apprende; il modo con cui si “sta e vive nel mondo” rispetto al proprio vissuto emotivo e alla
proprie disposizioni; i comportamenti che comprendono le abilita, le competenze professionali; e le capa-
cita come possibilita di sviluppo cognitivo, la propria consapevolezza e la dimensione spirituale.

Gli autori propongono di assumere la prospettiva metateorica di Hoggan come orientamento per ri-
flettere sui modelli educativi impliciti evidenziando 'importanza di considerare la genitorialita come un
processo di continuo apprendimento, prestando attenzione a non cadere nella patologizzazione di forme
ed espressioni familiari meno conformi agli standard socio-culturali

Si tratta di un approccio utile e utilizzabile da diverse professionalita, impegnate nel lavoro con le fa-
miglie, e che promuove la riflessione sulle condizioni personali, contestuali e sociali che influenzano la ge-
nitorialita. Tale approccio, inoltre, sottolinea come gli interventi di accompagnamento della genitorialita,
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specialmente in situazioni di poverta educativa, possono avere un potenziale emancipativo quando e se gli
adulti vengono aiutati a comprendere e rivedere i propri modelli educativi impliciti per sviluppare una
genitorialita pilt matura e responsabile.

Il contributo di Serbati e Moreno presenta un’esperienza di ricerca-formazione-intervento che mossa
dalla finalita di garantire equita e giustizia sociale negli interventi educativi e sociali, si ¢ interrogata sul-
I'interrelazione tra genitorialita, reddito e sviluppo dei bambini dalla nascita ai tre anni. Si tratta di un la-
voro sviluppato, tra il 2020 e il 2022 all’interno della collaborazione tra LabRIEF - Laboratorio di Ricerca
e Intervento in Educazione Familiare dell’Universita di Padova e il Ministero del Lavoro e delle Politiche
Sociali prima con il Rel (Reddito di Inclusione) e successivamente, con il Reddito di Cittadinanza, ora
divenuto Assegno di Inclusione. Nel percorso, ¢ stato previsto un accompagnamento alla genitorialita per
rispondere ai bisogni di crescita dei bambini quando le famiglie erano portatrici di bisogni multidimen-
sionali (economici, sociali, educativi, culturali e sanitari) e vi era il rischio di esclusione sociale. La ricerca
si & proposta, dunque, di valutare gli esiti di sviluppo dei bambini in eta 0-3 anni in seguito all’'aumento
del reddito familiare attraverso la misura e all'accompagnamento della genitorialita. Si ¢ trattato una ricerca
mix-method a cui hanno aderito 165 famiglie appartenenti a 60 Ambiti Territoriali Sociali del territorio
nazionale insieme con gli operatori che le hanno accompagnate: sono stati utilizzati strumenti quantitativi
e qualitativi coerentemente con il metodo della valutazione partecipativa e trasformativa. I primi riguardano
diversi strumenti di assessment compilati in diversi momenti per comprendere gli esiti dell'intervento con-
frontando la situazione raggiunta con quella iniziale. I secondi hanno consentito di raccogliere dati relativi
ai processi di accompagnamento delle famiglie e di approfondire, attraverso studi di caso, la partecipazione
delle famiglie come fattore chiave nel percorso.

I risultati della ricerca mostrano la necessita e il valore dell’azione multidisciplinare nell’accompagna-
mento delle famiglie che vivono in situazione di vulnerabilita e di come le forme di sostegno al reddito
rappresentino un contesto privilegiato in cui oltre ad intervenire sulla questione economica si possono
aprire le porte verso altre dimensioni della crescita dei bambini. Emerge, inoltre, come gli interventi nei
primi tre anni di vita acquisiscano un maggior valore di promozione e di prevenzione e portino a consi-
derare in una forma complessa, e proprio per questo potenzialmente foriera di possibilita inedite di svi-
luppo, la relazione tra bisogni degli adulti e bisogni dei bambini.

Oltre ai risultati relativi ai cambiamenti nella situazione delle famiglie, risultano interessanti gli aspetti
di metodo: coniugare in modo partecipativo la ricerca con la formazione e I'intervento contribuisce a
creare quella dimensione “co-” del fare ed essere insieme che crea una comunita in cui pratiche e ricerca
sono strettamente interconnesse, come lo sono le persone che di esse si occupano. La ricerca sembra evi-
denziare quanto sia importante per lavorare con le famiglie, in una logica pedagogicamente fondata, che
professionisti e ricercatori sviluppino e attuino forme di collaborazione in cui il “fare insieme” e la “con-
taminazione” dei saperi diventa luogo creativo per innovare le pratiche stesse, sia nella ricerca sia nell’in-
tervento.

5. La formazione degli educatori e nuove espressioni della professionalita educativa

La quarta pista di approfondimento si sviluppa attorno alla formazione di base sul tema della pedagogia
delle relazioni educative familiari per i futuri professionisti dell’educazione (Tabacchi) e sullo specifico
della “consulenza familiare” come espressione della professionalitd educativa e pedagogica (Melacarne e
Banchetti).

I nessi con il familiare hanno da sempre contraddistinto l'orizzonte dell’accompagnamento educativo
a diversi livelli. In tal senso esistono numerose possibilita di relazione educativa: si pensi al lavoro educativo
nei microsistemi rivolto specificamente alle famiglie (i percorsi di accompagnamento alla genitorialita o
Iintervento di educativa domiciliare); al lavoro in cui le famiglie sono soggetto di co-educazione dei bam-
bini o impegnate in transizioni importanti nel ciclo di vita (in primis, nella relazione mesosisternica tra in-
segnanti e genitori, oppure tra i professionisti di una struttura per anziani e i famigliari che accompagnano
un proprio caro); al lavoro in cui le famiglie faticano nelle loro funzioni di dare risposta ai bisogni di
crescita dei loro bambini e gli educatori agiscono tali funzioni con i bambini collocati temporaneamente
all’esterno della propria famiglia; o, ancora, al lavoro in cui le famiglie compaiono (dentro 'accompagna-
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mento educativo) in modo indiretto, per il “semplice” fatto che ciascuno porta con sé 'esperienza familiare
quando condivide la propria identita con gli altri (un servizio pomeridiano per adolescenti, ...) (Bronfen-
brenner, 1979).

Se, dunque, il lavoro educativo non pud esulare dal considerare I'educando in relazione con uno o piu
sistemi familiari di riferimento, il percorso formativo dei futuri educatori necessita di approfondire il tema
delle relazioni educative familiari tenendo presente che:

— leducatore in formazione ¢ egli stesso toccato dal tema del familiare con la sua propria storia personale,
sulla quale ¢ opportuno attivare una riflessione per comprendere come questa sia una delle molteplici
possibili espressioni del familiare;

— le relazioni familiari sono state soggetti di profondi cambiamenti negli ultimi decenni che hanno ri-
guardato lo sviluppo di nuove forme familiari, di nuove modalita di stare in relazione e nuovi orizzonti
valoriali.

In quali corsi di laurea e in quali universitd vengono accompagnati gli studenti ad approfondire il tema
delle relazioni educative familiari? E la domanda a cui intende dare risposta e riflessione il contributo di
Tabacchi il quale si fonda su una precedente ricerca (Pizzimenti, Tabacchi, Ventura, 2023) che ha definito
lo stato dell’arte della presenza degli insegnamenti di “Pedagogia della famiglia” all'interno dei percorsi
universitari italiani di formazione di base dei professionisti dell’educazione (Laurea Triennale L-19, percorsi
affini di Baccalaureato in Laurea Triennale in Scienze dell’Educazione, e Lauree Magistrali LM-85 ¢ LM-
50) prendendo come campo d’indagine i due anni accademici 2021-2023. Per ciascun anno, ¢ emersa la
presenza di poco meno di 40 tra insegnamenti e laboratori, un numero che ¢ aumentato in modo consi-
derevole rispetto a una precedente ricerca del 2006 ad eccezione degli insegnamenti inseriti nei corsi di
Scienze della formazione primaria. Capprofondimento condotto consiste in un'indagine esplorativa delle
34 schede di insegnamento delle attivita formative inerenti alla Pedagogia delle Relazioni Educativa Fa-
miliari nell’ultima annualita disponibili online (a.a. 2022-2023). In sintesi sono due le sfaccettature che
emergono: una quantitativa e una qualitativa. La prima evidenzia la presenza del tema “familiare” nei corsi
di laurea di 21 universita italiane nelle rispettive 24 sedi, presenti in 15 regioni. La seconda, innanzitutto,
si focalizza sulla nomenclatura utilizzata indicando I'attenzione sempre maggiore alle pluralita familiari e
alle relazioni familiari e, in certi atenei, I'associazione del focus pedagogico sulle famiglie con quello su
altri specifici pedagogici (infanzia, sociale, interculturale). Si evince, dai programmi presenti, il forte nesso
teoria prassi, la necessita di considerare “la pluralita delle famiglie e le profonde trasformazioni a cui il si-
stema familiare ¢ andato incontro”, “di affinare uno sguardo sulle peculiarita delle condizioni familiari” e
di promuovere “abilita comunicative e strategie di gestione della relazione”, mentre rimane debole la pro-
mozione della “ricerca pedagogica con e per la famiglia”. Va evidenziato, inoltre, che gli insegnamenti di
pedagogia delle relazioni educative familiari siano rivolti spesso a studenti del curriculum “Servizi educativi
per 'infanzia”.

Se da, un lato, non si pud non apprezzare esito a cui 'analisi puntuale proposta nel contributo conduce,
dall’altra per rispondere alle urgenze a cui vuole dare voce questo scritto, reagiamo con alcune domande
che possono apparire quasi ovvie: “E tutti gli altri? Se la pedagogia delle relazioni educative familiari & cosi
rilevante, come mai non la troviamo in tutti gli atenei? In tutti i corsi di laurea inerenti all'educazione e
alla formazione? E in quelli di servizio sociale? Come mai in alcuni casi sembra riguardare principalmente
i bambini piti piccoli?”. Interrogativi “semplici” che non possono che alimentare il senso di responsabilita
di coloro, come gli autori degli articoli del Focus, che sono impegnati in questo campo di ricerca e inse-
gnhamento.

Larticolo di Melacarne e Banchetti volge lo sguardo allo specifico pedagogico della consulenza familiare.
Il percorso proposto viene avviato con il presentare la consulenza pedagogica, considerata una postura di
chi si occupa di educazione e non una teoria o pratica distinta (Gunter, Mills, 2017), a partire dalle sue
radici multidisciplinari che toccano le scienze psicologiche, sociali e pedagogiche ed evidenziando la ne-
cessita di storicizzarne il percorso. Si esamina iz primis lo sviluppo della consulenza pedagogica, in generale,
facendo riferimento alla tradizione umanistica, ponendo il focus sulla relazione d’aiuto e sull’empowerment
come elemento chiave nel lavoro di consulenza, per passare alla clinica della formazione caratterizzata dal-
lattenzione alla complessita che contraddistingue il processo formativo e, infine, soffermarsi sul ruolo
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della consulenza come dispositivo riflessivo che collega sviluppo personale e contesto organizzativo. Tale
excursus viene problematizzato evidenziando le critiche di natura sociale, epistemologica ed etica che sfi-
dano la consulenza pedagogica stessa.

E su questa base riflessiva che gli autori, in linea con Perillo (2018) poggiano la loro proposta di una
“consulenza pedagogica come una determinata forma di aiuto e di cura in grado di rispondere al crescente
pluralismo delle configurazioni familiari, generando nuovi modelli di aggregazione”, promuovendo la ca-
pacita di identificare questioni problematiche e di mettere in campo proposte di intervento appropriate e
coerenti con la postura pedagogica centrata sulla promozione e realizzazione dei soggetti, del loro progetto
di vita familiare. Dal momento che i sistemi famiglia sono contemporaneamente educanti ed educabili, si
consideri che I'azione della consulenza pedagogica familiare va posta in essere tenendo conto della molte-
plicita delle espressioni familiari, da continuare a conoscere, comprendere e riconoscere nelle loro specificita
e nelle comunanze con le altre, e pud avvenire in diversi contesti e servizi, in molteplici forme dalla pro-
mozione, alla prevenzione, alla protezione.

I due contributi compongono, dunque, la cornice nella quale emerge un’urgenza formativa e una sfida
che delinea nuove forme di accompagnamento, da inventare e co-creare nelle relazioni avendo come base
la pedagogia delle relazioni educative familiari.

6. Conclusioni

Il saggio di apertura di questo Focus ha la finalita di evidenziare i temi e le urgenze della pedagogia delle
relazioni educative familiari riscontrabili all’interno degli articoli presentati per rispondere alla richiesta di
contribuire al Focus. Assumendo la metafora della tessitura, si pud considerare la pedagogia delle relazioni
educative familiari come l'ordito sul quale i diversi autori hanno passato il proprio filo per comporre la
propria trama riflessiva. Nel tessuto del Focus, i temi emergenti riportano alla famiglia come gruppo sociale
nella sua generativita e funzione di offrire orientamento, alla partecipazione delle famiglie e alla necessita
di accogliere e dialogare con i nuovi bisogni delle famiglie, dando vita anche a nuovi contesti che ci invi-
tano, nel contesto accademico, a rivolgerci alle studentesse e agli studenti non solo come persone in for-
mazione ma anche come genitori in prima persona. Sono emerse, inoltre, la povertd educativa e la
vulnerabilita coniugando teorie, metodo, ricerca, formazione e intervento indirizzando I'attenzione in par-
ticolare alle famiglie con bambini nei primissimi anni di vita, per poi rivolgere lo sguardo alla formazione
professionale delle figure educative e alla consulenza pedagogica in ambito familiare come luogo aperto e
in divenire in cui esprimere la professionalita di educatori e pedagogisti.

Nel Focus, i temi proposti come al “centro del focolare” sono percepiti come urgenze della pedagogia
delle relazioni familiari, intendendo etimologicamente I'urgenza come qualcosa che “fa pressione, che
spinge, che sprigiona energia”, come il fuoco. Interpellano, dunque, la pedagogia nel suo intreccio circolare
tra teoria e prassi. Il fatto che siano temi e urgenze non comporta necessariamente che rappresentino delle
novitd. Alcuni contenuti sembrano infatti portare quelle che, per coloro che lavorano in questo campo,
potrebbero essere considerate “questioni note”. Tuttavia, vengono esplorate e approfondite nel Focus perché
fanno parte dei “lavori in corso” a livello teorico, metariflessivo, di ricerca sul campo, di pratiche di inter-
vento. Sono questioni note che consideriamo urgenti non perché “non si sa che cosa fare” ma perché por-
tano sfide e richiedono di individuare vie e forme per uscire da impasse, di delineare nuove piste di sviluppo
e di innovare le pratiche a partire dalle ricerche e alimentare le ricerche partendo dalle pratiche. Ci sembra
che il pedagogico riferito alle relazioni educative familiare abbia il compito, dunque, di dare orientamento,
di offrire occasioni riflessiva di valutazione per riprendere il percorso, di sperimentare nuove piste e nuovi
strumenti, perché ciascuno, dai professionisti ai ricercatori, a partire dal suo ruolo e dal suo specifico possa
contribuire all’'accompagnamento delle famiglie e della multisfaccettata categoria del familiare presente in
esse e in tanti contesti e ambiti che le riguardano, le toccano o da cui sono toccate. Oltre al Focus, vengono
proposti due contributi di approfondimento sulle relazioni educative familiari all'interno del Lessico e
dell'Opinione. Nel primo, 'apporto sulla mediazione familiare propone lo stato dell’arte ed esplicita I'ap-
porto della pedagogia di un tema complesso non solo perché riguarda 'accompagnamento di situazioni
di conflittualitd, ma perché intreccia in sé cornici legislative con pilt discipline, contesti e professionisti
(Sirignano). Nella seconda, viene problematizzata una visione contrapposta tra generazioni, tra giovani e
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anziani, riflettendo sulla polarizzazione che rafforza 'ageismo e proponendo raccomandazioni per consi-
derare il ciclo di vita nella sua continuita, contrastare contrapposizioni stereotipate e sterili, e integrare le
persone e le loro esperienze in modalita significative e fruttuose per le stesse persone e le comunita a cui
appartengono (Cadei).

Si presenta, in conclusione, un Focus che “non si ferma”, una focalizzazione in cui lo sguardo si poggia
per proseguire, nei cui contributi sostare, rimbalzare e prendere I'energia per accompagnare le relazioni
educative famigliari e accompagnarsi con famiglie, professionisti dell'educazione, ricercatori e responsabile
di servizi a vari livelli, nelle pratiche, nelle riflessioni, nelle teorie e nella ricerca.

Riferimenti bibliografici

Bellingreri A. (2014). La famiglia come esistenziale. Nuova Secondaria Ricerca, 8, pp. 7-13.

Bronfenbrenner U. (1979). Ecologia dello sviluppo umano. Trad. It. Bologna: Il Mulino 1986.

Gunter H.M., Mills C. (2017). Consultants and consultancy: the case of education. Switzerland: Springer International
Publishing.

Hoggan C. D. (2016a). A typology of transformation: Reviewing the transformative learning literature. Studies in
the Education of Adults, 48(1), 65-82. https://doi.org/10.1080/02660830.2016.1155849

Hoggan C. D. (2016b). Transformative Learning as a Metatheory: Definition, Criteria, and Typology. Adult Edu-
cation Quarterly, 66(1), 57-75. https://doi.org/10.1177/0741713615611216

Hoggan C. D., Higgins, K. (2023). Understanding transformative learning through metatheory. New Directions
Jfor Adult and Continuing Education, 2023(177), 13-23. https://doi.org/10.1002/ace.20475

Milani P. (2018). Educazione e Famiglie. Ricerche e nuove pratiche per la genitorialita. Roma: Carocci.

Milani P. (2008). 1l sostegno alla genitorialita: i modelli. In P. Milani (Ed.), Co-educare i bambini (pp. 61-72). Lecce:
Pensa Multimedia.

Perillo . (2018). Pedagogia per le famiglie. La consulenza educativa alla genitorialiti in trasformazione. Milano: Franco
Angeli.

Pizzimenti S., Ventura A., Tabacchi A. (2023). Sentieri e orientamenti della Pedagogia delle Relazioni Educative Fa-
miliari. I[ contributo delle universiti italiane. La Famiglia, 267, pp. 33-46.

Serbati S. (2020). La valutazione e la documentazione pedagogica: Pratiche e strumenti per l'educatore. Roma: Carocci.

Serbati S., Milani P. (2013). La tutela dei bambini. Roma: Carocci.

Simeone D. (2008). Educare in famiglia. Indicazioni pedagogiche per lo sviluppo dell empowerment familiare. Brescia:
La Scuola.

Sita C. (2004). Il «ben-trattamento» delle famiglie nelle azioni di sostegno alla genitorialita. La Famiglia, 223, 71-
86.

Studium Educationis | XXV - 1 - June 2024 | pp. 59-67 | ISSN 2035-844X 67



XXV -1 - Giugno 2024 | ISSN 2035-844X
DOI: 10.7346/SE-012024-07

Available on-line at
hteps://ojs.pensamultimedia.it/index.php/studium

OPEN 8 ACCESS

Ricevuto: 15/4/2024
Accettato: 16/5/2024
Pubblicato: 29/6/2024

La famiglia come gruppo sociale di base. Una riflessione sui nuovi scenari nell’evolu-
zione del contesto educativo informale intenzionale

Vito Balzano
Assistant Professor of Education | Department of Education, Psychology, Communication | University of Bari Aldo Moro (Italy) |
vito.balzano@uniba.it

The family as a basic social group. A reflection on the new scenarios in the evolution of
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Abstract

Contemporary talk about the evolution of family relations revolves around the relationship between
the sense of family and policy initiatives in its favor. One struggles to understand the urgency of a
policy for and of the family that exalts the family group as a basic social group. This complex frame-
work should be asked to make well explicit the function of educational mediation between the person
and society and to take an active part in the design/management of social interventions fit for purpose,
trying to restore effective autonomy to the family.

This paper seeks to reflect on the opportunity for families to take an active part in the construction
of social and cultural policies dedicated to them, moving from the intrinsic analysis of a context that
certainly gives rise to informal education, but at the same time with a strong intentional imprin.

Keywords
Education, family, intentional informal context, social policies, welfare

Il discorso contemporaneo sull’evoluzione delle relazioni familiari ruota intorno al rapporto che
intercorre tra il senso di famiglia e le iniziative politiche in suo favore. Si stenta a capire 'urgenza
di una politica per e della famiglia che esalti il gruppo familiare come gruppo sociale di base. A
questo quadro complesso va chiesto di ben esplicitare la funzione di mediazione educativa tra
persona e societa e di prendere parte attiva alla progettazione/gestione d’interventi sociali adatti
allo scopo, provando a restituire autonomia effettiva alla famiglia.

Il presente contributo intende riflettere sull’'opportunita per le famiglie di prender parte attiva-
mente alla costruzione di politiche sociali e culturali a loro destinate, muovendo dall’analisi in-
trinseca di un contesto che, certamente, da vita a un’educazione informale, ma allo stesso tempo
con una forte impronta intenzionale.

Parole chiave
Educazione, famiglia, contesto informale intenzionale, politiche sociali, welfare
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1. La famiglia come gruppo sociale di base

Analizzare i costrutti propri di uno dei contesti educativi pit significativi, la famiglia, e farlo alla luce dei
cambiamenti socio culturali dell’oggi, risulta operazione assai complessa. Da un punto di vista pedagogico,
infatti, se volessimo procedere con una interpretazione dei processi di cambiamento fino ad ora verificatisi
non sarebbe difficile affermare che la famiglia odierna ¢ stata e continua a essere interessata soprattutto da
tre tipi di trasformazione: morfogenetica, con il pregiudizio arrecato alla struttura tradizionale; relazionale,
con i cambiamenti in ordine ai legami tra i sessi e tra le generazioni; valoriale, con la reiezione degli orien-
tamenti valoriali che hanno contrassegnato la vita familiare nel passato (D’Addelfio, 2013). Proprio il ri-
ferimento a queste tre trasformazioni ci consente di poter affermare che non solo sta cambiando il valore
attribuito alla vita familiare e matrimoniale, tanto presso le nuove generazioni quanto in riferimento a
quelle pitt adulte, ma si assiste altresi al tentativo socio-politico-culturale di privare il concetto di famiglia
del suo significato classico/tradizionale, riducendolo a mero contenitore di legami frutto di scelte soggettive.

La famiglia, dunque, sembra essere presa in questo duplice movimento: da un lato rappresenta il locus
dove la societa esercita le massime pressioni per individualizzare i soggetti sulla base del principio che
I'individualizzazione comporti la liberazione da legami vincolanti, e dall’altro essa pud esistere solo
come luogo di personalizzazione, sulla base del principio che un essere umano ¢ tanto pili persona
quanto pitt ricche sono le sue relazioni (Kanizsa, Mariani, 2023, p. 54).

Il punto di partenza di questa analisi muove i suoi passi dal costrutto secondo il quale la famiglia ha
dei riferimenti culturali e transculturali oggi ormai imprescindibili:

La famiglia — difatti — & avvertita non pilt come fatto di natura, ispirata e sostenuta da prescelti signi-
ficati, bensi al pari di mero epifenomeno socioculturale, percid condizionata dai mutamenti temporali
e dalla variabilita dei costumi (Pati, 2018, pp. 61-62).

Ci troviamo al cospetto di una vera e propria transizione socioculturale, ovvero di un passaggio — pro-
babilmente fisiologico ed evolutivo — dal concetto di matrimonio/famiglia come realta relazionale ispirata
da valori e qualificata da ampia dimensione pubblica a pitt complessi e articolati legami di coppia e genitura,
concepiti come scelte private pitt 0 meno temporanee e funzionali al benessere soggettivo (Girgis, Ander-
son, George, 2015). Il modello tradizionale di famiglia, quindi, costellato delle sue pitt ampie e diffuse
difficolta del tempo moderno, lascia spazio a un contesto e a una immagine di unione ancor pitt complessi,
ovvero a un modello che vede la famiglia come gruppo sociale di base. Tra le prime divergenze vi sono cer-
tamente quelle legate alla sottovalutazione delle specificita delle funzioni educative maschili e femminili,
paterne e materne. Vi ¢, inoltre, quale nodo centrale della riflessione anche lo sviluppo della genitorialita
individuale, per aiutare i padri a riconquistare il loro ruolo dopo la separazione, e le madri a ripianificare
le loro giornate e i nuovi compiti derivanti dalla gestione di una famiglia monoparentale. La questione si
sviluppa sul tavolo della comunicazione, con la crisi dei codici comunicativi familiari: comprendere il per-
ché della scissione tra codice materno e codice paterno ¢ presto spiegato nel momento in cui ci rapportiamo
alla risposta — alla domanda di educazione — dei figli al progetto educativo dei genitori. Il codice materno,
come ben esplicitato dalla fitta letteratura in materia di pedagogia della famiglia, coincide con I'elaborazione
di una risposta di un bisogno fondamentale dei figli di essere riconosciuti, accuditi e amati incondiziona-
tamente; quello paterno, invece, risponde a un altro bisogno fondamentale, ovvero quello di esistere con
un significato: 'avvenimento di una persona, la possibilita stessa di abitare un mondo umano personale ¢
essenzialmente collegata alla donazione o al conferimento di senso alla realta. “Di fatto, in una societa for-
temente tesa alla ricerca di sicurezza, la famiglia italiana continua ad avere una forte valenza psicologica e
immateriale” (Bobbo, lus, 2023, p. 38).

In buona sostanza, la riflessione pedagogica ¢ chiamata a occuparsi di un tema importante quanto sci-
voloso, poiché guarda a modificazioni che, giocoforza, finiscono per caratterizzare i cambiamenti delle
strutture familiari e della loro funzione educativa primaria. Il nucleo domestico, a questo proposito, nasce
da una relazione, alimenta relazioni, vive di relazioni. Le relazioni, quindi, sono il suo elemento costitutivo
e dalle relazioni scaturisce la sua specificitd pedagogico-educativa: giovare alla crescita e al benessere delle
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singole persone coinvolte e di tutto I'insieme costituito (Cerrocchi, Dozza, 2008). Per la pedagogia, at-
tendere allo studio delle trasformazioni familiari significa, inoltre, porre I'attenzione sull’azione principale
che qualifica la famiglia a prescindere dalle scelte affettive dei coniugi, dai loro orientamenti antropologici,
dalla formalizzazione del legame. E non ¢ da meno la questione che guarda agli scenari evolutivi dei sistemi
familiari oggi: la questione educativa, infatti, si ripropone anche in riferimento alla famiglia monogenito-
riale e omosessuale, se non altro perché impone di interrogarsi circa I'incidenza delle scelte adulte sulla
crescita dei figli naturali e/o adottati.

Un ulteriore aspetto di conferma circa I'evoluzione del contesto familiare, da primo e solitario luogo di
educazione e costruzione identitaria a rappresentazione di un gruppo sociale di base, ¢ possibile rilevarlo
se si considera che la famiglia, nonostante la variegata modellistica esistente, sotto I'aspetto pedagogico
continua a mostrarsi come /uogo primario di educazione, in ragione della significativita di legami che in
essa si stabiliscono tra i membri. Proprio la natura e la molteplicita di questi legami racchiudono la genesi
dell’idea di gruppo sociale di base, anche in considerazione del fatto che alla pedagogia della famiglia, nel-
odierna situazione socioculturale, ¢ richiesto con particolare urgenza di evadere il compito di mettere in
risalto eventuali e inedite fragilitd nel campo delle relazioni educative familiari, per apporre idonee strategie
di sostegno e di aiuto (Santerini, 2019).

Risulta indispensabile, alla luce di quanto analizzato, reinterpretare il valore dell’autonomia, che su-
bordina gli adulti alle esigenze dei piti giovani, e tuttavia ¢ un valore coltivato dagli adulti, inclini a valutarlo
come elemento di positiva trasformazione socioculturale rispetto alla situazione socio-politico-economico-
culturale in cui essi stessi sono vissuti come figli (Tramma, 2019). La figura adulta, percid, torna centrale
nella ricerca pedagogica sulla famiglia: dall’evoluzione del legame di coppia, al mutamento della gestione
quotidiana delle relazioni interne ed esterne al contesto famiglia. E, sulla scorta di queste sollecitazioni, la
pedagogia pud rimarcare nuovamente 'importanza dell’educazione familiare come elemento fondamentale
di costruzione identitaria della persona, anche per scongiurare il diffuso malcostume di delegare ad altre
istituzioni le proprie responsabilita. Scuola, gruppo dei pari, associazioni sportive, centri di animazione: a
queste e ad altre realta territoriali spesso i genitori chiedono di affrontare questioni valoriali, di risolvere
problemi evolutivi, di effettuare interventi formativi (Cadei, Simeone, 2013). E proprio questa dinamica
che descrive una rinuncia all’esercizio educativo, che spesso si traduce, contemporaneamente, in una chiu-
sura personale immotivata, che circoscrive il proprio spazio vitale ma che assume, paradossalmente, in
modo passivo le sollecitazioni che provengono dall’esterno.

2. Educazione familiare e politiche sociali: quali evoluzioni nel tempo dell’oggi?

Quale valore possiamo oggi attribuire alle famiglie in riferimento al campo educativo pitt largo? E possibile
che da gruppo sociale di base diventi contesto in grado di qualificare e modificare le politiche sociali oggi?
Sono questi solo alcuni degli interrogativi sui quali stiamo provando a tracciare possibili linee di analisi e,
da quanto fin qui illustrato, sembra essere sempre pitt necessario fondare la famiglia quale costrutto erme-
neutico di scelta responsabile e di legame umano e relazionale. Diviene quanto mai indispensabile, in base
al quadro fin qui raccontato, analizzare il senso di una educazione alla scelta, specialmente in riferimento
al concetto pil specifico di legame umano. Non per tradizione culturale, ovviamente, ma per dare conti-
nuit e forza all’idea stessa di rapporto, inteso come condivisione e visione univoca.

Oggigiorno, percio, ¢ importante che a livello personale e sociale si proceda ad una rilevazione delle
potenzialitd, non soltanto dei limiti, che ha la famiglia. Questa, “nelle sue forme di pluralitd, si riduce a
una somma di soggetti che abitano nella stessa casa per certo tempo” (Polenghi, Cereda, Zini, 2021, p.
36). Nonostante le difficolta del tempo dell’oggi, infatti, la famiglia rappresenta ancora 'ambito privilegiato
in cui si educano le nuove generazioni, in cui si elaborano modelli di esperienza e di conoscenza, in cui si
acquisiscono stili di comportamento privati e pubblici. Ne ¢ un esempio lampante il ruolo della genito-
rialitd, e la sua evoluzione nel tempo: non solo - e non tanto - una posizione individuale, una situazione
giuridica soggettiva, per quanto complessa, ma una idea pratica di relazione.

Impone ai soggetti adulti d’intraprendere un processo di formazione, in riferimento al quale I'esercizio
della responsabilita genitoriale assume caratteristiche precise, ovvero quale guida autorevole del figlio,
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mirando a esaltarne le capacita di interpretazione autonoma della realta e a favorirlo nella conquista

dellindipendenza personale (Bellingreri, 2014, p. 63).

La funzione educativa della famiglia consiste anche nel produrre la progressiva e fisiologica autonomia
esterna del minore, sincronizzando in lui maturita e autosufficienza. In tale ottica, ad esempio, si colloca
il diritto dei figli all’educazione. Un diritto assoluto e inviolabile a ricevere dalla propria famiglia, in un
contesto affettuoso e possibilmente pacifico, un’educazione tale da garantirgli il pieno sviluppo della propria
personalitd, restituendo al potere educativo tutto lo spazio discrezionale di cui ha bisogno.

In un’ottica tanto frastagliata, risulta essenziale guardare la risposta esterna al contesto familiare, ovvero
a quanto introducono — e hanno affermato negli ultimi decenni — le politiche sociali in Italia. Esiste una
dimensione, infatti, che ¢ piti di natura giuridica ed economica, che non pud essere del tutto taciuta poiché
finisce — com’¢ accaduto nei decenni scorsi — per caratterizzare anche 'azione educativa. Alla norma giu-
ridica, difatti, resta il fine di apprestare le strutture necessarie per 'autodeterminazione, grazie alle quali le
persone possano effettuare liberamente le proprie scelte e costruire liberamente la propria personalita. 1
reciproco rispetto della personalita e il reciproco, positivo sostegno a sviluppare e svolgere la personalita
sono i cardini giuridici del rapporto tra i membri della famiglia. Oggi, educare non pud che significare
impegno a formare una persona capace di vivere nella societa, ossia capace di una positiva interazione so-
ciale, nella piena consapevolezza dell'importanza delle funzioni relazionali e socializzanti a fianco di quelle
di mantenimento e cura. Essere genitori ¢ un compito che presenta, nell'immediato, un elevato grado di
complessita: le rapide trasformazioni sociali richiedono continui adattamenti di ruoli e di modalita di ge-
stione dei rapporti. Un altro aspetto, sempre di grande urgenza, ¢ rappresentato dalla formazione di una
responsability educativa, che la funzione politica non contribuisce a nutrire poiché risulta appiattita sulla
dipendenza dalla dimensione economica: ¢ indispensabile porre enfasi pedagogica sul processo di appren-
dimento delle funzioni educative genitoriali, in alternativa all'inclinazione degli adulti a delegare ad altri
soggetti ed istituzioni quanto rientra nel loro compito educativo (D’Addelfio, Vinciguerra, 2020). Un ele-
mento di sicuro interesse & rappresentato dalla sollecitazione di giovani e adulti alla riconsiderazione del
valore della tradizione. Il riferimento, inevitabile, ¢ a un principio pedagogico fondamentale: la crescita
della persona (Bellingreri, 2022), che non pud fare a meno di confrontarsi in modo continuo con la me-
moria propria e altrui.

La risposta delle politiche sociali odierne, rispetto a queste sollecitazioni provenienti proprio dal mondo
pedagogico, e in particolar modo dal contesto familiare oggi evoluto e ancor pitt complesso, sono rintrac-
ciabili in tutta una serie di misure pratiche, di sostegno alle famiglie in stato di necessita, racchiuse in
quelle pitt ampie manovre di politiche di welfare fondate su scala regionale, e quindi decisamente pit ca-
librate in base al fabbisogno territoriale. I diversi regimi statali che storicamente si sono alternati conten-
gono, infatti, alcuni limiti nell'interpretazione della complessa e variegata realta dei numerosi Welfare State
esistenti. Hanno il pregio, tuttavia, sia da un punto di vista politico che propriamente pedagogico, di aver
portato a una nuova elaborazione delle tipologie dello Stato sociale attraverso la considerazione di aspetti
teorici innovativi oppure con nuove prospettive comparative'. Questa nuova interpretazione della realta
osservata, specificatamente in chiave analitica, ¢ divenuta un punto di origine per successive analisi di stu-
diosi che hanno cosi avuto l'opportunita di tracciare nuovi sentieri di riflessione, dal contesto di definizione
delle modalita secondo cui le societa declinano i principi generali del Welfare State fino a sviluppare un’idea
rivoluzionaria dello stesso. Per queste ragioni, percid, poniamo al centro della nostra analisi il principio
weberiano della avalutativita (die Wertfreiheit) col quale potremmo pianificare un approccio metodologico
necessario a far si che la descrizione analitica della realta sia resa scevra da qualsiasi elemento valoriale.
Lassenza dei giudizi di valore, infatti, ¢ carattere indispensabile per lo studio dei fatti sociali intesi come
prodotti di un determinato contesto storico, sociale e culturale’. Questo ci permette di comprendere meglio
I'idea secondo la quale esistono differenti livelli di protezione sociale garantiti dagli stati alle differenti ca-

[a—y

In merito alle teorie interpretative e comparative riguardanti le politiche sociali si rimanda a Hill M., 1999.

2 Max Weber, in riferimento al principio di avalutativita delle scienze sociali, parla di politeismo dei valori riferendosi a quel
principio secondo cui la scienza pud intervenire per rendere piti chiari i fini impliciti dell’agire razionale, ma non li pud as-
solutamente mettere in discussione perché essi devono pur sempre essere considerati dallo studioso come “una questione di

fede”.
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tegorie di beneficiari che, per alcuni aspetti, hanno determinato la creazione di una forma di solidarieta
sociale e di assistenza fondata su un concetto di famiglia intesa come ammortizzatore di rischi e bisogni.
Naldini ha definito questo modello, tipico dei paesi dell’ Europa meridionale, “Modello delle solidarieta
familiari e parentali” che funzionerebbe unicamente in presenza di forti vincoli familiari o parentali a ca-
rattere intergenerazionale e lungo tutto 'arco della vita.

A tal proposito giunge negli ultimi decenni un esempio di buona pratica politica finalizzata al sostegno
delle famiglie, seppur su scala regionale:

una nuova idea, tutta italiana, e per certi versi pugliese, di aiuto considerato non pili e non solo come
assistenza, secondo la valutazione del grado di necessita e del livello di poverta, ma pitt propriamente
di sostegno alla persona, non pil entita astratta o gruppo famiglia (Balzano, 2017, p. 61).

Una forma di sperimentazione, oggi divenuta realth operante, che dal 2006 (Legge Regionale Pugliese
del 10 luglio, n. 1923) ha introdotto misure innovative e modalita di coinvolgimento e collaborazione dei
soggetti pubblici e privati nelle dinamiche di ideazione e di gestione dei servizi alla persona per una pro-
gressiva ri-contestualizzazione delle politiche sociali.

3. 1l contributo delle politiche di welfare alla (ri)costruzione del contesto educativo informale intenzionale

Sviscerare quanto fatto in campo legislativo negli ultimi decenni sarebbe un’operazione complessa e assai
dispendiosa, ma risulta certamente interessante soffermarsi su alcuni aspetti che hanno caratterizzato la
realizzazione di un contributo pratico, oltre alla mera dimensione economica, da parte delle politiche di
welfare per la costruzione — o sarebbe meglio parlare di ricostruzione — del contesto educativo familiare.
Siamo di fronte a quello che in pedagogia definiamo il contesto informale per eccellenza, ma allo stesso
tempo guardiamo alla sua dinamica come assolutamente intenzionale. Rileggendo gli ultimi dati del Report
ISTAT (2023) sulla poverta assoluta e relativa delle famiglie italiane, emergono con preoccupazione dati
ascrivibili anche a una diffusa poverta educativa. Il compito, nell'immediato, sembrerebbe essere quello di
provare a tracciare nuovi percorsi di costruzione di modelli educativi familiari, ma anche riuscire a meglio
coniugare la dimensione economica, indispensabile nella nostra societa capitalistica, e quella educativa,
entrata ancor pil in crisi negli ultimi anni a causa del mutamento relazionale all’interno del contesto fa-
miliare nel periodo pandemico e post-pandemico.

Accade che oggi, piu che in passato, la famiglia possa provare a pensarsi come un sistema aperto inter-
namente (flessibilita dei ruoli, ampliamento delle appartenenze) che pero risulta non coincidente con la
possibilita di viversi come un sistema esternamente aperto (raccordi territoriali, integrazione comunitaria).
Questo stato di cose contiene in sé aspetti positivi e negativi: da un lato ha in parte neutralizzato la visione
ideologica, demagogica e paternalistica sulla famiglia, che oggi ha 'opportunita di costruirsi dentro spazi
di autonomia inimmaginabili fino a pochi decenni fa; dall’altro, rischia perd di compromettere la possibilita
di una progettualita condivisa all'interno del cosiddetto sistema formativo integrato (Elia, 2016). La famiglia
rappresenta quel “contesto educativo informale che pero si nutre di una forte componente intenzionale”
(Porcarelli, 2021, p. 87). Le famiglie, ancor pitt orfane di un piano di sviluppo globale, vengono lasciate
da sole a gestire problemi sempre pitt complessi, e cid rappresenta un gravissimo errore a livello socio-edu-
cativo, poiché ¢ proprio nell’abbandono e nell'indifferenza che attecchiscono la violenza e la disperazione
(Formenti, Cino, 2023). Va letta in questa chiave la tendenza, molto diffusa, dei giovani di vedere il pro-
getto di vita familiare sempre pit distante dalla propria idea di presente e di futuro. A questo si aggiunge
un’altra problematica pedagogica non secondaria: I'aspetto procreativo dell'uomo che, nel mondo con-
temporaneo, viene spesso negato e represso, al pari della “crisi dell’adultita, e in particolar modo della

3 Manuela Naldini ha approfondito I'analisi dei rapporti tra Welfare State e famiglia nel contesto mediterraneo attraverso la
comparazione delle politiche sociali ad essa rivolte in Italia, Grecia, Spagna e Portogallo. LAutrice sottolinea il cambiamento
della strutturazione familiare dovuto a un’economia che ha determinato I'emergere di modelli familiari di tipo dual earner
0 dual breadwinner in cui le distinzioni di genere verrebbero annullate da un mercato del lavoro che incoraggia a farvi parte
sia gli uomini sia le donne.
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figura paterna” (Balzano, 2020, p. 19). La costruzione di nuovi modelli educativi nel contesto familiare,
quindi, non pud prescindere dalla valutazione di una rinnovata idea di generativita e di famiglia stessa,
mutuata attraverso la crisi della figura genitoriale e, pil nel complesso, dalle difficolta relazionali che nel
contesto educativo si esplicitano. La dimensione economica, ad esempio, mina le relazioni e caratterizza
la costruzione di una nuova responsabilita educativa, sganciata ma allo stesso tempo vicina ai canoni classici
del modello familiare pedagogicamente inteso. Una relazione fondata sulla responsabilita genitoriale, e
percio adulta, che si caratterizza come educativa perché recepisce il ruolo del singolo nell’atto dell'educare,
inteso come “aiutare, preservare e far sviluppare 'apprendimento di regole, di conoscenze e di tecniche”
(Cambi, 2022, p. 61).

Un altro aspetto interessante delle recenti riforme in materia di welfare risulta essere il richiamo al con-
cetto di dignita, essenzialmente pedagogico, per riformulare misure di sostegno alle famiglie in stato di
necessita. Questi si coniuga, inoltre, con la locuzione di cooperazione sociale, teorizzata da Georg Simmel
(2023), che oggi diventa base costruttiva di una nuova idea di ridefinizione delle politiche sociali territoriali,
connotandosi in riferimento all’esperienza locale e ai dettami pedagogici e sociologici, superando la que-
stione meramente economica. Tendere, quindi, alla ricerca di quello Stato di benessere che muove, so-
stanzialmente, dal rispetto e dal riconoscimento del concetto di dignita dell'uomo, e il rispetto della singola
identita della persona nel rapporto e in relazione con l'altrui. In particolare, proprio termini quali dignita
e benessere sono stati al centro dell’evoluzione del contesto familiare e delle politiche di welfare ad esso
annesse. Si ¢ cercato, nel tempo, di dimostrare 'importanza del contributo pedagogico nella costruzione
di una nuova riforma del welfare, locale e/o nazionale, rispondendo alla domanda di dignita che si esprime
sul piano pratico della responsabilita delle scelte nei riguardi del proprio sé e dell’altro, e nella sua proiezione
teorica si nutre di riflessioni che superano 'antica distinzione tra un uomo della metafisica e uomo come
prodotto di cultura, e si orientano verso la tesi che il rispetto non ¢ dovuto all’'uomo in quanto specie
umana avente una particolare dignita tra le altre specie, ma per la titolarita della persona a dare pienezza
ai propri atti personali.

4. Conclusioni

Lidea di indagare la famiglia come gruppo sociale di base, provando a tracciare nuovi scenari nell’evolu-
zione del contesto educativo informale intenzionale, ci ha permesso di riflettere su aspetti noti ma tropo
spesso poco indagati: dal rinnovato rapporto tra la pedagogia e le politiche sociali fino a giungere ai mu-
tamenti strutturali del fare e essere famiglia oggi, conosciamo un costrutto plurale che si nutre delle diffi-
colta e dei mutamenti socio culturali del tempo. Non solo costruzione di relazioni ma anche palestra di
responsabilitd educativa. Ricoeur ci ricorda che la “responsabilita ha come vis-a-vis specifico il fragile [...
]. Il fragile & qualcuno che conta su di noi; egli attende il nostro aiuto e le nostre cure; confida nel fatto
che noi lo faremo” (2005, p. 213). E chiaro come all’interno della famiglia contemporanea sia sempre pit
complesso fare pratica di aiuto e cura reale, poiché 'aspetto relazionale subisce costantemente le mutazioni
esterne incontrollate e incontrollabili per il singolo. La funzione genitoriale ha mutato i suoi costrutti nei
punti pitt importanti, quelli classici della relazione genitore-figlio, e risulta oggi sempre meno capace di
farsi carico delle difficolta del proprio figlio, o piut in generale della propria famiglia. La capacita di farsi
carico della situazione dell’altro, infatti, scaturisce dall’assunzione di responsabilita come risposta all’appello
costituito dalla presenza di un volto, in questo caso il volto di un essere per il quale questa risposta ¢ I'unica
condizione di sopravvivenza. Il rischio oggi ¢ che I'idea di “societa del benessere nel concreto possa tra-
sformarsi in un meccanismo deresponsabilizzante” (Pati, 2022, p. 13).

Sappiamo perd che questa ampia fetta di marginalita sociale non ¢ un destino ineluttabile delle persone,
che le disuguaglianze non si ereditano nel patrimonio genetico ma sono legate a determinati fattori sociali,
economici e culturali sui quali ¢ possibile intervenire con idonee politiche sociali, educative ed economiche
per spezzare la catena della poverta e dell’esclusione sociale. Le disuguaglianze, pertanto, possono essere ri-
dotte, partendo dal rifiuto di considerare come una fatalita I'esclusione delle persone con debole livello di
istruzione. Attraverso il paradigma pedagogico della relazione educativa, pero, le famiglie contemporanee
possono formarsi a “guardare con occhi nuovi la tradizione, intesa come memoria della propria e altrui
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storia, attraverso il recupero dei legami generativi con il passato, possibile sostegno alla genitorialita” (Ama-
dini, 2014, p. 209) e punto di partenza imprescindibile per la costruzione identitaria delle giovani gene-
razioni. Ed ¢ proprio il processo di costruzione identitaria che ci permette di specificare ancor di pit il
nostro focus d’attenzione: qualsiasi percorso di crescita personale, infatti, ¢ sempre situato in un determi-
nato contesto e contraddistinto dalla categoria pedagogica della relazione, il cui fondamento epistemologico
si articola intorno ad una visione dinamica e interpersonale dell’esperienza educativa.

Il punto di vista delle famiglie contemporanee ¢ in qualche misura fondamentale per comprendere, o
anticipare, I'impatto delle potenziali azioni politiche o misure socio educative che potrebbero essere im-
plementate sulla base delle evidenze empiriche. Cid che gli studi pedagogici ci hanno restituito fino ad
oggi ¢ I'idea e la convinzione che, in quanto fenomeno sociale, la famiglia non possa essere valutata come
un contesto educativo tra gli altri, ma come luogo primario dei principi educativi e identitari della persona.
E questo non pud avvenire senza una tensione, pitt o meno forte, delle politiche di Welfare State, attraverso
un coinvolgimento di coloro che hanno in qualche forma preso parte ai processi di cambiamento storico
culturali del territorio e all’evoluzione, pilt 0 meno positiva, delle forme di famiglie moderne.
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Abstract

“There is no education without relationship. And relationship is the practice of care” (Margiotta,
2015, p.11): this is the inescapable principle of a Family Relations Pedagogy aimed at training pro-
[essionalism to support and for the support of vulnerable and liquid family alliances (Bauman, 1999).
The family, the primordial generating essence of deep bonds imbued with affectivity, calls for re-start-
ing from the person as a relationship between family members (Corsi, Stramaglia, 2009), embedded
in a well-defined socio-economic and cultural context, in order to build effective auxiliary paths. It
then comes naturally to question the role that pedagogical reflection should assume in the development
of pathways for training and informing those in charge of protecting past, present and future family
ties for the rebirth of a humanity in the making, striving for the fulfillment of being.

Keywords
Families, fragility, support, educational poverty, educational skills

“Non c’¢ educazione senza relazione. E la relazione ¢ pratica della cura” (Margiotta, 2015, p.11):
questo il principio ineludibile di una Pedagogia delle relazioni familiari tesa a formare profes-
sionalita a sostegno e per il sostegno di alleanze familiari vulnerabili e liquide (Bauman, 1999).
La famiglia, essenza primordiale generatrice di legami profondi intrisi di affettivita, chiede di
ri-partire dalla persona in quanto relazione tra familiari (Corsi,Stramaglia, 2009), inserita in un
contesto socio-economico e culturale ben definito, per costruire sentieri ausiliari efficaci. Viene
allora spontaneo interrogarsi sul ruolo che la riflessione pedagogica dovrebbe assumere nella
elaborazione di percorsi di formazione e informazione dei preposti alla protezione dei vincoli
familiari passati, presenti e futuri per la rinascita di un’'umanita in divenire, tesa alla compiutezza
dell’essere.

Parole chiave
Famiglie, fragilita, sostegno, poverta educativa, competenze educative
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1. Introduzione

La costante evoluzione dei modi di costruire, generare, essere e fare famiglia ha suscitato 'interesse di
diversi studiosi nel campo della pedagogia familiare. Questa branca della pedagogia si concentra sullo
studio dei processi educativi che si sviluppano all'interno della famiglia, esaminando come nascono, si tra-
sformano e si articolano le relazioni educative in un contesto esperienziale interessato da movimenti di in-
cessante evoluzione. La famiglia, infatti, non ¢ un’entita statica, piuttosto un ambiente vivo in cui emergono
costantemente nuove dinamiche pedagogiche organizzative e di funzionamento. La pedagogia familiare,
quindi, si propone di comprendere e analizzare tali dinamiche al fine di fornire un contributo significativo
alla comprensione dell’educazione e dello sviluppo umano. “Famiglia e coppia sono tra le istituzioni sociali
pilt oggetto di regolazione che ci siano. E la societa che di volta in volta definisce quali dei rapporti di
coppia e di generazione siano legittimi e riconosciuti come famiglia, e quindi abbiano rilevanza sociale e
giuridica” (Saraceno, 2012): il concetto di “Pedagogia delle famiglie” riflette 'evoluzione delle dinamiche
familiari nella societh contemporanea. Piuttosto che concentrarsi su un’unica e statica “Pedagogia della fa-
miglia”, si propone di adottare un approccio maggiormente inclusivo e metamorfico, capace di compren-
dere la diversita e la complessita dell’attuale universo familiare. Si tratta di un approccio riconoscente la
possibilita, per le famiglie, di assumere forme diverse pur mantenendo dignita ontologica, oltre che il
giusto livello di rispetto e considerazione. Le trasformazioni storiche e culturali hanno contribuito a questa
diversificazione, portando alla luce nuove forme di unione, costruzione e convivenza familiare; una diversita
che non dovrebbe essere vista come deviazione dalla norma, ma piuttosto come espressione della ricchezza
e della varieta dell'esperienza umana. Lutilizzo del termine plurale per riferirsi alle famiglie sottolinea I'im-
portanza di riconoscere e rispettare la molteplicita di modelli familiari esistenti. Ciascuna di queste forme
ha il diritto di essere considerata legittima e di ricevere sostegno e risorse necessarie a progredire nella co-
struzione di una prima comunita. In breve, la Pedagogia delle famiglie abbraccia un approccio inclusivo
e rispettoso verso la diversita delle esperienze familiari, riconoscendo che non esiste un unico modello
ideale di famiglia e che ognuna di esse merita di essere sostenuta nel proprio percorso educativo e formativo.
Affrontare le questioni complesse e delicate legate ai nuclei domestici moderni richiede una grande flessi-
bilita e sensibilitd adeguata per potervi fornire il supporto necessario. Coloro che lavorano con le famiglie
devono avere a disposizione riferimenti autorevoli che possano contribuire alla crescita e al benessere della
societ nel suo complesso. Cambi (2005) ha evidenziato diversi aspetti significativi del discorso pedagogico
alla fine del secolo scorso, tra cui la ricchezza, la complessita e la diversita di un approccio che si presenta
sia aperto che critico, al contempo problematico e analitico. In un’epoca caratterizzata da incertezza, le fa-
miglie si trovano ad affrontare sfide molteplici in un contesto storico che sembra privo di soluzioni defi-
nitive. E necessario quindi condurre riflessioni profonde e ben ponderate, capaci di offrire risposte concrete
alle domande e alle preoccupazioni che le famiglie si trovano ad affrontare. La varieta di famiglie esistenti
oggi rappresenta una sorta di “galassia” (Cambi, 2006), ognuna con le proprie sfide e dinamiche interne:
ricostruirne i ruoli e recuperarne le funzioni interne & un compito estremamente difficile, soprattutto in
un contesto carente di punti di riferimento chiari per le nuove generazioni, che spesso si sentono smarrite
e alla ricerca di un’autorita che sembra essersi persa. In questo scenario, ¢ fondamentale per coloro che la-
vorano con le famiglie fornire un sostegno empatico, ma anche professionale, cercando di comprendere e
affrontare le sfide specifiche di ciascuna situazione familiare, offrendo strumenti e risorse per affrontare i
problemi e costruire relazioni pit solide e soddisfacenti. Per discernere cid che costituisce famiglia da cid
che non vi rientra, sarebbe buon auspicio adottare il principio secondo il quale una famiglia si identifica
unicamente attraverso la sua capacita educativa, avendo la facolta di riconquistare I'essenza della perma-
nenza che evita 'immobilismo stagnante della rigidita, per ritrovare una stabilita che abbraccia il muta-
mento e la vitalitd come propria filosofia.

2. La cifra pedagogica della cura
Secondo I'analisi di Durkheim (1999), nel corso del XIX secolo, la famiglia ¢ stata oggetto di un duplice
movimento di privatizzazione e socializzazione. Il primo risulta intrinsecamente legato a trasformazioni

che ne favoriscono la contrazione delle dimensioni, essendo comunque inevitabilmente connessa in una
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relazione di dipendenza con il mondo del lavoro e lo scambio di beni. Questo processo di privatizzazione
risulta fondamentale per comprendere le caratteristiche della famiglia contemporanea: cio che contraddi-
stingue la famiglia moderna ¢ la natura delle sue relazioni interpersonali fondamentali; le connessioni fa-
miliari si fanno sempre pitl intense e basate su sentimenti profondi, mentre la famiglia nucleare acquisisce
maggiore autosufficienza dal punto di vista affettivo, riducendo I'intensita dei legami con altri parenti. Il
fine primario delle relazioni interne alla famiglia consiste prevalentemente nell’agevolare I'auto-realizzazione
dei suoi membri, a partire dal movimento di emancipazione dei bambini e delle donne. Tuttavia, da questa
trasformazione derivano ulteriori problematiche; la famiglia diviene pil fragile ed esposta a rischi maggiori
di disgregazione poiché le aspettative di auto-realizzazione e di pari opportunita crescono in contemporanea
con la progressiva diminuzione di tolleranza verso la delusione. Altro rischio da considerare risulta essere
I'impreziosimento della prole, dunque un iperprotezionismo psicologico e materiale dannoso per la for-
mazione di cittadini realmente capaci di stare in societa (Pati, 2014). Il movimento di socializzazione, d’al-
tro canto, vede i figli non pitt plasmati dall'educazione per giungere alla persona, bensi riconosciuti come
individui dotati di propria dignita sin dalla loro venuta al mondo e ancor prima. Non sono piu soggetti
all’autorita genitoriale in maniera passiva, bensi agenti attivi nel proprio sviluppo, affrontando la loro cre-
scita come competenti attori sociali. La socializzazione non si limita pit alla mera trasmissione di valori
comuni e delle norme della convivenza, ma si propone anche di favorire 'auto-realizzazione di ciascun in-
fante e di sostenerlo nel percorso di scoperta e affermazione della propria identita. Considerando I'incer-
tezza come il substrato integratore e il panorama imprescindibile di un tempo fluido (Bauman, 1999), nel
quale ogni certezza svanisce e ogni confine diventa instabile, la flessibilita dovrebbe farsi timone di un ine-
dito approccio pedagogico volto al benessere individuale e all’equita nell’accesso ai beni comuni. Il benes-
sere sociale, incarnato nel concetto di welfare, emerge dalla competenza dei vari attori istituzionali, privati,
del terzo settore, delle famiglie e delle reti informali, di collaborare tra loro per costruire connessioni efficaci
all'interno delle comunita locali. Lattivazione di tali reti sociali permette una riconsiderazione dei principali
processi sociali, primariamente dei processi educativi. Laumento significativo di minori e giovani in si-
tuazioni di disagio, unito alla crescente richiesta di supporto da parte dei genitori riguardo all'educazione
e alla cura dei propri figli, costituisce una chiara manifestazione del fatto che il ruolo genitoriale si configura
come una delle pitt complesse sfide dei nostri tempi. Questo grido d’allarme trova le sue radici nelle pro-
fonde trasformazioni sociali e culturali degli ultimi cinquant’anni; emergono stati d’incertezza e ansia sia
tra i genitori stessi che tra coloro che sono impegnati direttamente nell’educazione delle nuove generazioni.
Le difficolta riscontrate dai genitori hanno attirato I'attenzione delle scienze sociali e pedagogiche sin dagli
anni Sessanta, stimolando una riflessione profonda sulla natura della famiglia e sui cambiamenti in atto,
e hanno spinto il sistema di Welfare State ad intervenire in modo pili attento e mirato. Gli adulti coinvolti
in tali processi, cosi come in compiti di socializzazione, sono chiamati a riflettere circa il significato rela-
zionale dei prodotti educativi, assumendo le relazioni intersoggettive e intergenerazionali quali fulcro del
cambiamento (Schol, 2020). E da tali relazioni che si rivela necessario ripartire per lo sviluppo di una Pe-
dagogia utile alla complessita e imprevedibilita dell’esistente. “Non c’¢ educazione senza relazione. E la
relazione ¢ pratica della cura” (Margiotta, 2015, p.11): la relazione intesa come cura rappresenta il para-
digma fondamentale nell’'ambito di una Pedagogia che pone al centro dell’attenzione 'importanza delle
interazioni umane per favorire il benessere individuale e collettivo. Questo approccio sottolinea il ruolo
cruciale che le relazioni empatiche e autentiche possono svolgere nel promuovere la crescita emotiva, co-
gnitiva e sociale degli individui. Nella pratica educativa e terapeutica, la relazione come cura si manifesta
attraverso la capacita di stabilire connessioni significative e rispettose con gli altri, creando uno spazio
sicuro e inclusivo in cui possono esprimersi e crescere liberamente. Questo implica un ascolto attivo, la
disponibilita ad accettare e comprendere le esperienze altrui, nonché il sostegno nella ricerca di soluzioni
e nell’affrontare le sfide della vita. La relazione come cura non si limita alla sfera individuale, ma si estende
anche alla dimensione sociale e comunitaria, promuovendo la solidarietd, 'empowerment e la costruzione
di legami di reciprocita e fiducia all'interno della comunita. In questo modo, la cura diventa un processo
condiviso e collaborativo che contribuisce al benessere e alla crescita di tutti i soggetti coinvolti. La base
della relazione di aiuto si costruisce su elementi chiave, tra cui 'affidarsi e il riconoscersi, ’assunzione di
impegno nei confronti dell’altro: prendersi cura dell’altro non ¢ un’opzione ma la stessa possibilita di esi-
stere, diviene una possibilita intrinseca all'identita. Nella liberta, I'Altro da sé acquisisce la capacita di auto-
riconoscimento e di riconoscimento reciproco: ¢ suo ospite senza condizione, alla cui liberta affidarsi
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completamente. Secondo Rogers (1951), uno dei due protagonisti ha lo scopo di promuovere nell’altro la
crescita, lo sviluppo, la maturita ed il raggiungimento di un modo di agire pitt adeguato e integrato: in
un’epoca della narrazione ci curiamo di un certo valore delle parole, per capire determinati dispositivi pe-
dagogici utili al contatto diretto con la marginalita. Ma come si fa a parlare ad/di una persona? A raccontare
la sua storia, il suo vissuto? Come si fa ad esplorarne il contesto di vita e le interazioni vissute? E importante
far emergere 'unicita di ogni individuo. Educare ¢ un’emergenza, ¢ un far emergere, un far affiorare cid
che viene a galla: un rifiorire. Paul Ricceur (1993) definisce la relazione con l'altro come spazio d’esperienza
(richiama l'ex-esistere, stare fuori) e orizzonte d’attesa; la persona entra in relazione e si aspetta che I'altro
raggiunga 'autonomia e parallelamente ha delle aspettative. Secondo Rupi Kaur (2017), non c’¢ nulla di
pit forte del cuore umano che si schianta di continuo ma che ancora vive: il senso educativo di una rela-
zione d’aiuto dovrebbe essere proprio incrementare tali processi di resistenza. La relazione, d’altronde, ¢
cura (Perna, 2021): intrinsecamente pervasa dalla volonta di raggiungere I'altro, tendersi all’altro quale
parte di un tutto che ¢ parte di sé. Pedagogicamente parlando, la cura deve manifestarsi nei gesti d’ogni
giorno, nelle parole e nei cenni, nel non detto di una comunicazione che spesso rimane fin troppo super-
ficiale, incapace di scavare in profonditd per scovare il bisogno sincero. Perché si possa avere successo, ¢
dunque fondamentale uno sguardo alle famiglie, un saper stare al gioco col bambino che si riflette nella
corresponsabilita educativa che interessa le agenzie coinvolte nella sua formazione. Soltanto prendendosi
cura del nucleo familiare sara possibile garantire una cura a tutto tondo dei figli, ripartendo dalla persona
nell’intreccio delle sue relazioni. La societa contemporanea puo essere concepita quale entita organica, si-
stema vivente in perpetua mutazione e ricerca di equilibrio, all'interno della quale la famiglia riveste in-
dubbiamente un ruolo centrale come fonte primaria di relazioni intime permeate da affetto. Sin da quando
'uomo ¢ piccolo tende a instaurare dei rapporti affettivi e relazionarsi con i suoi simili: attraverso la so-
cializzazione I'individuo apprende norme, valori e comportamenti di carattere particolaristico che appli-
cherd una volta giunto il momento dell’entrata in societd; egli verrd sempre pili inserito in realta
caratterizzate dalla possibilita di relazionarsi e socializzare con i propri coetanei ma anche con adulti con-
sapevoli: ¢ in questi luoghi che potra stringere le mani di chi le tende per ritornare a galla. Abitare spazi
comuni vuol dire creare opportunita d’aiuto perché tutti possano viverci dignitosamente e attivamente,
nella prospettiva di una comunicazione autentica e non giudicante, alla cui base vi ¢ condivisione empatica
e accettazione interessata ma imparziale dell’altrui persona. Si tratta di “cura condivisa’, quell “aver cura”,
di cui parlava Heidegger (2017), che caratterizza il modus operandi dei soggetti deputati alla responsabilita
e alla presa in carico degli inediti legami familiari odierni. Si evince, dunque, la necessita dell'intervento
di uno Stato che scavalchi le pure strumentalita economiche per approdare a supporti pedagogici, di aiuto
e di ascolto, di formazione e informazione, guidato dalla luce di una Pedagogia rinnovata e consapevole.
Si fanno fondamentali, in tale prospettiva, i servizi specialistici di sostegno psicologico, educativo e sociale,
volti ad affrontare le sfide legate all’educazione della prole, alla gestione delle dinamiche familiari e al su-
peramento di eventuali difficolta o crisi, in aggiunta ai programmi formativi e di orientamento destinati
ai genitori, con l'obiettivo di migliorare le loro competenze educative e favorire la crescita armoniosa dei
figli. Perché tutto questo possa concretizzarsi e apportare giovamento a una modernita dilaniata dalla ve-
locita della vita e dal carattere effimero dei rapporti, la formazione degli esperti designati al sostegno delle
fragilita domestiche dovrebbe procedere, in tal senso, a recuperare la dimensione autentica della cura nei
confronti di bambini che affrontano situazioni di angoscianti poverta educative vivendo contesti parentali
disagiati.

3. I sostegni alle famiglie: tra realta e possibilita

Donati (1986) delineava un quadro di disagio diffuso in tre contesti educativi: la famiglia, la scuola e i
servizi sociali, in riferimento a un’educazione genitoriale inadeguata rispetto ai bisogni e ritmi specifici
dei figli, oltre che agli insegnanti in difficolta nello stabilire una comunicazione efficace a causa dei pre-
ponderanti problemi organizzativi, costretti a farsi portavoce di un mondo istituzionale pubblico ricco di
programmi e curricoli, oltre che metodi, impersonali. Ma la critica pil severa di Donati era riservata ai
servizi sociali, dediti a un intervento prevalentemente ex post e sintomatico, rivolto cio¢ a soggetti disa-
dattati e devianti, secondo un approccio medicalizzante alla vita. Leventualita di consolidare una stretta
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collaborazione tra scuola e famiglia, che potrebbe fungere da catalizzatore per potenziare reciprocamente
le loro funzioni educative, sta gradualmente perdendo terreno (Girelli, Bevilacqua, 2018). Questa tendenza
lascia spazio a dinamiche relazionali tra genitori e insegnanti caratterizzate da distanza emotiva, pregiudizi
reciproci, possibili fraintendimenti e discrepanze nei modelli educativi proposti ai giovani. Al netto della
situazione, esiste una condizione di poverta educativa da cui ¢ necessario invece ripartire. La definizione
di poverta educativa proposta da Save the Children (2014) ¢ significativa perché va oltre la mera carenza
di risorse materiali ed evidenzia come la privazione delle opportunita di apprendimento possa limitare lo
sviluppo completo dei bambini e degli adolescenti. Espandendo il concetto, si pud intuire che combattere
la poverta educativa implichi non solo fornire accesso a istruzione di qualita, ma anche creare un ambiente
in cui i giovani possano comprendere il mondo che li circonda, sviluppare appieno le proprie capacita e
relazionarsi in modo costruttivo con gli altri. Questo riguarda anche I'abilita di condurre una vita autonoma
e attiva, che implica la possibilita di prendere decisioni informate e perseguire le proprie aspirazioni. La
lotta alla poverta educativa diventa dunque fondamentale per garantire la sostenibilita della societa e pro-
muovere una convivenza armoniosa a tutti i livelli, poiché investire nell’istruzione e nel pieno sviluppo
dei giovani contribuisce alla creazione di una comunita pit equa, inclusiva e resiliente. Parallelamente, i
servizi sociali, colpiti negli ultimi anni da un drastico indebolimento delle risorse a disposizione, stanno
limitando sempre di pitt i loro interventi alle situazioni piti gravi e urgenti. Solo in pochi contesti privilegiati
sono ancora disponibili servizi di consulenza educativa per le famiglie che non si trovino in situazioni di
estrema difficolta. Nel frattempo, sta emergendo una rete di servizi privati di consulenza, supervisione e
terapia familiare; pur essendo potenzialmente utili, questi rimangono accessibili principalmente a un’élite
economicamente e culturalmente avvantaggiata (Gigli, 2007). Si fa imperativo, dunque, implementare i
sostegni volti alle famiglie per agevolare un’educazione piu stabile e congiunta dei giovani. In questa eta,
infatti, assistiamo a un graduale declino della collaborazione tra le istituzioni educative e le unita familiari,
con l'eventualita di effetti avversi sul benessere e la formazione delle nuove generazioni. Per correggere
questa tendenza, ¢ ineludibile garantire un’adeguata dotazione di risorse ai servizi sociali e promuovere
Paccessibilita alle consulenze pedagogiche per ogni nucleo familiare, senza distinzioni socioeconomiche.
Inoltre, assume rilevanza lo sviluppo di programmi di assistenza familiare che siano fruibili e inclusivi,
cosl da elargire un concreto supporto a chi versa in necessita, riducendo al contempo le disparita nell’accesso
ai servizi di consulenza e terapia familiare. Tra i servizi a sostegno della genitorialita, sono distinguibili i
servizi per la comunita atti a una prevenzione universale, quelli per le famiglie vulnerabili, per una pre-
venzione selettiva, e quelli dedicati alle famiglie multiproblematiche (Silva, 2016); si tratta di interventi
concreti tra cui i Centri per i Bambini e le Famiglie, il Progetto Genitori, il Programma PI.PPI. La diffu-
sione, nella Pedagogia dei servizi, delle concezioni proposte dalla teoria dell’attaccamento di Bowlby e
dalla prospettiva ecologica dello sviluppo umano di Bronfenbrenner, ha rivestito un ruolo cruciale nel-
I'instaurare un’attenzione particolare verso il benessere sia psicologico che fisico del bambino e del suo nu-
cleo familiare. Pertanto, il punto di partenza, nel percorso di ricerca di nuove strade di supporto, si
configura sempre pitt nell'individuo quale persona inserita in un contesto di relazioni familiari (Corsi,
Stramaglia, 2009). Questa persona ¢ inevitabilmente immersa in un ambiente socioeconomico e culturale
specifico, caratterizzato da sfide peculiari ¢ comuni problematiche che colpiscono famiglie figlie di una
contemporaneita liquida e fragile. Ricominciare da un’educazione familiare potrebbe altresi configurarsi
quale carta vincente di un approccio pedagogico preventivo, in grado di intervenire sulle cause della di-
sregolazione per consentire ai genitori moderni di assumersi una responsabilita al contempo individuale,
che implica 'autoconsapevolezza e la gestione dei propri interessi, e sociale, per assumere consapevolezza
circa le connessioni con gli altri, le dinamiche relazionali significative, i ruoli e gli schemi comportamentali
adottati in varie situazioni e utili alla vita in societa (Formenti, 2008). Secondo Lacharité e collaboratori
(2006), la genitorialith comporta I'attuazione pratica di almeno tre funzioni essenziali, tra cui la funzione
riflessiva che coinvolge la capacita di riflettere in modo critico per agire in modo consapevole al di [ degli
automatismi e delle abitudini consolidate, e la funzione di relais, ovvero la richiesta di un sostegno e una
connessione con la comunita circostante, poiché 'educazione dei figli ¢ un processo che si estende oltre le
mura domestiche e beneficia dell’apporto di risorse esterne. La funzione di orchestrazione della vita del
bambino e della famiglia implica la capacita di coordinare e gestire le attivita quotidiane e le relazioni al-
interno della famiglia, creando un ambiente stabile e armonioso per il bambino. Attraverso queste tre
funzioni fondamentali si snoda anche la funzione protettiva dei genitori, che si traduce nella capacita di
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amare i propri figli, di proteggerli da rischi e paure, e di garantire la soddisfazione dei loro bisogni fonda-
mentali attraverso una supervisione attenta e amorevole. Obiettivo degli operatori per i sostegni alle fami-
glie dovrebbe consistere proprio nel riportare i coniugi a vedere tali traguardi come riferimenti
imprescindibili di una funzione genitoriale condivisa, avviandosi verso I'abbandono delle proprie esigenze
narcisistiche ed egoistiche. Il patrocinio educativo rivolto ai genitori, I'assimilazione sociale e le interazioni
mesosistemiche rivestono un ruolo preminente nell’edificazione di fondamenta robuste per lo sviluppo
dei figli, essendo essi i pilastri cardine di una genitorialitd connotata da lodevoli qualita. I modi attraverso
cui i genitori si relazionano con i propri figli possono essere maggiormente compresi se scrutati all'interno
del contesto storico e socioculturale in cui prendono forma e vengono tramandati. Pertanto, emerge con
chiarezza la necessita, per I'intera collettivita, di interrogarsi sulla promozione attiva della genitorialita me-
diante azioni concertate. La genitorialitd costituisce un fenomeno intimamente legato all’elaborazione di
politiche pubbliche e all'utilizzo di dispositivi istituzionali, ed ¢ stato comprovato che il sostegno a essa
offerto lascia un’'impronta positiva sulle traiettorie evolutive dei giovani. (Milani, 2018). Il parenting sup-
port risulta dunque una priorita recentemente in auge per gli stati membri del Consiglio d’Europa: si pensi
al Progetto Europa 2020, al Programme de réussite éducative (PRE) francese, alla costituzione di un sistema
di Early childhood education and care (ECED), al programma Head Start per 'educazione infantile e pa-
rentale, alla diffusione di consultori familiari e di centri per le famiglie. La linea comune di tali interventi
sembra essere la consapevolezza circa I'impossibilita di apprendere I'arte della genitorialita attraverso lezioni:
i genitori possono coltivare una migliore pratica parentale attraverso 'acquisizione di conoscenze che deve
essere agevolata da un contesto valorizzante I'importanza dell’educazione e facilitante la creazione di spazi
comunitari dedicati all’esperienza condivisa e alla riflessione sull’educazione dei giovani. I genitori non
necessitano di sostegno perché intrinsecamente “difettosi” (Mastalski, 2017) bensi perché I'educazione dei
figli richiede oggi la collaborazione e il supporto di reti sociali solidali. Attraverso 'esperienza condivisa e
la riflessione congiunta ¢ possibile potenziare la capacita d’azione sia dei genitori che dei loro figli per cui
sembra vantaggioso adottare un approccio interventistico multireferenziale, nella ricorsivita ineludibile tra
teoria e pratica. Gli “addetti ai lavori” dovrebbero privilegiare la prossimita, I'ascolto empatico e il ricono-
scimento reciproco, dovrebbero recuperare la dimensione della cura precedentemente approfondita per
ripartire dalla sutura di relazioni orizzontali snaturate e cagionevoli.

4. Conclusioni

In questo contesto complesso, la Pedagogia accoglie I'incombenza di sostenere e legittimare la trasforma-
zione come elemento fondamentale per la sopravvivenza e 'evoluzione delle famiglie. Questo compito ¢
particolarmente impegnativo per qualsiasi disciplina che si occupi dello studio della famiglia, poiché im-
plica riconoscere e valorizzare i cambiamenti come parte integrante della vita familiare. La vita che ha ori-
gine dalla famiglia ritorna ad essa, portando con sé nuove esperienze e prospettive che arricchiscono sia le
famiglie stesse che la societa nel suo complesso. Le trasformazioni e i cambiamenti possono essere visti
non solo come segni di instabilitd, ma anche come manifestazioni di energia creativa e potenziale generatore
di nuove forme familiari legittime e valide. Pertanto, la Pedagogia si impegna a comprendere e supportare
questi processi di trasformazione, fornendo strumenti e risorse per affrontare le sfide e capitalizzare le op-
portunita che emergono da essi. Questo approccio consente di riconoscere la diversita delle famiglie e di
promuovere un ambiente favorevole allo sviluppo e al benessere di tutte le loro componenti. Sono neces-
sarie proposte di educazione familiare rivolte non solo alle famiglie in condizioni di disagio ma anche a
quelle cosiddette “normali” che siano sensibili al livello di informazione e che, su uno sfondo di un modello
educativo chiaro permettano ai genitori di incontrarsi e scambiarsi opinioni in piccoli gruppi. Questo fa-
vorirebbe 'ascolto reciproco, la scoperta e 'esplicitazione dei modelli educativi, I'arricchimento attraverso
la condivisione delle competenze educative gia acquisite da ogni famiglia e da ogni genitore. Inoltre, pro-
muovere tali iniziative aiuterebbe a superare I'isolamento spesso lamentato dalle famiglie moderne, con
lobiettivo di creare reti di supporto reciproco (Bottigli, 2009). Perché si possa giungere a un siffatto sup-
porto efficace, occorre ripensare alla formazione dei formatori, concetto quasi paradossale seppur cogente.
Una Pedagogia delle relazioni familiari realmente intenzionata ad apportare un miglioramento per le con-
dizioni di crescita e sviluppo dei cittadini di oggi e di domani non pud fare a meno di ricondurre alla di-
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mensione della cura una professione tanto delicata. Non vi sono e non vi possono essere, per via dell’on-
tologica e connaturata complessita della realta in costante divenire, risposte certe da dare per ottenere mi-
glioramenti nelle relazioni familiari, dunque, nella crescita dei figli; tuttavia, ¢ possibile teorizzare ed operare
secondo una dinamicita allineata all’esistente. Non ¢ possibile pensare di educare genitori a loro volta in-
tenzionati a formare individui passivi e statici: ¢ dalle difficolta che deve nascere I'azione, ¢ dalla fragilica
che pud e deve rinascere un movimento di rinnovamento sociale. Gli operatori delle reti di sostegno fa-
miliare dovrebbero per questo essere invitati ad assumere la formula dell’incertezza quale tratto caratteriz-
zante il proprio habitus professionale. Una Pedagogia delle relazioni familiari rivolta all’analisi e
all'ottimizzazione delle interazioni relazionali all'interno dell’ambito familiare, dovrebbe prefiggersi 'obiet-
tivo di plasmare operatori capaci di guidare I'educazione e la formazione espletate in famiglia. In essa i
membri apprendono e si sviluppano tramite reciproche interazioni, si tratta di un processo vicendevole di
insegnamento-apprendimento che si consolida giorno dopo giorno tramite la sedimentazione di esperienze
e tradizioni (Makarenko, 1952). Concentrandosi sul ruolo fondamentale dei genitori e degli altri compo-
nenti familiari, sulla base di relazioni familiari salutari, caratterizzate da empatia e rispetto reciproco, dove
la comunicazione aperta, 'ascolto attivo e il sostegno reciproco risultano centrali, tale approccio pedagogico
dovrebbe mirare a promuovere lo sviluppo cognitivo, emotivo, sociale e morale dei bambini e degli ado-
lescenti. In questo modo, tale disciplina sarebbe responsabile della costruzione dell’autostima e del benessere
emotivo di tutti i membri della famiglia tramite I'azione di figure professionali apposite ma anche della
collaborazione con altri professionisti, quali psicologi, assistenti sociali e terapeuti familiari, al fine di offrire
un supporto completo alle famiglie che si trovano ad affrontare sfide specifiche. Per loro, la tutela del bam-
bino non dovrebbe implicare la sostituzione dei genitori; piuttosto I'implementazione di programmi di
sostegno e orientamento rivolti alla famiglia, miranti al potenziamento delle capacita genitoriali (Serbati
& Milani, 2013) indipendenti dalle eventuali condizioni di crisi esperite. Si ¢ genitori al di la della tipologia
di famiglia costituita, al di la delle relazioni con il partner, al di la delle proprie mete personali: si & genitori
per sempre. Si & quindi formatori di genitori capaci di coltivare giovani generazioni in grado di cambiare
il mondo per renderlo casa migliore, nella circolarita di una cura che parte dalle relazioni intradomestiche
per arricchirsi, in una prospettiva sistemica (Bertalanffy, 1972), della profondita di relazioni esterne sus-
sidiarie.
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Abstract

This article frames guidance as a specific educational problem and focuses on the role played by the
Jfamily in adolescents’ choice processes. Many studies demonstrate that the family can be considered
one of the main factors that influences the prospects of choice, contributing to the development of ex-
pectations, knowledges and prefigurations that form the basis of adolescents' planning.

Starting from the theoretical assumptions outlined, we intend to present an exploratory study which
involved 200 secondary school students (IV and V years) and had as its main objective to explore the
perception that adolescents have of the role of parents in personal processes of choice. The results
achieved confirm the role of parents as fundamental agents in the socialization of their children's fu-
ture and provide relevant indications for guidance practices.

Keywords
Guidance, informal education contexts, family relationships, parenting, adolescence

Il presente articolo inquadra 'orientamento come specifica problematica educativa e si focalizza
sul ruolo svolto dalla famiglia nei processi di scelta degli adolescenti. Molti studi dimostrano
che la famiglia puo essere considerata uno dei principali fattori che influisce sulle prospettive di
scelta, contribuendo allo sviluppo di aspettative, conoscenze e prefigurazioni che si pongono
alla base della progettualita dei giovani.

A partire dai presupposti teorici delineati, si intende presentare uno studio esplorativo che ha
coinvolto 200 studenti delle scuole secondarie di II grado (IV e V anno) ed ha avuto come obi-
ettivo principale esplorare la percezione che gli adolescenti hanno del ruolo dei genitori nei per-
sonali processi di scelta. I risultati raggiunti confermano il ruolo dei genitori come agenti
fondamentali nella socializzazione al futuro dei propri figli e forniscono rilevanti indicazioni
per le pratiche di orientamento.

Parole chiave
Orientamento, contesti di educazione informale, relazioni familiari, genitorialita, adolescenza
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1. Introduzione

I processi di orientamento evidenziano nell’attualitd una condizione di indiscutibile criticita connessa ad
un diffuso senso di precarieta e incertezza delle esistenze (Benasayag, Schmit, 2004; Morin, 2001) che
pone evidenti difficolta alla costruzione della capacita di esercitare la scelta e di progettare il futuro (Bertin,
Contini, 1983).

Il percorso accidentato che gli adolescenti vivono (Ammaniti, 2018; Lancini, 2020; 2021) si colloca in
un clima sociale estremamente difficile, costellato da una nuova identita genitoriale, da una generalizzata
crisi dell’educazione fondata sullo smarrimento delle figure adulte che, impegnate in modo incessante
nella possibilita di crescere come adulti appunto, fanno fatica a far crescere I'altro e proporre un’idea cre-
dibile di futuro (Ammaniti, 2016; Cornacchia, Madriz, 2014; Gauchet, 2010; Mariani, 2014). Tali evi-
denze sono da inquadrarsi anche nell’ambito delle rilevanti trasformazioni che hanno riguardato le famiglie
e che si articolano, nella ricostruzione storica proposta da Cambi (2006), in crisi permanente, epocale ed
attuale. Si tratta rispettivamente del conflitto generazionale, della crisi/evaporazione/morte della figura
paterna ed, infine, della nascita di nuove fisionomie e tipologie familiari che hanno rotto con la tradizione.
E chiaro che tali mutamenti abbiano modificato in profondita la natura delle relazioni educative ed in pa-
rallelo il ruolo che i genitori svolgono nei processi orientativi dei figli. Come afferma Pietropolli Charmet
(2019) in Linsostenibile bisogno di ammirazione

credo sia una percezione diffusa 'evidenza di quanto i bambini siano cambiati nella relazione con gli
adulti e di come il modello educativo adottato su vasta scala dai nuovi genitori sia diverso da quello
che loro stessi hanno sperimentato nella famiglia d’origine. Mi sembra che la questione centrale da
discutere sia se 'indubbia valorizzazione del bambino, alla quale si ispira il nuovo modello educativo,
abbia qualcosa a che vedere con I'evidenza che le nuove generazioni non abbiano paura dei castighi
dei loro genitori, della scuola, delle istituzioni educative e non si sentano in colpa se non per delle
gravi trasgressioni compiute senza prevedere le conseguenze del proprio comportamento.

Nel tentativo di avviare un ricambio generazionale e costruire una famiglia diversa da quella che ab-
biamo avuto, come afferma Massimo Ammaniti (2016), ci ritroviamo al cospetto di una mutazione an-
tropologica che ha avuto come famiglie “a geometria variabile”, “in cui si sta sempre insieme”, invischiati,
“come fossimo un sol corpo”. Ne consegue una maggiore inconsistenza dei punti di riferimento a cui 'ado-
lescente pud appoggiarsi nel raggiungimento dei compiti di sviluppo fondamentali.

In questa cornice storico-culturale, il richiamo a modelli pedagogici di natura sistemica risulta necessario
poiché utile a fornire una adeguata cornice teorico-metodologica capace di interpretare ed affrontare la
complessita del reale; in accordo con tale prospettiva

I'orientamento, nella sua aggettivazione di formativo, sembra racchiudere aspetti socio-storici e istanze
trasformative che la pedagogia potrebbe accogliere e rilanciare, dal momento che, per molti versi, sono
insite nel concetto di ‘orientamento formativo’ alcune delle piti decisive acquisizioni scientifiche e cul-
turali che nell’attualith interrogano i processi di formazione e di istruzione (Cunti, Priore, 2020, p.

15).

La prospettiva pedagogica sull'orientamento parte da un inquadramento del fenomeno come specifica
problematica educativa e pone le sue fondamenta nel riconoscimento del valore delle esperienze di forma-
zione, ma soprattutto dei personali processi di significazione su di esse applicate. E, infatti, attraverso
questi ultimi che 'individuo matura un modo personale di orientarsi, ossia di trovare connessioni nel cam-
biamento che possano tradursi in forme di adattamento tra istanze interne ed esterne.

Nella cornice delineata, 'importanza del ruolo esercitato dalla famiglia sui processi di scelta & stato am-
piamente dimostrato (Young et al., 1997): i genitori sono considerati agenti fondamentali nei processi di
socializzazione al futuro dei propri figli adolescenti, in quanto implicati nello sviluppo delle aspettative,
delle conoscenze e delle prefigurazioni di opportunita ed ostacoli connesse al progetto di vita (Oliveira,
Porfeli, do Céu Taveira, Lee, 2020). Dunque, la famiglia — attraverso le sue implicazioni generali ricon-
ducibili alla relazione genitori-figlio, agli stili educativi (Tracey et al., 2006), ma anche al clima familiare

Studium Educationis | XXV - 1 - June 2024 | pp. 84-94 | ISSN 2035-844X 85



Alessandra Priore

PROCESST DI ORTENTAMENTO E RESPONSABILITA EDUCATIVE DELLE FAMIGLIE

e le sue disfunzioni (Hargrove, Inman, Crane, 2005) — pud essere considerata uno dei principali fattori
che influisce sulla progettualita dei giovani (Mortimer et al., 2002).

2. La questione futuro: “dal vivere all’esistere”

Il futuro ¢ una domanda che attende una risposta che, pur appartenendo ad un dominio collettivo, si
compie in modo non lineare attraverso storie individuali. Non ¢ possibile, infatti, stabilire una tassonomia
dei percorsi di orientamento poiché essi si reggono su un fondamentale legame tra il significato e il senso
che ogni singolo individuo attribuisce a sé e al mondo che lo circonda, in conseguenza del quale stabilisce
qual ¢ il suo progetto identitario. Il significato ha una natura sociale, ¢ culturalmente prodotto e condiviso
e, percio, fa da cornice di riferimento alla costruzione di credenze e rappresentazioni; il senso ¢, invece, il
frutto della personale elaborazione dell’individuo e si riferisce al valore soggettivo che egli attribuisce a cid
che vive e sperimenta in prima persona. Esiste, tuttavia, un modello originario e archetipico di narrazione,
che ci viene proposto gia nelle prime fasi di vita dagli adulti significativi e significanti e che corrisponde
al viaggio dell’eroe. Alessandro Baricco (2022, p. 15) sintetizza questo modello narrativo applicabile ai
processi di orientamento come segue:

un eroe viene chiamato a compiere un’impresa, parte per compierla, riesce a superare tutte le prove
che gli vengono sottoposte e poi torna al mondo portando con sé una nuova sapienza o un nuovo po-
tere.

Nell’ambito di questo copione, ognuno trova le risposte (la nuova sapienza) e il suo particolare modo
di stare al mondo (il nuovo potere). Dal punto di vista pedagogico I'interesse ricade sulla grande respon-
sabilita di chi “insegna” il copione, generando alternativamente possibilita-liberta o blocchi-paure in chi
lo apprende.

Come affermato da Bruner (1990), le principali storie e schemi di azione si scrivono in primo luogo in
famiglia e divengono script e modelli per il futuro; una chiara testimonianza la possiamo trovare nelle
parole della protagonista del romanzo Leducazione di Tara Westover (2020, p. 17) quando afferma

tutte le storie di mio padre parlavamo della nostra montagna, della nostra valle, del nostro piccolo an-
golo mozzafiato di Idaho. Non mi disse mai cosa fare se un giorno avessi lasciato la montagna, se avessi
attraversato oceani e continenti e mi fossi trovata in una terra straniera, dove non potevo pitl cercare
la Principessa all’orizzonte. Non mi disse mai come avrei fatto a capire quand’era ora di tornare a casa.

Se gli adulti e le narrazioni che propongono si configurano come misura per 'esplorazione e la cono-
scenza del mondo, di conseguenza possiamo affermare che la capacita di agire e prefigurarsi il proprio
futuro si esprime in prima battuta nella dimensione socio-relazionale, come forma di accompagnamento
dell’adulto al soggetto in crescita. Tale supporto, solo con il tempo puo divenire uno slancio autonomo e
libero verso la vita. In altri termini, la maturazione della capacita di auto-orientarsi non puo prescindere
dal bisogno di essere orientati dall’Altro. In ' Educazione Westover (2020, p. 24) afferma a tal riguardo
“tornai a riflettere sulla famiglia. C’era un enigma, qualcosa di irrisolto. Cosa deve fare una persona, mi
chiedevo, quando i suoi doveri verso la famiglia si scontrano con gli altri doveri — verso gli amici, la societa,
verso se stessi?”.

La realizzazione del Sé richiede, infatti, una forma di separazione da un destino comune propedeutica
alla pianificazione di un progetto individuale, unico, diverso. Cio che porta il progetto a venire al mondo,
¢ proprio il gesto della differenziazione. In questo senso, educare equivale a non imporre regole sulla par-
ticolarita della vita del figlio e a non attivare proiezioni di obiettivi personali che si vuole raggiungere. Al
contrario, la funzione indispensabile che si configura ¢ quella del genitore che aiuta a tradurre e rende
pensabile la particolarita dei bisogni del figlio, quando quest’'ultimo non ¢ ancora in grado di farlo auto-
nomamente. Si tratta di mostrare come si fa e di proporsi come possibile modello per I'interazione tra bi-
sogni e realtd; ¢ questo a dotare I'individuo di un primo repertorio di risposte ai compiti di sviluppo e alle
sfide poste dall’esistenza.

Il compito di aiutare i figli adolescenti a differenziarsi e divenire unici si realizza solo attraverso la ca-
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pacita del genitore di liberarli dal vincolo di identificare i loro bisogni con i propri e di emancipare il
legame affettivo che li lega, li stringe e li costringe verso forme di sostegno alla piena espressione del Sé. Il
bisogno di vedersi nell’Altro ¢ una spinta naturale del genitore. Gli studi classici sulla transgenerazionalita
si sono basati proprio sull'ipotesi che I'individuo-figlio all'interno della famiglia rappresenti un erede be-
neficiario della catena intersoggettiva che ingloba in sé sogni, desideri, rinunce delle storie di chi lo ha
preceduto (Kaes et al., 1993). A partire da tali apprendimenti si fanno una moltitudine di scelte e si pren-
dono decisioni, che pur sembrando alcune volte istintive, altro non sono che una conferma/declinazione
dei saperi posseduti.

Ai fini del discorso educativo, ¢ importante aggiungere che nel ciclo di vita le prime rilevanti scelte
coincidono temporalmente con la maturazione di una autonomia, che consiste nella padronanza del di-
scorso su di sé. Essa si realizza attraverso il cruciale passaggio dall’essere “parlati” da altri all’essere “parlanti”
(Vegetti Finzi, 2014, p. 2). E in questa svolta biografica che si colloca quello che Dolto (1988/2014) de-
finisce come “andare dal vivere all’esistere”, ossia il passare dall’essere argomento del discorso degli adulti,
all'assumersi la responsabilita della propria esistenza. La costruzione dell'individualita di ciascun individuo
nasce dunque nella sfera interpersonale e si nutre nei suoi esordi della possibilita di essere riconosciuti dal-
I'Altro per divenire solo successivamente riconoscimento autentico di se stessi. Tra 'infanzia e 'adole-
scenza/maturitd, spesso immaginate come opposte polarita, esistono passaggi educativi fondamentali che
gradualmente abituano I'individuo alla responsabilita della pratica dell’identita, che si sostanzia proprio
attraverso il rischio costante di essere questo e quello, nell’esercizio della liberta.

Potremmo dire con Mortari (2008, p. 45) che la funzione dell’adulto coincide in questo senso col “gui-
dare il soggetto educativo ad apprendere quei metodi di ricerca ontogenetici — cio¢ che danno forma al-
Pessere — praticando i quali si sta in cerca del sapere essenziale”. La responsabilita delle figure genitoriali
coincide, in queste fasi di vita del figlio, col rendere significativi questi passaggi, sostenendolo nella iden-
tificazioni di interconnessioni coerenti tra le diverse fasi del ciclo di vita. Lattenzione ¢, dunque, rivolta
alle responsabilita educative degli adulti di riferimento, che devono essere meglio lette ed analizzate proprio
a partire da una particolare angolatura: i compiti di sviluppo e le sfide che la societa tutta impone agli
adolescenti del nostro tempo sulla questione futuro.

3. Le influenze genitoriali e i modelli di orientamento implicito

Quando parliamo di relazione genitori-figli, 'errore epistemologico di pensare che esistono modi prede-
finiti di “educare bene” rappresenta una questione pedagogica cruciale; non esiste “un buon trattamento
allo stato ‘puro’”, come hanno affermato anche Pourtois, Desmet e Lahaye (2006), ma piuttosto un re-
pertorio di bisogni cui adempiere in modo responsivo. Questi ultimi possono essere riconducibili a quattro
differenti ambiti: quello affettivo che riguarda la sfera relazionale e i legami di attaccamento, quello co-
gnitivo riferibile al bisogno di comprendere e acquisire strumenti razionali, quello sociale che rimanda alla
sfera interpersonale e al bisogno di entrare in relazione con gli altri e, infine, quello legato ai valori fonda-
mentali che si pongono alla base della costruzione dell'ideologia personale.

Nei processi di orientamento le famiglie possono configurarsi sia come una risorsa, garantendo al figlio
un’educazione che gli permetta di attribuire un valore intrinseco a se stesso e al proprio progetto di vita,
sia come agente negativo, attraverso azioni che possono “interferire” con lo sviluppo di quella fondamentale
competenza che consiste nella gestione della “tensione dinamica verso il futuro e la capacita di anticiparlo
mediante la progettualitd” (Tonolo, De Pieri, 1995, p. 315).

Lo studio dei processi di orientamento e i risultati raggiunti sollecitano un’analisi approfondita ed ar-
ticolata del ruolo delle relazioni sociali, nel cui ambito si inscrive l'interesse che gli studiosi hanno mostrato
per il sistema familiare e la sua complessa rete di influenzamento.

Il tema delle influenze che la famiglia esercita sui processi di scelta e sulla costruzione del progetto di
vita dei figli adolescenti ¢ ampiamente esplorato nella letteratura scientifica, in particolare in riferimento
al comportamento vocazione, alla costruzione di carriera e allo sviluppo professionale. La rete di influenze
familiari sui processi decisionali dei figli prende in considerazione diversi costrutti: obbligo familiare, vo-
lonta lavorativa, vocazione, valori e impegno lavorativo (Fouad et al., 2016).

Sebbene gli studiosi si siano concentrati soprattutto sugli emerging adults, lo sviluppo professionale ¢
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stato teorizzato secondo un complesso di aspetti evolutivi che iniziano gia nell’infanzia
(Hartung, Porfeli, Vondracek, 2005; Vondracek, Lerner, Schulenberg, 1986), secondo un’interazione
basata su pratiche genitoriali e processi di sviluppo. Gia in eta scolare i bambini sviluppano aspettative di
carriera che si basano sulla conoscenza di sé e sulla percezione delle opportunita sociali e degli ostacoli ai
ruoli della vita. In tale processo, i genitori rappresentano dei potenti agenti di socializzazione, capaci di
agire sullo sviluppo di conoscenze, credenze e valori professionali, sullo sviluppo di processi esplorativi in
relazione allo sviluppo degli interessi e, infine, sullo sviluppo delle aspirazioni accademiche e professionali,
dell’'autoefficacia, delle aspettative e dei risultati accademici (Bryant, Zvonkovic, Reynolds, 2006).

Uno spaccato della ricerca si ¢ focalizzato sul rischio di circoscrizione delle aspettative di carriera basata
sul genere ed ha dimostrato la presenza di una trasmissione intergenerazionale di disuguaglianze e di bar-
riere educative e professionali, associate in modo pil significativo alle donne (Oliveira, Porfeli, do Céu
Taveira, Lee, 2020; Raque-Bogdan et al., 2013). Infatti, le relazioni educative familiari sono portatrici di
modelli, valori, credenze e rappresentazioni del mondo che mediante una coazione a ripetere si trasmettono
attraverso le generazioni (Riva, 2021).

Negli ultimi venti anni I'interesse scientifico per le influenze che la famiglia pud esercitare sui processi
di orientamento e di scelta professionale degli adolescenti ¢ cresciuto esponenzialmente. I primi studi
hanno identificato i genitori come una delle principali fonti di influenza durante le transizioni educative
e professionali dei figli (Mortimer et al., 2002; Tynkkynen, Nurmi, Salmela-Aro, 2010) e si sono concen-
trati su misure di relazione genitore-adolescente come lo stile genitoriale (Tracey et al., 20006) o il legame
di attaccamento (Blustein et al., 1991; Germeijs, Verschueren, 2009). In linea generale gli studiosi sono
arrivati alla conclusione che gli stili genitoriali possono avere un effetto sull’instabilita degli obiettivi e sul-
I'indecisione vocazionale degli adolescenti (Magalhaes, Alvarenga, Teixeira, 2012) e che uno stile di attac-
camento sicuro pud essere considerato un predittore della capacita dei figli di esplorare 'ambiente al
momento della scelta, ma non un fattore determinante le modalita pitt 0 meno tradizionali di esplorazione
(Ketterson, Blustein, 1997). Sono state nel tempo identificate variabili connesse alle pratiche genitoriali
che possono esercitare un ruolo sui comportamenti orientativi dei figli: il supporto, Uinterferenza e la man-
canza di coinvolgimento (Kracke, Noack, 2005; Oechsle et al., 2002; Young et al., 2001). Il focus ha ri-
guardato la possibile associazione tra la qualita della relazione genitore-figlio e alcune dimensioni ritenute
centrali nello sviluppo del comportamento vocazionale degli adolescenti, ossia 'esplorazione, 'autoefficacia,
I'identita professionale e i processi decisionali. A partire dai dati ricavabili dalla letteratura scientifica si
puo sicuramente affermare che il sostegno dei genitori correla positivamente con 'esplorazione della car-
riera, mentre l'interferenza e la mancanza di coinvolgimento sono associate a difficolta nel processo deci-
sionale (Dietrich, Kracke, 2009). Ancora non molto chiaro risulta 'impatto di alcune variabili genitoriali
sui fattori che giocano un ruolo cruciale nei processi di orientamento dei giovani. E il caso del costrutto
di autoefficacia decisionale professionale, nell’ambito del quale alcuni studiosi hanno recentemente con-
dotto una meta-analisi finalizzata ad ottenere un quadro delle correlazioni tra il costrutto e tre tipi di va-
riabili genitoriali: cognizioni dei genitori, comportamenti genitoriali e relazioni genitore-figlio. Dall’analisi
emerge che, sebbene tutte e tre le variabili hanno ur’influenza sull’autoefficacia del figlio, quella che risulta
avere un maggiore impatto riguarda le cognizioni dei genitori (To et al., 2022).

Uno studio in linea con quello appena descritto ¢ stato condotto da Zhang e colleghi (2019) che hanno
esaminato gli effetti di alcune pratiche genitoriali specifiche (supporto, interferenza e mancanza di impe-
gno) sulla carriera dei figli e sull’autoefficacia decisionale professionale, nonché sul ruolo di mediazione
dell’autonomia. Dai risultati dello studio emerge che un livello elevato di impegno dei genitori si associa
positivamente all’autoefficacia decisionale professionale dei figli; mentre I'interferenza dei genitori correla
negativamente con la loro autoefficacia.

Nellottica di una interazione multilivello delle variabili in gioco, ¢ stato dimostrato che le interazioni
quotidiane ripetute tra genitori e figli sul tema delle decisioni professionali si configurano come precursori
di modelli interazionali stabili (Bourret et al., 2023). Gia un noto studio della fine degli anni Novanta, a
partire dall’analisi delle conversazioni genitori-figli, aveva dimostrato la natura socialmente costruita della
carriera ed identificato I'azione congiunta che i partecipanti utilizzano quando discutono di decisioni pro-
fessionali. Essa si articolerebbe in tre livelli sovraordinati: lotta, esplorazione e negoziazione (Young et al.,

1997).
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Dai risultati emersi da alcuni studi pili recenti, sembrerebbe che durante le conversazioni genitori-
figli 'autonomia genitoriale abbia un effetto positivo sulla riduzione delle emozioni negative dei figli,
ma anche che le emozioni dei figli influenzino i comportamenti dei genitori. Emergerebbe, quindi, una
correlazione dinamica tra i comportamenti e le emozioni manifestati da genitori e figli, secondo un mec-
canismo di contagio emotivo. Questi dati suggeriscono che gli adolescenti svolgono un ruolo attivo nella
costruzione del loro progetto professionale, in parte conducendo/influenzando il genitore ad adottare
comportamenti specifici durante la discussione sul futuro (Bourret et al., 2023). I genitori, infatti, non
agiscono nel vuoto ed i loro stessi comportamenti possono essere influenzati da quelli del figli; in altri
termini, genitori e figli interagiscono in sincronia tra loro. In questa direzione vanno i risultati dello
studio condotto da Feldman e Piirto (2002), secondo il quale 'elevato rendimento scolastico dei figli in-
duce i genitori a rafforzare le proprie aspirazioni sul loro futuro; tale circolo ha come effetto una pitt de-
terminata coltivazione dei talenti nei figli ed un ulteriore aumento dei risultati accademici.

4. Lo studio esplorativo sulla percezione degli studenti delle scuole secondarie di II grado

Partendo dal presupposto dell'influenza diretta e indiretta che la famiglia esercita sulle scelte dei figli, lo
studio ha inteso esplorare la percezione che gli adolescenti hanno del ruolo dei genitori nei personali pro-
cessi di scelta al fine di giungere alla comprensione delle modalita attraverso le quali poter valorizzare la
dimensione del supporto genitoriale nelle pratiche di orientamento.

Allo studio hanno partecipato 200 studenti delle scuole secondarie di II grado della provincia di Reggio
Calabria (classi IV e V), ai quali ¢ stato chiesto di compilare un questionario costruito ad hoc per indagare
la percezione che i partecipanti hanno delle fonti di orientamento, delle modalita di influenza sui processi
di scelta e dell'impatto sulla progettazione esistenziale.

Lo strumento prescelto per la raccolta dei dati si articola in due sezione: una composta da domande
a risposta chiusa su Scala Likert ed una narrativa volta ad agevolare la produzione discorsiva degli stu-
denti sui temi della scelta, del futuro e del progetto di vita. La scelta metodologica di inserire una sezione
narrativa ¢ in linea con un approccio qualitativo volto a valorizzare la qualitd dell’esperienza dei parte-
cipanti, le categorie interpretative e il lessico impiegato; si ¢ preferito in questo modo lasciare gli studenti
liberi di scegliere i contenuti da trattare o da approfondire, la loro sequenza e lo stile attraverso il quale
esporli.

Le aree tematiche di interesse esplorate attraverso il questionario sono:

— la qualita percepita delle relazioni nei principali ambiti di vita (famiglia, scuola e pari;
— il peso che le persone significative hanno sulle scelte formative e professionali;

— la funzione di mentoring;

— le influenze;

— la visione del futuro.

I dati sono stati raccolti durante le giornate di Open Day presso I'Universita degli Studi “Mediterranea”
di Reggio Calabria, garantendo 'anonimato dei partecipanti.

I dati quantitativi raccolti sono stati sottoposti ad analisi delle frequenze e statistiche descrittive, mentre
i materiali testuali ricavati dagli input narrativi sono stati sottoposti ad analisi del contenuto.

Di seguito ¢ presentata una sintesi dei principali risultati, suddivisi per ambito tematico.

La qualiti percepita delle relazioni nei principali ambiti di vita (famiglia, scuola e pari)

Dall’analisi dei dati raccolti su Scala Likert a 5 punti (“molto buono”, “soddisfacente”, “non pienamente
soddisfacente”, “non buono”) emerge che circa il 60% dei partecipanti percepisce di avere relazioni molto
buone nell’ambito familiare; la percentuale scende al 50% per le relazioni con i pari e ulteriormente al
43% per le relazioni in ambito scolastico. Il livello piti alto di insoddisfazione nelle relazioni riguarda pro-
prio 'ambito scolastico rispetto al quale il 23% dei partecipanti (la percentuale piti alta) afferma di sentirsi
non pienamente soddisfarro. Al fine di ampliare la comprensione del dato ¢ stato chiesto ai partecipanti di
scegliere una parola per definire le relazioni costruite nei diversi ambiti di vita. Dall’analisi dei dati riferibili
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all'ambito familiare si desume una polarizzazione del lessico sul versante positivo: fantastici, eccellenti, stu-
pendi, perfetti, ottimi, speciali; il lessico connesso all’ambito scolastico, invece, risulta pil sbilanciato sul
versante negativo: sufficienti, conviviamo, noiosi, difficili, scarni, stancanti; infine, il lessico che emerge dalla
definizione delle relazioni con i pari si qualifica positivamente: affertuosi, eccellenti, ottimali, divertenti,
unici, belli.

1 peso che le persone significative hanno sulle scelte formative e professionali

In riferimento al peso (Scala Likert: “molto”, “abbastanza”, “poco”, “per niente”) che le persone signi-
ficative hanno sulle scelte dei partecipanti si pone in evidenza che: 'ambito familiare ha un peso abbastanza
rilevante nel 63% dei casi (circa 21% molto, 16% poco, 0% per niente); gli insegnanti hanno un peso poco
rilevante nel 36% dei casi (circa 35% abbastanza, 13% molto, 16% per niente); i coetanei hanno un peso
poco rilevante nel 43% dei casi (circa 8% molto, 27% abbastanza, 22% per niente).

Al fine di approfondire il ruolo che le figure significative svolgono ¢ stato chiesto agli studenti di de-
scrivere le persone che hanno (o hanno avuto) un ruolo importante (in positivo e in negativo) nella propria
esperienza di vita e di formazione. Lanalisi del contenuto delle risposte dei partecipanti conferma che la
famiglia rappresenta una solida fonte orientativa, nella quale riporre piena fiducia e a cui fare riferimento
per cercare riconoscimento, guida e consigli. Come si pud notare dagli stralci di testo (Tab. 1), il coinvol-
gimento dei genitori non viene mai descritto come una forma di intrusivita o di condizionamento negativo,
ma al contrario solo nella sua accezione positiva di supporto.

Quotations in vivo

“I miei genitori che sono stati una guida”

“Certamente la mia famiglia. Questo in quanto all’interno del mio nucleo familiare ci sosteniamo a vicenda e ci scambiamo consigli. Sono loro le
24 q 24
persone piit importanti per me e per cui provo aﬁ?’tto e stima”

“I miei genitori, perché mi spronano a dare il meglio di me stessa”

“Sono i miei genitori, di loro mi fido molto e so che sono le uniche persone che non mi tradiranno mai”

“I miei genitori che mi guidano verso la giusta strada tutti i giorni”

“La famiglia, perché sono l'unica cosa che conta davvero”

“Mia madre mi ha spinto molto nel mondo della musica da quando sono piccola, e ne sono felice, suonare mi rende felice. Lo faccio principalmente
per me stessa, ma non voglio neanche deludere le aspettative di nessuno, e in questo momento sento che le sto un po’ deludendo”

“M;i sono ispirata molto a seguire le tracce di mi sorella essendo che lei & un'ottima studentessa io faccio il possibile per esserlo altrettanto”

Tab. 1 Alcune quotations in vivo esemplificative della categoria “Persone significative”

La funzione di mentoring

Al partecipanti ¢ stato chiesto chi ricopre il ruolo di mentore nei loro processi di scelta, potendo optare
tra genitori, insegnanti, amici, altro parente (fratello/sorella, zia/zio, nonno/nonna), altro educatore
(gruppo scout, gruppo sportivo). Come si evince dalle percentuali di risposta (Graf. 1) i genitori rappre-
sentano la principale fonte di riferimento e di expertise per lo sviluppo personale. La famiglia, quindi, ¢
considerata dai partecipanti il contesto educativo pilt qualificato da cui attingere per le decisioni che ri-
guardano il futuro.
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® Mercato del
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professionali

m Sogni personali

m Discipline in cui ci si
sente competenti

Consigli familiari

Graf. 1 Percentuali di risposta all’item “Chi svolge la funzione di mentore nelle scelte per il futuro”

Le influenze

In relazione al tema delle influenze che hanno un impatto sulle scelte di studio e di lavoro (domanda:
“Credi che le tue scelte siano maggiormente influenzate da ...”), solo il 6,62% dei partecipanti conferma
il ruolo esercitato dai genitori. Infatti, dovendo scegliere tra mercato del lavoro/sbocchi professionali, sogni
personali, discipline in cui sentono competenti e consigli familiari i partecipanti optano per la dimensione
del sogno personale (nel 57% dei casi) (Graf. 2). Tale aspetto sembrerebbe disconfermare i dati precedenti
e ricollocare al centro del processo di scelta I'individuo e I'analisi delle proprie istanze interne.

4,06%

12,79% m genitore/i

m insegnante/i

m amico/i
altro parente

m altro educatore

Graf. 2 Percentuali di risposta all’item “Credi che le tue scelte siano maggiormente influenzate da ...”

La visione del futuro

Al fine di esplorare lo sguardo sul futuro ¢ stato chiesto ai partecipanti di individuare una parola che
potesse descrivere le immagini che lo caratterizzano e le aspettative in esso riposte.

I dati raccolti mostrano una tendenza ad evidenziarne soprattutto le dimensioni critiche connesse da
una parte al vissuto emotivo (lessico pili ricorrente: “ansia”, “paura’, “disperazione”, “depressione”, miste
a “felicitd”) e dall’altra agli esiti ambivalenti delle scelte (lessico piti ricorrente: “fallimento/successo”, “in-

9

dipendenza/famiglia”, “soldi/disoccupazione”, “incertezza/realizzazione”, “responsabilita/difficolta
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5. Conclusioni

I dati ricavati dalla letteratura ed anche quelli raccolti attraverso lo studio esplorativo riconoscono alla fa-
miglia un peso rilevante nei processi di orientamento degli adolescenti.

I risultati raggiunti attraverso lo studio e, dunque, riferibili alla percezione degli adolescenti coinvoldi,
pongono in primo piano alcune questioni cruciali:

— la contrapposizione tra la valenza positiva assegnata alle relazioni familiari versus le criticita delle relazioni
costruite in ambito scolastico;

— la rappresentazione della famiglia come valida e preponderante fonte di orientamento;

— il rilevante peso esercitato dalla famiglia sulle scelte;

— lassegnazione della funzione di mentoring ai genitori e il riconoscimento della loro expertise in tema
di scelte;

— linfluenza dei sogni personali nei processi di scelta;

— latteggiamento critico verso il futuro (senso di responsabilita e incertezza).

Secondo i partecipanti allo studio, la famiglia ¢ il principale fattore in gioco nella loro progettualita e
si configura come una fonte di orientamento valida e affidabile. Tuttavia, nell’esplicitare il tema delle in-
fluenze gli adolescenti coinvolti descrivono in modo articolato un sistema di contrappesi nel quale alla fa-
miglia, che pure esercita un peso rilevante, vengono affiancate variabili connesse alle istanze interne del
singolo (sogni personali). Se ne deduce che la famiglia — i genitori in particolare — & implicata nello sviluppo
delle aspettative, delle conoscenze e delle prefigurazioni di opportunita ed ostacoli connesse al progetto di
vita (Mortimer et al., 2002; Oliveira et al., 2020), ma non ¢ percepita come la “causa” delle scelte. Come
evidenziato anche da Ginevra, Nota e Ferrari (2015) la percezione del sostegno genitoriale si configura
come un fattore predittivo delle scelte, sebbene i figli potrebbero non esserne consapevoli. Le famiglie pro-
pongono, in definitiva, un modello di orientamento offrendo visioni, idee e concezioni che agiscono im-
plicitamente e vengono percepite dai figli adolescenti come un fattore decisivo di protezione e di cura
educativa.

Probabilmente, '“idealizzazione” della famiglia che ne deriva si ipotizza possa essere collegata all’epocale
riconoscimento dell’autorevolezza del figlio nel discorso educativo, non pitt chiamato a obbedire a destini
predeterminati, ma coinvolto in processi di negoziazione. E evidente come il figlio si sia collocato al centro
delle dinamiche familiari con i suoi bisogni e le sue inclinazioni e come I'azione educativa si sia indirizzata
in modo definitivo verso un’affettivita che lo rende meno isolato.

Sembrerebbe che gli adolescenti intervistati non si sentano soli nell’esplorazione delle scelte e che fac-
ciano riferimento in modo costante alla famiglia come fonte di orientamento solida e credibile. Il bisogno
orientativo generalmente espresso ¢ proprio quello di essere affiancati dai genitori che si presentano come
figure educative chiave. Nonostante 'ancoraggio a punti di riferimento certi, permane nella visione dei
partecipanti un’idea incerta di futuro, connessa ad un rilevante senso di responsabilita ed autonomia, che
si potrebbe ipotizzare essere legata proprio alla sfida di “distaccarsi” dal nucleo familiare e, di conseguenza,
dalla protezione che esso garantisce.

Emerge, al contrario il tema dell“incompetenza” della scuola nella sua funzione orientativa che viene
percepita come secondaria nel favorire processi di esplorazione e di maturazione delle scelte. Gli adolescenti
coinvolti mostrano di non sapere ben definire il compito di orientamento svolto dalla scuola, evidente-
mente percepito come collaterale alla prioritaria questione degli apprendimenti e dei risultati scolastici.
Ne consegue che la funzione orientativa, nella ricostruzione da loro proposta, ¢ solo in minima parte ri-
condotta all'ambito formale della scuola e al ruolo esercitato dalle figure adulte che in esso operano.

E importante, dunque, avviare una riflessione sul ruolo sinergico che i contesti educativi formali e in-
formali possono svolgere e sulle possibili implicazioni sulle pratiche che possono derivare dalla piena com-
prensione delle responsabilita educative di tutti i soggetti coinvolti nell’orientamento (Riva, 2022). Un
elemento dirimente in tale discorso pud essere 'individuazione delle modalita attraverso le quali la scuola
pud “riguadagnare terreno” nei processi di orientamento, provando a svolgere una funzione di mediazione
sulle variabili ascrivibili esclusivamente al contesto familiare.
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Abstract

Offering families the opportunity to live ECEC creates effective engagement to support the construc-
tion and fostering of parental empowerment. ECEC can now become an educational place for every-
body, by transforming into contexts that offer reflection, growth and development. Parenthood is so
complex that requires services to be repositioned, as they get closer to families, to foster an intersub-
Jectivity-based harmonious growth. This paper aims to present a reflection of the educators who em-
braced new professional postures and tells ECEC-family relationship strategies that have led the
educators to question their sense of welcome and participation, highlighting the need to change prac-
tices. A change of posture has allowed educators to feel they are not holders of certain educational
knowledge, but professionists constantly in research.

Keywords
Engagement, ECEC centres, reflective thinking, empowerment, families

Offrire alle famiglie 'opportunita di abitare i servizi educativi 0-6 significa costruire parteci-
pazione capace di favorire 'empowerment genitoriale. Nidi e Scuole possono diventare luoghi
educativi per tutti, trasformandosi in contesti capaci di riflessione e sviluppo per gli attori che
vi abitano. Il contributo presenta la riflessione dei professionisti che, in ascolto delle domande
educative delle famiglie, assumono nuove posture per la costruzione di spazi di crescita comu-
nitaria intorno ai temi dell'infanzia. Vengono esposte strategie di relazione tra Nido e famiglie
che hanno portato le educatrici ad interrogarsi sul senso di accoglienza, appartenenza e parte-
cipazione, mettendo in luce la necessita di modificare le pratiche. Un cambio di postura che ha
permesso alle educatrici di non sentirsi detentrici di un sapere educativo certo, ma figure costan-
temente in ricerca.

Parole chiave
Partecipazione, servizi 0-6, pensiero riflessivo, empowerment, famiglie

Studium Educationis | XXV - 1 - June 2024 | pp. 95-103 | ISSN 2035-844X

1l presente contributo ¢ frutto di un lavoro congiunto delle autrici che ne condividono I'impianto complessivo. A titolo puramente formale i paragrafi 1
e 4 sono da attribuire a Paola Zonca, i paragrafi 2 e 3 a Claudia Ciccardi

95



Claudia Ciccardi, Paola Zonca

ABITARE I SERVIZI EDUCATIVI: NUOVE PROSPETTIVE DI PARTECIPAZIONE SERVIZIO-FAMIGLIA

1. Introduzione

In questi ultimi decenni numerosi segnali consentono di registrare, anche a livello internazionale (Dusi,
Pati, 2011; Guerra, Luciano, 2014; Lester, Sparrow, 2010/2015; OECD, 2021; Cameron et al., 2023), il
riconoscimento della famiglia come contesto peculiare di umanizzazione permanente, come ambiente pri-
vilegiato dello sviluppo delle persone e del loro inserimento nel contesto comunitario e come realta por-
tatrice di progettualitd. La famiglia, pertanto, necessita di essere promossa, avvalorata e potenziata come
soggetto istituzionale anche dai servizi educativi che dovrebbero accompagnarla ad esprimere la propria
soggettivita attraverso proposte concrete. Si tratta infatti di favorirne l'iniziativa e la capacita di azione, “di
custodire il suo essere risorsa di cura, oltre che per i suoi membri, per i contesti sociali in cui ¢ inserita, di
renderla partecipe negli itinerari di sviluppo e supporto ad essa rivolti” (Rossi, 2015, p. 17).

Dobbiamo, infatti, ricordare che i servizi non accolgono solo il bambino ma un sistema ecologicamente
inteso (Bronfenbrenner, 1986; MIUR, 2021) un mondo relazionale, una storia e un complesso di legami.
Nel concreto, nel momento in cui il bambino fa il suo ingresso in un servizio educativo avviene un ripo-
sizionamento dei genitori “nella rappresentazione del proprio ruolo adulto, da responsabile ‘privato’ della
cura del figlio a partecipe di una comunita educativa e sociale” (Milani, 2010, p. 5).

Quello che si auspica ¢, pertanto, uno scenario di co-educazione (Dusi, Pati, 2011; Guerra, Luciano,
2014; Hadley, Rouse, 2018), che dimostra I'urgenza di mobilitare il potenziale educativo dei genitori (Mi-
lani, 2008) e sostenere la funzione educativa parentale, realizzando una comunicazione riflessiva che aiuti
ciascuno a prendere consapevolezza del proprio potenziale educativo. Anche perché una persona ingaggiata
¢ potenzialmente piti in grado di coinvolgersi in un processo partecipato di decisione, ma ¢ anche piu ca-
pace di attivare il sistema nella sua globalita e di avvalersi al meglio delle occasioni offerte dai contesti or-
ganizzativi e dal proprio territorio di riferimento (Sihvonen, 2022).

Le recenti ricerche sulle famiglie (Formenti, 2012; Sharmahd, Pirard, 2017; Fruggeri, 2018; Milani,
2018; Bove, 2020; Cameron et al., 2023) e i documenti di indirizzo per i servizi educativi 0-6 anni (MIUR,
2021; MIUR, 2022) invitano in maniera chiara e urgente a immaginare luoghi di vita relazionale e dispo-
sitivi progettuali sempre pil aperti alla partecipazione della famiglie, al fine di promuovere opportunita
di crescita e realizzazione per tutti i soggetti coinvolti nella relazione educativa e, quindi, dell’intera co-
munitd sociale. Anche nei documenti europei la partecipazione delle famiglie alla vita del servizio ¢ fra i
principi chiave per la qualificazione dei servizi per I'infanzia; nel rapporto — definito come Quality Frame-
work, elaborato dal Gruppo di Lavoro Tematico sull’ Educazione e Cura dell’'Infanzia sotto 'egida della
Commissione europea — si legge infatti che si devono mettere in atto “approcci che rispettino e valorizzino
le convinzioni, i bisogni e la cultura delle famiglie di provenienza dei bambini” (Lazzari, 2016, p. 25).

Per quel che riguarda il panorama italiano, le Linee pedagogiche (MIUR, 2021) indicano le famiglie
come partner di un’alleanza educativa, “ben al di la della semplice partecipazione agli organismi di rap-
presentanza, che necessitano certamente di un ripensamento e di una riorganizzazione per rilanciare un
sapere condiviso sull’agire educativo” (p. 16).

Molto spesso, tuttavia, nei servizi educativi 0-6 le forme di coinvolgimento delle famiglie sono ancora
pensate come unidirezionali, ovvero come proposte di partecipazione che i servizi offrono ma senza con-
templare i genitori come reali protagonisti dell’esperienza educativa stessa, privandoli, in questo modo, di
spazi di relazione all'interno dei quali possano portare urgenze o interrogativi per poi attingere sollecitazioni
di trasformazione e crescita. Questo approccio richiede, a nostro avviso, un lungo lavoro di risignificazione
della postura professionale (D’Antone, 2020; Formenti, Cino, 2023) attraverso la riflessione e la riproget-
tazione delle prassi di coinvolgimento familiare agite nei servizi educativi. Le Linee pedagogiche per il si-
stema integrato zerosei (2021) identificano nella postura dell’adulto partecipe un tratto di professionalita
che si esprime nella capacita di relazione e comunicazione tra educatori/insegnanti e genitori; si tratta di
un atteggiamento complesso che riesce a far sentire i genitori “ascoltati, interpellati, riconosciuti quali pro-
tagonisti dell’educazione dei loro bambini” (p. 32). Partendo da questa cornice, il contributo, senza la
pretesa di essere esaustivo, vuole portare una riflessione intorno all’idea di partecipazione partendo da
un’esperienza concreta vissuta da un gruppo di lavoro di un nido di infanzia. All'interno di un quadro
teorico che riconosce una genitorialith competente (Rossi, 2015; Lopez, 2021), la riflessione delle educatrici
di nido e coordinatrici pedagogiche nasce dall’ascolto delle domande educative delle famiglie e si apre a
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nuove opportunita professionali per la costruzione di spazi di crescita collettiva intorno ai temi dell’infan-
zia.

2. Abitare i servizi: per un’idea di partecipazione nei Nidi e nelle Scuole d’Infanzia

Se nell’'uso corrente della lingua italiana la partecipazione ¢ intesa come il concorso, insieme ad altri, al rag-
giungimento di un bene comune e la manifestazione di interessamento ad una vicenda altrui (Treccani), per i
servizi educativi queste definizioni prendono forma nel mettere al centro del Progetto Pedagogico non
solo il bambino, ma tutto il nucleo familiare. Un riconoscimento indispensabile dell’'idea di comunita
educante puo, infatti, tradursi in prassi concrete solo se i luoghi per 'infanzia non rimangono contenitori
chiusi e orientati a guardare la vita del bambino, nel procedere del suo sviluppo, esclusivamente sotto la
lente della sua esperienza al nido. All'interno della vita quotidiana in un servizio, infatti, il bambino porta
il proprio mondo, le proprie relazioni e la propria storia familiare, intrecciando i vissuti dentro e fuori dal
nido in una risignificazione della propria esperienza che, inevitabilmente, richiede continuita e sguardi
adulti condivisi. Risulta pertanto chiaro che la famiglia e il bambino sono binomio inscindibile all'interno
della relazione educativa. Inoltre, partendo dall’assunto che la relazione educativa costituisce 'essenza della
professionalita di educatrici e insegnanti, diventa “imprescindibile considerare il ruolo educativo primario
che svolge la famiglia, estendendo dunque il discorso sulla relazione educativa fino a comprendere le figure
famigliari che accompagnano il bambino o la bambina nel contesto educativo per I'infanzia” (Luciano,
2023, p. 69).

Il Decreto 65, che nel 2017 ha sancito la nascita del Sistema Integrato di Educazione ¢ Curada 0 a6
anni, ha individuato tra gli obiettivi principali dei serivizi educativi il sostegno alla “primaria funzione
educativa delle famiglie, anche attraverso organismi di rappresentanza, favorendone il coinvolgimento,
nell’'ambito della comunita educativa e scolastica” (DL 13 aprile 2017, n. 65, art. 1. comma 3, lettera e).
Un coinvolgimento che, come suggerisce anche il framework europeo, si deve tradurre in pratiche parte-
cipative capaci di creare un ambiente dinamico nel quale gli attori partecipanti si riconoscano reciproca-
mente come competenti e, grazie a questa relazione di fiducia, possano innescare processi di apprendimento
reciproco (Lazzari, 2016). Le stesse linee pedagogiche, infine, richiamando l'attenzione ad un ecosisterna
Jformativo del bambino e, sottolineando i cambiamenti importanti che le famiglie stanno vivendo oggi,
raffigurano i servizi educativi come luoghi di cultura del riconoscimento e del valore della differenza, in-
vitando a promuovere possibilita di dialogo, incontro, conoscenza per i genitori e i bambini. La dimensione
sociale di Nidi e Scuole dell'Infanzia pud esistere se famiglie e professionisti assumono la consapevolezza
di osservare e vivere lo stesso bambino anche se in contesti diversi, rispettando i differenti punti di vista e
vivendo la plurita di sguardi come risorsa preziosa per una ricca e sinergica azione educativa. Per questo
motivo “educatori, insegnanti e genitori sono chiamati a confrontarsi con atteggiamento collaborativo e
di rispetto reciproco, perché solo dalla coerenza educativa tra tutte le figure adulte che circondano il bam-
bino puo scaturire un percorso formativo che prenda in carico lo sviluppo in tutti i suoi aspetti: emotivi,
cognitivi, relazionali, affettivi, morali, spirituali, sociali” (MIUR, 2021, p. 16).

Avere una cornice di riferimento chiara, come quella offerta dai documenti ministeriali ed europei, ri-
sulta, a volte, non sufficiente a rintracciare dentro I'agire educativo autentiche esperienze di partecipazione.
Al contrario, spesso si rintracciano ancora proposte che non riescono a tenere pienamente conto delle
aspettative, delle credenze, delle domande e dei desideri delle famiglie. Proprio per questo motivo, resta
interessante, ai fini della ricerca nei servizi, chiedersi quali nuove e pit efficaci forme di partecipazione
possono agire i professionisti del sistema integrato 0-6 (Madriz, 2018).

Questo interrogativo ¢ stato lo stimolo che ha sollecitato il pensiero riflessivo e la ricerca, negli ultimi
cinque anni, del Nido di Infanzia Frangoise Dolto'. Il gruppo di lavoro, all’interno di un costante processo
progettuale riflessivo (Schon, 1993; Mortari, 2004; Picchio, 2021) ha lavorato ad una idea sostanziata di

1 Il Nido Francoise Dolto ¢ un Nido Comunale della Citta di Torino - http://www.comune.torino.it/servizieducativi/ gestito
in appalto dal 2012 dalla cooperativa Consorzio Torino Infanzia - https://consorziotorinoinfanzia.it/ Per una sintesi del
progetto narrato in questo contributo https://www.youtube.com/watch?v=y5xzQUSu09g

Studium Educationis | XXV - 1 - June 2024 | pp. 95-103 | ISSN 2035-844X 97



Claudia Ciccardi, Paola Zonca

ABITARE I SERVIZI EDUCATIVI: NUOVE PROSPETTIVE DI PARTECIPAZIONE SERVIZIO-FAMIGLIA

partecipazione. Lo stesso avvalersi del termine, molto utilizzato nei contesti educativi — a volte quasi usurato
— ha spinto a ricercare una nuova semantica per costruire una pilt profonda consapevolezza rispetto I'im-
portanza della coerenza tra I'agito educativo e il significato attribuito al termine partecipazione. Un lavoro
riflessivo che ha portato in luce la necessita di modificare sguardi e pratiche nei confronti delle famiglie,
facendo cadere falsi miti e pregiudizi (Formenti, Cino, 2023), in virtu di una relazione piti autentica.

Fin dall'inizio di questo processo, il gruppo di lavoro ¢ stato accompagnato, in momenti di incontro
mensili, da spunti riflessione e di autoformazione da parte della Coordinatrice Pedagogica che, rileggendo
insieme alle educatrici le pratiche educative, anche e soprattutto quelle pili consolidate, ha cercato, prima
di tutto, di alimentare consapevolezza sull'importanza di considerare la famiglia come soggetto competente,
allargando, in questo modo, la rinsaldata visione pedagogica di bambino competente a tutti gli attori coin-
volti nella relazione educativa. Una considerazione necessaria, poiché riconsocere le famiglie come “soggetto
sociale competente e attivo, in grado di costituire un interlocutore responsabile nella progettazione dei
servizi, significa assumere l'ottica della partecipazione come processo educativo e trasformativo oltre che
come metodologia di lavoro” (Sita, 2005, p. 61).

Infatti, attraverso I'apertura ad una relazione triadica (Fruggeri, 2018) accogliente e competente, priva
di giudizio e di valutazione, le educatrici hanno riletto la loro professionalita non come presenza esperta,
ma come presenza accanto ai genitori (Luciano, 2023). Una postura curiosa e desiderosa di incontrare
I'altro e conoscerlo per meglio orientare I'intenzionalita educativa rivolta al bambino. E, proprio per questo,
una postura che ha sollecitato nelle educatrici il bisogno di porporre ai genitori una partecipazione diver-
samente attiva ai momenti di vita del servizio, prendendosi tempi e spazi di reale incontro. Un incontro
che ha permesso di considerare all’inizio del percorso la presenza delle famiglie — attraverso la loro voce, i
loro gesti, i loro interrogativi — come contributo alla riflessivita, per poi via via percepirlo elemento essen-
ziale di orientamento delle progettualitd quotidiane al nido. Anche per i genitori questa possibilita di in-
contro pilt quotidiano ¢ stata fondamentale per ricercare nella figura educativa non tanto la funzione
dell’esperta cui ricorrere per trovare soluzioni, ma un accompagnamento dialogico capace di costruire ri-
flessione, sentendosi sempre pill protagonisti della funzione genitoriale, anche all'interno del servizio.

Il percorso riflessivo, prima di arrivare alla trasformazione delle prassi di cui si parlera in seguito, ha ge-
nerato una scelta di modifica della nomenclatura utilizzata dal Nido per descrivere le azioni della relazione
con le famiglie, tracciando un vocabolario che rendesse, anche nelle definizioni, un’idea tangibile del pen-
siero che si stava sviluppando. Sottolineando come I'uso dei termini, intrisi di significati pili 0 meno im-
pliciti, non sia neutrale ma, al contrario, guidi la visione e le prassi ad essa collegate. Si ¢ deciso, ad esempio,
di non utilizzare il termine sostegno, che nella mente del gruppo raffigurava una presa in carico della geni-
torialitd mancante di qualche cosa. Si ¢ scelto, pertanto, di esplicitare gli intenti relazionali definendo 77-
coraggiamento alla genitorialita quella tensione “che individua, invece, una cornice di significato in cui
I'utente ¢ portatore di risorse e potenzialitd da far emergere e da promuovere” (Sita, 2005, p. 33).

Una relazione incoraggiante ha bisogno di tempi e spazi per nascere e consolidarsi. Tempi di vita rela-
zionale che non possono essere declinati solo nei momenti di transizione che la famiglia vive al nido e che,
pertanto, richiedono una piti costante e continua dimensione dell’'incontro. Un incontro da intendersi,
quindi, non come passaggio o presenza esclusivamente in momenti istituzionalizzati (come ad esempio le
riunioni). La necessita di sostare all'interno della relazione con i genitori ha sollecitato il gruppo del Nido
Dolto a immaginare modi differenti di abizare e coabitare il servizio educativo insieme alle famiglie, affinche
tutti potessero sentirsi parte e non solo ospiti. Abitare insieme luoghi e tempi ha promosso un prendersi
cura reciproco delineando concrete modalita di accoglienza nella comunita, finalizzata alla promozione di
una progressiva appartenenza alla comunita (Madriz, 2018). Il Nido ¢ cosi stato ripensato, nella progetta-
zione degli spazi e dei tempi, come spazialita vissuta e luogo realmente abitato da tutti, composto “da una
rete di relazioni, di socialita e di accoglienza, di condivisione e di comunicazione che permetta a ciascuno
di sentirsi a casa” (Sita, 2005, p. 64). In questo modo si ¢ tentato di uscire dalla “logica dell'utente cui
dare un servizio per accogliere quella della comunita educativa entro la quale ciascuno svolge un proprio
ruolo, nel rispetto di quello degli altri e nella consapevolezza dei vincoli che esso pone” (Madriz, 2018, p.
248).

Dentro questa cornice di significato, in una continua riflessione ancorata all’agire e all'intenzionalita
educativa, si sono nel tempo modificate tutte le pratiche di partecipazione intrecciando sempre di pit la
semantica alla prassi. I colloqui con le famiglie sono diventati momenti di incontro e chiacchierate con tempi
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dedicati e interrogativi aperti, non vissuti come momenti di restituzione dell'andamento della vita del
bambino al nido ma di reciproca conoscenza; i momenti di transizione dell’accoglienza e del ricongiungi-
mento sono diventati spazi di vita al nido insieme durante i quali, nella flessibilita dei tempi e dell’'uso degli
spazi, le famiglie si possono fermare a giocare con i loro bambini, incontrare gli altri genitori e dialogare
con le educatrici; le riunioni sono vissute come spazi di riflessione, momenti di socialita e di incontro, di
dialogo e confronto. Abitare tempi e spazi insieme ai genitori ha permesso al Nido di diventare luogo edu-
cativo per tutti, trasformandosi in contesto sociale (Bateson, 1976) capace di offrire, attraverso un’autentica
relazione fondata sulla riflessione aperta, crescita e sviluppo agli attori che vi abitano: bambini/e, genitori,
educatrici. La possibilita di vivere all'interno di una relazione dialogica ¢, infatti, “elemento fondamentale
dei processi di empowerment, in cui si pud innescare una reale crescita e attivazione di quanti sono coinvolti
nella misura in cui ciascuno si sente riconosciuto come soggetto e come portatore di risorse, oltre che di
difficolta (nel caso delle famiglie) o di propri schemi culturali (nel caso dei servizi)” (Sita, 2005, p. 62).
Una crescita educativa collettiva che diviene compito fondamentale per i servizi 0-6 concretizzando la co-
struzione di un holding environment per evolvere come comunita e come umani attraverso un approccio
democratico (Van Laere, Sharmahd, Lambert, 2022). Un ambiente che, nel suo farsi plurimo perché re-
almente aperto all'incontro, segna I'orizzonte di un’autentica partecipazione poiché le sue fondamenta
poggiano sul dialogo con Ialtro e sulla messa in comune di saperi, di costruzione di significati e progetti
condivisi (ibidem).

2. Spazi di riflessione: incontrarsi per crescere e progettare insieme

La complessita dell’essere genitori oggi richiede un rinnovato posizionamento dei servizi che, nel loro farsi
prossimi, hanno il compito di mettersi a fianco delle famiglie per una crescita collettiva armonica, basata
sulla ricerca comune di significati condivisi intorno alla crescita del bambino. Cid diviene possibile all’in-
terno di una relazione volta alla “corresponsabilita educativa, ovvero alla condivisione — in famiglia e nei
servizi educativi e nelle scuole dell’infanzia — della responsabilita comune di educare bambini e bambine
e di offrire loro contesti quotidiani di vita e di esperienza rispettosi, ricchi e incoraggianti” (Luciano, 2023,
p. 71).

Nei primi trentasei mesi di vita, infatti, la crescita del bambino ¢ caratterizzata da un gran numero di
cambiamenti, a volte quasi giornalieri. Per i genitori questa esperienza ¢ fonte di grandi interrogativi: co-
noscere e conoscersi sono i compiti principali in cui il bambino e i suoi genitori sono impegnati ed hanno
a che vedere con la costruzione di significati e sensi comuni attraverso un processo di trasformazione che
richiede di sopportare spesso i/ non capire. Un’incertezza che, per non diventare smarrimento, ha bisogno
di spazi di rilettura e di confronto, non per trovare veloci e facili soluzioni, ma per rielaborare i vissuti e le
emozioni: un fare esperienza di s¢ stessi attraverso I'altro e parallelamente fare esperienza dell’altro dentro
di noi. I servizi educativi, in questo senso, hanno la possibilita — e forse il compito — di costruire uno
spazio educativo che si pone come risorsa di dialogo e luogo dove crescere, tutti, intorno alla crescita dei
bambini, condividendo con i genitori 'impegno ad imparare a conoscere il bambino per accompagnarlo
nella sua crescita. Crescendo, allo stesso tempo, come adulti educatori. Uno spazio che pud essere inter-
culturale nel senso pitt ampio del termine, poiché capace di possibilita di incontro tra persone con culture
educative differenti, attraverso il confronto e I'interazione circolare tra la cultura dei bambini, quella delle
educatrici e quella dei genitori (Sharmahd, 2007). Una circolarita che, in questo modo, consente ai contesti
educativi di creare anche spazi che permettano un approccio diverso alla valutazione della qualita del ser-
vizio, non intesa pertanto solo in termini “produttivi” ma come opportunita trasformativa (Dahlberg,
Moss, Pence, 2024), generata da un continuo confronto tra aspettative e visioni culturalmente differenti
e, pertanto, apertamente inclusive e “di qualitd”, poiché capaci di essere espressione concreta di significati
condivisi.

Ed ¢ proprio in quest’ottica che il Nido di cui si porta I'esperienza, mettendosi in ascolto dei desideri
delle famiglie che lo abitano, ha progettato negli utlimi due anni i momenti di incontro come spazi di ri-
flessione e co-progettazione. Non pill, dunque, momenti pensati per narrare la visione educativa del nido
ma per condividere, tra adulti educatori, interrogativi e pensieri, cercando insieme di conoscere il bambino
e conoscersi, con l'obiettivo di rendere il Nido luogo pensato da tutti e tutte.
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I momenti di incontro, per avvicinarsi il pitt possibile a questo obiettvo, hanno seguito una precisa
traccia metodologica, con una progettazione pluriennale?:

— 1 genitori vengono coinvolti fin dai primi passi progettuali per elaborare una proposta di lavoro con-
giunto, decidendo insieme il numero e l'organizzazione degli incontri (i genitori hanno ad esempio
espresso la necessita di vivere questi momenti senza I'ulteriore affaticamento organizzativo di pensare a
chi lasciare i bambini per poter partecipare);

— 1 momenti di incontro, della durata di un’ora e mezza, sono organizzati nel tardo pomeriggio, e viene
proposta ai genitori la possibilita di far permanere i bambini al nido in presenza delle educatrici, in
modo da passare del tempo dedicato esclusivamente tra adulti;

— ogni incontro ¢ puntualmente pensato e organizzato: il setting, parte fondamentale dello stare insieme,
¢ preparato con anticipo e con cura. Gli spazi sono allestiti (si predispongono cuscini e sedie per una
seduta circolare, si prepara una merenda che spesso ¢ portata dagli stessi genitori, vengono condivise
documentazioni). Cavvio degli incontri promuove un clima accogliente, delicato, in equilibrio tra for-
male e informale: si chiacchiera, ci si ritrova, ci si racconta. L'avvio del momento pit riflessivo & sempre
un invito a mettersi in gioco (nel corso degli incontri sono state sperimentate diverse modalita di atti-
vazione del gruppo, dall’uso di giochi narrativi come Dixit, al lavoro in piccolo gruppo, a piccole pra-
tiche ludiche);

— il gruppo di lavoro per il primo incontro utilizza il tema di ricerca’ come pretesto per avviare il con-
fronto. Il tema & proposto non come racconto frontale di quello che le educatrici hanno osservato o
stanno sperimentando, ma attraverso modalitd interattive che permettano di generare confronto. Ad
esempio, per il tema di ricerca sulla cultura ludica, il gruppo di lavoro ha proposto ai genitori di speri-
mentarsi nel gioco costruttivo con il materiale destrutturato;

— le educatrici si pongono come facilitatrici di pensiero: partendo dall’esperienza proposta, promuovono
domande e suggestioni e viene chiesto ai genitori di condividere riflessioni intorno al tema; in questo
momento l'obiettivo principale non ¢ quello di approfondire il tema di ricerca, ma condividere i/ non
sapere per farsi domande insieme, utilizzando la comunita di dialogo come cassa di risonanza, permet-
tendosi di rileggere la crescita del proprio bambino all’interno di un contesto pit allargato;

— gli incontri successivi sono costruiti partendo dalle riflessioni e dalle richieste di confronto emerse dai
genitori; tutti i pensieri, infatti, sono verbalizzati e raccolti dalle educatrici. Tra un incontro e laltro,
durante i momenti di équipe, i pensieri vengono rielaborati al fine di rintracciare elementi importanti
per la progettazione degli incontri successivi e delle prassi quotidiane al nido.

I momenti di incontro cosi pensati hanno permesso di incoraggiare i genitori a esprimere il loro punto
di vista rispetto alle pratiche educative che costituiscono la quotidianita delle esperienze dei loro bambini,
sia a casa che al nido, e al servizio di tenere in considerazione le loro opinioni nella progettazione e nella
revisione delle proposte educative (Lazzari, 2016). Alla luce di questo percorso di riflessione e trasforma-
zione, possiamo delineare alcuni benefici ed elementi chiave che la partecipazione cosi intesa e vissuta puod
generare.

Offrire possibiliti di empowerment genitoriale. Incontrarsi nel confronto e nella riflessione permette di
sentire le proprie competenze riconosciute, anche nella diversit, attraverso un dialogo che puo incoraggiare
ciascuno a mettersi in gioco e a contribuire ad un progetto comune. Il confronto vissuto aiuta, infatti, a
consolidare nei genitori la fiducia di comprendere meglio il proprio bambino mettendosi in ascolto del-
Ialtro nella consapevolezza che i problemi possono essere condivisi, e con cio diventare pili comuni. In

2 Lesperienza raccontata ha coinvolto le famiglie di un Nido che accoglie 62 bamini e bambine. Le famiglie che attivamente
hanno partecipato al percorso di incontri sono state circa 25. Il percorso ha previsto un totale di quattro incontri, organizzati
dall’équipe del nido e dalla coordinatrice (11 professioniste). Gli incontri, vissuti per gruppi di appartenenza/sezione, sono
stati guidati da due educatrici.

3 Consorzio Torino Infanzia avvia ogni anno un processo progettuale riflessivo con i gruppi di lavoro intorno ad un tema di
ricerca. Il tema, che viene generato come rilancio delle progettualith precedent, ¢ pretesto che offre una cornice di riferimento
all'interno della quale le educatrici, mettendosi in ascolto delle ricerche dei bambini, sviluppano riflessioni capaci di tra-
sformare le prassi e rafforzare 'intenzionalita educativa.
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questi spazi di incontro, inoltre si presenta 'opportunita di trovare strade educative personali, evitando di
ricercare semplicemente consigli dagli esperti, percependosi capaci di agire sulle proprie domande di crescita
come genitori. Uno spazio di riflessione capace di rendere genitori e famiglie consapevoli delle proprie ri-
sorse, potenziando in loro la competenza critica auto-riflessiva, senza fornire nessuna inesistente risposta
confezionata (Sharmahd, 2007).

Accogliere la diversita e non aver paura di mostrarsi. La partecipazione cosi vissuta offre “un lavoro edu-
cativo e formativo che ¢ costituito innanzitutto dal meztere in relazione soggetti diversi che elaborano ri-
flessioni e possibili risposte a problemi comuni; richiede a famiglie e servizi di porsi in ascolto e in
comunicazione reciproca, di rimettere in questione i propri schemi di pensiero in un processo di negozia-
zione e costruzione di significati condivisi” (Sita, 2005, p. 61). Riflettere insieme per imparare 'uno dal-
Paltro favorisce uno stare accanto che diventa fare e crescere insieme come adulti educatori, ciascuno nelle
proprie funzioni, anche con punti di vista diversi ma orientati ad obiettivi comuni e condivisi per il be-
nessere del bambino.

Favorire ['aggregazione ¢ la socializzazione tra gli adulti. Poiché la famiglia contemporanea si trova a
vivere “la dimensione del privato come principale orizzonte di vita” (Sita, 2005, p. 19), recuperare la di-
mensione del confronto dialogico e del rispetto reciproco diventa fondamentale per una crescita collettiva.
In questo senso, I'attivazione del gruppo di incontro permette di superare il senso di solitudine di fronte
alle difficolta, di condividere vissuti e, spesso, di instaurare profonde relazioni amicali.

Supportare il lavoro progettuale e costruire una vera alleanza educativa. Durante la verifica progettuale,
le educatrici hanno esplicitato come il confronto aperto all'interno di un setting cosi strutturato permetta
pitt fluidita nella gestione della relazione con i genitori. Offrire alle famiglie uno spazio per esprimere la
loro funzione educativa, anche per quanto riguarda cid che si vive all'interno del nido, convalida I'idea
che “la consapevolezza dei genitori riguardo il carattere educativo del loro ruolo arricchisce la qualita delle
relazioni all'interno di una comunita” (Iavarone, 2009, p. 71). Piu specificatamente sul piano metodolo-
gico, I'approccio partecipativo adottato, ha prodotto la possibilta di fare ricerca insieme, ponendosi do-
mande comuni vestendo ruoli educativi differenti, cercando risposte e significati condivisi. La
partecipazione non ¢ stata vissuta, dunque, come la mera collaborazione e aderenza delle famiglie alla vita
e alle cornici culturali del nido, ma una effettiva co-costruzione di significati fondati su una relazione pa-
ritaria, fiduciosa e capace di crescere nella reciprocita di una continua ricerca di equilibrio simile al movi-
mento di una relazione giocosa tra persone in tandem o in altalena (Mason, Brown, Carter, 2023). Un
cambio di sguardi che pud permettere alle educatrici di non sentirsi detentrici di un sapere educativo certo,
ma figure costantemente in ricerca dentro una relazione sempre rinnovata con le famiglie, nella consape-
volezza che porsi domande di senso comuni ¢ 'unica via per crescere insieme.

4, Posture dell’adulto e cura educativa

Gli Orientamenti nazionali (MIUR, 2022) sottolineano come i genitori che abitano, con i loro bambini,
i servizi educativi siano “portatori di attese, di visioni educative e di progetti di vita che incontrano il
servizio educativo, e il progetto proposto, in molti modi diversi”; ma queste attese, progetti e visioni pos-
sono trovare posto nel nido d’infanzia solo se gli educatori effettivamente “stimano i genitori come inter-
locutori attivi e competenti, riconoscono le differenze e si propongono in affiancamento alle figure
genitoriali, considerando degne di ascolto e di interesse le esperienze, le credenze e le competenze che cia-
scuna famiglia porta” (p. 23). Possiamo allora sostenere che, accanto alla postura partecipativa a cui ab-
biamo accennato nell'introduzione, ¢ essenziale che gli educatori si lascino coinvolgere dalle esperienze
altrui (Sharmahd, Pirard, 2017), lascino le differenze in sospeso e mostrino interesse per i progetti che
ogni famiglia porta (Prott, 2016). O anche, come suggerisce Sennett, comunicando “ti sto ascoltando con
attenzione” anziché dichiarare “so esattamente quello che provi” (2012, p. 32), mostrando per laltro cu-
riosita.

Si tratta, in questo caso, non di un sentimento ambiguo e indiscreto, una spinta all’esplorazione o un
desiderio fine a sé stesso di sapere e conoscere particolari, quanto piuttosto di “un modo del prendersi
cura. [perché] chi ¢ curioso custodisce cid che incontra, che conosce, che gli sta a cuore, che gli sembra di
capire” (Bellemo, 2023, p. 64). E la cura di quel che le famiglie consegnano al servizio educativo, attraverso
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una postura di ricerca continua, si traduce in un’attenzione concentrata e delicata a mettere in atto situa-
zioni e occasioni altrettanto curate, alternando contesti formali, informali, quotidiani e periodici in cui “i
genitori hanno il diritto di sentirsi ascoltati, interpellati, riconosciuti quali protagonisti dell’educazione
dei loro bambini; hanno idee, valori che devono essere presi in considerazione e portano una varieta di
voci e di posizioni” (MIUR, 2021, p. 32). Adottando tale prospettiva i professionisti dell’educazione pre-
dispongono una pluralita di percorsi per stare accanto alle famiglie, attraverso la proposta di nuove modalita
di accoglienza, appartenenza e partecipazione, favorendo I'empowerment genitoriale.
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Abstract

This paper illustrates a training research project (Asquini, 2018; Balduzzi, Lazzari, 2018) currently
underway in the Centers for Children and Families (CCF) of the Municipality of Modena, which
have been questioning the new needs of families-perceived to be different after the pandemic (Farné,
Baluzzi, 2021). The aim is to make educational settings increasingly inclusive and accessible, espe-
cially for families in vulnerable conditions. Educators, pedagogical coordinators and educational
managers, assisted by the ECEC research group of Bologna, decided to devote a two-year period to
reflecting on integrative services, through moments of confrontation, training and implementation
of micro-experiments.

Keywords
Accessibility, integrated system, ECEC, centers for children and families, coeducation

Il presente contributo illustra un progetto di ricerca-formazione (Asquini, 2018; Balduzzi, Laz-
zari, 2018) attualmente in corso nei Centri Bambini Genitori (CBG) del Comune di Modena,
che si sono interrogati sui nuovi bisogni delle famiglie — percepiti come differenti dopo la pan-
demia (Farné, Baluzzi, 2021). Lobiettivo ¢ di rendere i contesti educativi sempre pilt inclusivi
ed accessibili, in particolar modo per le famiglie in condizione di vulnerabilita. Educatrici, co-
ordinatrici pedagogiche e responsabili educativi, coadiuvate dal gruppo di ricerca ECEC di
Bologna, hanno deciso di dedicare un biennio alla riflessione sui servizi integrativi, attraverso
momenti di confronto, di formazione e di messa in atto di micro-sperimentazioni.
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Accessibilita, sistema integrato, ECEC, centri bambini famiglie, coeducazione
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Emanuela Pettinari, Lucia Balduzzi
ACCOGLIERE I NUOVI BISOGNI DELLE FAMIGLIE: UN PERCORSO DI RICERCA FORMAZIONE
CON LE OPERATRICI DEI CENTRI BAMBINI GENITORI DEL COMUNE DI MODENA

1. Introduzione

Il presente contributo illustra un progetto di ricerca condotto dal gruppo ECEC del Dipartimento di
Scienze dell’Educazione di Bologna, che coinvolge i Centri Bambini Genitori (CBG) del Comune di Mo-
dena, con 'obiettivo di aiutare le professioniste dei servizi integrativi a riflettere sui nuovi bisogni delle fa-
miglie, rendere tali servizi pitt accessibili ed inclusivi, nonché maggiormente partecipi delle trasformazioni
introdotte con dall’istituzione del sistema integrato 0-6 (L 107/2015; Dlgs 65/2017).

La riflessione politica negli ultimi anni si & concentrata sempre di pitt sul valore dei servizi rivolti alla
prima infanzia e sul loro impatto nel contrastare le disuguaglianze, con ricadute a breve, medio e lungo
termine (Commissione Europe 2011), grazie ad approfondimenti e ricerche che hanno messo in evidenza
come servizi di qualitd avvantaggino in particolare i bambini che provengono da contesti di vulnerabilita
e fragilica (EACEA, 2009).

Non possiamo, inoltre, confrontare gli esiti di tali studi con la conseguente revisione degli Obiettivi di
Barcellona, (Raccomandazione 2022) che prevedono entro il 2030 la frequenza di almeno il 45% di bam-
bini per quanto riguarda i servizi ed il 96% per le scuole dell'infanzia: se per il secondo dato il nostro Paese
¢ da anni allineato alla richiesta europea, per quanto riguarda il primo, i divari con essa sono fortissimi,
passando da una percentuale gia raggiunta in alcune zone del Nord ad una del 17% in alcune regioni del
Sud (Istat, 2020). Il report fotografa anche come la partecipazione ai servizi sia condizionata dalla situazione
della famiglia di origine e dal livello di istruzione dei genitori, nonché dal reddito, con uno sbilanciamento
verso i ceti pitt alti: tale dato ¢ in aperta contraddizione con l'obiettivo di contrasto alla poverta educativa
e allo svantaggio sociale, gia a partire dai primi anni di vita. Con listituzione del Sistema Integrato di
Educazione e Istruzione (L 107/2015; Dlgs 65/2017) i CBG vengono ad assumere un ruolo fondamentale
poiché, a fianco dei servizi tradizionali (come il nido), possono svolgere una funzione di servizi di prossimita
a bassa soglia, rivolti in particolare ai nuclei pili vulnerabili. Le ricerche condotte negli anni 2014 ¢ 2015
(Insieme) hanno messo in luce, infatti, il loro valore di supporto alla genitorialita e alla famiglia, in particolar
modo laddove non sia possibile (o si preferisca non) accedere ad altri servizi, pur desiderando offrire al
proprio bambino una proposta educativa di qualita.

La ricerca sui CBG di Modena ¢ iniziata a settembre 2022 e vedra la sua conclusione nell’estate 2024;
si pone nel solco delle ricerche-intervento, che prevedono momenti di riflessione relativamente alla pro-
fessionalita in ambito educativo (Schén, 1993), per far emergere le rappresentazioni dei professionisti
coinvolti e co-costruire il percorso di cambiamento/miglioramento a partire da esse.

Dall’individuazione di una situazione riconosciuta come “problematica”, la responsabile educativa, le
coordinatrici pedagogiche e le educatrici dei servizi integrativi stanno infatti cercando di realizzare un
lavoro condiviso, volto al cambiamento dei servizi stessi in un’ottica di accessibilita e di leggibilita per
tutte le famiglie. La scelta della ricerca-formazione (Asquini, 2018; Balduzzi, Lazzari, 2018) ¢ stata ritenuta
'opzione metodologicamente pili adeguata in quanto prevede momenti di dialogo, formazione e azione
e consente di valorizzare e promuovere il protagonismo dei professionisti, con uno sviluppo della loro pro-
fessionalita e risultati che hanno ricadute nei contesti educativi.

Il gruppo di ricerca ECEC di Bologna ¢ da anni impegnato in attivita di ricerca con Save the Children:
i fattori di successo individuati in altre progettualita in Italia sono stati ripresi nel lavoro a Modena (Dal-
ledonne Vandini, Lazzari, Cosatti, 2022): la partecipazione e I'empowerment delle famiglie, la professiona-
lizzazione del personale, il coinvolgimento del territorio e la creazione della rete sono elementi-guida che
hanno risuonato anche nel percorso finora svolto.

Il lavoro di seguito presentato si articolera in una prima parte teorica, legata alle riflessioni italiane in
merito Sistema Integrato e alla declinazione del Quality Framework nel contesto nazionale e ad una parte
dedicata ad illustrare la ricerca empirica in svolgimento nel Comune di Modena.

2. II Sistema Integrato di Educazione e Istruzione: spazio ai servizi integrativi
La L. 107/2015 ed il successivo Dlgs 65/2017 hanno istituito il Sistema Integrato di Educazione ed Istru-

zione dalla nascita fino a sei anni, che si propone di superare lo sp/it system, la separazione tra il segmento
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0-3 e 3-6 anni: con il Sistema Integrato la fascia 0-6 diviene un unicuum e viene raccolta sotto il Ministero
dell'Istruzione. Lobiettivo manifesto ¢ quello di garantire a tutte le bambine ed i bambini un accesso equo
e democratico a servizi e a scuole dell'infanzia di qualita, per rendere esigibili e rispondere ai diritti e ai bi-
sogni di tutti i bambini, contribuire al loro sviluppo e successo scolastico e umano.

Nella costruzione del Sistema Integrato, che vede il suo compimento con le Linee Pedagogiche (2021)
accanto ai servizi tradizionali, quali il nido, vengono affiancate altre forme organizzative (spazi gioco, centri
bambini famiglie, servizi educativi in contesto domiciliare), che vengono definite “integrative”, perché
implementano le opportunita di socializzazione ed educazione dei bambini, con proposte di qualita, al-
ternative o integrative ai servizi tradizionali.

I CBG (che ora hanno assunto il nome di Centri Bambini Famiglie) in Italia si sono diffusi alla fine
degli anni Ottanta (Anolli, Mantovani, 1987) e sono stati particolarmente valorizzati dalla nascita del Si-
stema Integrato di Educazione e Istruzione perché vengono ritenuti un’occasione di promozione delle re-
lazioni familiari, prevedendo la presenza contemporanea del bambino, di un adulto di riferimento e di un
educatore, attraverso un accesso a bassa soglia. Laspetto peculiare ¢ infatti rappresentato dalla presenza
della triade, che si propone di supportare la genitorialita, contribuendo a “normalizzarla” (Geens, Van-
denbroeck, 2014) e di creare una rete fra le famiglie, che possono cosi socializzare, condividere dubbi,
pratiche ed esperienze. Spesso non prevedono il pagamento di una quota (o prevedono un pagamento
simbolico), ma soltanto una prenotazione telefonica o via mail: per tale motivo vengono ritenuti di facile
accesso anche alle famiglie pitt vulnerabili.

In Italia, a partire dalla loro nascita hanno avuto grande diffusione, con esperienze riconosciute per il
loro valore educativo e per la loro qualitd, mostrando anche come la loro presenza sia fortemente collegata
ai nidi, con i quali spesso hanno condiviso gli spazi o la progettazione. Lultimo studio sulla loro presenza
ed organizzazione ¢ relativo al 2015, con la ricerca “Insieme” (Musatti), che ha censito oltre 400 centri,
diffusi da Nord a Sud!, ne ha messo in luce I'estrema varieta e difficolta di individuazione, ponendo allo
stesso tempo in evidenza 'estrema vivacita delle proposte e dell’organizzazione.

3. Qualita dell’offerta formativa: una comunita di apprendimento professionale

Il Sistema Integrato pone al centro della sua riflessione la questione della qualita, necessaria perché i servizi
e le scuole siano rispondenti ai bisogni di educazione e cura di ogni bambino e bambina e non fungano
soltanto da luoghi di conciliazione. Con il Quality Framework (2014), 'Europa ha deciso di adottare uno
strumento di riflessione condiviso che ha definito alcuni assi fondamentali per riconoscere la qualita dei
servizi, introducendo I'idea di un approccio olistico alla cura e all’educazione, con la necessita di un coin-
volgimento delle famiglie e del territorio. Tra i cinque elementi caratteristici (accessibilita, governance e
finanziamento, valutazione e monitoraggio, curriculum) vi ¢ la professionalita degli educatori, che prevede
la presenza di personale con un’adeguata formazione di base, che abbia opportunita di crescita.

La professionalizzazione del personale ¢ un elemento essenziale, al quale debbano essere dedicati mo-
menti peculiari, in modo da prestare attenzione al benessere e ai bisogni dei bambini, che richiedono co-
noscenze specifiche ed approfondite, di tipo pedagogico-educativo, ma anche sociale. A partire da una
formazione iniziale solida, viene valutata essenziale la formazione in servizio, considerata nel documento
“How to recuit” (2020) come un viaggio, che lo stesso OCSE (2018) definisce predittore della qualita delle
relazioni fra professionisti e bambini ed ha collegamenti con lo sviluppo e 'apprendimento di questi ultimi:
viene evidenziata cosi 'importanza di un dialogo approfondito e di una formazione situata e autoriflessiva.
Laspetto di maggiore interesse ¢ I'accento posto sulle “comunita di apprendimento professionale”, che
raffigura il lavoro educativo in una prospettiva collegiale, il quale necessita di tempo e spazio per la co-
struzione di un lessico comune e la negoziazione di valori e pratiche condivise.

Tale documento, che incentiva la collaborazione tra servizi ed Universita, rappresenta un indispensabile
punto di avvio per la riflessione in atto nei CBG gestiti dal Comune di Modena: poter offrire servizi di
qualitd, accoglienti ed accessibili, prevede una profonda condivisione nella comunita di riferimento dei

1 Cosi come la presenza di nidi ¢ maggiore al Centro-Nord cosi anche quella di servizi integrativi.
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propri bisogni e di quelli relativi alle famiglie e ai bambini accolti, nonché nell’individuazione dei valori
di base dei propri servizi e di una strategia comune, in continua revisione.

4. Sostenere le famiglie

Dopo aver riflettuto sull'importanza della formazione dei professionisti che operano nei CBG, non pos-
siamo non rivolgere la nostra attenzione alle famiglie. Come afferma Milani (2018) ¢ importante mobilitare
il potenziale educativo dei genitori perché possano liberare quello dei loro figli: I'idea con cui nacquero i
primi Centri era proprio quella che investire sul supporto alla famiglia consenta di avere ricadute positive
e durature anche sui bambini e questa funzione viene riconosciuta ancora oggi come un aspetto fonda-
mentale di tali esperienze.

Le Linee Pedagogiche definiscono la famiglia ed il contesto sociale come un “ecosisterna formativo”,
dove le parti sono in stretta correlazione fra loro, secondo un’ottica sistemica (Bronfenbrenner, 1979), in
cui P'armonia fra gli aspetti macro/meso/micro sono funzionali allo sviluppo olistico del bambino. In
questa complessita, vi ¢ un incontro di influenze culturali diverse, che non sempre si riconoscono: la fun-
zione di servizi di qualita ¢ quella di conoscere, accogliere e valorizzare le diverse visioni, sostenendole, ne-
goziandole e favorendo lo sviluppo di tutti, specialmente di chi proviene da situazioni di fragilita. E il
concetto di co-educazione espresso da Rayna (2014), la quale sostiene che genitori ed educatori si educano
insieme, senza il giudizio o il prevalere di una visione sull’altra, nonostante le difficolta. In ambito italiano
idea di multivocalita di cui parla Bove (2021) esprime in maniera chiara I'idea di un coro di voci, che
non sempre si comprendono, ma che hanno tutte diritto di essere ascoltate.

“Nessuno educa nessuno da solo, per educare i loro figli i genitori hanno bisogno di essere dentro una comunita
educante che si prende cura anche dei loro bisogni educativi” (Serbati, Milani, 2013, p. 83): queste parole ci
sembrano calzanti per la funzione svolta dai CBG, che si prendono cura non soltanto dei bambini, ma
anche degli adulti e dei loro bisogni manifesti ed inespressi. Nella nostra esperienza osservativa, spesso
mamme/papa, hanno posto domande alle educatrici sullo sviluppo (fisiologico, fisico, cognitivo, emotivo)
del proprio bambino, cosi come richiesto spunti di attivita da svolgere a casa. Talvolta ¢ accaduto che le
educatrici stesse proponessero modalita alternative di relazione, offrendo esempi concreti e fungendo da
“modello”. In altre occasioni le nonne hanno dato il proprio supporto alle mamme, offrendosi di giocare
con i bambini e lasciando queste ultime libere di prendersi un momento di riposo. Abbiamo osservato
come gli adulti avessero creato legami al di fuori del Centro stesso, organizzando piccole festicciole per i
compleanni o avessero dato avvio ad un gruppo online per potersi tenere in contatto.

Nell'ultimo paragrafo della seconda parte delle Linee Pedagogiche si rimarcano alcune parole-chiave:
accoglienza, democrazia e partecipazione: ci pare che questi concetti trovino piena espressione se declinati
non solo sul bambino, ma anche sugli adulti di riferimento.

5. La ricerca

Alla luce della riflessione dei paragrafi precedenti, ci pare opportuno calarci nella ricerca che da giugno
2022 ci vede coinvolte nel Comune di Modena: la richiesta proveniente dalla responsabile educativa dei
servizi integrativi ¢ stata quella di dedicare ai CBG un tempo ed uno spazio specifico di riflessione. Lobiet-
tivo ultimo ¢ quello di supportarne una revisione degli obiettivi, alla luce dei nuovi bisogni delle famiglie.
La scelta condivisa ¢ pertanto ricaduta sulla ricerca-intervento, che prevede un utilizzo ricorsivo di momenti
formativi — destinati alle operatrici dei CBG — e di intervento nei contesti, inserendosi nell’espressione ed
ascolto delle rappresentazioni del personale educativo.

5.1 Metodologia ed obiettivi

La ricerca-formazione ¢ articolata quindi in momenti ricorsivi di riflessione/formazione/microsperimen-
tazione e si rivolge ai professionisti del mondo dell’educazione, per incentivare i cambiamenti nei contesti
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di lavoro, a partire dalla riflessione condivisa, dall’emersione delle rappresentazioni e dalla negoziazione
di eventuali sperimentazioni da porre in atto, sostenute dai ricercatori. Laspetto di maggior interesse ¢
che il patto iniziale preveda la revisione in itinere dei passi concordati, per rendere il percorso il pitt possibile
aderente ai bisogni dei professionisti.

Il gruppo di ricerca ECEC ed il gruppo di lavoro composto dalle educatrici, coordinatrici pedagogiche
e responsabile educativa si sono concentrate su un primo obiettivo: riflettere su come rendere i CBG pit
accessibili e rispondenti ai (nuovi) bisogni delle famiglie, in particolare a seguito del Covid. A partire da
questo macro-interrogativo, si ¢ iniziato a riflettere:

— sulla strutturazione dei servizi, per individuare elementi funzionali e non in ottica di leggibilita e ac-
cessibilita;

— sugli elementi che caratterizzano i CBG come servizi di qualita accessibili;

— sulle esigenze formative percepite dal personale come necessarie per accogliere i bisogni delle famiglie.

Ci si ¢ interrogati anche sul coinvolgimento delle famiglie, per comprendere per quali motivi frequen-
tino tali servizi e quali elementi favoriscano la loro partecipazione.
A partire dagli obiettivi sopra indicati, si ¢ deciso di procedere con la strutturazione delle seguenti fasi:

1. Fase esplorativa: per definire il progetto;

2. Fase osservativo-narrativa: accesso al campo attraverso focus group, osservazioni ed interviste;

3. Fase analitica: prima analisi dei dati raccolti e restituzione al gruppo, con esplicitazione dei bisogni
delle educatrici;

4. Fase operativa: riflessione sui valori e sugli spazi, con prime modifiche ai servizi previste per la riaper-
tura;

5. Formazione sul Servizio Integrato e su altre progettualita che vedono il coinvolgimento di bambini e
famiglie, per riflettere su altri servizi e sulle strategie rintracciate in essi per accogliere le famiglie pitt
vulnerabili;

6. Fase di elaborazione del Project Work per 'attuazione di microsperimentazioni.

Al momento attuale, il gruppo sta elaborando alcuni cambiamenti da mettere in atto nei propri servizi,
sulla base delle riflessioni condivise nelle fasi precedenti e sono in programma focus group con i genitori,
per comprendere anche le loro percezioni e i loro vissuti relativi alla frequenza dei Centri.

5.2 1l contesto

La ricerca prende in esame i 4 CBG gestiti dal Comune di Modena (Polo Barchetta, Polo Triva, Strapapera
e Momo), che accolgono bambine e bambini da 0 a 6 anni con i loro adulti di riferimento. I servizi sono
dislocati in quartieri differenti della citta che presentano, come spesso accade nelle medie e grandi citta,
caratteristiche specifiche sul piano urbanistico, abitativo e demografico molto differenti fra loro. Per co-
noscere meglio ciascun contesto si ¢ proceduto alla strutturazione e alla somministrazione di un questio-
nario conoscitivo, rivolto ad ognuno dei servizi, con 'obiettivo di mettere in luce le peculiarita territoriali
e le caratteristiche dei nuclei familiari che qui vivono e che frequentano i servizi oggetto dell’indagine. Il
macro-dato emerso consiste nel fatto che al Momo e alla Strapapera vi sia una partecipazione numerosa
di famiglie non italofone?, al Polo Barchetta di nonni e nonne mentre il Polo Triva attira un’utenza varie-
gata, che non proviene soltanto dal quartiere ma anche dalle zone e frazioni limitrofe’.

2 1l Momo si trova proprio al centro della cittd e La Strapapera non distante dal centro e dalla stazione: questi due servizi at-
tirano in particolare famiglie provenienti da altri paesi, grazie alla presenza di alcune industrie, che hanno attirato personale
da tutto il mondo. La Strapapera, inoltre, si ¢ da sempre connotata per un servizio particolarmente attento alle persone non
italofone, con una lunga tradizione di coinvolgimento delle stesse in attivita ed eventi.

3 Il Polo Triva non ¢ lontano dalla Ludoteca Strapapera, ma viene riscontrato come le famiglie frequentanti provengano di
pilt da altre zone della cittd o addirittura dai dintorni di Modena. Il Polo Barchetta ¢ un quartiere residenziale, dove vi sono
anche molti nonni, che sono di aiuto ai figli divenuti genitori.
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La proposta del Centri si diversifica sia rispetto all’organizzazione oraria sia alle attivita proposte: essi
sono aperti la mattina e/o il pomeriggio poiché cercano di andare incontro ai bisogni di fasce di eta diffe-
renti. Complessivamente, fra le proposte organizzative per eta dei bambini e delle bambine, vi sono 2
gruppi rivolti ai piccoli di 0-12 mesi, con una funzione di supporto alla genitorialita cui si tende attraverso
attivita dialogiche rivolte in particolar modo alle mamme, per consentire la condivisione di dubbi e di cu-
riosita relative ai neonati (allattamento, sonno, svezzamento...), con la proposta di prime esperienze adatte
ai pit piccoli. I gruppi 1-3 anni prevedono attivitd di stimolazione sensoriale e manipolazione, tramite
organizzazione di piccoli laboratori ludico-espressivi a natura euristica, attiva e creativa. Le attivita desti-
nate ai bambini da 0 a 6 anni si articolano prevalentemente nell’arco della settimana, i gruppi 3-6 anni si
svolgono soprattutto il sabato mattina ed in alcuni pomeriggi. I CBG hanno risposto in modo positivo
alla necessita di avere spazi al di fuori della scuola dell'infanzia riadattandosi ed aggiungendo alcune ini-
ziative, per consentire di vivere ulteriori attivita di socializzazione e svago: ¢ possibile osservare come, al-
I'aumentare dell’etd, la proposta sia pil rivolta al bambino e meno all’adulto, poiché si percepisce meno
la mediazione di quest’'ultimo, pur coinvolto nelle attivita e nelle riflessioni.

Anche le modalita di accoglienza cambiano: in alcuni il momento del caffe ¢ ritenuto la parte forse pitt
importante della giornata, perché consente una riflessione condivisa e piti informale sui temi educativi e
favorisce lo scambio fra le famiglie. Le educatrici riportano come in tali momenti venga alimentata la rete
delle relazioni fra adulti, elemento importante per neo-genitori che sentono il bisogno di condividere le
proprie esperienze, obiettivo esplicito dei CBG. In altri centri, il momento della merenda ¢ vissuto in ma-
niera pitt individuale o non ¢ previsto un vero e proprio tempo/spazio collettivo, lasciando alle famiglie la
possibilita di scegliere se e come organizzare lo spuntino del proprio bambino. Tale varieta di accoglienza
porta le famiglie a frequentare pili centri perché in ognuno esse trovano risposte differenti ai propri biso-
gni.

Tutti i CBG sono gratuiti e le famiglie possono partecipare alla spesa per la merenda o per il caffe, per
i quali ¢ previsto un piccolo contributo economico o alimentare, come gesto simbolico. Laccesso ¢ perd
possibile soltanto attraverso prenotazione telefonica o via mail, che consente alle operatrici di avere contezza
del numero dei partecipanti, sia per una questione legata all'organizzazione delle attivita, sia per motivi di
sicurezza e agibilita degli spazi. In caso di disdetta, occorre allo stesso modo comunicare con il servizio,
per dare la possibilita ad eventuali altri nuclei in lista d’attesa di poter occupare quel posto. Nonostante le
aperture quotidiane dei servizi e la loro capacita di accoglienza, infatti, le operatrici riportano di non
riuscire a dare la possibilita a tutti di frequentare e che vi siano sempre almeno dieci-quindici famiglie
escluse.

Vi sono differenze nelle figure adulte accompagnatrici: di mattina ¢ pit facile trovare mamme,
nonne/nonni e baby sitter, mentre nel pomeriggio o il sabato mattina sono piu presenti i papa.

LCorganizzazione della “giornata tipo” dei Centri, pur essendo diversificati rispetto alle attivita proposte,
ha pili 0 meno tutte la stessa struttura: vi ¢ una prima parte destinata all’accoglienza della coppia adulto-
bambino, con gioco libero, seguita da un momento di saluto attraverso il canto e la proposizione di un’at-
tivith piu strutturata, a cui fa seguito la merenda (laddove prevista) ed il saluto finale. Adulti e bambini
possono in ogni caso scegliere quando lasciare il servizio, senza dover necessariamente rimanere per tutta
la durata prevista di apertura (solitamente dalle 9:30 alle 12 e dalle 16:30 alle 18:30). Laddove vi sia la
merenda, i bambini mangiano quanto portato dai genitori, mentre agli adulti vengono offerti caffe/tisane
e qualche biscotto.

In ogni servizio sono previste generalmente due educatrici/operatrici e la collaboratrice si occupa di
dare una mano nell’allestimento degli spazi e nei momenti di transizione da un’attivita all’altra.

Lallestimento dipende dalla struttura: in alcuni casi vi ¢ una suddivisione che consente di avere una
stanza per il gioco simbolico, una per il gioco euristico e uno spazio polifunzionale per le attivita e la me-
renda, mentre in altri vi & un salone diviso in angoli con un tavolo ed un tappeto. Uno dei lavori di rifles-
sione con le educatrici ¢ stato proprio quello sugli spazi, per poterli ripensare in ottica di leggibilita e di
accoglienza dei bisogni di tutte le famiglie.
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6. Analisi dei primi dati

Il lavoro di ricerca nei CBG di Modena ¢ ancora in corso, ma ¢ stata avviata una prima analisi dei dati a
seguito della somministrazione di interviste in profondita e 'organizzazione di focus group: con il primo
strumento abbiamo voluto far emergere i bisogni formativi delle educatrici (spesso coinvolte in attivita di
formazione non specifica), mentre il secondo era orientato a riflettere sui valori ritenuti fondanti I'inter-
vento educativo sia delle stesse sia delle coordinatrici pedagogiche.

6.1 1 bisogni percepiti

I bisogni delle educatrici sono dunque emersi dall’analisi delle interviste in profondita (in numero di 8)

realizzate con le stesse. Per la conduzione ci si ¢ serviti di una guestion route, che ¢ stata adattata all’'anda-

mento dell’intervista stessa, per raccogliere le sollecitazioni provenienti dalle educatrici e giungere alla co-
struzione di una conoscenza condivisa mediante la relazione.

Le interviste sono state raccolte, registrate, trascritte e analizzate attraverso analisi tematica che ha fatto

emergere da subito tre direttrici principali, attorno alle quali si raggruppano i temi stessi.

1) Lorganizzazione del servizio: le tematiche hanno riguardato la gratuita della partecipazione, gli orari di
apertura, la necessita di prevedere una prenotazione obbligatoria, il contatto con altre realta del terri-
torio.

— E1*Vedevo proprio i cambiamenti che avvenivano sia a livello locale, amministrativo, politico, ma sia
anche nelle famiglie, nei bisogni: infatti, quando sono nati i centri per bambini e genitori c2 stato proprio
un pensiero diverso, piiL di apertura, tante che dal discorso dell’iscrizione a pagamento che le famiglie
potevano avere nell accedere ai centri di gioco si & deciso politicamente che ci doveva essere questa liberta
di fruizione, quindi hanno tolto il pagamento e hanno aperto a pii. numeri per le famiglie e abbiamo
aperto tutte le mattine”; E3%“Spesso le famiglie si approcciano a noi intorno al quintolsesto mese di vita
del bambino, quindi arrivare a 12 mesi hanno giit bisogno di un servizio successivo e ci dicono: “Peccato
non averlo saputo prima!”

2) La professionalita del personale: ¢ emersa la consapevolezza delle educatrici della necessita di uno spe-
cifico posizionamento professionale, in quanto educatrici di servizi integrativi senza affido. Emerge fin
dai primi passaggi, infatti, una forte declinazione della propria professionalita nella prospettiva del so-
stegno alla genitorialita come sostegno alla relazione adulto-bambino ma anche adulto-adulto, per la
costruzione di reti sociali che richiedono specifici accompagnamenti educativi flessibili e “leggeri”.

— E1°Qui il sostegno alla genitorialita é quello che spicca piir di qualsiasi altra cosa, soprattutto dopo il
Covid: c? questa necessita impellente dei genitori, si inizia a parlare anche di papa, di nonni, di baby
sitter, quindi in generale della figura educativa di avere proprio un sostegno, di venire qui anche con
delle domancde, con dei dubbi, con delle perplessiti e di trovare risposta o comunque anche solo di essere
ascoltati.” E4 “Qualche volta mi interrogo sul mio ruolo, perché non vorrei essere scambiata per una
figura che non sono”.

3) La formazione: vista come lo strumento che consente la maturazione di risposte e proposte adeguate
alle richieste delle famiglie, non giudicanti e rispettose delle stesse, in linea con la storia del proprio
servizio e con uno sguardo aperto al futuro
— E2: “lo stessa ho fatto tanti anni il nido prima di approdare a questo servizio, é un lavoro completamente

diverso, per cui partendo da questo assunto capisci bene che le tutte le necessita viaggiano su due canali
diversi... ¢ quella logicamente la fascia d'etir dei bambini, ma nel fatto che al nido ci sia l'affido e nei
servizi integrativi no’ .

In linea con quanto affermato dal documento How to recuit (2020), ovvero che soltanto attraverso una
visione chiara e condivisa relativamente ai pilastri di un servizio sia possibile procedere con la messa a si-
stema di proposte di qualitd, accessibili e aperte a tutte le famiglie, I'analisi dei bisogni ¢ stata oggetto di
un successivo focus group, nel quale ¢ stato evidenziato come, per poter rispondere ai bisogni, occorra ne-
goziare i valori fondanti di un servizio.
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6.2 [ valori

A partire dall’analisi delle rappresentazioni delle educatrici rispetto al loro ruolo educativo e a quello dei
servizi in cul operano, ¢ stata proposta una prima attivita di riflessione, orientata a far emergere 1 valori
che esse ritengono fondamentali, ma che non emergono se non tangenzialmente dalle interviste. A nostro
avviso, tali valori andavano resi espliciti e condivisi, per poter orientare i percorsi di intervento e cambia-
mento obiettivo della ricerca intervento. Le educatrici, le coordinatrici pedagogiche e la responsabile edu-
cativa hanno dapprima lavorato in autonomia, poi in coppie, successivamente in gruppi di quattro, di
otto ed infine in plenaria, per poter riflettere individualmente e con le altre sul tema dei valori. Ognuna
ha ricevuto un cartoncino, sul quale scrivere quattro valori ritenuti fondamentali e spiegare in quali attivita
cid fosse visibile: una volta in coppia, degli otto valori indicati ne sono stati scelti quattro ed i gruppi com-
posti da quattro elementi ne hanno dovuti tenere di nuovo quattro.
Al termine del lavoro, i valori core negoziati e selezionati collettivamente sono stati i seguenti:

— (V1, 2, 3) l'accoglienza (declinata con significati differenti: per far vivere momenti di benessere, per
far sentire tutti riconosciuti, per ascoltare le necessita che emergono);

— la sensibilita, nell’incontrare persone adulte e bambine con la loro storia;

— (V11) lintergenerazionalita, poiché i centri sono spesso luoghi di incontro e conoscenza, che con-
sentono di ritrovarsi anche al di fuori di essi;

— (V15) la creativita, nel proporre iniziative e soluzioni nuove alle richieste delle famiglie;

— (V13) la sospensione del giudizio, per andare incontro all’altro senza pensare a modi giusti o errati di
essere genitore;

— (V14) il tempo esclusivo di qualita leggero da dedicarsi, tra adulto e bambino, tra famiglie e con
I'educatore;

— (V7) la gratuita, per rendere il servizio realmente aperto ed accogliente nei confronti di tutti, pen-
sando anche alla possibilita di renderlo operativo in estate.

Un'ulteriore richiesta, parallela al lavoro di individuazione dei valori di riferimento era quella di declinare
quelli selezionati nel “qui ed ora”, ovvero nelle prassi agite nei contesti di riferimento. Laccoglienza (V2),
ad esempio viene realizzata in tutte quelle attivitd che consentano di mostrare al genitore un modo altro
di approcciarsi al bambino e di comprendere i suoi bisogni e necessita di sviluppos; la creativita (V15) nel
rendere interessante la quotidianita e nella proposizione di semplici giochi o attivita da riutilizzare a casa.
Il tempo di qualita (V14) si vede nella predisposizione di ambienti e di giochi pensati e ragionati. Linter-
generazionalitd (V11) si incarna in quella che viene definita educazione a cascata: quando si suggerisce
qualcosa, si fa in modo che quanto ricevuto possa essere trasmesso ad altri (da genitore a genitore, da bam-
bino pitt grande a bambino pitl piccolo, dai nonni ai genitori presenti).

Lanalisi dei valori scartati, seguita a quella dei valori ritenuti essenziali, ha consentito di riflettere in
plenaria anche su quegli aspetti che, seppure ritenuti significativi, hanno lasciato spazio ad altri.

Tra i valori scartati emergono:

— (S2) la genitorialita, come capacita di relazionarsi con le famiglie, le i bambini e le colleghe, che si
realizza quando le attivitd non sono guidate, ma libere;

— (S5) sociale, nella creazione di reti sul territorio;

— (S6) linclusione che accolga tutti, senza preconcetti e si apra alla curiosita verso altri paesi;

— (S12) democrazia e pluralita, per riconoscere ciascuno nella propria storia personale;

— (18) sostegno alla genitorialita, perché le ore trascorse nei CBG sono ore di reale condivisione delle
esperienze fra famiglie e bambini, sostenendo la relazione;

— (821) la giustizia sociale, nell’attenzione a raggiungere tutte le famiglie;

— (206) la flessibilita attraverso proposte che tengano conto delle necessita e si adattino ad esse.

La riflessione scaturita dal dibattito relativo ai valori accolti/scartati ha portato alcune educatrici a do-

mandarsi su quale sia realmente il focus dei CBG: a fronte di un grande lavoro sulle attivita e su come
rendere l'offerta pitt adeguata alle richieste, infatti, il gruppo si ¢ chiesto se vi sia una reale e concreta dif-
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ferenza rispetto ai servizi tradizionali o se si sia capaci di accogliere 'adulto e lavorare con lui, per arrivare
al bambino. La peculiaritd dei CBG, che hanno al centro una relazione triadica (adulto-adulto-bambino),
pare qui emergere in tutta la sua forza: la domanda, esplicitata da parte di una educatrice “ma i CBG sono
per gli adulti o per i bambini?” & stata oggetto di lavoro nelle proposte successive.

7. Conclusione

Nel presente articolo sono stati brevemente illustrati i primi esiti di una ricerca-formazione che coinvolge
i quattro CBG gestiti dal Comune di Modena. A seguito delle prime attivita riflessive, che hanno fatto
emergere i bisogni ed i valori delle educatrici e coordinatrici, si ¢ proceduto ad un lavoro di analisi degli
spazi e dei tempi, attraverso 'approccio a mosaico (Clark, Moss, 2014), per comprendere come rendere
le proprie proposte pitt leggibili e fruibili per tutte le famiglie. Capproccio a mosaico ¢ stato qui riadattato?
per gli adulti, in modo da poter favorire un’attivita che prevedesse uno scambio attraverso I'uso di immagini
degli spazi e dei tempi educativi.

Il successivo lavoro in plenaria ha consentito di presentare al gruppo cio che le educatrici hanno indi-
viduato come mi piace e cid che viene ritenuto come un luogo ed un tempo dove si fatica e non si ricono-
scono i valori del proprio servizio (non mi piace): il confronto ha consentito di individuare in maniera
condivisa alcuni aspetti migliorabili, che sono stati riadattati. Sono state svolte successivamente due for-
mazioni, sulla base dei bisogni emersi: una sul Sistema Integrato, per un aggiornamento sulle recenti nor-
mative e sul posizionamento dei CBG; una sui servizi a bassa soglia gestiti da Save the Children, rivolti a
famiglie vulnerabili presenti in varie zone d’Italia.

Al momento ¢ in atto la stesura di un project work, che prevede delle micro-sperimentazioni a partire
dalle riflessioni emerse nei focus group, serviti per riprendere i temi emersi dalle interviste, nonché i bisogni
ed i valori: dalle prime riflessioni appare chiara la loro concettualizzazione, ma ¢ ancora difficile compren-
dere come si possa realizzare la piena presa in carico dell’adulto. La domanda sollevata dalle educatrici:
questi centri sono per gli adulti o per i bambini? emerge in maniera forte nei momenti di scambio ed ha
portato il gruppo a proporre una serie di iniziative che coinvolgano le famiglie, per restituire loro prota-
gonismo e promuovere una presa in carico globale.

Un ulteriore elemento di riflessione & rappresentato dalla raffinatezza delle proposte, riconosciute come
di grande qualita educativa, che non consentono a tutte e tutti di comprenderle appieno. Il confronto con
i progetti di Save ha portato alla proposta di attivita pili a diretto contatto con il territorio, per raggiungere
le famiglie ed i bambini nei loro luoghi di ritrovo e rispondere appieno agli obiettivi dei CBG di essere
servizio di prossimitd, a meta fra 'educazione e 'animazione sociale.
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Abstract

The paper aims to present the Parents Service of the University of Palermo as an expression of its
Third Mission. This Service was born during the Covid-19 pandemic starting from the educational
needs expressed by some student mothers, in relation to their right to study in the difficult relationship
with motherhood experiences marked by contextual but also personal and family difficulties.
Starting from a reflection on being a mother and student in our society, Vielle illustrated the meaning
of the Service which today dedicates specific attention to student-parents, offering educational support
but above all support for parenting, promotion of parenting competences, and gender-based violence
prevention, in the perspective of a broader cultural and community change.

Keywords
Parenting, male and female reciprocity, adult education, family/work balance, social responsibility

Il contributo ha la finalita di presentare il Servizio Genitori dell'Universita degli studi di Palermo
come espressione della sua Terza Missione. Esso ¢ nato durante la pandemia da Covid-19 a par-
tire dai bisogni educativi espressi da alcune studentesse mamme, in relazione al loro diritto allo
studio nella difficile relazione con esperienze di maternita segnate da difficolta contestuali ma
anche personali e familiari. A partire da una riflessione sull’essere madre e studentessa nella nos-
tra societd, viene illustrato il senso del Servizio che oggi dedica un’attenzione specifica agli stu-
denti-genitori, offrendo azioni di accompagnamento didattico ma soprattutto di sostegno alla
genitorialitd, di promozione delle competenze genitoriali e della prevenzione della violenza di
genere, nella prospettiva di un pitt ampio cambiamento culturale e di comunita.

Parole chiave
Genitorialita, reciprocita tra il maschile e il femminile, educazione degli adulti, conciliazione
famiglia/lavoro, responsabilita sociale
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1. Essere donna: un’emergenza educativa?

Tra le emergenze educative del nostro tempo, molteplici sono quelle che riguardano le relazioni familiari'.
Recentemente molte riflessioni pedagogiche si sono soffermate su come i cambiamenti sociali influiscano
sui mutamenti delle diverse fasi evolutive, sulla riorganizzazione delle dinamiche relazionali, sulle nuove
difficolta dei diversi membri nel fronteggiare gli eventi critici e i connessi compiti educativi. In questa pro-
spettiva, si impone sempre pilt la necessita di riconsiderare, con ragione pedagogica adeguata, la cosiddetta
“questione femminile”, con specifico riferimento alla sovrapposizione di ruoli, funzioni e aspettative sociali
che spesso opprimono le bambine, le ragazze, le donne.

Certamente il mondo ha fatto numerosi progressi verso I'emancipazione femminile, eppure, ancora
oggi, permangono forti asimmetrie che si tramutano in un’assenza di equita e pari opportunita nell’accesso
alle risorse e nel riconoscimento sociale delle donne in diversi ambiti della vita sociale.

Se poi consideriamo in particolare la situazione italiana rispetto al panorama europeo, dobbiamo os-
servare che la condizione delle donne italiane si caratterizza per due primati: un bassissimo livello di fe-
condita ed un’esigua partecipazione al mondo del lavoro professionale, segnata da varie forme di vera e
propria segregazione; cosi troppi ingressi e soprattutto troppe progressioni, in Italia rimangono riservati, cioe
alle donne preclusi (Sala, 2008; Piazza, 2005). E purtroppo nota a tutti la metafora del soffitto di cristallo.
D’altra parte, non si pud omettere una riflessione sulla disuguaglianza salariale e sugli stereotipi di genere
connessi ai ruoli apicali nei contesti lavorativi (De Feo, 2020). Inoltre, secondo il Global Gender Cap Report
(2023) I'Ttalia si classifica 79° su un totale di 146 Paesi coinvolti rispetto ai punteggi globali per il rag-
giungimento della parita di genere. Il divario si manifesta principalmente nelle componenti: partecipazione
e opportunitd economiche, livello di istruzione, salute e sopravvivenza ed empowerment politico.

A ben guardare, nella prospettiva dell’educazione, il primo e piti profondo divario ¢ a livello simbolico:
immaginare le bambine e le donne, il loro presente e il loro futuro, in un certo modo significa spesso se-
gnarne in primo luogo il destino educativo (Borruso, 2018).

Com’¢ noto, gia negli anni Settanta del secolo scorso, Gianini Belotti pubblicava il celeberrimo Dalla
parte delle bambine. Linfluenza dei condizionamenti sociali nella formazione del ruolo femminile nei primi
anni di vita. 11 testo poneva l'attenzione sugli stereotipi sessisti e sulla dicotomia natura/cultura in riferi-
mento alla costruzione identitaria; 'autrice scriveva con il linguaggio di quegli anni — oggi tristemente
tornato alla ribalta rispetto all'emergenza dei femminicidi —: “in una cultura patriarcale, che pone come
valori essenziali da una parte la supremazia dell’individuo di sesso maschile e dall’altra 'inferiorita dell’in-
dividuo di sesso femminile, & comprensibile che sia rigorosamente vietato mettere in discussione il prestigio
dell’'uvomo perché cid porterebbe fatalmente allo sgretolamento del suo potere” (Gianini Belotti, 1973, p.
12).

Nonostante i profondi cambiamenti che hanno permesso, a partire da quegli anni, I'ascesa della scolarita
femminile post obbligo, questi spesso non coincidono con una reale applicabilita di tali trasformazioni.
Ancora oggi, permangono numerosi stereotipi che non permettono il superamento e il contrasto a varie
forme di discriminazione: una vera e propria “segregazione formativa di genere” (Biemmi, 2020), intesa
quale suddivisione secondo il genere che conduce ancora molti uomini e molte donne a scegliere percorsi
formativi, specie universitari, destinati e naturali perché socialmente ritenuti “maschili” o “femminili”.
Ancora troppo numerose sono le donne che hanno difficolta nell’accesso al percorso di formazione uni-
versitaria o che, qualora iniziato, non riescono a portarlo a termine. Tale criticita sperimentata dalla donna
¢ rintracciabile, in particolar modo, nella difficolta di conciliare gli eventi della vita familiare con i desideri
e le aspirazioni personali, che siano esse di formazione o professionali.

Oggi parlare solo del problema del patriarcato sembra riduttivo; ¢ I'idea stessa dell’essere umano e delle
relazioni a dover essere ripensata e, con essa, anche l'idea di vita buona e di lavoro buono (Rossi, 2008;
2012). La questione femminile e la questione materna si stanno oggi sempre pitt delineando come questioni

1 Il termine “emergenza” viene qui proposto nel significato che all'interno del codice epistemologico fenomenologico-erme-
neutico della pedagogia fondamentale, ossia inteso come cid che emerge ¢ manifestandosi lascia vedere qualcosa del suo
senso, che richiede di essere guardato con sempre maggiore attenzione e profondita nella direzione della sempre piti piena
umanizzazione della persona (Vinciguerra, 2017).
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che interpellano contemporaneamente la pedagogia della famiglia e la pedagogia del lavoro (Zini, 2010;
2012; 2022).

Occorre mettere a tema come e perché le reti di supporto, formali e informali, anche femminili, talvolta
si sgretolano quando le iniziative di una donna colludono con 'apparentemente insuperabile alternativa:
crescita personale 0 maternita. Sembra che, in campo vi sia una scelta da compiere, una possibilita che ne-
cessariamente ne esclude un’altra. Cosi spesso ci sono donne “poste di fronte all’alternativa tra la scelta
degli affetti (la loro “vera” e “naturale” dimensione esistenziale) e la scelta professionale. E difficile trovarne
equilibrata conciliazione” (Iori, 2010, p. 140). Ma che cos’¢ veramente femminile e cosa ¢ naturale per
una donna? E cosa per un uomo? Inoltre: perché spesso, in alcuni contesti soprattutto, la maternita viene
ancora percepita — dalle madri, dai padri e dalla societa — solo come un destino biologico?

Rispondere a tutte queste domande non ¢ obiettivo di questo scritto, ma certamente va sottolineata la
non ovvieta delle risposte. Inoltre, a questa sottolineatura andrebbero legate ampie e rinnovate riflessioni
sulle diverse forme di violenza subite dalle donne nei contesti lavorativi e innanzitutto familiari: un’emer-
genza nell’emergenza che qui non ¢ possibile trattare. Si pud forse solo citare quanto scrive Marfa Zambrano
quando, parlando all’inizio del secolo scorso dell’emancipazione della donna, si sofferma sul conseguente
disorientamento, misto a paura, dell'uomo. Le sue parole ci aiutano a riflettere su come la negazione del
valore della differenza diventi funzionale al bisogno di far riferimento a qualcosa di immutabile che pro-
tegga — o dia I'illusione di essere protetti - dall’instabilita e della precarieta dell’esistenza (Lopez, 2018).

Infatti, secondo la filosofa spagnola, che ha sempre rivendicato il suo essere senza cedimenti femminile
pili che femminista (D’Addelfio, 2016) — 'uomo spesso “avverte una nostalgia malinconica per quei tempi
in cui le donne non avevano altra occupazione che quella di soddisfare le sue esigenze erotiche e domestiche.
In alcuni uomini esaltati la paura si trasforma in una forte reazione di odio e di rancore; la loro dignita da
gallo non pud permettere che la donna — che una donna — non esaurisca la sua esistenza al servizio dei
loro desideri. Questa ¢ la cosa che ci rende all'improvviso persone. E questo spiega alcuni dei delitti chia-
mati ‘passionali’, ma non 'amore. Prima I'uvomo era geloso di un altro uomo; ora diventa geloso di quegli
ideali che la donna vive di nascosto; ci viene in mente solo un rimedio per questo: comunita di ideali, in-
tegrazione spirituale delle loro vite” (Zambrano, 2000, pp. 73-74).

Le parole di Zambrano introducono cosi finalitd educative ambiziose: per il suo tempo, come per il
nostro.

2. Quali prospettive di formazione per e con le madri?

Di fronte alla trama di emergenze educative prima delineate, quale impegno si configura allora per il sapere
pedagogico? Quali buone prassi possono realmente configurarsi quale spinta per il cambiamento culturale,
sociale ed innanzitutto formativo? Quali direzioni di senso possono guidare 'agire educativo?

Una prima traiettoria pud essere ricondotta alla necessita di avviare una riconcettualizzazione delle dif-
ferenze, intese non pitt come diversita gerarchicamente ordinate nel segno di superiorita di qualcuno su
qualcun altro, né I'unico antidoto alla discriminazione ¢ la cancellazione delle differenze. Occorre saper
tracciare una strada eticamente e pedagogicamente pili impegnativa, nella quale fare differenze non significa
necessariamente discriminare (Ricci Sindoni, Vigna, 2008; Mari, 2017). Occorre imparare a comprendere
le differenze non come disvalore — come accade sia quando esse sono lette in termini di superioritd/infe-
rioritd, sia quando sono cancellate in nome di una malintesa uguaglianza — bensi come valore che permetta
ad ogni persona di affermarsi come entita corporea, sessuata e cognitiva, capace di proiettarsi verso nuove
azioni e potenzialitd, risignificando le peculiaritd di genere in un’ottica di reciprocita tra il maschile e il
femminile (Bellingreri, 2017). Su questa base sara possibile superare 'idea di una maternita pensata solo
come destino — nel segno del sacrificio oblativo — ed educare ad una maternita consapevole — nel segno
della responsabilita educativa (Ulivieri, 2015; Demozzi, Bonvini, 2023; Borruso, 2008).

Si tratta forse di ripensare anche la nascita, in una prospettiva che si potrebbe definire arendtiana e pin
ampiamente fenomenologica (D’Addelfio, 2021) quale azione progettuale che potenzia la liberta della
persona, quale tensione verso il futuro, speranza sempre rinnovata di un nuovo inizio, coraggiosa apertura
all'inatteso. Un simile cambio di prospettiva permetterebbe di risignificare i processi di natalitd in una
cornice ben pili ampia che vede nella nascita, nella maternita e reciprocamente nella paternita, non solo
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un fenomeno privato ma anche pubblico-sociale. E necessario allora di ripensare la conciliazione radican-
dola nel fenomeno stesso della generativita e non, come spesso accade, a posteriori, cercando un equilibrio
tra due eventi concepiti come distinti e distanti tra loro. In effetti, allargando 'orizzonte, sarebbe opportuno
ripensare la generativita sociale e le logiche che reggono — in maniera apparentemente immodificabile —
la nostra societa neoliberale. Assecondando questottica, i percorsi di accompagnamento e supporto alla
maternitd, o piu in generale alla genitorialita, sono da intendersi ed attuarsi nel quadro di una piti vasta
responsabilitd comunitaria.

Il problema sociale e innanzitutto educativo non riguarda infatti solo “la questione femminile” ma pit
specificatamente “la questione materna”, in quanto sono pitt spesso le madri a vivere forme di esclusione
e segregazione.

Una seconda direzione di senso per I'educare puo essere quella che muove dalla consapevolezza di come
da una parte 'apprendimento delle rappresentazioni di genere contribuisca alla discriminazione e alla pe-
nalizzazione del femminile e, dall’altra, queste rappresentazioni, che diventano modelli di interpretazione
di ruoli e responsabilita, vengano ereditati culturalmente dalla famiglia, dalla scuola e dai contesti formativi
(Bianchi, Fabbri, Romano, 2018).

Si potrebbe allora dire che ad “inquinare” le relazioni educative familiari siano spesso certi dispositivi
latenti (Massa, 1987; 2002), che dipendono tanto dalle modalita individuali di dare senso alla propria
esperienza quanto dalle condizioni materiali in cui si sviluppa questa esperienza®. Pertanto, occorre inter-
venire in chiave pedagogica sulle une e sulle altre. E poiché contro i soffitti di cristallo, nel lavoro come
nella formazione, le donne si scontrano quanto piti vogliono progredire, ripartire dall’'Universita

3. Non é un luogo per mamme? Note sulla Terza Missione degli Atenei

Ogni Universita oggi sa di avere almeno tre missioni: la ricerca, la didattica e la cosiddetta “terza missione”,
quella rivolta al territorio e tesa a far diventare le prime due fermento di nuovo benessere per la societa.
La Terza Missione appare oggi come un processo complesso e in costante evoluzione, fatto di dialogo tra
atenel, imprese, amministrazioni e comunita (Giuri et al., 2019; Calvano, 2021; Cadei, 2024).

Questa enfasi, che si rivede anche nei meccanismi di valutazione delle Universita (Calvano, 2022),
ha davvero migliorato il benessere dei territori in cui esse insistono? Molte cose sono state fatte ma ri-
mangono molti chiaroscuri (Riva, 2019). Va ricordato che 'accezione ancora adesso pili nota e diffusa
di Terza Missione ¢ quella basata sulla valorizzazione economica e sulla commercializzazione della ricerca
(brevetti, spin-off, attivita conto terzi, ecc.). Accanto a tale visione, negli ultimi anni si ¢ assistito al dif-
fondersi di un’idea pitt ampia di Terza Missione, declinata anche come public engagement. Tale declina-
zione si lega anche alla diffusione dei saperi umanistici come promotori di benessere e risulta
maggiormente attenta alla responsabilita sociale degli atenei; rispetto ad essa perd, anche perché difficil-
mente quantificabile e non immediatamente monetizzabile si riscontrano ancora numerose difficolta:
di istituzionalizzazione, di valutazione ma anche “difficolta a far comprendere (alle istituzioni territoriali,
alla cittadinanza ma anche all'interno della stessa universita) 'utilita di quanto implementato” (Calvano,
2022, p. 358).

Rispetto al nostro tema, emerge con chiarezza che le missioni non possono essere di fatto separate e
che il territorio stesso entra nell'Universita con le sue esigenze, con le sue fatiche e le sue risorse. La presenza
di studentesse-mamme e delle loro specifiche difficoltd — su cui ci soffermeremo nel prossimo paragrafo —
attesta che, se ¢ vero che l'istruzione, in quanto diritto, ¢ costituzionalmente aperta a tutti, i programmi,
i percorsi e 'organizzazione universitaria non sempre si adattano alle esigenze di tutti. O, per meglio dire,
i cambiamenti nella consapevolezza culturale spesso non sono accompagnati da reali mutamenti politici
ed istituzionali. Si crea in questo modo una profonda frattura, per cid che ¢ di nostro interesse, tra 'inve-

2 Il riferimento alla clinica della formazione non & qui causale perché sulla lezione della fenomenologia appresa innanzitutto
da Piero Bertolini, Riccardo Massa ha saputo innestare insegnamenti che vengono dal marxismo e che rendono accorti su
quanto I'educazione sia sempre connotata anche da condizioni e condizionamenti economico-sociali e su come la pedagogia
debba sempre mettere il tema il rapporto tra le proprie teorie e le prassi emancipative che ne possono derivare (Riva, 2011).
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stimento femminile nei contesti di formazione e professionali e 'immobilita delle istituzioni nel costituire
ambienti inclusivi che promuovano pari accesso alle risorse.

Andando ancora piti in profondita, si pud osservare che la titolarita di un diritto non dice nulla sulle
effettive possibilita che colui o colei che ne ¢ titolare ha di esercitarlo davvero, nella concretezza della sua
esistenza. Come ¢ noto, ¢ da questa osservazione che ¢ nato 'approccio delle capacitd, la cui iniziale ela-
borazione si deve all’economista A. Sen e alla filosofa M. Nussbaum. Quest’ultima, che si & occupata molto
di diritti delle donne, ha a tal riguardo osservato che 'idea dei diritti ¢ “tutt’altro che cristallina” e che il
modo migliore di pensare ai diritti ¢ “vederli come capacita combinate” (Nussbaum, 2002, pp. 85). Con
“capacita combinate” ella intende indicare appunto la combinazione di capacita interne e condizioni
esterne, che sola pud tradursi nell’effettivo esercizio e godimento di diritti. Tutto cid ¢ dall’autrice descritto
anche in termini di “capacitazione” delle persone, ovvero di contesti facilitanti proprio perché “capacitanti”.

Traducendo queste riflessioni in linee di metodo ed esplicitandole in interventi educativi possibili, si
dischiude la necessita di costruire luoghi di sviluppo capacitanti per tutti (Dello Preite, 2018) in cui ap-
prendere attraverso metodologie attive, collaborative e riflessive, in cui smantellare le stereotipie e in cui
rifondare una nuova cittadinanza attiva e consapevole.

Emerge cosi con sempre maggiore evidenza, infatti, la necessita di applicare negli ambienti formativi
nuovi modelli e servizi che si configurino quale spazio di cura agita da tutta la comunita di riferimento.
In tal senso, 'Universita, assumendo pienamente la propria responsabilita sociale, puo diventare un luogo
generativo e capacitante, un luogo di nuovi modelli istituzionali di formazione e di lavoro.

Il “Servizio genitori-Unipa” di seguito descritto mira a raggiungere tale finalita, coniugando didattica,
ricerca e impegno con e per il territorio.

4. Il Servizio Genitori Unipa

Il 25 novembre ¢ una data altamente simbolica. Com’¢ noto, dal 1999 ogni anno in essa si celebra la Gior-
nata Internazionale per I'Eliminazione della Violenza sulle Donne, durante la quale sono organizzate
diverse attivita volte a sensibilizzare sulle diverse forme di violenza subite dalle donne e sull'importanza
della prevenzione e dell’educazione al rispetto. Anche I'Universita di Palermo ha una lunga tradizione di
iniziative “con la sciarpa rossa”.

A causa del lockdown dovuto alla pandemia da Covid 19 nessun evento era stato programmato e ['attivita
didattica si svolgeva regolarmente ma a distanza. Durante una lezione di Pedagogia generale e sociale —
quasi causalmente ma a partire da una riflessione pedagogica sulle relazioni familiari e sulle forme di vio-
lenza latente che spesso le donne sono costrette a patire — sono emersi vissuti di discriminazione subiti da
alcune studentesse, molte delle quali madri. O, meglio, proprio perché madri.

E emerso come molte di loro fossero vittime di una idea di conciliazione tra vita pubblica e vita privata
troppo riduttivamente — e violentemente — pensata solo come un problema di conciliazione tra i tempi e
gli spazi pubblici di studio o di lavoro delle donne e i tempi e gli spazi della cura domestica, soprattutto dei
figli e dei genitori. E emerso come la pandemia stesse paradossalmente aiutando queste donne, che, con i
tempi e gli spazi della vita ordinaria stravolti dal lockdown, stavano osando riavvicinarsi all'Universita, de-
finendola ancora i/ luogo dei sogni degli altri.

Il coraggio di molte studentesse nel condividere i propri vissuti spesso molto dolorosi — qualcuna aiutata
dall’anonimato di una videocamera chiusa, qualcun’altra stupita del suo stesso ardire nel “metterci la faccia”,
oltre che la voce — ha generato inaspettatamente un confronto di gruppo tra genitori sulle emergenze del-
'educazione familiare, vissuta in prima persona, alimentando il supporto reciproco allo studio, anche con
il coinvolgimento di studentesse e studenti che non sono genitori. Facilmente intuibile il salto di qualita
anche nello svolgimento dei temi del corso, come detto di Pedagogia generale ¢ sociale.

Altrettanto intuibile 'esigenza di non fermarsi ad un superficiale coinvolgimento emotivo ma di offrire,
o meglio di inventare per e con questi studenti, supporti istituzionali specifici. In poco tempo, I'Ateneo
di Palermo ha inserito lo “status” di “studente genitore” nella Carza dei diritti e dei doveri degli studenti e
delle studentesse, accanto a — ma distinto da — quello di “studente lavoratore”. Spesso, infatti, le studentesse
madri sono anche lavoratrici, ma non sempre. Molte stanno studiando per una forma di riscatto personale
o per uscire dalle forme di violenza economica cui sono sottoposte dentro le loro relazioni familiari. Grazie
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alle attivitd del Servizio Genitori, approvato dal Consiglio del Dipartimento di Scienze psicologiche, pe-
dagogiche, dell’esercizio fisico e della formazione in data 20 gennaio 2021, si pud senz’altro affermare che
“la conquista del bene istruzione ¢ un terreno di riconoscimento di sé e di crescita” (Mapelli, 2023, p. 42)
che ha di certo condotto negli ultimi anni le donne ad una diversa consapevolezza personale e a nuove
aspettative di vita, ma anche che “le conquiste non bastano” (Ulivieri, 2015, p. 9).

In generale nel confronto con le mamme studentesse si trova conferma di quanto gia la riflessione pe-
dagogica da tempo sottolinea: una specifica sfida formativa oggi per le donne, specie se sono giovani madri
con un titolo di studio non particolarmente elevato che vivono nella parte meridionale del paese, non ¢
entrare nel mondo del lavoro — proprio perché i nuovi contratti offrono possibilita inedite e hanno fatto
per questo diminuire il dato empirico del tasso di disoccupazione negli ultimi anni — ma ¢ rimanervi e
farlo a condizioni non disumanizzanti, come spesso accade quando la flessibilita ¢ a/ femminile (D’ Addelfio,
2014). E sta emergendo come senza contesti generativi e capacitanti una specifica dispersione a/ femminile
- 'abbandono della formazione di alto livello o del lavoro o di entrambi — appare inevitabile (Bergamante,
Mandrone, 2023). Anche in tal senso si dovrebbe parlare di una universita negara (Viesti, 2018).

Oggi, rientrati in una didattica completamente in presenza, nell’Universita degli studi di Palermo il
numero degli studenti genitori non ¢ diminuito: sono quasi 800 quelli che all’atto dell’iscrizione per 'anno
accademico 2023/24 hanno dischiarato di essere mamme o papa. Questi, ai sensi di un apposito regola-
mento emanato a ottobre 2023, possono richiedere il riconoscimento di studenti in situazioni specifiche
(come gli studenti lavoratori, studenti atleti, ma anche le studentesse in gravidanza e coloro che sono ca-
regiver familiari) che da loro la possibilita di chiedere eliminazione o riduzione di obbligo di frequenza;
fruizione di eventuali servizi e strumenti specifici di supporto didattico; ammissione, sia per gli studenti
a tempo parziale che per quelli a tempo pieno, alla sessione di esami di profitto riservata agli studenti part-
time e fuori corso; possibilita di concordare con il docente una diversa data e/o programma d’esame. Dal
prossimo anno accademico, potranno fare richiesta perché i loro figli frequentino, al pari dei figli dei di-
pendenti, /"Universiti dei piccoli, il nido aziendale che esiste dal 2012.

E stato I'impegno del Servizio — cio¢ dei docenti e degli studenti che ne fanno parte — insieme dell’Ate-
neo per il Bilancio di genere’, a rendere possibile questo percorso. Infatti, la prima finalita del Servizio &
stata sin dall'inizio quella di offrire azioni di accompagnamento didattico ma soprattutto di sostegno alla
genitorialita e di promozione delle competenze genitoriali. Alle attivita di promozione di azioni educative
e didattiche per I'implementazione del bilancio di genere all’interno dell’Atenco, si sta affiancando ad
esempio il coordinamento di “banche del tempo”, per favorire la possibilita degli studenti genitori di
aiutarsi tra loro, ma anche attivita di formazione nel territorio sui temi legati alle emergenze educative del-
I'educazione familiare, alle responsabilita educative genitoriali, alla conciliazione tra i tempi della vita fa-
miliare e i tempi della vita lavorativa.

Nello scorso anno accademico, ¢ stato diffuso un questionario dal titolo “Pensarci e ri-pensarci studenti
e genitori”, mirante a indagare i vissuti di questi studenti, anche con l'obiettivo di ideare percorsi di ac-
compagnamento coerenti con i loro bisogni educativi specifici. E stato un modo di fare ricerca che pos-
siamo senz’altro definire — in linea con il public engagement prima richiamato — una “community-engaged
research” (Anderson et al., 2012; Barkin et al., 2013), tesa non solo alla spiegazione e alla comprensione,
ma anche all’emancipazione delle persone coinvolte (Biesta, 2020).

Il questionario, composto da 16 item a completamento ha permesso di indagare e affinare lo sguardo
sul vissuto dell’essere madre e studentessa insieme, nell’intreccio tra I'esperienza genitoriale e i desideri
formativi e professionali.

Leta di coloro che hanno risposto al questionario ¢ compresa tra i diciotto e i cinquantacinque anni e
la quasi totalita (94,6%) sono donne. Leggendo le risposte secondo il paradigma di ricerca della pedagogia
fondamentale di stile fenomenologico-ermeneutico (Bellingreri, 2017), ¢ stato possibile avviare una inda-
gine della loro esperienza vissuta di relazioni familiari e universitarie. Si ¢ trattato di una indagine che ha
rivelato sensi, direzioni e difficolta della generativita contemporanea (Vinciguerra, 2022); ad esempio ¢
emerso che la scelta di avviare un percorso di studi, per molte madri, ¢ stato motivo di riscatto e liberazione
da una situazione di vera e propria stagnazione oltre che di segregazione nel familiare e del familiare; ri-

3 In questo contesto va precisato che 'Universita ha attivato anche uno Sportello contro la violenza di genere.
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prendere a frequentare o vivere per la prima volta 'Universita ha permesso loro di riprendere aspirazioni
accantonate per lungo tempo e guadagnare maggiore fiducia in se stesse. Un altro elemento significativo
indagato ¢ stato il supporto informale e formale: molte madri studentesse affermano di ricevere scarso
aiuto da parte della famiglia d’origine, la quale spesso non condivide la scelta di proseguire il percorso for-
mativo; in questi casi, i vissuti sperimentati dalle studentesse sono connessi a uno scarso riconoscimento
dell'impegno preso e a un’importante disparita tra la considerazione del maschile e quella del femminile
(a volte anche con una certa interiorizzazione dei pregiudizi subiti), che dentro le relazioni universitarie
sta iniziando ad esser significata diversamente. In tale prospettiva, dalle narrazioni delle studentesse-madri
emerge, inoltre, una forte interdipendenza tra i due ruoli: I'esperienza genitoriale diviene propedeutica ad
una maggiore consapevolezza e maturita personale e il sacrificio sostenuto per studiare ¢ ben diverso dal
sacrificarsi in nome di un ruolo materno o di una maternita riduttivamente oblativa. Piuttosto, sembra
configurarsi quale sfida ed esempio di perseveranza e speranza da lasciare come vera e propria consegna edu-
cativa (Bellingreri, 2019) ai propri figli®.

Lultima iniziativa, in ordine di tempo, avviata dal Servizio ¢ stata quella di creare — tramite il Progezto
Accura® — dei luoghi per permettere alle studentesse madri — ma anche alle madri che a diverso titolo la-
vorano in Ateneo — di allattare e cambiare i propri bambini, quando si trovano ad averli con loro: si tratta
di piccoli spazi arredati con molta cura. Forse li si potrebbe pensare come spazi tutti per sé di woolfiana
memoria, ma ¢ pilt opportuno pensarli come spazi/tempi per prendersi cura dei legami familiari anche
laddove sembra che essi non debbano entrare; spazi/tempi per rendere diversa che una via diversa alla se-
gregazione del familiare, la via della comunita educante, ¢ possibile.
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A transformative reading of parenthood to combat educational poverty

Abstract

This contribution explores the importance of familial relationships and parenthood in combating
educational poverty. It advances a transformative reading of parents' implicit educational models,
using Hoggan's metatheoretical perspective. Considering parental skills as an open system, composed
of various dimensions and permeable to the context, the aim is to provide theoretical coordinates to

structure intervention devices in support of parenthood.
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Questo contributo esplora I'importanza delle relazioni familiari e della genitorialita nel con-
trastare la povertd educativa. In esso viene avanzata una lettura trasformativa dei modelli ed-
ucativi impliciti dei genitori, utilizzando la prospettiva metateorica di Hoggan. Considerando
le competenze genitoriali come un sistema aperto, composto da diverse dimensioni e permeabile
al contesto, I'obiettivo ¢ quello di fornire le coordinate teoriche per strutturare dispositivi di in-
tervento a sostegno della genitorialica.

Parole chiave
Genitorialita, educazione familiare, apprendimento trasformativo, poverta educativa,
modelli educativi impliciti
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1. Introduzione

La genitorialita gioca un ruolo fondamentale nel mitigare 'impatto della poverta educativa sullo sviluppo
infantile (Cates, Weisleder, Mendelsohn, 2016). Sebbene la relazione tra poverta e genitorialita sia di per
sé un fenomeno complesso, le ricerche sulle disuguaglianze socioeconomiche suggeriscono che la poverta
persistente e intermittente ¢ significativamente associata a rendimenti scolastici meno positivi (Crawford,
Vignoles, 2019; Pensiero, Schoon, 2019) e a un minore adattamento del comportamento socio-emotivo
dei bambini piccoli (Schoon, Nasim, Cook, 2021). La struttura familiare e I'instabilita mostrano un effetto
di rischio indipendente, soprattutto per quanto riguarda 'accomodamento al comportamento sociale. In
generale, si ritiene che l'effetto combinato dei fattori di rischio socioeconomici e familiari sull’adattamento
dei bambini sia piti forte degli effetti individuali (Schoon, Heckhausen, 2019).

Le famiglie sono considerate fondamentali per fornire ambienti stimolanti e di sostegno per i loro bam-
bini (Conger, Martin, 2010; Watkins, Howard, 2015). Routine familiari coerenti e prevedibili e una ge-
nitorialita calda e responsiva sono associate a risultati positivi per i bambini, tra cui lo sviluppo cognitivo
e 'autoregolazione (Fiese, 2000), e a livelli piti bassi di problemi comportamentali (McLoyd, Toyokawa,
Kaplan, 2008). Le routine familiari forniscono stabilita e struttura alla vita dei bambini. Pertanto, nel
creare una relazione sicura e calorosa, i genitori possono rispondere adeguatamente ai bisogni di fiducia e
di affetto che i minori manifestano. Molte ricerche sulle pratiche di caregiving hanno ormai superato ap-
procci che indagavano solo aspetti specifici, come 'alimentazione (Quigley et al., 2012), il sonno (Kelly,
Kelly, Sacker, 2013) o le interazioni tra genitore e bambino. Latteggiamento assunto ¢ quello di considerare
la molteplicita degli indicatori relativi alle pratiche genitoriali che determinano le risposte dei bambini al-
I'instabilitd familiare. Inoltre, la ricerca ha cercato di focalizzarsi sull'individuazione di quelle caratteristiche
che possono determinare una genitorialita efficace — un processo complesso e sfaccettato che richiede una
profonda comprensione dei bisogni e delle differenze individuali dei bambini (Grusec, 2019) — e se questa
possa compensare I'esperienza di deprivazione socio-economica nella prima infanzia (Kiernan, Mensah,
2011).

Le risorse economiche, lo status socioeconomico, l'istruzione e 'occupazione dei genitori sono potenti
predittori dei comportamenti genitoriali. I genitori esposti alle difficoltd socio-economiche possono spe-
rimentare un sovraccarico di compiti quotidiani e non sentirsi in grado di interagire efficacemente con i
figli o di seguire le regolari routine. Se la poverta familiare e la deprivazione economica possono aumentare
lo stress dei genitori, quest'ultimo a sua volta influisce sullo sviluppo dei bambini, con conseguente minore
efficacia genitoriale (Conger, Martin, 2010). Inoltre, i bambini che crescono in famiglie povere hanno
meno accesso ad attivitd cognitivamente stimolanti rispetto ai bambini provenienti da famiglie piti abbienti
(Yeung, Linver, Brooks—Gunn, 2022). La poverta pud anche portare a relazioni genitori-figli deteriorate
e a pratiche genitoriali rigide, con un ulteriore impatto sul benessere dei bambini (Ho et al., 2022). Anche
la struttura familiare, compresa la presenza di coniugi, conviventi e altri membri adulti della famiglia, ¢
stata associata a comportamenti genitoriali efficaci (Waylen, Stewart Brown, 2010), mentre i genitori
single hanno generalmente minore sostegno e una maggiore esposizione a fattori di stress, come l'instabilita
economica, che ne compromettono la capacita di genitorialita efficace (Chase-Lansdale, Pittman, 2002).

Pertanto, affrontare la poverta e fornire sostegno ai genitori delle famiglie a basso reddito ¢ essenziale
per promuovere il benessere generale e, nello specifico, educativo dei bambini (Save the Children, 2018).

2. Modelli pedagogici impliciti nella definizione della genitorialita

Il ruolo educativo dei genitori nel contesto familiare, come oggetto di ricerca, ha attirato, nel corso degli
ultimi decenni, I'interesse di numerose discipline. Dalla psicologia alla pediatria, passando per la sociologia
e 'antropologia, ognuna ha sottolineato la funzione fondamentale ma ha anche provato a definire i con-
torni, i modelli e i meccanismi di funzionamento dell’educazione familiare. Tale lavoro di ricerca ha seguito
da vicino l'evoluzione della relazione educativa nella famiglia nelle nostre societd, mettendo in evidenza,
consapevolmente o meno, la complessita del tema. Il compimento di qualsiasi azione educativa, infatti,
intrattiene un profondo rapporto sia con le dimensioni personali e profonde dei soggetti coinvolti sia con
quelle culturali, valoriali e sociali (Brofenbrenner, 1986).

Studium Educationis | XXV - 1 - June 2024 | pp. 122-130 | ISSN 2035-844X 123



Giovanni Castiglione, Roberta Piazza

UNA LETTURA TRASFORMATIVA DELLA GENITORIALITA PER COMBATTERE LA POVERTA EDUCATIVA

In ottica pedagogica la competenza genitoriale rappresenta un costrutto dinamico, non definibile solo
come insieme di qualita e capacita specifiche, svincolate rispetto ai contesti (Formenti, 2009). Lo stabilirsi
di un’identita genitoriale e, poi, dell’acquisizione di competenze genitoriali sono il frutto delle pratiche e
delle esperienze sedimentate nei propri ambienti familiari e sociali (Gambini, 2022). Si apprende ad essere
genitori soprattutto mediante una pratica di apprendistato: il soggetto acquisisce una serie di saperi e di
precomprensioni implicite e, al contempo, struttura modelli e forme utili a definire la sua esperienza (Fab-
bri, 2009). In questottica, aver sperimentato 'essere genitori attraverso 'esperienza filiare o attraverso il
ripetersi dell’evento generativo non basta di per sé a garantire il costituirsi di una capacita, come quella
genitoriale, che richiede innanzitutto una transizione identitaria nel soggetto: il passare libero e pensoso
attraverso il dilemma disorientante (Mezirow, 2003) ¢ quello dell’accoglienza (per nascita, adozione o affi-
damento) di un figlio, di ogni figlio (Perillo, 2017).

Nell’analisi condotta da Loretta Fabbri sul diventare genitori e sulle pratiche genitoriali, la famiglia ¢
definita come una comunita di apprendimento nella quale i soggetti costruiscono lo schema, il copione
delle relazioni primarie, le prospettive di significato attraverso le quali dare senso al mondo che li circonda
e attribuire significato alle esperienze che vivono (Fabbri, 2009, p. 47). All'interno della famiglia i saperi
si sedimentano attraverso transazioni continue e reciproche tra i partecipanti, nelle quali i soggetti si scam-
biano riconoscimento, storie, consigli, metodologie e trovano un’occasione di rispecchiamento rispetto
alla complessita del compito che assolvono (Riva, 2021).

Come messo in evidenza dalla letteratura sull’'apprendimento adulto, 'esperienza, di per sé, non produce
conoscenza (Jarvis, 2006; Kolb, 1984) e I'esercizio della riflessiviti si pone come lo strumento centrale che
pud garantire I'acquisizione o, meglio, I'esplicitazione e sistematizzazione delle conoscenze sedimentate
dal soggetto, la loro revisione e problematizzazione, la loro modificazione e la costruzione di forme di
competenza sempre pil alte, complesse e flessibili.

Lungi dal rappresentare un’acquisizione definitiva o il possesso di caratteristiche personali e monolitiche,
le competenze dei genitori si manifestano a partire dalla transizione identitaria verso la genitorialita e si
declinano in forme diverse in risposta alle condizioni contestuali e contingenti, cosi come in relazione alla
rete relazionale e comunicativa nella quale i soggetti sono inseriti (Formenti, 2009).

In questa prospettiva compito della pedagogia ¢ mantenere aperta tale complessita, garantendo visibilita
alla genitorialita, come esperienza individuale, senza rinunciare a definire le coordinate delle competenze
da possedere (Formenti, Cino, 2023).

Emerge chiaramente come un elemento centrale di questa riflessione sia rappresentato dalle dimensioni
tacite dell’esperienza genitoriale, strutturate in un modello educativo implicito (Polanyi, 1979). Con tale
accezione ci si riferisce al sistema di assunti pilt 0 meno coerenti e strutturati, tacitamente accettati dai
soggetti, e che svolgono sia funzione esplicativa/ermeneutica sia regolatrice delle azioni. In questo senso il
concetto di modello implicito richiama alla mente due approcci diffusi in ambito pedagogico. Uno, quello
problematicista (Bertin, 1951), di matrice pili marcatamente teorica, ’altro, quello trasformativo (Mezirow,
2003), ormai ampiamente diffuso nell’'ambito dell’educazione degli adulti e vivacemente fecondo.

Secondo la prospettiva problematicista, in educazione il modello si frappone, come anello di congiun-
zione e dialogo, tra la teoria e la prassi, esercitando, ad un tempo, una funzione normativa e regolativa
dell'azione. Esso, prevalentemente implicito, rappresenta la concreta articolazione storico-contestuale di
specifiche dimensioni, definite in sede teorica, ma la cui manifestazione pud essere fenomenologicamente
eterogenea (Baldacci, 2010).

Dal punto di vista trasformativo Mezirow (2003) ha messo in luce come i soggetti costruiscano, sin
dalle interazioni della prima infanzia, le cornici di riferimento (composte da prospettive di significato e
schemi di significato, una loro articolazione in riferimento a oggetti specifici dell’esperienza del soggetto)
attraverso le quali dare senso alla propria esperienza. Le prospettive di significato sono definite da Mezirow
come “un set abituale di aspettative [...] che funge da sistema di credenze (quasi sempre tacite) per inter-
pretare e valutare il significato dell’esperienza” (2003, p. 48), strutturate come un insieme di assunti im-
pliciti. Le cornici di riferimento costituiscono, quindi, delle strutture interne, per lo pitt simboliche, che
guidano il soggetto nei processi di significazione attraverso i quali definisce sé stesso e il mondo. La loro
funzione di sostegno viene meno quando questi incontra quello che Mezirow definisce come dilemma di-
sorientante, un evento che mette in discussione la visione del mondo del soggetto (Mezirow, 2003).

Appare evidente come i modelli pedagogici svolgano un ruolo determinante sia nella riflessione pro-
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blematicista sul nesso tra teoria e prassi, sia nell'analizzare il modo in cui i soggetti affrontano i passaggi
cruciali e significativi della propria esistenza.

3. Lapproccio trasformativo alla genitorialita

La letteratura si riferisce alla genitorialita nei termini di un’esperienza trasformativa. In effetti, ¢ possibile
notare alcuni parallelismi tra il cambiamento descritto dalla teoria di Mezirow e la transizione all’esercizio
della genitorialita.

Nell’ambito della letteratura trasformativa sono diversi gli studi che hanno utilizzato questo approccio
come cornice di riferimento, sia per comprendere I'esperienza della genitorialita e le pratiche educative
genitoriali (Klobu ar, 2016; To et al., 2015; Daly, Ashbourne, Brown, 2013; To et al., 2013), sia per pro-
gettare e valutare dispositivi a supporto della famiglia e dell’essere genitori (Walsh et al., 2022; To et al.,
2022; Purnamawati, Pradipta, 2022). Mura e Bullegas (2021), attraverso un lavoro di revisione, hanno
sintetizzato i contributi internazionali sull’educazione genitoriale in ottica trasformativa, delineando un
modello di analisi e intervento che mette in evidenza la centralitd preminenza dell'utilizzo della teoria di
Mezirow. Lesperienza del diventare genitori pone chiunque davanti a quello che Mezirow definisce un -
lemma disorientante. Larrivo di un figlio e la necessita di prendersi cura di lui hanno un impatto signifi-
cativo sullo stile di vita di chi diventa genitore, spingendo a una revisione delle priorita, dei progetti e
dell’organizzazione sia del singolo, sia dell’intero sistema familiare. Dal punto di vista dell'individuo, tale
ridefinizione coinvolge sia la sua identitd, sia il modo di concepire il mondo. Invece, sul piano della coppia
0, comunque, del sistema di relazioni, occorre procedere a una rinegoziazione delle relazioni e dei compiti,
a una riorganizzazione della vita del sistema, dei suoi confini, dei suoi ritmi e dei suoi processi di funzio-
namento (Gambini, 2022). Al di la del contesto nel quale avviene, 'assunzione e la creazione dell’'identita
genitoriale, o la sua revisione, sono passaggi che richiedono al soggetto di rivedere le proprie prospettive
di significato (Mezirow, 2003), di ridefinire sé stessi ¢ il proprio posto nel mondo e di confrontarsi con le
responsabilita che derivano dai nuovi compiti e dalla necessita di acquisire nuove conoscenze e abilita per
farvi fronte (Formenti, 2014).

Affrontare un dilemma di tale portata comporta, in molti casi, lo sperimentare sentimenti contrastanti,
spesso connotati da ansia e paura. Il superamento di tali sentimenti avviene in un processo nel quale il
soggetto si confronta con l'altro e con gli altri, programma nuovi corsi di azione e, nella vita quotidiana,
si mette all'opera per verificare la loro efficacia, riuscendo, infine, a integrare le nuove acquisizioni nella
propria vita ordinaria (Mezirow, 2003). Il discorso ¢ estendibile anche a quei casi connotati da problema-
ticita nell’acquisizione o nell’esercizio della genitorialitd, in quanto, ad esempio, caratterizzati da solitudine,
poverta, emarginazione, violenza.

Lutilizzo della teoria trasformativa come formulata da Mezirow risente, tuttavia, di forti limiti (Hoggan,
Hoggan-Kloubert, 2023). Come messo in evidenze dalla letteratura, le critiche riguardano I'enfasi assegnata
alle dimensioni cognitive e razionali dell'apprendimento, la scarsa attenzione alle dimensioni e ai processi
extrarazionali che coinvolgono la sfera affettiva, emotiva e spirituale (Dirkx, 2001; Tisdell, 2000) o al rap-
porto tra trasformazione e critica sociale (Brookfield, 2012; Logsdon-Conradsen, Allred, 2010). Questi
limiti sono stati affrontati dagli studi di Hoggan, volti a costruire una metateoria integrativa dell’appren-
dimento trasformativo.

4. 11 modello metateorico di Hoggan per la lettura della genitorialita

Hoggan ha proposto una reinterpretazione dell’apprendimento trasformativo e dei vari concetti ad esso
correlati da una prospettiva metateorica. La sua rilettura ¢ nata dal riconoscimento che 'ampio utilizzo
del termine “trasformativo” nel tempo ha ridotto la sua capacita di comunicare in modo distintivo un’espe-
rienza che dovrebbe avere un impatto significativo sul soggetto (Hoggan, 2016b, p. 60). Inoltre, lo sforzo
di Hoggan ¢ stato teso a ricomprendere in una cornice comune le diverse teorie originatesi, per continuita,
contrasto o approfondimento, dall’originaria intuizione di Mezirow (Hoggan, Higgins, 2023; Mezirow,

1978).
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Attraverso un’analisi della letteratura sull’apprendimento trasformativo (2016a), Hoggan ha avanzato
una proposta secondo la quale un’esperienza trasformativa per potersi definire tale deve mantenersi stabile
nel tempo (Relative stability), esprimersi in molteplici contesti di vita (Breadth) e avere un profondo impatto
sul soggetto (Depth) (Hoggan, 2016b).

Inoltre, la trasformazione coinvolge pilt di un aspetto del soggetto. A tale riguardo, Hoggan ha identi-
ficato sei domini nei quali ha sintetizzato gli outcomes possibili attraverso 'apprendimento trasformativo.
Il primo, chiamato Worldview, ricomprende le modificazioni profonde nel modo di concepire il mondo
e il suo funzionamento (Hoggan, 2016a, p. 69). Tale cambiamento coinvolge la modifica degli assunti e
delle credenze fondamentali, il modo in cui si interpreta I'esperienza e si vede il mondo, anche attraverso
lacquisizione di nuove forme di consapevolezza. Ad esso si affiancano i cambiamenti che coinvolgono il
Sé (Self). Hoggan distingue tra il cambiamento che riguarda I'identita e la personalita dei soggetti, quello
relativo al Sé nelle relazioni e 'accrescimento del senso di empowerment e di responsabilita. Un altro pos-
sibile esito dell’apprendimento trasformativo riguarda il modo in cui i soggetti acquisiscono e valutano la
conoscenza (Epistemology). Cid coinvolge la capacita del soggetto di valutare criticamente quello che si ap-
prende, di utilizzare vie di apprendimento non convenzionali e di essere aperti a nuove possibilita di ap-
prendimento futuro. Anche il modo in cui una persona vive nel mondo (Onrology), in termini di
inclinazioni emotive, di sviluppo di qualita e di disposizioni abituali, pud mutare come esito di un processo
trasformativo. Infine, il cambiamento pud riguardare i comportamenti del soggetto (Behavior), le abilita,
le azioni, le pratiche professionali, o 'accrescimento delle sue capacita (Capacizy), le possibilita di sviluppo
cognitivo, della consapevolezza e della dimensione spirituale (Hoggan, 2016a, p. 74).

La prospettiva di Hoggan puo essere utilizzata, per la sua esaustivita, per avanzare una lettura della ge-
nitorialita come processo di apprendimento trasformativo nel quale il soggetto realizza cambiamenti in
pitt domini della propria vita.

5. Un nuovo approccio per comprendere la genitorialita

La cornice teorica avanzata da Hoggan pud essere utile per indagare 'esperienza della genitorialita e 'agire
educativo genitoriale nella loro complessita, come esito di forme di apprendimento trasformativo. Inoltre,
essa consente di analizzare piti a fondo il modello educativo implicito che ogni genitore possiede e che gli
deriva dalle sue esperienze.

Lesistenza di modelli impliciti, o non consapevoli, che guidano i soggetti ¢ un’idea gia rinvenibile anche
nella teoria di Mezirow'. Tali considerazioni non sono nuove neanche al di fuori dell’ambito pedagogico.
Solo per citare alcuni esempi, in psicologia esiste ormai una letteratura consolidata sul ruolo dei modelli
operativi interni, derivanti principalmente dalla relazione di attaccamento (Bowlby, 2001). Anche I'ormai
nota ipotesi del marcatore somatico di Damasio pud essere ricondotta tra quei sistemi impliciti che in-
fluenzano lagire, il pensare e il sentire di ciascuno (Damasio, 1995).

In questo contributo, il modello educativo implicito viene concepito come una traslazione nel campo
dell’agire educativo del modo in cui il soggetto costruisce conoscenza rispetto al mondo e agisce in esso.
Le dimensioni definite da Hoggan possono essere pensate come componenti di tale modello, inteso come
sistema aperto e permeabile ai contesti nei quali opera. La loro definizione si rende utile a progettare in-
terventi che abbiano come obiettivo quello di renderlo esplicito, flessibile e modificabile, favorendo espe-
rienze di apprendimento trasformativo.

Una dimensione fondamentale di tale modello implicito ¢ quella normativa e prescrittiva, regolatrice
dell’azione. Gli assunti, le credenze, le aspettative, i modi di interpretare I'esperienza da parte del soggetto
(radunati da Hoggan nella categoria Worldview) condizionano la comprensione del fazto educativo. Questo
si presenta come un evento complesso per la cui lettura entrano in gioco precomprensioni relative: al modo
in cui avviene lo sviluppo dei soggetti; agli obiettivi cui mirare nel sostenere i processi di crescita; alla de-
finizione, in termini educativi, dell’ambiente nel quale si vive; alle modalita di esercizio della funzione ge-
nitoriale, collegate alle aspettative della societa.

1 Si veda, al riguardo, quanto riportato nel paragrafo 2 del presente contributo.
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In ogni relazione educativa, che sempre esprime un’intenzionalita (Bertolini, 2021; Iori, 2016), entra
sempre in gioco la definizione che il soggetto da di sé stesso, della sua identita, della sua storia personale,
il modo in cui concepisce il proprio S¢ in relazione (Se/f). Questa concorre alla strutturazione del modello
educativo implicito.

A partire dalla definizione di sé stesso, degli altri e del mondo, il soggetto sviluppa anche una determi-
nata modalita di sperimentare il proprio essere nel mondo da un punto di vista emotivo e affettivo (On-
tology). La relazione con laltro si struttura a partire dalla conoscenza dell’altro e dalla capacita di
sintonizzarsi con l'altro attraverso canali non esclusivamente cognitivi (Nummenmaa et al., 2012). Nel
medesimo tempo, lo spazio educativo familiare ¢ fortemente connotato dalla presenza di vissuti emotivi
intensi che condizionano la dimensione relazionale e, nello specifico, la relazione educativa (Gambini,
2022).

Nella strutturazione del modello implicito entrano anche, a pieno titolo, i processi attraverso i quali il
soggetto costruisce la conoscenza (Epistemology). Relazionarsi con I'altro e con il mondo, anche in ottica
educativa, significa avere un’idea di come avviene il processo di acquisizione della conoscenza e di come si
apprende. Nel caso dell'educazione familiare e genitoriale ogni genitore ¢ predisposto a prestare attenzione
ad alcuni segnali, tralasciandone altri, a costruire la propria conoscenza dell’altro, e del figlio in particolare,
secondo modalita specifiche. In questo modo, le teorie implicite su come si costruisca la conoscenza e I'ap-
prendimento entrano a pieno titolo nel modello educativo.

I processi di costruzione della conoscenza, la capacita di discriminazione delle informazioni, di utilizzo
di canali extrarazionali per I'acquisizione della conoscenza, cosi come la consapevolezza del proprio fun-
zionamento emotivo e la capacita di sintonizzarsi sugli stati affettivi dell’altro, rappresentano dei target sia
per la comprensione del modello educativo genitoriale, sia per I'intervento a suo sostegno.

Gli ultimi aspetti da considerare nella comprensione del modello educativo sono relativi ai comporta-
menti (Behavior) e alle capacita (Capacity) del soggetto. I sistemi di assunti impliciti si manifestano non
solo a livello cognitivo ed emotivo, ma come corsi di azioni, anche a livello comportamentale. Il modello
implicito si esprime e si sostanzia di schemi di azione programmati, di comportamenti quasi automatici
emessi in risposta alle situazioni contestuali e relazionali. Ne sono un esempio le pratiche professionali. In
molti casi & necessario sostenere I'agire di un professionista favorendo la narrazione delle sue azioni in ri-
sposta a una determinata situazione. Non ¢ raro, infatti, il caso in cui un professionista, o un genitore,
agisca efficacemente, o non efficacemente, su una situazione pur senza sapere spiegarne il motivo. Lespli-
citazione, attraverso la narrazione riflessiva, dei propri comportamenti costituisce non solo una fonte pre-
ziosa di conoscenza, ma anche un’occasione per una loro revisione riflessiva (Vermersch, 2005). Appare
evidente, tuttavia, come la dimensione comportamentale dipenda intrinsecamente sia dal modo in cui il
soggetto da senso alla propria esperienza, sia dalle dimensioni contestuali nelle quali tale soggetto si esprime.

6. Considerazioni conclusive

Lutilizzo del quadro concettuale avanzato da Hoggan permette di individuare e sistematizzare le aree nelle
quali condurre il lavoro riflessivo, garantendo una via multipla di accesso alla conoscenza del proprio mo-
dello implicito. Cid pud avere ricadute positive sulla ricerca e sull’intervento con la genitorialita.

In primo luogo, riconsiderare 'acquisizione della genitorialita come un processo di apprendimento e
guardare al suo esercizio nei termini di sistema aperto, costituito da dimensioni multiple, consente di ar-
ginare la tendenza alla patologizzazione delle manifestazioni della genitorialitd non conformi a determinati
standard socio-culturali ritenuti normativi da chi, a vario titolo, & chiamato a indagarla (Formenti, 2014).

Guardare alla genitorialita come a qualcosa che pud essere sostenuta attraverso processi di apprendi-
mento, considerando le condizioni e il tempo nei quali tale funzione si esercita, significa anche compren-
dere, in prospettiva ecologica (Milani, 2014), il ruolo della dimensione contestuale nei processi di
apprendimento e di esercizio di una determinata funzione (Knowles, Holton, Swanson, 2008). In questo
si esprime, in ottica trasformativa, il potenziale emancipativo degli interventi a sostegno della genitorialita,
particolarmente nelle situazioni ad alto rischio di poverta educativa. Gli atti educativi genitoriali, infatti,
si manifestano all’interno di un fitto sistema familiare nel quale relazioni, cognizioni ed emozioni si in-
trecciano, nel quale i soggetti definiscono e ridefiniscono continuamente loro stessi. Intervenire attraverso
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dispositivi trasformativi sugli adulti coinvolti nei processi educativi, significa fornire loro le coordinate per
mettere in discussione i loro modelli educativi impliciti; questo favorirebbe I'espressione di forme pitt ma-
ture di esercizio della genitorialita, dove i soggetti coinvolti si assumono la responsabilita verso la cura
educativa delle nuove generazioni.

Lassunzione della prospettiva di Hoggan, inoltre, permette di prendere in considerazione tutte quelle
componenti non cognitive ma affettive, extrarazionali e comportamentali, che vanno a determinare 'agire
educativo dei genitori. Questi possono rappresentare ulteriori target per gli interventi a sostegno della ge-
nitorialita nelle situazioni di poverta educativa, caratterizzate, spesso, da una forte conflittualita (Ho et
al., 2022).

In ultima istanza, ¢ bene considerare le condizioni attraverso le quali, secondo Hoggan, ¢ possibile
comprendere la trasformativita di un’esperienza. Guardando alla profondita (Deepth), & possibile favorire
la riflessione e la valutazione tra i professionisti e gli attori coinvolti, sull'impatto che la genitorialita e il
suo esercizio hanno avuto sul soggetto, sul suo modo di vedere il mondo, di comportarsi, di sentire, di de-
finire sé stesso. Questa dimensione si intreccia con la relativa stabilita del cambiamento avvenuto (Relative
stability), intercettando, in qualche maniera, la dimensione temporale. Se il diventare genitori ha rappre-
sentato realmente un evento trasformativo, questo ha necessariamente avuto una considerevole durata nel
tempo. Tale ottica pud favorire la riflessione sulle condizioni personali, contestuali e sociali che ne hanno
favorito o ostacolato il mantenimento. Infine, un cambiamento realmente trasformativo deve potersi ma-
nifestare in diversi contesti di vita (Breadth). Lessere genitori e I'esercizio della genitorialitd ¢ un evento
che concorre a ridefinire il modo in cui il soggetto abita il mondo, con un profondo impatto sulla sfera
personale, lavorativa e sociale. Il diventare genitori rappresenta una transizione che chiama in causa I'intero
sistema familiare. Tale criterio permette, ancora una volta, di recuperare la dimensione contestuale come
centrale per la comprensione dell’esercizio della genitorialita propria e altrui.

In definitiva, 'adozione della prospettiva metateorica di Hoggan applicata alla genitorialita permette
di poter progettare interventi di ricerca e sostegno alla genitorialitd come realta complessa. Tale modello,
inoltre, consente di impegnare i soggetti partecipanti in un processo riflessivo che coinvolge globalmente
Iintera persona e il suo progetto di vita. Infine, per la sua ampiezza ed esaustivita consente anche alle
diverse professionalita che guardano alla famiglia come ambito di ricerca e di intervento, di dialogare su
una piattaforma concettuale comune, costituita dalla prospettiva trasformativa.
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Abstract

Reflections are proposed on socio-educational interventions aimed at families in situations of socioe-
conomic poverty with children aged 0 to 3 y.0., stemming from research conducted in the years 2020-
2022, targeted on families receiving the Citizenship Income. Although the literature agrees that
relationships experienced within the family are one of the major protective factors in development,
early childhood is underexplored concerning families living in conditions of poverty and stress, which
may lead to difficulties in meeting growth needs at this age. The research Interrelationships between
income, parenting, and children’s needs (RDCO03) has provided social workers, educators and psy-
chologists with the opportunity to experiment with participatory and transformative assessment path-
ways with families, to collectively understand the needs of children and the strategies to address them.

Keywords
Early childhood, family vulnerability, multidisciplinarity, poverty, family

Il contributo propone alcune riflessioni sugli interventi socioeducativi rivolti a famiglie in situ-
azione di poverta socioeconomica con bambini tra 0 e 3 anni, frutto di una ricerca condotta
negli anni 2020-2022 con famiglie percettrici del Reddito di Cittadinanza. Sebbene la letteratura
concordi che le relazioni vissute in famiglia sono uno dei maggiori fattori protettivi dello
sviluppo, la prima infanzia & poco esplorata in riferimento a famiglie che vivono condizioni di
poverta e stress che possono portare a difficolta nel rispondere ai bisogni di crescita in questa
etd. La ricerca Interrelazioni fra reddito, genitorialita e bisogni dei bambini (RDC03), ha dato
la possibilita ad assistenti sociali, educatori e psicologi di sperimentare percorsi di valutazione
partecipativa e trasformativa con le famiglie, per comprendere insieme i bisogni dei bambini e
le strategie per darvi risposta

Parole chiave
Prima infanzia, vulnerabilita familiare, multidisciplinarita, poverta, famiglie

*  Larticolo ¢ frutto delle elaborazioni e riflessioni delle autrici. Tuttavia, la sua realizzazione ¢ stata possibile solo grazie a un lavoro collegiale all'interno

della ricerca Rdc03 “Interrelazioni fra reddito, genitorialita e sviluppo dei bambini”. In particolare, si ringraziano Paola Milani per la direzione scientifica
e Armando Bello ¢ Anna Salvo per il contributo di riflessione e accompagnamento con gli operatori partecipanti.
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1. Introduzione

Larticolo presenta 'esperienza della ricerca-intervento-formazione Interrelazioni fra reddito, genitorialiti
e sviluppo dei bambini tra 0-3 anni (cosiddetta RDCO03), posta nel contesto delle politiche italiane di con-
trasto alla povertd, sviluppatesi prima con il Rel (Reddito di Inclusione) e successivamente, con il Decreto
Legislativo 4/2019 del Reddito di Cittadinanza (RdC), misura nazionale di “inserimento o reinserimento
nel mondo del lavoro e di contrasto alla poverta, alla disuguaglianza e all’esclusione sociale” (MLPS, 2019,
p- 7), ad oggi trasformato in Assegno di Inclusione (legge n. 85/2023).

La ricerca si ¢ rivelata una opportunita per osservare e studiare da vicino la proposta progettuale intro-
dotta con il Reddito di Cittadinanza e si ¢ svolta tra gli anni 2020-2022. Pur non esistendo un criterio di
accesso al beneficio diverso dal reddito, la norma ha previsto come target prioritario I'intervento per la
prima infanzia. In questo modo, cosi come definito anche dal Piano nazionale degli interventi e dei servizi
sociali 2021-2023, quando le famiglie con bambini di etd compresa tra 0 e 3 anni sono anche portatrici
di bisogni multidimensionali — quali quelli economici, sociali, educativi, culturali e sanitari — e vi ¢ il
rischio di esclusione sociale, ¢ prevista I'attivazione di un accompagnamento che preveda percorsi di so-
stegno alla genitorialitd per rispondere ai bisogni di sviluppo dei figli. Tale attivazione di percorsi ¢ stata
altresi definita un Livello Essenziale di Prestazione Sociale da pianificare all’interno dei Patti di Inclusione
Sociale, che si combinano al beneficio economico: “I'attivazione di un percorso di sostegno alla genitorialita
¢ previsto ogni qual volta si presenti una situazione di bisogno complesso e, in particolare, quando nel
nucleo sia presente un bambino o una bambina nei primi mille giorni della sua vita” (MLPS, 2021, p.
97). In questo modo la misura combina alla ricezione del beneficio economico (politica passiva), una po-
litica attiva che prevede I'impegno delle famiglie attraverso la partecipazione ad azioni di promozione della
genitorialitd positiva in vista della buona crescita dei bambini. La ricerca RDCO03 ha voluto offrire agli
Ambiti Territoriali Sociali (ATS) partecipanti 'opportunita di valutare processi ed esiti di questo nuovo
approccio d’intervento, all’interno di un percorso di formazione continua. Essa ha quindi costruito una
opportunita formativa per gli operatori che vi hanno preso parte, e al contempo ha consentito di rispondere
alla finalita generale indicata nell’accordo che I'ha resa possibile, istituito tra il LabRIEF - Laboratorio di
Ricerca e Intervento in Educazione Familiare dell’Universita di Padova e il Ministero del Lavoro e delle
Politiche Sociali. Tale finalita riguarda la “valutazione degli esiti sullo sviluppo dei bambini in eta 0-3 anni
dell’aumento del reddito familiare, permettendo la comprensione dei processi che favoriscono I'impatto
positivo del reddito familiare sulle diverse modalita di esercizio della genitorialita e, in ultima istanza, sullo
sviluppo positivo dei primi mille giorni di vita dei bambini”.

2. Metodo

Al fine di rispondere a tali obiettivi ¢ stato predisposto un disegno di ricerca mix-method in cui:

— gli operatori partecipanti insieme alle famiglie hanno utilizzato gli strumenti di assessment, ai fini sia di
ricerca sia di intervento. Tali strumenti, compilati all’avvio del programma (T0), in un tempo inter-
medio (facoltativo) (T'1) e al termine dopo 16-17 mesi (T2), hanno consentito la valutazione della si-
tuazione delle famiglie e dei bambini in ingresso e la valutazione degli esiti, attraverso il confronto di
informazione quantitativa fra tempi successivi;

— gli stessi strumenti di ricerca hanno previsto la compilazione di informazioni di tipo qualitativo che
hanno permesso di fare luce su alcuni aspetti riguardanti i processi messi in atto con le famiglie.

— Attraverso 3 studi di caso, si ¢ andato a ricostruire i percorsi di accompagnamento dal punto di vista
della partecipazione delle famiglie (nel presente articolo si fa cenno a questa dimensione della ricerca,
una completa presentazione ¢ disponibile invece in Serbati, Moreno Boudon, 2023).

La metodologia di valutazione adottata, detta della valutazione partecipativa e trasformativa (VPT, Ser-
bati, Milani, 2013; Serbati, 2020), prevede che gli strumenti con i quali si registrano esiti e processi degli
interventi, siano usati dagli operatori e dalle famiglie per costruire anche gli interventi. In questo modo,
uno stesso strumento assolve alle funzioni sommative della valutazione, con I'intento di rendere conto di
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quanto realizzato, ma anche assolve alle funzioni formative, dove I'informazione prodotta dagli strumenti
di valutazione diventa occasione di riflessione sulle pratiche e opportunita di progettazione di nuovi percorsi
per i professionisti.

Il percorso di ricerca si ¢ intrecciato con le pratiche di intervento e valutazione, tramite azioni di for-
mazione iniziale e continua che hanno accompagnato l'introduzione di strumenti di assessment e proget-
tazione, sperimentando percorsi di co-ricerca, in cui i dati e le informazioni sul percorso divengono base
di riflessioni in vista del miglioramento delle pratiche (Milani, 2018, pp. 146 e segg.). In questa strategia,
definita di ricerca-formazione-intervento (Bove, 2009; Pastori, 2017; Milani, 2018), le istanze formative,
le azioni di valutazione, intervento e progettazione dei professionisti, la raccolta e I'analisi di dati qualitativi
e quantitativi in cicli iterativi da parte dei ricercatori, hanno composto, nel loro insieme, al contempo un
percorso di sostegno alla genitorialita con le famiglie beneficiarie del RAC, e un percorso di capacity building
rispetto all'implementazione degli strumenti e del metodo previsti dalla misura del RdC per gli operatori
partecipanti.

La definizione dell'impianto della ricerca RDCO03 come una ricerca-formazione-intervento richiama il
rapporto circolare e ricorsivo tra pensiero, esperienza e apprendimento o, detto in un altro modo, tra ri-
cerca, teoria e pratica, che caratterizza la tradizione pedagogica inaugurata da Dewey (1929), in cui il pro-
fessionista ¢ impegnato riflessivamente e con un atteggiamento di indagine nella sua attivita “come agente
di cambiamento e di miglioramento della propria azione educativa” (Pastori, 2017). In questo caso, lo
spazio della relazione di accompagnamento alle famiglie rappresenta lo spazio della ricerca che il profes-
sionista si trova a esplorare insieme alla famiglia, aiutato dagli strumenti di ricerca messi a disposizione at-
traverso un percorso formativo, nella prospettiva della VPT.

La formazione in itinere rappresenta invece lo spazio di riflessivita fra professionisti e ricercatori, che
ha coinvolto i partecipanti in diversi momenti di tutoraggio, noti anche come laboratori di pratica riflessiva
(Mortari, 2011), durante i 18 mesi di accompagnamento in cui gli operatori hanno potuto condividere le
loro esperienze tra pari e con i ricercatori e analizzarle sulla base di proposte facilitate dal gruppo di ricerca
(Tracchi et al., 2020, p. 94).

Gli studi di caso hanno rappresentato un ulteriore spazio di ricerca e riflessivita-formazione per operatori
e famiglie, nello stesso senso descritto sopra, grazie ai momenti di dialogo e confronto creato da interviste
semi-strutturate e incontri gruppali con tutti gli attori coinvolti, attraverso i quali ¢ stato ripercorso nar-
rativamente lo storico dell'intervento e dei processi decisionali realizzati.

3. Le famiglie partecipanti

Le famiglie che sono state coinvolte nella ricerca RDCO03 rispondono al criterio della multidimensionalita
del bisogno, cioe di un bisogno complesso, cosi come definito dal RAC. Per esse, infatti, sono state registrate
vulnerabilita di tipo sia economico (lavoro, casa, povertd) che sociale (bassa scolarizzazione, storie migra-
torie, isolamento sociale), e in misura minore vulnerabilita legate alla situazione sanitaria (disabilita in
particolare) e relazionale dei genitori (conflittualita di coppia).

Agli ATS partecipanti si ¢ chiesto di includere nella ricerca famiglie con bambini tra 0 e 3 anni, che vi-
vessero situazioni di vulnerabilith familiare e che ricevessero con continuita il RdC e/o altra misura di so-
stegno al reddito.

In totale sono state coinvolte nella ricerca 165 famiglie in 60 Ambiti Territoriali Sociali. Di queste,123
famiglie (in 51 ATS) hanno intrapreso il percorso di ricerca e concluso almeno il TO/T1, e 87 famiglie
hanno portato a termine la ricerca fino al T2.

Rispetto all’etd, la maggioranza dei bambini partecipanti, circa il 74% del totale, aveva uno o due anni
al momento dell’avvio della ricerca (il 35% tra 13 e 24 mesi e il 38% tra 24 e 36 mesi), mentre solo il
13% circa (ovvero 16 bambini) aveva meno di un anno di vita. Si evidenzia infine la presenza di bambini/e
in et superiore al target, ovvero da 36 a 48 mesi di etd, la cui presenza ¢ di 17 bambini pari al 14% dei
partecipanti.
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4. Gli operatori partecipanti

Gli operatori partecipanti sono le figure di riferimento di ogni famiglia coinvolta in RDCO03. Essi si di-
stribuiscono in numero variabile tra assistenti sociali, educatori professionali e psicologi, a seconda della
composizione delle équipe multidisciplinari (EM). Secondo quanto dichiarato al termine del percorso,
nel 95% dei casi ¢ stata creata una EM composta da due o pili professionisti, e nel 50% dei casi pil ope-
ratori del’EM hanno collaborato alla compilazione del postassessment. 1 dati disponibili, seppur parziali',
indicano che le professioni pili rappresentate nelle équipe sono quelle dell’Assistente Sociale (38%), del-
I’Educatore (30%) e dello Psicologo. Nel 40% dei casi, inoltre, gli operatori dichiarano che c’¢ stata una
effettiva collaborazione tra diversi servizi nell’'accompagnamento alla famiglia (percentuale che sale all'86%
se si considera il semplice scambio di informazioni), essendo i servizi alla prima infanzia i soggetti mag-
giormente coinvolti (28%), seguiti dal pediatra (18%), i servizi di protezione e tutela (11%), i servizi per
Ieta evolutiva (11%) e i centri per 'impiego (6%).1l fatto di aver concepito il percorso della ricerca come
opportunith formativa per i partecipanti sembra aver facilitato la fase iniziale di inclusione degli operatori,
in quanto ha offerto una motivazione alla partecipazione, grazie alla quale essi hanno avuto la possibilita
di approfondire aspetti poco conosciuti del lavoro con le famiglie di bambini piccoli. Questo ¢ tanto pitt
vero se si considera che gli operatori partecipanti dichiarano nel 66% dei casi di non possedere una for-
mazione specifica sull’eta dello sviluppo 0-3 anni, dato che corrisponde con quanto evidenziato dalle pre-
cedenti ricerche del LabRIEF (Moreno Boudon et al., 2021; Milani et al., 2021): ¢ ancora debole nei
servizi sociali italiani una attenzione al lavoro con le famiglie dei bambini pit piccoli, i quali rischiano di
rimanere invisibili per i professionisti dei servizi sociali, che, in generale, non hanno, una formazione spe-
cifica mirata a comprendere i bisogni di sviluppo dei bambini in questa fascia di eta.

La ricerca ha evidenziato 'importanza di offrire ai professionisti opportunita di formazione e di speri-
mentazione di percorsi, vista anche 'opportunita che il RdC offre di intensificare I'intervento nei primi
mille giorni di vita, mettendo a disposizione risorse economiche e umane specifiche, quali condizioni or-
ganizzative necessarie a rendere operativo questo approccio.

5. Gli strumenti

Ogni ATS si ¢ impegnato, per ogni famiglia partecipante, alla compilazione degli strumenti del Mondo
del Bambino, PICCOLO e ASQ-3, all’avvio (T0), a meta (T1) e alla conclusione del percorso (T2). I
primo strumento, il Mondo del Bambino, PI.P.PI. — Programma di Intervento Per la Prevenzione del-
I'Istituzionalizzazione (Milani, 2022a; MLPS, 2017), coordinato dallo stesso LabRIEF e rivolto all’inter-
vento con la vulnerabilita familiare, ma nella fascia 0-14 anni e senza necessariamente la presenza di una
misura di sostegno al reddito.

PICCOLO e ASQ-3, invece, sono stati scelti per il loro contributo specifico alla fascia di eta 0-3 anni,
e per altri criteri tecnici, quali la validita, la forma di compilazione, le competenze richieste al compilatore,
le ore di training necessarie, la coerenza con 'approccio della valutazione partecipativa e trasformativa.

Di seguito la presentazione di questi strumenti di assessment.

— MdB — Mondo del Bambino (Milani, 2022a; MLPS, 2017)

Il Mondo del Bambino (MdB) ¢ un modello multidimensionale triangolare costruito a partire dalle
varie esperienze internazionali relative all’Assessment Framework inglese. Tale modello intende offrire un
supporto per operatori e famiglie per giungere a una comprensione olistica e condivisa dei bisogni e delle
potenzialita di ogni bambino e di ogni famiglia. Esso fa riferimento a tre dimensioni fondamentali che
compongono i tre lati del triangolo: i bisogni di sviluppo del bambino, le competenze dei genitori per
soddisfare tali bisogni, i fattori familiari e ambientali che possono influenzare la risposta a tali bisogni. In
totale il MdB comprende 17 sottodimensioni, per ciascuna delle quali, ¢ richiesta:

1 Si dispone del dato solo per 63 famiglie delle 123 partecipanti, perché per le restanti gli operatori non hanno compilato il
dato sulla piattaforma.
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 lattribuzione di un punteggio numerico su una scala da 1 a 6, la quale identifica il livello di
bisogno/risorsa attribuito dagli operatori con la famiglia;

* la registrazione dell’analisi qualitativa dei bisogni svolta dagli operatori con la famiglia;

* la registrazione degli accordi stabiliti in merito alle strategie ed azioni da adottare per rispondere ai
bisogni identificati (micro-progettazioni).

— ASQ-3 - Ages & Stages Questionnaire (Squires et al., 2017)

ASQ-3 ¢ un sistema di screening dello sviluppo per i bambini di eta compresa tra 2 e 60 mesi, suddiviso
per fasce d’eta. Il proposito dei questionari ¢ individuare precocemente segnali di rischio evolutivo nei
bambini per poter stabilire se abbiano bisogno di un intervento precoce o di supporto in ambito educativo
e scolastico.

* Ciascun questionario contiene 30 domande organizzate in cinque aree:

* Comunicazione;

* Abilita grosso-motorie;

Abilita fino-motorie;
*  Problem solving;
Abilita personali-sociali.

E presente, inoltre, una sezione qualitativa dedicata allo sviluppo globale, che esplora le preoccupazioni
generali dei genitori.

— PICCOLO - Parenting Interactions with Children: Checklist of Observations Linked to Outcomes (Roggman

etal, 2013)

PICCOLO ¢ una checklist di osservazione e misurazione della genitorialita positiva, composta da 29
items che descrivono interazioni genitoriali osservabili che, in accordo con la letteratura (ibidem), aiutano
a sostenere lo sviluppo dei bambini tra 10 e 47 mesi. Esso raggruppa i comportamenti genitoriali in 4 di-
mensioni, composte da 7 o 8 items ciascuna:

* Affettivita (calore, vicinanza fisica ed espressioni positive nei confronti del bambino);

* Responsivita (rispondere a segnali, emozioni, parole e comportamenti del bambino);

* Incoraggiamento (supporto attivo dell’esplorazione, degli sforzi, delle abilita, della curiosita, della

creativita e del gioco);

* Insegnamento (condividere il gioco e la conversazione, stimolazione cognitiva, spiegazioni e do-

mande).

PICCOLO prevede la realizzazione di una sessione di osservazione di una interazione genitoriale da
parte di un professionista socioeducativo nel contesto di una visita domiciliare, concordata con il genitore,
di una durata compresa tra 5 e 10 minuti. A partire da questa osservazione, 'operatore compila la checklist,
assegnando un punteggio a ciascuno dei comportamenti elencati su una scala qualitativa composta da tre
valori: “evidente”, “raro” o “assente”. All'interno della ricerca la compilazione ¢ stata richiesta anche al/ai
genitore/i.

6. Risultati

MdB — Mondo del Bambino

Il MdB ¢ stato completato per la totalita dei bambini partecipanti sia a TO sia a T2. Rispetto ai valori
medi di ciascuna dimensione, si osservano livelli un po’ piti elevati sul lato dei bisogni del bambino, e leg-
germente pitt bassi sul lato delle risposte genitoriali e su quello dei fattori ambientali e familiari.

Le sottodimensioni piu critiche a TO risultano essere in primo luogo quella dell’ Autorealizzazione dei
genitori sul lato Famiglia, e del Lavoro e condizione economica, sul lato Ambiente. Altre sottodimensioni
con livelli medi relativamente bassi comprendono quelle di Guida, regole e valori, Relazioni e sostegno sociale
e Partecipazione ed inclusione. Al contrario, quasi tutte le sottodimensioni del lato Bambino registrano
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livelli tra i piti elevati (tra 3,7 e 3,8), assieme alla sottodimensione Calore, affetto e stabilizi (3,8) sul lato
delle risposte dei genitori e quella Rapporto con la scuola sul lato dei fattori familiari e ambientali (3,8).

I cambiamenti che si osservano tra 'inizio e la fine dell'implementazione (grafico 1) sono mediamente
positivi nelle tre dimensioni del MdB. Differenze chiare e statisticamente significative si osservano nelle
sottodimensioni della Salute e crescita e dell’ Autonomia sul lato Bambino, nella sottodimensione dell’ A#-
torealizzazione dei genitori sul lato Famiglia, e del Lavoro e condizione economica, sul lato Ambiente. In
queste ultime due, che sono anche quelle che presentano i punteggi medi iniziali piti bassi, si registrano i
miglioramenti pit significativi.
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Graf.1: Confronto TO vs T2 Mondo del Bambino (n=123)

ASQ-3 - Ages & Stages Questionnaire

I risultati di ASQ-3 nella prima valutazione realizzata (grafico 2) per 98 bambini?, indicano che circa
il 70% presenta delle buone capacita di sviluppo — considerato nella norma — nelle aree di Problem solving
(73,5%), Abilita personali-sociali (70,4%) e Abilita grosso-motorie (69,4%). Nell’area della Comunica-
zione, questa percentuale scende a 66,3%; e a 58,2% nell’area delle Abilita fino-motorie.

Vale a dire, in modo complementare, che circa un terzo dei bambini presenta capacita entro le soglie
di bisogno o di monitoraggio in una o piu aree di sviluppo, in relazione alla norma al momento della va-
lutazione e, percid, rilevano un bisogno di sorveglianza e/o interventi di carattere preventivo.

2 Nota metodologica: Questo numero (98) corrisponde a: 1) la prima valutazione realizzata per ciascun bambino a TO o
T1(per quei bambini che non avevano registrato un T0; b) il risultato di aver eliminato 6 questionari, di cui 4 dichiaravano
una condizione di disabilith, per cui avrebbero introdotto un fattore di distorsione nei punteggi, e 2 in cui I'intervallo di
eta utilizzato non corrispondeva con I'eta biologica del bambino.
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Personale e sociale 70,4%
Problem solving 73,5%

Finomotoria 58,2%

Grossomotoria 69,4%

Comunicazione 66,3%
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Graf.2: ASQ-3: Distribuzione dei bambini per area di sviluppo e punteggi (categorie per valore soglia)
attribuiti durante il primo utilizzo effettuato (n = 98).

Dal confronto tra la valutazione iniziale e quella finale (T2), possibile per un totale di 71 bambini,
emerge poi che 'unica variazione statisticamente significativa corrisponde all’espansione del gruppo dei
bambini con risultati nella norma nell’area dello sviluppo fino-motorio, che, da un 62% ¢ passato a un
77%; nella stessa area di sviluppo, si osserva in maniera concomitante una variazione negativa del numero
di bambini con risultati nell’area di monitoraggio e nell’area di bisogno (pari a 10 e 6 punti percentuali,
rispettivamente). Un’altra variazione vicina alla significativita statistica riguarda 'aumento dell’'11% del
numero dei bambini con sviluppo nella norma nell’area delle Abilita personali-sociali. Nelle restanti aree,
invece, si registrano variazioni di lieve entita e non significative.

Come detto, il questionario ASQ-3 contiene un numero variabile di domande per raccogliere eventuali
preoccupazioni dei genitori, che possono essere aggregate in 7 aree: capacita uditive (Udito), capacita visive
(Vista), capacita linguistico-espressive (Linguaggio), Movimento, Comportamento, presenza di problemi
medici (Problema medico) e preoccupazioni generali.

Al primo utilizzo di ASQ-3, il 70% dei genitori esprimono preoccupazioni in merito a una o pill aree
(36% esprime preoccupazioni in una sola area, il 20% in due e il 14% in 3 o pil aree).

Larea che sollecita pitt preoccupazioni ¢ quella del linguaggio, per un 35% dei bambini (equivalente a
34 soggetti), ed ¢ riferita in generale a una produzione verbale ritenuta scarsa dai genitori. Un dato inte-
ressante ¢ che queste preoccupazioni esistano anche per i bambini tra 16 e 36 mesi (solo uno con questio-
nario ai 42 mest).

Al secondo posto (23,5%) ci sono le preoccupazioni generali, i cui i contenuti si riferiscono nella mag-
gior parte alle preoccupazioni per il linguaggio espressivo (i genitori hanno usato questo item per ribadire
le preoccupazioni in quest’area) e, in minor misura, alla gestione del comportamento del bambino (pianto,
rabbia, frustrazione) e allo sviluppo fisico.

Le preoccupazioni riguardanti le capacita uditive e il comportamento del bambino sono presenti in un
16% e 17% dei casi, rispettivamente.

Infine, le aree che sollecitano meno preoccupazioni per i genitori sono quelle del movimento e la vista
dei bambini, presenti in poco pitt del 10% a 11% dei bambini rispettivamente (equivalente a 10 e 11
casi).

Sussistono differenze tra gruppi di eta dei bambini, in merito alla presenza di preoccupazioni da parte
dei genitori. Le piti considerevoli, in base alla significativita statistica, riguardano le aree del movimento e
del comportamento. Mentre nel primo caso con I'avanzare dell’eta le preoccupazioni espresse dai genitori
sono sempre meno presenti, fino a essere assenti tra i bambini di pitt di 36 mesi, nell’area del comporta-
mento il rapporto ¢ inverso: le preoccupazioni sono pil presenti nel gruppo dei bambini di piti di 36 mesi
e tendono a diminuire con la diminuzione dell’eta bambini, fino a essere assenti nel gruppo di 2-12 mesi.

Anche in relazione alle preoccupazioni generali si osserva una correlazione debole che ci indica che i
genitori di bambini grandi tendono a esprimere pitl preoccupazioni di quelli dei bambini piccoli.
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Anche se non c’¢ una correlazione statistica lineare significativa tra 'aumento dell’eta e la presenza di
preoccupazioni nel campo del linguaggio, ¢ da notare come in quest’area le preoccupazioni siano meno
presenti in merito ai bambini piccoli di 0-12 mesi (13,3%) e salgano pitt di 20 punti percentuali negli
altri gruppi di etd, diminuendo leggermente nel gruppo pilt grande di pitt di 36 mesi.

Esiste infine una relazione tra i risultati di sviluppo del bambino (i punteggi del questionario nelle 5
aree principali valutate) e la frequenza con cui i genitori esprimono preoccupazioni rispetto a esso. Me-
diamente, la presenza di preoccupazioni ¢ maggiore quando il bambino si posiziona nell’area di bisogno
o nell’area di monitoraggio.

PICCOLO - Parenting Interactions with Children: Checklist of Observations Linked to Outcomes

I punteggi medi assegnati nel primo utilizzo di PICCOLO per ciascuno dei bambini partecipanti, per
un totale di 97 osservazioni, si pud apprezzare una buona presenza di comportamenti definiti di genito-
rialita positiva (“evidenti”), a fronte di circa un terzo di comportamenti “assenti” o poco presenti (“rari’).

Al tempo stesso si apprezzano differenze significative tra i punteggi assegnati dagli operatori e dai ge-
nitori per le stesse dimensioni di PICCOLO. In particolare, in media i punteggi assegnati dai genitori
sono pil alti di quelli assegnati dagli operatori, riportando differenze statisticamente significative fra sog-
getti in tutte le aree (grafico 3).

Larea dove si osservano maggiori differenze ¢ quella dell'Incoraggiamento (con una differenza di quasi
15 punti percentuali nei comportamenti valutati come “evidenti”), seguita da quella dell'Insegnamento.
Differenze leggermente inferiori si registrano nelle aree della Responsivita e del Coinvolgimento.

Genitori

w
o
N
g

% 16,7%

Operatori 43,5% 28,0%

Genitori 3 ,6%

~
o
N
2
w

Operatori 60,2% 11,2%

Genitori

[
o
N

@

Operatori 69,9% 7.9%

Responsvita Incoraggiamento Insegnamento

Genitori 87.2%

Operatori 76,7% 5,8%

Coinvolgimento

=]
E

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

g
?

90%

3
&

M Evidente B Raro ™ Assente

Graf. 3: PICCOLO: Distribuzione percentuale dei questionari per area, tipo di risposta e compilatore,
attribuiti durante il primo utilizzo effettuato.

Un confronto pre-post pud essere realizzato per 58 bambini con cui ¢ stato utilizzato il questionario in
almeno due tempi (T0/T1 vs T2).

Da tale confronto emerge una situazione sostanzialmente immutata, con un leggero aumento dei pun-
teggi medi assegnati al T2 rispetto a quelli iniziali, ovvero, una maggiore presenza dei comportamenti os-
servati. Questo sembra essere vero in particolare nel caso degli operatori i quali, come gia riportato
precedentemente, partivano generalmente da punteggi pilt bassi. In tal senso, le variazioni medie vedono
un ravvicinamento tra i punteggi dell’operatore e del genitore.

In ogni caso le differenze tra i punteggi medi di ciascuna area tra TO e T2 sono di moderata entita e
non sono statisticamente significative.

Lapprofondimento qualitativo

Orientato a conoscere come la VPT ¢ stata implementata nella pratica, nell'approfondimento qualitativo
si & potuto osservare che (Serbati, Moreno Boudon, 2023):
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1) la conoscenza veicolata dagli strumenti di assessment ha giocato un ruolo importante di mediazione
tra le conoscenze dei genitori e dei professionisti, comportando per entrambi la possibilita di diventare
pitt consapevoli sui bisogni di sviluppo infantile e di realizzare una lettura critica delle proprie prati-
che.

2) i processi decisionali in cui sono stati coinvolti i genitori non riguardavano soltanto, né principalmente,
la definizione degli obiettivi dell’accompagnamento, ma lo spazio riflessivo in cui per i genitori ¢ stato
possibile consolidare la propria intenzionalita educativa, nel senso di costruire le ragioni del proprio agire.

3) la presenza degli operatori attorno alle famiglie implica la creazione di nuovi contesti di relazioni che
hanno consentito ai genitori di dispiegare le loro capacita nel prendersi cura dei figli, ovvero, di far
fiorire le proprie capabilities.

7. Discussione dei risultati

In RDCO03, la prospettiva di utilizzo degli strumenti di assessment secondo la VPT, oltre a rispondere al-
Iobiettivo di raccogliere dati relativi alla situazione di bambini e genitori e agli esiti dell’intervento, si pro-
pone di facilitare la relazione fra i genitori e gli operatori, durante la compilazione del questionario, a
sostenere un processo di riflessione sulle loro competenze genitoriali nel promuovere le capacita del bam-
bino, rendendo cosi la valutazione parte dell’intervento di accompagnamento e sottolineando la funzione
formativa di dette attivita di ricerca (Dahler-Larsen, 2018; Patton, 1998), qualificandole anche come un
mezzo per riflettere con la famiglia. Tale prospettiva ¢ stata oggetto dell’approfondimento qualitativo at-
traverso studi di caso, che ha dato evidenzia del funzionamento dell’approccio della VPT come metodologia
di accompagnamento genitoriale, che, da una prospettiva pedagogica, si concentra sul potenziale trasfor-
mativo delle relazioni e della partecipazione, collegandosi a un’idea di accompagnamento (Dolan et al.,
2006; Devaney et al., 2022) contemporaneamente orientato verso il bambino, i genitori e la famiglia nei
suoi contesti di vita. Lo spazio relazionale, sia fra operatori e ricercatori nell’'ambito della ricerca, sia fra
operatori e genitori nello spazio dell’intervento, ¢ quindi inteso comunque come spazio di intervento, che
stabilisce la riflessivitd come fondamento epistemologico per realizzare gli interventi (Canavan et al., 2016).

Per quanto riguarda i risultati dei dati raccolti con gli stessi strumenti, complessivamente ¢ possibile
affermare che nella prima misurazione si nota, si, la presenza di situazioni che necessitano di bisogno e
monitoraggio, ma all'interno di una prevalenza (circa i due terzi) di situazioni riconosciute “nella norma”.
Questa lettura ¢ ulteriormente confermata se si comparano i dati della ricerca RDCO03 con quelli di PI.PPI.
relativi al MdB, questionario comune alle due progettualitd, che mostrano una situazione generalmente
migliore per i bambini pili piccoli, in confronto ai loro compagni piti grandi, con punteggi sostanzialmente
in linea con quelli registrati dalle famiglie partecipanti alla ricerca (Milani et al., 2021). Anche gli strumenti
di RDCO3 piu specificatamente dedicati allo screening dello sviluppo dei bambini tra 0 e 3 anni e alla va-
lutazione della presenza delle interazioni genitoriali positive per lo sviluppo dei bambini testimoniano una
situazione in cui vi sono numerose aree di benessere, pur con la presenza di elementi di bisogno, i quali
possono trovare risposta tramite un intervento di prevenzione.

Questo panorama porta a ritenere che lavorare con le famiglie dei bambini tra 0-3 anni offra 'oppor-
tunita di intervenire in un’area che ¢ ancora di prevenzione, dove le famiglie affrontano importanti situa-
zioni di vulnerabilita, il cui impatto perd non si ¢ ancora reso evidente nello sviluppo dei bambini. Grazie
al RAC e al suo focus sui primi mille giorni di vita, si sono resi visibili ai servizi sociali nuovi contesti e fa-
miglie in cui ¢ importante investire in quanto consentono di offrire ai genitori opportunita e strumenti
con i quali far fronte a bisogni che stanno nascendo, in un momento in cui la situazione offre ampi margini
di intervento. Al contempo, I'intervento nei primi tre anni di vita offre 'opportunita agli operatori di
essere riconosciuti dalle famiglie come partner, una spalla su cui appoggiarsi, un riferimento che pud essere
utile anche in futuro, prima di arrivare a situazioni di grave compromissione, che comportano fatiche re-
lazionali aggiuntive, dovute talvolta anche alla sensazione di essere giudicati negativamente dai servizi,
piuttosto che concretamente accompagnati a gestire le relazioni educative con i figli e le relazioni sociali
nello spazio del quotidiano.

Per quanto riguarda gli esiti conseguiti relativamente al percorso di sostegno alla genitorialita degli ope-
ratori con le famiglie, pur in un arco temporale abbastanza circoscritto e partendo da una situazione di
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non particolare gravita, la ricerca ha dato la possibilita di registrare dei piccoli miglioramenti sia per quanto
riguarda i bisogni di sviluppo del bambino, sia per le risposte dei genitori a tali bisogni, sia per i fattori
ambientali e contestuali. In particolare, rispetto quest’ultima area, il MdB registra un miglioramento si-
gnificativo per le sottodimensioni dell’autorealizzazione dei genitori e del lavoro. E legittimo ritenere che
tale miglioramento sia dovuto all'introduzione del beneficio economico del RdC.

Per quanto riguarda le risposte dei genitori ai bisogni dei bambini, sono riconoscibili leggeri migliora-
menti, in una situazione che, va ricordato, parte generalmente da punteggi alti. Ciod che si nota maggior-
mente ¢ un progressivo avvicinamento nel tempo della valutazione degli operatori e dei genitori (registrate
con lo strumento PICCOLO), che testimoniano come la proposta di RDCO03, fondata su un approccio
riflessivo e partecipativo, abbia consentito agli adulti (operatori e genitori) di avvicinare sguardi e com-
prensioni, costruendo letture simili e in leggero miglioramento.

Alcune informazioni interessanti relativamente allo sviluppo dei bambini sono state raccolte grazie alla
parte qualitativa dello strumento ASQ-3, compilato dai genitori. Qui i genitori hanno registrato il maggior
numero di preoccupazioni in riferimento al linguaggio dei bambini, confermando il dato registrato dallo
strumento stesso riguardo all’area della comunicazione che peggiora con il crescere dell’etd, fino all’eta dei
pitt grandi (36 mesi) che vanno incontro invece a un miglioramento. E plausibile pensare che verso i 36
mesi aumentino le probabilita di frequenza ai servizi educativi (scuola dell'infanzia), i quali possono offrire
ai bambini opportunita di sviluppo delle proprie competenze, anche comunicative. Un dato che conferma
I'importanza del coinvolgimento dei servizi per la prima e la seconda infanzia nei percorsi di accompa-
gnamento alla genitorialita.

Il Piano nazionale degli interventi e dei servizi sociali 2021-2023, nel definire il Patto per 'inclusione
sociale, come livello essenziale di prestazione sociale, afferma altresi tra gli obiettivi: “Iattivazione delle
équipe multiprofessionali e dei sostegni per le famiglie con bisogni complessi”, i quali “rappresentano una
priorita” per riuscire a dare piena risposta a una poverta concepita come multidimensionale, in quanto la
dimensione economica ¢ spesso intrecciata ad altre dimensioni, quali quella sociale, sanitaria, culturale,
educativa, ecc. (MLPS, 2021, p. 97).

Il tema dell’attivazione dell’équipe multidimensionale ¢ stato posto come priorita anche all’interno del
percorso della ricerca RDCO03, la cui realizzazione richiedeva la piena partecipazione di una pluralita di
saperi: il sapere della quotidianita della famiglia (che, nella proposta metodologica della VPT, fa parte del-
I'équipe), il sapere sociale dell’assistente sociale, il sapere educativo e pedagogico degli educatori profes-
sionali e degli insegnanti, il sapere sanitario dei pediatri, il sapere delle figure psicologiche e cosi via, in
base anche ai bisogni manifestati nel bambino e nelle famiglie.

Nella ricerca RDCO3 si registra un elevato numero di attivazione di equipe multidisciplinari, presenti
nella quasi totalita dei casi (95%) e un discreto coinvolgimento nei percorsi di accompagnamento di diversi
servizi (nel 40% dei casi). Al tempo stesso, le percentuali che indicano un effettivo coinvolgimento di tutti
gli attori rimangono che vada oltre la mera conoscenza reciproca, sono piuttosto basse. Questo dato appare
particolarmente importante e testimonia la fatica di lavorare insieme dei diversi enti e delle diverse agenzie
che si occupano di accompagnare la famiglia nella risposta alla complessita dei propri bisogni. Un dato
che ¢ supportato anche dai dati di natura qualitativa raccolti tramite il questionario ASQ, dove, a fronte
di una dichiarata preoccupazione da parte dei genitori, solo raramente 'operatore da seguito ad un inter-
vento specialistico in risposta a tale preoccupazione (come invece ¢ indicare dalle linee guida dello stru-
mento), lasciando di fatto trascorrere tempo prezioso nella risposta precoce all’insorgere di un possibile
rischio per lo sviluppo del bambino. Il lavoro in equipe multidimensionale appare dunque un elemento
importante da approfondire e da accompagnare maggiormente anche nella comprensione da parte degli
operatori delle modalita piti opportune per realizzarlo. E, dall’altra parte, si rivela necessario stabilire per-
corsi di attenzione preventiva prioritaria per i bambini piccoli che facilitino I'attuazione degli interventi
necessari, e non solo la valutazione dei bisogni.

8. Conclusioni

I dati raccolti tramite questa ricerca portano a ritenere che lavorare con le famiglie in situazione di vulne-
rabilita richieda una azione multidisciplinare rivolta alle diverse dimensioni della vulnerabilita: economica,
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sociale, culturale, sanitaria, ecc. Le misure di sostegno al reddito sono un veicolo fondamentale che consente
non solo di lavorare sulla dimensione economica, ma crea le basi e le condizioni per lavorare con maggiore
efficacia anche sulle altre dimensioni, probabilmente in virtli di una diminuzione dello stress derivante da
condizioni di poverta materiale (Sen, 2000; Heckman, 2008; Milani et al. 2019). Tale assunto ¢ evidente
anche nel lavoro con famiglie con bambini piccoli, cui si aggiunge il dato che vede i bambini di tali famiglie
affrontare situazioni di non eccessiva criticita in termini del proprio sviluppo, rispetto alle quali poter at-
tivare interventi che prevengano I'impatto negativo di tali vulnerabilita.

I dati positivi che fanno riferimento all'introduzione di misure di sostegno al reddito come mediatori
della risposta non solo alle difficolta economiche, ma anche delle altre tipologie di vulnerabilita conferma
I'importanza di investire su di esse al fine di rispondere e dare piena esigibilita ai diritti delle bambine e
dei bambini. Le misure di sostegno al reddito sembrano realizzare tutto il loro potenziale quando sono ac-
compagnate dalla presenza di una equipe multidisciplinare capace di attivare interventi in risposta alla
multidimensionalita dei bisogni dimostrati.

Risulta dunque prioritario investire in formazione e proposte metodologiche, in percorsi che accom-
pagnano gli operatori e le famiglie in un utilizzo mirato delle misure di sostegno al reddito, in affianca-
mento a proposte di intervento capaci di accompagnare la multidimensionalita dei bisogni delle famiglie
(Schiiring, 2012; Milani, 2022). La risposta, pur competente e puntuale, alla richiesta di aiuto portata da
un adulto, come quella che riguarda il sostegno al reddito, in accordo con la VPT, va dunque rimodulata
in ottica evolutiva, verso un allargamento dal singolo alla famiglia, dai bisogni dell’adulto ai bisogni del
bambino in quella famiglia, verso una risposta che mette in moto un processo, che apre a relazioni nuove,
a impegni e responsabilita condivise.

Particolarmente efficace & apparso 'approccio proposto da LabRIEF di percorsi di ricerca-intervento-
formazione, un intreccio che consente agli operatori di sperimentare le proposte metodologiche innovative
(in questo caso quelle previste dai Patti di Inclusione sociale nel RAC), sentendosi accompagnati dalla pre-
senza di un gruppo composto da ricercatori e colleghi, con i quali ¢ possibile analizzare punti di forza e
debolezza che si incontrano lungo la strada e individuare soluzioni strategiche alla luce anche delle proposte
teoriche e metodologiche che provengono dalla ricerca come dalle innovazioni che le stesse proposte ge-
nerano nelle pratiche.
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Future education professionals’ basic training in the field of family educational relationships

Abstract

Educational work, in a systemic perspective, implies a reference to family relational networks. In this
context, education professionals’ training would not be separated from a deepening of family educa-
tional relationships. Knowing families and investigating approaches and methodologies, that can fa-
cilitate communication and participation of the family, become crucial elements for educational work.

Pedagogical research actively and ethically engages in exploring the complex dynamics of family rela-
tionships, outlining theories and practices aimed at directing educational actions. This commitment
is essential to promote and protect family relationships, as well as to foster the growth processes of each

member. Starting from a thematic analysis of the programs of the courses related to the pedagogy of
the family in the Italian universities in the a.a. 2022-2023, the contribution intends to investigate
what is stated, with regard to the education professionals’ basic training, with reference to the area of
Jamily educational relationships and skills that future education professionals are urged to mature.

Keywords
Family, pedagogy of the family, universities, family educational relationships

Il lavoro educativo con la persona, in prospettiva sistemica, implica un riferimento alle reti re-
lazionali familiari. In questo orizzonte, la formazione dei professionisti dell’educazione non pud
esulare da un affondo sulle relazioni educative familiari. Conoscere le famiglie e indagare ap-
procci e metodologie che possono agevolare la comunicazione e un’effettiva partecipazione dei
componenti del nucleo domestico divengono elementi determinanti per il lavoro educativo.
La ricerca pedagogica si ingaggia attivamente ed eticamente nell'esplorare le complesse di-
namiche delle relazioni familiari, delineando teorie e pratiche volte a orientare le azioni educa-
tive. Questo impegno ¢ fondamentale per promuovere e proteggere le relazioni familiari, nonché
per favorire i processi di crescita di ciascun membro del nucleo domestico.

A partire da un’analisi tematica dei programmi dei corsi di studio afferenti alla pedagogia della
famiglia nelle universita italiane nell’ a.a. 2022-2023, il contributo intende indagare quanto
dichiarato rispetto alla formazione di base dei professionisti dell’educazione con riferimento al-
l'area delle relazioni educative familiari e delle competenze che i futuri professionisti dell’edu-
cazione sono sollecitati a maturare in tale ambito.

Parole chiave
Famiglia, pedagogia della famiglia, universitd, relazioni educative familiari
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1. Introduzione

Leducazione dei figli costituisce un diritto e dovere ineludibile dei genitori (Costituzione della Repubblica
italiana, art. 30) e, di conseguenza, la famiglia rappresenta il luogo primario di educazione. Le relazioni
familiari, in quanto interdipendenti e circolari, si modificano nel corso del tempo e prevedono un reciproco
adattamento e un processo di co-educazione fra i suoi membri, comportando anche modificazioni nelle
dinamiche interne al nucleo domestico (Pati, 2014; Chauvenet et al., 2014).

In prospettiva sistemica, il lavoro educativo non pud trascurare di considerare 'educando o la persona
in formazione in rapporto al sistema familiare di riferimento. Ancor pill, si rende opportuno incoraggiare
il protagonismo della famiglia, allo scopo di favorire percorsi partecipativi e di corresponsabilita, rifuggendo
da un approccio assistenzialista o deresponsabilizzante (Dansereau et al., 1990; Pourtois, Desmet, 1991;
Simeone, 2008; Cadei, 2010; Milani, 2018).

Questo porta ad addurre come la formazione dei professionisti dell’educazione non possa esulare da
un affondo sulle relazioni educative familiari e sul lavoro con e per le famiglie (Pati, 1999). Cib si rivela
ancora pill urgente in un tempo segnato da profondi cambiamenti della famiglia, non solo sul piano mor-
fogenetico ma anche relazionale e valoriale (Pati, 2014). La pedagogia, in quanto scienza che fa proprio
uno sguardo articolato e composito sulla realtd, ¢ chiamata ad assumere la complessita che contraddistingue
'odierna compagine familiare e a promuovere approcci e pratiche educative che incoraggino I'empowerment
della famiglia (Walsh, 2017; Simeone, 2008, 2021).

A tal fine, si ritiene che la ricerca pedagogica sia chiamata ad ingaggiarsi attivamente ed eticamente
nell’esplorare le complesse dinamiche delle relazioni familiari, delineando teorie e pratiche volte a orientare
le azioni educative. Tale impegno ¢ fondamentale per promuovere e proteggere le relazioni, nonché per
favorire i processi di crescita di ciascun membro del nucleo domestico. A questo obiettivo risponde, in
modo peculiare, la “Pedagogia della famiglia”, branca della pedagogia che studia “il nascere, il divenire,
larticolarsi delle relazioni educative in un preciso ambito esperienziale, a sua volta contraddistinto da ine-
dite dinamiche pedagogiche organizzative e di funzionamento” (Pati, 2014, p. 7).

Conoscere le famiglie e indagare teorie e approcci che possono agevolare la comunicazione, la manu-
tenzione delle relazioni e delle dinamiche familiari, la costruzione di sistema educativo, normativo e valo-
riale divengono elementi determinanti per il lavoro educativo (Cadei, 2023; Ius, 2020; Lacharité, 2015).
Nello specifico, ci si propone di indagare I'apporto dello studio universitario della disciplina per la costru-
zione e la definizione del profilo dei futuri professionisti dell’educazione, in particolare educatori e peda-
gogisti, a vario titolo coinvolti nel lavoro con le famiglie.

2. Lo studio della “Pedagogia della famiglia” e le odierne molteplici denominazioni

Listituzione della “Pedagogia della famiglia” come insegnamento all’interno del corso di Laurea in Scienze
dell’Educazione e della Formazione risale agli anni Novanta, presso I'Universita Cattolica del Sacro Cuore
di Milano (Pati, 2014). In seguito, I'insegnamento si ¢ diffuso all'interno di molteplici corsi di laurea in
altre sedi universitarie.

Nel 2006, Livia Cadei e Chiara Sita' hanno condotto una prima ricerca per mappare i corsi di studio
di “Pedagogia della Famiglia® presenti nelle universita italiane. La rilevazione ha portato in emersione
come fossero attivi 24 corsi all'interno di 13 Universita italiane (7zb. 1). Ventidue corsi erano inseriti al-
I'interno della Facolta di Scienze della formazione? e due nella Facolta di Lettere e Filosofia.

1 Laricerca ¢ stata presentata nell'ambito del Convegno nazionale di studio “Conoscere la famiglia, tessere relazioni, costruire
significati” (9-10 novembre 2006) promosso dall’allora Centro Studi Pedagogici sulla Vita Matrimoniale ¢ Familiare
(Ce.S.Pe.F) dell'Universita Cattolica del Sacro Cuore — sede di Brescia. I dati non sono stati pubblicati ma sono stati resi
accessibili attraverso un report interno messo a disposizione dalle studiose.

2 Il sistema universitario prevedeva la presenza di Facolta di Scienze dell’educazione, con corsi di laurea specificatamente de-
dicati alla formazione, quali Scienze dell’ Educazione, Scienze della Formazione Primaria, Scienze Pedagogiche e vari altri.
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Universita Sedi Laurea Laurea Formazione
Triennale | Specialistica | primaria
Universita  degli Studi di | Macerata 1 1 1
Macerata
Universita degli Studi di Padova | Padova 1
Universita Alma Mater Bologna | Bologna 1
Universita degli Studi Suor | Napoli 1
Orsola Benincasa
Universita degli Studi di Milano | Milano 1 1 1
Bicocca
Universita degli Studi di Bari Bari 1
Universita degli Studi di | Cassino 1
Cassino e del Lazio meridionale
Universita Pontificia Salesiana Roma 3 2
Universita LUMSA Roma 1
Universita degli Studi di Sassari | Sassari 1
Universita degli Studi di | Palermo 1
Palermo
Universita Cattolica del Sacro | Milano, 3 2
Cuore Brescia,
Piacenza
Universitd degli Studi della | Aosta 1
Valle d’Aosta
Totale 12 6 6

Tab. 1: Elenco degli Insegnamenti di Pedagogia della famiglia nelle universita italiane al 2006

Vi erano 12 insegnamenti di “Pedagogia della famiglia” nei corsi di Laurea Triennale/Baccalaureato; 6
insegnamenti all'interno della Laurea Specialistica e altri 6 nel corso di Laurea a ciclo unico di Scienze
della formazione primaria.

Negli ultimi anni, si ¢ assistito alla diffusione di un numero sempre maggiore di corsi di “Pedagogia
della famiglia” all’interno delle Universita italiane, con una ulteriore diversificazione delle denominazioni
degli insegnamenti. Per tale motivo nel 2022, in continuita con la precedente ricerca di Cadei e Sita, su
mandato del gruppo Siped di Pedagogia delle Relazioni Educative Familiari, ¢ stata costituita una équipe
di ricerca che avviasse una mappatura degli insegnamenti afferenti all’ambito della “Pedagogia della Fami-
glia” negli a.a. 2021-2022 ¢ 2022-2023 (Pizzimenti, Tabacchi, Ventura, 2023).

Allo scopo, tramite il sito del Ministero dell’Universita e della Ricerca ¢ stato possibile individuare le
Universita presenti sul territorio nazionale e le annesse sedi: Universita statali, non statali riconosciute, te-
lematiche o Facolta Universitarie pontificie. In seguito, avvalendosi della pagina web di ciascuna Universita
e sede universitaria ¢ stato possibile mappare i Corsi di laurea presenti e rintracciare le attivita formative
erogate nell’ambito della “Pedagogia della famiglia” negli a.a. 2021-2022 e 2022-2023. Per ciascun inse-
gnamento o laboratorio identificato ¢ stata raccolta la scheda di insegnamento. La lettura analitica dei do-
cumenti ha permesso di categorizzare il materiale emerso, individuando i contenuti oggetto di studio e le
metodologie pili ricorrenti e significative. Si ¢ cosi giunti a tracciare lo stato dell’arte della “Pedagogia della
famiglia” nelle universita italiane e ad avanzare un primo confronto fra il passato e il presente, cogliendo
i cambiamenti intercorsi circa i corsi attivati, le denominazioni impiegate, la distribuzione all'interno delle
sedi universitarie, i temi oggetto del programma dei corsi e le metodologie di insegnamento (Pizzimenti,
Tabacchi, Ventura, 2023). Proprio in virti della pluralita delle denominazioni degli insegnamenti afferenti
alla “Pedagogia della famiglia” nell’epoca contemporanea, si ¢ scelto di ricorrere alla dicitura “Pedagogia
delle relazioni Educative familiari” (d’ora in avanti citata con la sigla PREF), per considerare le diversificate
attivitd formative attivate nelle Universita italiane.

All'interno della Tabella 2 sono sintetizzati i dati quantitativi raccolti su insegnamenti e laboratori nel-
I'ambito della PREF per gli a.a. 2021-2022 e 2022-2023, in relazione al corso di Laurea in cui sono inse-
riti.
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Corsi di Laurea in cui vi sono attivita formative a.a. 2021-2022 a.a. 2022-2023
nell’ambito della PREF

Insegnamenti Laboratori Insegnamenti Laboratori
L-19 19 4 20 6
Baccalaureato Laurea Triennale in SAE 6 2
LM-85 5 5
LM-50 1 1
LM-85 bis 1 2 1 1
L-24 1 1
LM Istituto teologico 1 1
Totale 33 7 30 8

Tab. 2: Corsi di Laurea in cui vi sono attivita formative nell’ambito della PREF

Nell’a.a. 2021-22, sono stati erogati 33 insegnamenti complessivi, a cui si accompagnano 7 laboratori;
'anno seguente gli insegnamenti sono stati 30, con 8 laboratori corrispondenti’. Linsegnamento ¢ im-
partito in prevalenza nei corsi di L-19 e in percorsi affini di Baccalaureato in Laurea Triennale in Scienze
dell’educazione®. Nell'ambito delle Lauree Magistrali, si ritrovano cinque insegnamenti afferenti alla classe
85 e un laboratorio nella classe 50. Vi sono, inoltre, nell’a.a. 2021-22 un corso e due laboratori nella LM-
85 bis e nell'a.a. 2022-23 un corso e un laboratorio. Un insegnamento ¢ erogato all'interno della Laurea
in Scienze e tecniche psicologiche (L-24) e uno nella Licenza in Teologia del matrimonio e della famiglia
presso un Istituto teologico.

Un veloce confronto fra lo stato dell’arte dell'insegnamento nel 2006 e il presente porta a rilevare come
vi sia un’ampia diffusione nei corsi di L-19 e Baccalaureato in SAE, con un’offerta formativa che si compone
sia di insegnamenti sia di laboratori sui temi della PREF; la situazione resta numericamente pressoché in-
variata a livello di Lauree Magistrali; mentre I'insegnamento si riduce notevolmente all’interno del corso
di laurea in Scienze della Formazione primaria.

3. Il piano della ricerca

A partire dai materiali raccolti durante 'indagine esplorativa degli insegnamenti di PREF presenti nelle
Universita italiane negli a.a. 2021-2022 e 2022-2023 (Pizzimenti, Tabacchi, Ventura, 2023), in relazione
all’'obiettivo di indagare 'apporto dello studio universitario della PREF per la costruzione e la definizione
del profilo di educatori e pedagogisti (Legge 205/2017) a vario titolo coinvolti nel lavoro con le famiglie,
il focus ¢ posto sulla formazione iniziale dei professionisti dell’educazione.

Si & pertanto proceduto con un’indagine esplorativa delle schede di insegnamento delle attivita formative
inerenti alla PREF nell’'ultima annualita disponibile (a.a. 2022-2023). Per tale motivo, sono presi in esame
solo gli insegnamenti e i laboratori inseriti nei corsi di Laurea universitari italiani volti a formare i profes-
sionisti dell'educazione: Laurea Triennale L-19, percorsi affini di Baccalaureato in Laurea Triennale in SdE
e Lauree Magistrali LM-85 ¢ LM-50°.

3 I dati presentati in questa sede sulle Lauree Triennali e Percorsi di Baccalaureato Laurea Triennale in Scienze dell’educazione
si discostano leggermente da quanto pubblicato nell’articolo “Sentieri e orientamenti della Pedagogia delle Relazioni Edu-
cative Familiari. Il contributo delle universita italiane” (Pizzimenti, Tabacchi, Ventura, 2023), in quanto l'indagine sul
2022-2023 ¢ stata condotta ad anno accademico in corso. A posteriori, ¢ stato possibile rilevare come, in alcuni corsi di
Baccalaureato, 'insegnamento - pur comparendo all'interno del piano di studi - ¢ stato attivato solo ad anni alterni (2021-
2022; 2023-2024).

4 T corsi di Baccalaureato in Laurea Triennale in Scienze dell’educazione (di seguito Baccalaureato in SAE) vengono erogati
da Universita Pontificie attive sul territorio italiano e, pertanto, hanno bisogno di una legalizzazione del titolo per I'equi-
pollenza alla L-19.

5 Si precisa che non verranno considerati gli insegnamenti e i laboratori rinvenuti in corsi di studio che non mirano a formare
educatori o pedagogisti.
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A livello metodologico, all'interno delle schede di insegnamento sono state selezionate le aree relative
agli obiettivi formativi e ai risultati di apprendimento attesi nellambito della PREE. Al riguardo, preme
notare che, dal momento che la struttura delle schede di insegnamento risulta eterogenea, in alcuni casi ¢
stato possibile ricavare materiale riconducibile solo ad alcune di queste aree.

In seguito, laddove possibile, il ricercatore ha proceduto declinando conoscenze, abilitd o competenze
espresse nelle schede di insegnamento in risultati di apprendimento con riferimento ai Descrittori di Du-
blino. La decisione di rifarsi ai Descrittori di Dublino ¢ giustificata dal ritenere utile porre un quadro di
riferimento comune, alla luce del quale comparare gli esiti dell’attivitd formativa inerente alla PREE.

I descrittori di Dublino, che non vanno intesi in modo statico e rigido, sono declinati nelle singole di-
scipline sulla base dei seguenti elementi:

— Conoscenze e capacita di comprensione (knowledge and understanding), intese come acquisizione di un
corpus di conoscenze e della capacita di comprendere i contenuti e i problemi di una disciplina o di un
suo specifico ambito.

—  Capacita di applicare conoscenza e comprensione (applying knowledge and understanding) che permettono
una declinazione delle conoscenze nella pratica professionale (capacita argomentativa e di problem
solving di fronte a situazioni inedite e interdisciplinari).

— Autonomia di giudizio (making judgements), quale attitudine a sviluppare la riflessivitd e 'autonomia di
giudizio in un determinato campo di studi, volte a formulare ipotesi e rinvenire strategie di analisi di
una situazione.

— Abilita comunicative (communication skills), che favoriscono la comunicazione sui temi disciplinari con
interlocutori specialisti e non specialisti.

— Capacita di apprendere (learning skills), intesa come capacita di apprendere ad apprendere e di sviluppare
apprendimenti in modo autonomo.

I materiali selezionati sono divenuti oggetto di un’indagine tematica volta ad identificare le competenze
in uscita prospettate per i professionisti dell’educazione nell’ambito della PREF. La ricerca ¢ stata condotta
avvalendosi dell’utilizzo di un soffware di analisi di dati qualitativi e misti denominato MAXQDAS®.

4. Analisi e risultati della ricerca

Il corpus testuale delle schede di insegnamento relative all’a.a. 2022-2023 risulta composto da 34 docu-
menti. Una prima fase di analisi prende in considerazione la tipologia di attivita formative proposte, sud-
divise per corsi di laurea (726. 3), Universita di afferenza e denominazione dei corsi (72b. 4).

Tipologia attivita Numero di schede di insegnamento a.a. 2022-2023
Jormative L-19 Baccalaureato | LM-85 e LM-50 Totale
nell’ambito

PREF

Insegnamento 20 2 5 27
Laboratorio 6 1 7
Totale 26 2 6 34

Tab. 3: Elenco delle attivith formative nell’ambito della PREF (insegnamenti e laboratori) suddivisi per corsi di laurea

Si rintracciano venti insegnamenti e sei laboratori rientranti nei percorsi formativi di L-19; due inse-
gnamenti relativi al Baccalaureato in Laurea Triennale in Scienze dell’educazione; cinque insegnamenti
afferenti alle Lauree Magistrali di Scienze pedagogiche (LM-85) e un laboratorio inserito nella Laurea Ma-
gistrale in Coordinamento dei Servizi Educativi per la prima Infanzia e per il Disagio Sociale (LM-50).

6 MAXQDA ¢ un soffware professionale per I'analisi di dati qualitativi e misti, per I'analisi e interpretazione di molteplici
dati collezionati da strumenti differenti (interviste, focus groups, video).
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La Tabella 4 riporta le attivita formative inerenti alla PREF, declinate per Universita in cui sono erogate,
corso di Laurea e denominazione dell'insegnamento.

Denpminazions
Dmminm!ue imsesmamento
Resiopne Sede Universita Corzo di lanren 8. 2022-2023
Ulniversita L-19 Zdenze dall"sducazions &
Chieti - Telematica Leonardo | della formaripns — indirizee | Pedagogia della famiglia
Abruzza Telematica Da Vinci Educators socizle
TUlmiversita degli
Razg Stodi Mediterranea | L-12 Sdenze dell’edocazions & | Pedazogia dellmfanzia e
Calabria Zalabria Reggio Calabsria della formazione della famizlia
Ulniversita degli Laboratorio di
Rag Snodi Mediterranea | L-19 Scienze dell’educazions e | pedrsogia dell iyfirmia e
Calabria Calabria Fezzio Calabria della formazione dilia fmisiie
LM-30 Coordinamente dei
Universita degli Sarvizi Edurativi per la prima | Laberaroris df
Shodi di Mapohi Infanzia & per il Disagio Dedrzogia delle relazion!
Campania HNapoli Federico I Sociale Samiliari
] Laboratorio di Srategie
Universita Suor L-12 Scienze dell’educazione’ | g corresponsabiliia
Orzola Benincaza — | 1) Cornowluen Educators ded | sducaing servizi-
Campamia HNapoli HNapoli servizl educativi per 'infanzia | famiglis
L-19 Sdienze dall"sdocazipns
) 2) Curmcuhun educatare
TUlkdversita Suar professionale secio-
Orzola Benincasa — | pedagogico semvizi
Campamia HNapoli HNapoli 2asistenziali Padazpzia dells famislie
Urdversita Cattolica | L-12 Scienze dell'sducazions
Emilia Bomaema | Piacenra del Sacro Coore della farmazione Padazozia della famislia
Univarsita degli L-19 Zdenze dell'sducazions e | Pedagogia dell'mfanzia &
Erilia Pomaena | Parma Snodi di Parma def proces:i formativi della famislia
TUlmiversita degli
Znadi di Modzna 2 L-19 Scienze dall'sducazione
Modena & Rizpzio Emilia per il nido e le professiond Padazozia della prima
Emilia Romagma | Fegzio Emilia | (Unimare) soCio-pedagogiche infanwia e della fomiglia |
Alma Diater Pedazozia dell'imfanzia e
Emilia Bomaena | Bolozna Stodionam LM-85 Pedazosia delle izlis
Padazozia delle famizlie
Alma Biater L-19 Laurea in Educatorenel | o dells differenze di
Emilia Romarma | Bologna Sudiomm servizd per l'infanzia ZBEaTE
L-1% Laurea in Educators ned
servizd per I'mfanzia e Laursa | Sarvizi edocativi,
Alma Biater in Educatore nei serviz per mutament zocizli 8
Emilia Romagma | Bologna Sudionm linfanzia pedagogia delle famiglis |
L-12 Zdenze dall'=ducazions -
Friuli Venezia Universit dezli curriculum esvizi educativi
Criulia Triasta Fhodi di Trizste per linfanzia Padagogia delle famiglia |
TUlmiversita degli
Stodi di Cassing = Pedazogia della
del Lazin camesponsabilita
Lazio Cazsing meridionale L0M-85 Scienze pedasomiche | educativa
Approccio socio-
educatnrg alle relamont
Lazip Faoma Upiversita LURSA | L-12 Scenze dell'educazione | familiar
Laboratorio applicati
Appraceie socio-
cducaivg aile relmiond
Lazio Roma Urdversita LUMSA [ L-12 Scienze dell'sducazions | famiidari
TUlmiversita degli
Snadi Milane
Lombardia Mlilamo Bicooca L-12 Zgenze dall'sducazions | Pedaszozia della famislia
Umiversita Cattolica | L-19 Scienze dall'sducazione e
Lombardia Milama del Sacre Cuore della formazipne Padagzozia della famiglia |
Umiversita Cattoliza | L-19 Sdenze dall'=ducazions &
Lombardia Bra:cia del Sacro Cuore della fammazione Pedazogia della famislia
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Universita degli L-12 Sdenze dall=ducazions e | Pedazogia dells relazion:
Marche Mlacerata Studi di Macerata della fommazione familiar
Universia degli L-1% Zcienze dall'sducazions e | Labsraterio pedogogia
Marche Mlacerata Snadi di Macerata della farmazione didle relasion fomiiar!
Universia desli Pedazogzia zocizle & della
Marche Mlacerata Studi di Macerata LAM-85 Scienze pedasosiche | fomislia
Baccalzareato Laurea
Treennale in SdE- indirizza in
Educators profeszionale Socio-
pedazogice; Educatore dei Pedazozia degli adulti e
Piemonis Torino ITns Tarma servizl educativi dell'infanzda | della famizlia
Universita desli
Studi di Bari Aldo
| Fuglia Bari Mora LM-£5 Scienze pedagogiche | Pedagogiz delle famiglia |
Universita degli L-12 Soenze dall’edocazions & | Pedazogia dell'mfanzia e
| Fuglia Foggia Studi di Fogaia della formazione delle relazioni familiari
Universita desli Pedazogia dell'mfanzia &
Sicilia Palerrao Studi di Falemmo L-12 Zcienze dell'sducazions | della famizlia
] Pedazogia dell'mfanzia &
Universita dezli della farmizlia con
Zictlia AgTizentn Shodi di Palermo L-12 Soenze dalleducazions | esarciiasions
Universita desli
Zictlia Palermna Shodi di Palermo LM-25 Scienze pedazogiche | Pedazosia dellz famizlia
L-19 Scienze dall'sducazione e
della farmazione - indirizza
educatore per lincheztons dalla
dizabilita e dal disagio
) arvamile; educatons per [a Pedazozia della famizhia
Universitz desli prima mfanzia; educatorz per | 2 zostegno alla
Tozcana Firenze Studi di Firenze l'sta adulia e la ferza eta zenitorialita
) L-1% Zcienze dall'sducazions-
Ulniversita degli Educatore dei servizi per Pedazozia familiare e
Umnbria Peruszia Studi di Pernzia linfanzia interculturale
L-12 Soenze dalleducarione- | Laobaratario di
Universita degli Educatore dei servizi per pedreasig familiare
TUlpnbria Paruzia Shod: di Peruzia linfansia Intarculiurale
Uriversitz degli L-12 Ecenze dall=ducarions-
Vensto Padoa Studi di Fadewm Servizi educativi per linfanzia | Pedazosiz dellz famizlia
Urdversita dezli L-12 Soenze delleducarione- | Laoboraferio pedagagia
Veneto Padoa Studi di Padewa Servizi educativi per linfanzds | dblia foeizsiia
Baccalaareato Laursa
Triennale in 5dE -Educators
Vensto Meatrs Tusve profezziarale secials Pedazogiz dells famizlia |

Tab. 4: Elenco delle attivita formative nell’ambito della PREF nell’a.a. 2022-2023

distinte per sedi universitarie, corso di studi, denominazione

La PREF ¢ prevista quale insegnamento per i professionisti dell’educazione all’interno di 21 universita
italiane, per un totale di 24 sedi universitarie. E significativo come in molti casi I'offerta formativa sia
rivolta agli studenti che hanno scelto come ambito di approfondimento il curriculum relativo ai Servizi
educativi per I'infanzia.

La riflessione sulle denominazioni degli insegnamenti e laboratori afferenti all'ambito della PREF porta
a considerare la pluralita di diciture presenti nelle sedi universitarie italiane (7z6. 5).
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Frequenza con cui

Denominazione attivita formativa inerente alla PREF ricorre la
a.a. 2022-2023 denominazione
Pedagogia della famiglia (anche in associazione con pedagogia sociale; 13

pedagogia interculturale; pedagogia degli adulti; sostegno alla genitorialita)
Pedagogia delle famiglie (anche in associazione con pedagogia delle
differenze di genere; servizi educativi e mutamenti sociali)

w

Pedagogia dell'infanzia e della famiglia

Pedagogia della prima infanzia e della famiglia

Pedagogia dell'infanzia e delle famiglie

Pedagogia dell’infanzia e delle relazioni familiari

Pedagogia della corresponsabilita educativa

Pedagogia delle relazioni familiari

Approccio socio-educativo alle relazioni familiari

Laboratorio pedagogia della famiglia

Laboratorio di pedagogia dell'infanzia e della famiglia

Laboratorio di pedagogia delle relazioni familiari

Laboratorio di strategie di corresponsabilita educativa servizi-famiglie
Laboratorio di pedagogia familiare e interculturale

Laboratorio applicative approccio socio-educativo alle relazioni familiari

=== ] =] = == =] =] =] =W

Tab. 5: Denominazione delle attivita formative inerenti alla PREF

La denominazione piti frequente ¢ quella di “Pedagogia della famiglia® (13 ricorrenze), anche in asso-
ciazione con pedagogia sociale; pedagogia interculturale; pedagogia degli adulti; sostegno alla genitorialita;
in tre casi, si privilegia la dicitura plurale “Pedagogia delle famiglie”. In 8 casi si ricorre alla correlazione
tra “Pedagogia della famiglia/delle famiglie/delle relazioni familiari” e “Pedagogia dell'infanzia” o della
“prima infanzia”. Denominazioni isolate sono quelle di “Pedagogia della corresponsabilita educativa”; “Pe-
dagogia delle relazioni familiari”; “Approccio socio-educativo alle relazioni familiari”.

Lanalisi ¢ proseguita con uno sguardo ai risultati di apprendimento dichiarati nelle schede di insegna-
mento. I documenti sono stati importati nel soffware di analisi denominato MAXQDA e sono stati codi-
ficati sulla base di un sistema di codici costruito a partire dai Descrittori di Dublino, di seguito denominati
Descrittori. Con riferimento ad alcuni elementi ricorrenti sono in seguito state declinate ulteriori sotto
aree di analisi (sub-codici).

W CONOSCENZE E CAPACITA'
X DI COMPRENSIONE

i 0 CONOSCENZE E CAPACITA'
: 1% APPLICATE

OAUTONOMIA DI GIUDIZIO

@ ABILITA' COMUNICATIVE

@ CAPACITA' DI APPRENDERE

Fig. 1: Distribuzione dei codici relativi ai risultati di apprendimento

La Figura 1 mostra come all’interno delle schede di insegnamento compaiano in modo preponderante
obiettivi di apprendimento in merito all Acquisizione di conoscenze e capacita di comprensione (41%).
Seguono gli obiettivi riferibili all’area dell’ Applicabilita delle conoscenze e della capacita di comprensione
(27%). Vi sono poi gli obiettivi riferibili alle Abilita comunicative (12%), all Autonomia di giudizio e
alla capacita di trarre delle conclusioni (12%) e alla Capacita di apprendere (8%).

Come specificato, per ogni Descrittore sono stati individuati dei sub-codici che rimandano alle aree di
significato piu ricorrenti (7zb. 6). Si precisa che ad un segmento di testo pud essere riferito pitt di un
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codice, per cui la somma delle frequenze dei sub-codici non coincide con la frequenza dei singoli Descrit-
tori.

Risultati di apprendimento con riferimento ai Descrittori di Frequenza
Dublino
CONOSCENZE E COMPRENSIONE 66
Teorie e modelli 21
Riconosce peculiarita famiglia/trasformaziom 18
Riconoscere processi educativi familiari 18
Servizi educativi 9
Riconoscere la famiglia come soggetto attivo 6
CONOSCENZE E CAPACITA' APPLICATE 44
Applicare teorie e modelli nei differenti contesti 28
Buone pratiche a sostegno della genitorialitd/educazione 18
ABILITA' COMUNICATIVE 20
Comunicare la conoscenza adattandola ai contesti familiari 13
Linguaggio specifico disciplina 7
CAPACITA' DIAPPRENDERE 19
Avviare una formazione continua 7
Saper trasferire conoscenze in contesti empirici educativi e 3
familiari
Saper costruire percorsi di ricerca 3
Saper lavorare in équipe/rete 2
AUTONOMIA DI GIUDIZIO 13
Analisi critica 12
Decostruzione e messa in questione di culture familiari 2

Tab. 6: Sistema di codici per 'analisi degli esiti di apprendimento, con riferimento ai Descrittori di Dublino

Di seguito, accanto all’analisi quantitativa relativa ai codici e sub-codici individuati, si proveranno a
presentare alcuni segmenti di testo esplicativi sul piano dei contenuti previsti per ciascun Descrittore.
In merito alle Conoscenze e capaciti di comprensione si richiamano:

— teorie e modelli che lo studente ¢ chiamato ad acquisire (21 ricorrenze). Ad esempio: “conoscere e sapersi
orientare fra i modelli e le teorie della Pedagogia della famiglia (Pedagogia della famiglia e sostegno alla
genitorialith - Firenze, Pos 77); “possedere conoscenza a livello teorico e metodologico della pedagogia ed in
particolare delle dimensioni relazionali all'interno del contesto familiare” (Pedagogia della famiglia - Bari,
Pos 8); “comprendere i fondamenti teorici di pedagogia della famiglia” (Pedagogia della famiglia — Uni-
versita Cattolica Piacenza, Pos 8); “apprendere i fondamenti della pedagogia dell'infanzia e della famiglia’
(Pedagogia dell’infanzia e delle relazioni familiari - Foggia, Pos 7);

— la capacita di riconoscere le peculiarita della famiglia e le trasformazioni che nel tempo I’hanno inte-
ressata (18 ricorrenze): “conosce le peculiarita delle famiglie contemporanee considerando le variabili storiche,
sociologiche, economiche, demografiche” (Servizi educativi, mutamenti sociali e pedagogia delle famiglie
- Bologna, Pos 6); “riflettere sulle trasformazioni che riguardano la famiglia” (Pedagogia della famiglia -
Universita Cattolica Piacenza, Pos 8); “conoscere e comprendere le questioni educative connesse alle tra-

7 Le citazioni sono riportate con il riferimento del nome dell’'insegnamento, sede universitaria e posizione indicata dal sistema
di classificazione dei documenti del programma MAXQDA.
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sformazioni delle famiglie contemporanee e alle relative implicazioni sul piano della realizzazione dell'alle-
anza educativa tra famiglie e servizi educativi per la prima infanzia” (Laboratorio strategie di correspon-
sabilita servizi-famiglie — Suor Orsola Benincasa - Napoli, Pos 7)

— la capacita di riconoscere processi educativi familiari (18 ricorrenze): “conoscere e comprendere la famiglia
come sistema di relazioni educative” (Pedagogia della famiglia - Trieste, Pos 8); “conoscere e comprendere
la famiglia come sistema di relazioni educative governato da dinamiche, la cui gestione esige da parte dei
soggetti adulti intenzionaliti progettuale, competenza comunicativa, responsabilita decisionale” (Pedagogia
della famiglia - Universita Cattolica Brescia, Pos 8);

— la conoscenza dei Servizi educativi e del lavoro educativo con la famiglia (9 ricorrenze): “conosce gli
aspetti organizzativi dei servizi rivolti alla prima infanzia e alle famiglie” (Pedagogia dell’infanzia e delle
famiglie - Bologna, Pos 7); “conoscenza delle questioni pedagogiche connesse al tema della corresponsabilita
educativa tra i servizi educativi per la prima infanzia e le famiglie” (Laboratorio strategie di correspon-
sabilita servizi-famiglie — Suor Orsola Benincasa - Napoli, Pos 7); “conosce le funzioni dell educarore pro-
[fessionale socio-pedagogico per il nido e i servizi per l'infanzia” (Pedagogia della prima infanzia e della
famiglia- Modena-Reggio Emilia, Pos 6);

— il riconoscimento della famiglia come soggetto attivo (6 ricorrenze): “considera le famiglie come soggetti
attivi, ossia capaci di sviluppare al proprio interno percorsi di benessere” (Pedagogia dell’infanzia e delle
famiglie - Bologna, Pos 7); “delineare la famiglia come elemento portante di una rete sociale, che per ben
[funzionare esige una rinnovata politica di welfare tesa ad avvalorare il protagonismo educativo familiare”
(Pedagogia della famiglia - Universita Cattolica Milano, Pos 8).

Nell’area della Capacita di applicare conoscenze e comprensione, si fa riferimento a:

— capacita di applicare teorie e modelli nei differenti contesti in cui 'educatore si trova ad operare, con
particolare riferimento al lavoro con le famiglie (28 ricorrenze): “capaciti di applicare le conoscenze ac-
quisite all'interpretazione dei principali contesti educativi rivolti alla prima infanzia e alle famiglie” (Pe-
dagogia dell'infanzia e della famiglia - Parma, Pos 6); “competenze di analisi delle situazioni familiari
(che rappresenta uno dei principali contesti elo situazioni rispetto alla quale si richiede lintervento educativo),
per delineare i bisogni educativi e le connesse necessitit formative e progettare intervento educativo rivolto
a individui, a gruppi, a nuclei familiari, alla comunizy” (Pedagogia degli adulti e della famiglia — Torino
Iusto, Pos 6);

— buone pratiche a sostegno della genitorialita e dei compiti educativi genitoriali, con particolare atten-
zione alla costruzione di alleanze educative (18 ricorrenze): “individua strumenti e percorsi formativi
adeguati per valorizzare le risorse del nucleo familiare e sostenere una genitorialiti riflessiva in una dimen-
sione di socialita costruttiva” (Pedagogia dell’infanzia e delle famiglie - Bologna, Pos 7); “saper utilizzare
losservazione educativa come strumento di condivisione con le famiglie nella prima infanzia” (Pedagogia
della famiglia - Padova, Pos 7); “ipotizza strategie per instaurare una relazione cooperativa tra educatori e
genitor?” (Pedagogia delle famiglie e delle differenze di genere - Bologna, Pos 7).

Con riguardo alle Abilita comunicative, ¢ posta 'attenzione sull’abilita di avviare scambi comunicativi
con le famiglie sulle conoscenze oggetto della PREE utilizzando un linguaggio comprensibile agli interlo-
cutori (13 ricorrenze) e sul padroneggiare un linguaggio specifico della disciplina (7 ricorrenze). Si coglie,
come in molti casi, queste accezioni si presentino combinate, ad indicare la necessita per il professionista
dell'educazione di modulare la comunicazione in funzione degli interlocutori: “capacita di presentare i ri-
sultati del proprio studio e dei progetti di intervento, con un linguaggio insieme specifico e comunicabile, affinché
venga inteso tanto dagli specialisti quanto dagli educaror?” (Pedagogia dell’infanzia e della famiglia - Palermo,
Pos 7); “comunicare efficacemente concetti e modelli (anche attraverso lappropriazione di un linguaggio di set-
tore tramite lo studio della bibliografia, le lezioni e gli incontri con i testimoni privilegiati) funzionali alla co-
noscenza e alla comprensione ma anche all’intervento nelle agenzie, nei servizi, nei contesti e con i soggetti in
educazione nonché con gli attori parentali e professionali con cui entreranno in contatto attraverso il tirocinio
¢ i contesti professionali” (Pedagogia della prima infanzia e della famiglia, Modena-Reggio Emilia, Pos 6).

In merito alla Capacita di apprendere si rileva un focus su:
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— i processi di formazione continua anche attraverso percorsi di auto-apprendimento (7 ricorrenze): “ca-
pacita di aggiornamento problematico e bibliografico” (Pedagogia dell’infanzia e della famiglia - Palermo,
Pos 6); “aggiornarsi durante il percorso accademico e nella successiva formazione in servizio del personale”
(Pedagogia della prima infanzia e della famiglia - Unimore, Pos 6);

— il trasferimento delle conoscenze in contesti empirici educativi e familiari e qualificare in senso peda-
gogico le relazioni educative con le famiglie (3 ricorrenze);

— la costruzione di percorsi di ricerca per e con le famiglie (3 ricorrenze): “saper costruire un percorso au-
tonomo di ricerca e saper effettuare rilevazioni nella pratica di ricerca” (Pedagogia della famiglia e sostegno
alla genitorialita - Firenze, Pos 7);

— il lavoro in équipe multiprofessionali o il lavoro di rete (2 occorrenze).

In merito all'area dell’ Autonomia di giudizio, si fa riferimento alla capacita di analizzare problemi ed
elaborare soluzioni con spirito critico (12 ricorrenze): “saper analizzare problemi ed elaborare soluzioni in
autonomia di giudizio” (Pedagogia familiare e interculturale - Perugia, Pos 8); “autonomia nello studio della
letteratura pedagogica e competenze critico-riflessive” (Pedagogia dell’infanzia e della famiglia — Reggio Ca-
labria, Pos 7); e alla capacita di decostruire visioni e immagini legate alla famiglia e alle culture familiari
(2 ricorrenze).

Lanalisi compiuta ha permesso di mettere a fuoco la presenza dei singoli Descrittori all'interno dei do-
cumenti (7zb. 7). Preme ricordare, come precisato in fase di avvio, che I'eterogeneita delle schede di inse-
gnamento non permette di individuare i risultati di apprendimento per ciascuna attivitd formativa, in
quanto in tre insegnamenti e in un laboratorio compaiono solo i contenuti del programma.

Descrittori di Dublino Numero di documenti
in cui si ritrovano

Conoscenze e capacita di comprensione 27

Capacita di applicare conoscenze e comprensione | 24

Autonomia di giudizio 14

Capacita comunicative 12

Capacita di apprendere 12

Tab. 7: Distribuzione dei Descrittori di Dublino all’interno delle Schede di insegnamento

Lintreccio fra i Descrittori all'interno dei singoli documenti porta a rilevare le correlazioni presentate
in Tabella 8. In 9 documenti compaiono tutti i Descrittori. Nelle schede di insegnamento, piti frequente-
mente si trovano associati i Descrittori relativi alle Conoscenze e capaciti di comprensione e alla Capacita di
applicare conoscenze e comprensione (13 ricorrenze, di cui in 3 casi si rileva la presenza di almeno un ulteriore
Descrittore). In 3 documenti si ritrova un riferimento solo alle Conoscenze e capaciti di comprensione e in
ulteriori 3 casi il medesimo indicatore in correlazione ad almeno un altro Descrittore, ad eccezione delle
Capacita di applicare conoscenze e comprensione. Infine, in due documenti si rintraccia la compresenza delle
Capacita di applicare conoscenze e comprensione con altri descrittori, ad eccezione delle Conoscenze e capacira
di comprensione.

Numero di
Descrittori di Dublino e correlazione interna Documenti

Compresenza di tutti 1 descrittori 9

Compresenza Conoscenze e capacita di comprensione e Capacita di
applicare conoscenze e comprensione 10

Compresenza Conoscenze e capacita di comprensione e Capacita di
applicare conoscenze e conmprensione e almeno un altro descrittore 3

Conoscenze e capacita di comprensione 3

Conoscenze e capacita di comprensione e compresenza di altri
descrittori 3

Capacita di applicare conoscenze e comprensione e compresenza di
altri descrittori

Nessun Descrittore

Tab. 8: Distribuzione e compresenza dei singoli Descrittori di Dublino all'interno delle Schede di insegnamento

Studium Educationis | XXV - 1 - June 2024 | pp. 143-155 | ISSN 2035-844X 153



Alessia Tabacchi
LA FORMAZIONE DI BASE PER I FUTURI PROFESSIONISTI DELCEDUCAZIONE
NELCAMBITO DELLE RELAZIONI EDUCATIVE FAMILIARI

5. Riflessioni intorno alla formazione nell’ambito della PREF

Lanalisi tematica condotta porta a rilevare come la formazione dei professionisti dell’educazione sia in-
centrata su un profondo nesso tra teoria e prassi, che ¢ proprio della pedagogia ed emerge con forza nella
PREE

Questo intreccio ¢ messo in luce dalla centralita dei Descrittori indicanti le Conoscenze ¢ capacita di
comprensione e la Capacita di applicare conoscenze e comprensione. Nello specifico, si coglie un focus sull’ac-
quisizione delle conoscenze proprie della disciplina e sul fondamento epistemologico della stessa. Inoltre,
la pluralita delle famiglie e le profonde trasformazioni a cui il sistema familiare ¢ andato incontro negli
anni chiedono ai professionisti dell'educazione di affinare uno sguardo sulle peculiarita delle condizioni
familiari. Diviene centrale la comprensione dei fenomeni, avere contezza dei processi e delle dinamiche
proprie del nucleo domestico, affinare abilitd comunicative e strategie di gestione della relazione. La co-
noscenza della famiglia non pud avvenire in modo statico e astratto. Altres, si rende necessario abbandonare
una visione stereotipata della famiglia e decostruire culture e credenze implicite. La complessita che ¢ pro-
pria della realtd contemporanea e i cambiamenti che incidono sulla famiglia divengono elementi da assu-
mere per saper agire in situazione.

Questo approccio di conoscenza e comprensione mira, pertanto, ad agevolare la messa in campo di
azioni efficaci attraverso la Capacita di applicare conoscenze e comprensione. Al centro emerge il protagonismo
della famiglia e la capacita di “dare potere” alla stessa, affinché possa trovare in sé le risorse per affrontare
le situazioni vissute. Per il professionista cid significa apprendere strumenti che possano favorire il dialogo,
la comunicazione sui temi educativi, 'approccio in prospettiva promozionale e non assistenzialista.

Le Abilita comunicative che emergono come esiti della PREF riportano ad un inscindibile interrelazione
tra il linguaggio specifico della disciplina e la capacita di narrare il lavoro educativo con linguaggi com-
prensibili agli interlocutori. Il professionista dell’educazione deve, pertanto, allenarsi a declinare le teorie
di riferimento in concetti afferrabili dai membri del sistema familiare, cosi che il sapere pedagogico possa
divenire una chiave di lettura per la comprensione delle situazioni e un bagaglio culturale anche per le fa-
miglie stesse.

Nella formazione di base, pare presente in maniera limitata la capacita di favorire la ricerca pedagogica
con e per la famiglia. Acquisire competenze di ricerca (Corbi et al., 2018; Cadei et al., 2022) nel lavoro
con le famiglie costituisce un aspetto indispensabile per agevolare un approccio alle famiglie in grado di
conoscere e riconoscere bisogni e risorse in situazione, capire come intervenire, valutare le azioni in atto e
innovare pratiche e approcci (Milani, 2018).

La PREF ¢, inoltre, chiamata ad interrogarsi su quali metodologie di insegnamento promuovere per
favorire lo sviluppo di un’autonomia di giudizio fra i professionisti dell’educazione. E necessario compren-
dere in che modo possa essere sollecitata una messa in questione di culture consolidate all'interno dei
servizi (Kemmis, Hopwood, 2022) o di un patrimonio frutto di modelli educativi familiari appresi da cia-
scun soggetto. Cid nella convinzione che il professionista, “invece di proporre una imitazione di modelli
in conformitd o in rottura con le norme in vigore”, deve “elaborare le proprie modalita d’azione e valutarle
man mano che le sperimenta, per un adattamento alle condizioni della singola situazione” (Postic, De Ke-

tele 1993, p. 159).

6. Conclusioni

Il contributo ha inteso mettere in luce quali approcci la PREF ¢ chiamata a incoraggiare per favorire la
formazione di base dei professionisti dell’educazione nell’ambito della cura delle relazioni educative fami-
liari. Quanto presentato mostra come il lavoro con le famiglie implichi una completa preparazione di base
avviata nel contesto universitario all'interno delle attivita formative connesse con la PREE Si tratta di per-
corsi che intrecciano teorie e prassi, che non possono prescindere da un arricchimento che deriva da pro-
poste laboratoriali e di tirocinio che offrono allo studente occasioni per applicare sul campo quanto appreso.
Al contempo, emerge come il professionista dell’educazione non possa esulare da un continuo aggiorna-
mento sulle tematiche in questione, proprio in virtl dei repentini cambiamenti che investono il sistema
familiare, e da una messa in questione del proprio operato e delle prassi consolidate nei servizi educativi.
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Per tale motivo, si rende opportuno operare un processo di valutazione in itinere, per vagliare se i percorsi
siano rispondenti alle esigenze di ciascuna famiglia, ma anche se le strategie relazionali messe in atto siano
orientate, in prospettiva promozionale, all’empowerment (Walsh, 2017) e all'accompagnamento educativo
(Paul, 2004).

Quanto affermato sollecita I'Universita e, in particolare, i docenti coinvolti nell’insegnamento della
PREF a riflettere su come favorire un percorso formativo universitario che agevoli 'acquisizione di un sa-
bitus specifico nel lavoro con le famiglie, supportato da una forte base epistemologica. Al contempo, si
rende opportuno vagliare quali percorsi di accompagnamento formativo offrire a quanti, conseguito il
titolo universitario, desiderano approfondire ulteriormente le competenze nel lavoro educativo con le fa-
miglie®.
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Abstract

This paper will discuss the contribution that studies on pedagogical counseling can make ro reinter-
preting the professionalism of the educator engaged in family education tasks. If, on the one hand,
Jfamily systems are the place for learning primary knowledge, informal learning, and the realization
of identity, on the other hand, they become spaces that are characterized by being liquid, within
which feelings of stability and demands for security coexist. There is a well-established awareness that
at certain stages, families need educational support and specific spaces to learn to deal with unprece-
dented events, a task that a particular form of counseling, such as educational counseling, can ful-

fill,

Educational counseling, educational professionalism, family system, family counseling,
family education

Nel presente contributo si discutera dell’apporto che gli studi sulla consulenza pedagogica pos-
sono offrire per rileggere la professionalita dell’educatore che ¢ impegnato in compiti di edu-
cazione familiare. Se da un lato i sistemi familiari sono il luogo dell’apprendimento dei saperi
primari, dell’'apprendimento informale e della realizzazione dell'identita, dall’altro diventano
spazi che si contraddistinguono per essere liquidi, al cui interno convivono sentimenti di stabilita
e richieste di sicurezza. E consolidata la consapevolezza che in alcune fasi le famiglie necessitano
di un supporto educativo e di disporre di spazi specifici in cui poter imparare a gestire eventi
inediti, impegno questo che sembra che possa assolvere una forma particolare di consulenza
come quella educativa.

Parole chiave

Consulenza pedagogica, consulenza familiare, educazione familiare, professionalita educative,
sistema familiare
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1. Introduzione

Il presente contributo esplorera 'apporto che gli studi sulla consulenza pedagogica (d’Alonzo et al., 2012;
Simeone, 2011; Melacarne, 2020) possono offrire per rileggere la professionalita dell’educatore impegnato
in compiti di intervento con e per la famiglia (Iori, 2001; Catarsi, 2006; Silva, 2022). Larticolo fa propria
la prospettiva ‘umanistica’ circa la consulenza pedagogica, collocandola nell’alveo delle teorie e delle pratiche
di aiuto e di cura (Perillo, 2018). Parlare di consulenza educativa significa allora considerare come in alcune
fasi della loro evoluzione le famiglie hanno necessita di avere un supporto educativo e di disporre di spazi
specifici in cui poter imparare a gestire e a far fronte a eventi inediti e contraddittori (Pati, 2014).

Il termine ‘consulenza pedagogica’ si ¢ diffuso negli ultimi anni in larga parte all'interno della letteratura
scientifica caratterizzandosi come uno spazio di legittimazione delle professionalita educative e formative'
(Melacarne, 2021) all’interno dei nuovi spazi dell’educazione non formale: tra scuola e famiglia, tra scuola
e docenti, tra terzo settore e servizi, tra persona e famiglia. Il termine consulenza pedagogica ¢ tuttavia
originariamente emerso come un costrutto teorico privo di solide fondamenta, rischiando fin dall’origine
di definirsi come un concetto ombrello, con scarsa solidita teorica, quella necessaria per crescere ed evol-
versi. Importanti riflessioni per superare questo ‘peccato originale’ sono state compiute intrecciando co-
strutti gia affermatesi come empowerment, coaching e supervisione a quello di consulenza (Simeone, 2011;
Sabatino, 2014; Riva, 2020). Alla luce di questi contributi la consulenza pud essere descritta pitt come
una postura piuttosto che una vera e propria teoria o pratica distinta (Gunter, Mills, 2017). Non vi ¢ dub-
bio che il costrutto ‘consulenza pedagogica” ha origini multidisciplinari che si estendono dalle scienze psi-
cologiche e sociali fino alle scienze pedagogiche. Di seguito un tentativo di sistematizzare queste direttrici,
considerando esempi storici anche lontani dal dibattito pedagogico. Se esiste uno specifico pedagogico
della consulenza, probabilmente deve essere storicizzato per comprendere le ricche sfaccettature che lo
rendono oggi possibile oggetto di studio.

2. Le origini della consulenza e I'emergere della matrice pedagogica

In letteratura una delle prime esperienze pionieristiche di consulenza organizzata, formalizzata come un
servizio, viene fatta risalire intorno alla fine del XIX secolo, piti precisamente nel 1886 con l'esperienza
consulenziale in ambito economico aziendale di Arthur Dehon Little (English, Steffy, 1984). Un’altra
firma associata al termine consulenza ¢ quella di James O. McKinsey, il cui lavoro inizid nel 1926 presso
I'Universita di Chicago e portd alla fondazione di una delle storiche societa di consulenza aziendale. Siamo
ancora alla definizione della consulenza dentro un unico paradigma, come processo di supervisione e sup-
porto alle pratiche di innovazione e gestione aziendale. In seguito a queste prime esperienze sono sorte fi-
liere di ricerca interessanti, ma ancora molto lontane dal tematizzare le specificita educative della consulenza
(Covin, Fisher, 1991). Un lavoro lodevole ¢ quello condotto da Christine Anlauf Sabatino nella sua revi-
sione dello stato dell’arte europeo, nel suo testo Consultation Theory and practice: a handbook for school
social workers (2014).

Anche se con etichette differenti, nell'ultimo periodo la consulenza ha acquisito un ampio spazio di le-
gittimazione, collegandosi a concetti sempre pil vicini, anche se non ancora adeguati, a quelli del discorso
pedagogico (Sabatino, 2014), come il counseling o il coaching, (Ulivieri Stiozzi, 2013). Sia la declinazione
‘aziendalista’, sia la matrice ‘socio-psico-pedagogica’, nascono dentro il mondo economico industrializzato,
inizialmente, e post-industriale, successivamente.

Uno dei primi testi che in modo evidente cerca di stabilire un collegamento tra la consulenza e il di-
battito sull’educazione ¢ di English e Stefty (1984), intitolato Educational Consulting. A Guidebook for
Practitioners. 1l testo non fornisce punti di riferimento per un fondamento teorico del concetto di consu-
lenza educativa, né tenta di circoscriverne la pertinenza scientifica. La prospettiva utilizzata si attesta sul

1 Allinterno della letteratura scientifica nazionale e internazionale sempre pit ¢ frequente intercettare ricerche e progetti che
utilizzano il termine ‘consulenza’ per identificare una nuova figura professionale o una nuova funzione che caratterizza il la-
voro dell’educatore, talvolta caratterizzata con il termine ‘pedagogica’ altre volte come ‘educativa’ (Melacarne, 2021).
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livello dell’analisi della pratica e delle procedure per operazionalizzare I'agire educativo in prospettiva con-
sulenziale. Sviluppandosi dentro una logica strumentale, il lavoro di English e Steffy non ha alcuna pretesa
fondativa, risulta invece un invito a vedere le professioni tutte come declinazioni di un approccio consu-
lenziale.

Secondo English e Steffy (1984), I'identita dell’educatore non ¢ connessa e legittimata da uno spazio
lavorativo ‘tipico’, non ¢ necessariamente legata alle istituzioni scolastiche o al terzo settore, ma si distingue
per il suo ruolo di sostegno che si estende oltre i contesti formali, muovendosi per esempio negli spazi di
discrezionalitd, tra sistemi educativi e famiglie. Gli autori delineano il lavoro di una categoria professionale
di educatori e pedagogisti che si confrontano con le sfide e gli ambienti tipici dei processi di consulenza,
all'interno di un panorama professionale che sta evolvendo verso nuove forme di professionalita e una
maggiore apertura delle professioni.

Una filiera di studi differenti recupera la tradizione umanistica, sintetizzando i contributi degli studi
pedagogici, sociologici e psicologici orientati alle dimensioni personali e all’esistenzialismo (May, 1978).
Queste prospettive attingono al pensiero di Rogers, Allport e Maslow, per poi integrare pili recentemente
gli studi sulla cura e sulla relazione educativa (Boffo, 2011). Da questi studi affiora il forte collegamento
tra il concetto di consulenza pedagogica e quello di relazione d’aiuto (Schein, 2010). La consulenza pud
essere delineata sempre pit come una specificita del sapere e della pratica pedagogica, mirata a generare
empowerment e a fornire gli strumenti intellettuali, emotivi ed esistenziali per potenziare il “potere dell’es-
sere, della progettualitd, della relazione e della reciprocita” (Simeone, 2011, p. 97), permettendo al soggetto
di sviluppare capacita di agire nel mondo e raggiungere i propri obiettivi. Questo filone di pensiero si ri-
connette alla tradizione pedagogica che ha ampliato teoricamente il concetto di cura (Bellingreri, 2013) e
di relazione educativa (Mortari, 2006), sviluppando teorie e pratiche di consulenza e di aiuto alla persona
e alle famiglie.

Terza, accanto alla tradizione umanistico-relazionale, un’altra prospettiva affonda le radici nell’esperienza
del laboratorio di Clinica della formazione avviato da Massa (1992) e successivamente sviluppato con di-
versi approcci disciplinari. Questo filone ha elaborato un concetto di consulenza pedagogica come inter-
vento personalizzato e clinico, in grado di integrare il valore ideativo ma anche materiale, oggettivo e
concreto dell’esperienza di apprendimento. La consulenza si colloca all’interno di questo quadro teorico
con una particolare attenzione alla complessita del processo formativo della persona nei vari contesti della
vita e del lavoro (Riva, 2014; 2020). Diventa cosi “una forma di conoscenza concreta e radicata nell’espe-
rienza, evitando la rischiosa tentazione di promuovere prospettive deterministiche rispetto all’accadere
educativo” (Palma, 2017, p. 10). La consulenza pedagogica si intreccia quindi con la clinica della forma-
zione, prestando attenzione agli aspetti impliciti, alla persona e anche agli aspetti pratico-materiali delle
esperienze di vita e di lavoro. Infine, una quarta linea di ricerca recupera gli studi di pedagogia del lavoro
(Bocca, 1998; Costa, 2011; Federighi, 2010), della pedagogia delle organizzazioni (Rossi, 2011) e le ri-
cerche sui processi di apprendimento nei contesti lavorativi (Wenger, McDermott, Snyder, 2007). In
questo caso, gli studi organizzativi sono stati integrati nel discorso pedagogico, recuperando anche le loro
implicazioni ideologiche, utopiche, e, a partire dagli anni ‘90, trasformative (Mezirow, 2003; Mezirow,
2016). Dentro questa filiera di indagine la consulenza pedagogica pud essere considerata come un dispo-
sitivo riflessivo che collega e promuove lo sviluppo personale all'interno di un contesto organizzativo piu
ampio, preservando la sua caratteristica emancipativa e critico riflessiva (Fabbri, 2007).

3. Critiche per non ricadere nello strumentalismo

Alla crescente diffusione di una letteratura focalizzata sui fondamenti e le pratiche della consulenza peda-
gogica si sono accompagnate inevitabilmente prospettive di analisi critica. Si tratta di letture che in una
prospettiva costruttiva tentano di rimediare a delle derive considerate incoerenti con I'impianto episte-
mologico ‘tipico’ del discorso pedagogico. Lapsley, Miller, e Pollock (2013) per esempio, sostengono che
l’attenzione rivolta ai processi di consulenza nasce come un fenomeno di risposta professionale a un con-
testo del lavoro mutato, in cui la politica pubblica fa proprie le istanze del capitalismo globale. Per questo
si interroga sul perché:
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i governi cercano di modernizzarsi con 'adozione di strutture, tecniche e processi di gestione dal settore
privato e come questi hanno investito in particolari forme di conoscenza, dove i consulenti sono por-
tatori di questa esperienza e traducono quelle che considerano pratiche appropriate per il settore privato
nel settore pubblico (p. 117).

E questa una delle critiche piu diffuse, quella di collocare la consulenza come una delle risposte stru-
mentali che I'apparato educativo e di istruzione istituzionale mette in atto per 'impossibilita di far fronte
con risorse interne ai bisogni emergenti. E un’osservazione che trova riscontro in parte nel dibattito sulla
gestione del bene pubblico, della sua riduzione a servizio sussidiario mosso da una necessita strutturale: le
risorse che non possono essere trovate all’interno sono richieste all’esterno, come strategia di abbassamento
dei costi, di flessibilita, di specializzazione.

Una seconda prospettiva critica affonda le radici nella crisi di fiducia nelle fonti tradizionali di produ-
zione della conoscenza. In questo caso viene messa in discussione la relazione tra produzione scientifica,
ricerca primaria e progresso sociale. La perdita di fiducia nella capacita della scienza di apportare
modifiche sostanziali ai problemi di natura sociale, educativa e formativa ha spostato, secondo questi
autori, il processo di legittimazione del sapere dalle comunita di ricerca alle comunita professionali. Grun-
dmann (2012) si spinge a osservare che tradizioni che hanno dato grande lustro alla scienza e che ne hanno
sviluppato le dimensioni applicative, oggi non possono essere le sole a godere di legittimita sociale. La
consulenza ha in questo senso usufruito di una contingenza storica in cui il sapere applicato ha generato
anche una aspettativa di consulenza applicata, cio¢ attenta al problema e meno all'impatto sulle persone
0, viceversa, a coinvolgere sempre con minore intensita le persone nella soluzione del problema.

Nel testo Consultants and consultancy: the case of education (Gunter, Mills, 2017) si sottolinea al riguardo
quanto:

la commercializzazione di particolari tipi di conoscenza ha posizionato i clienti nella sfera dei consu-
matori, con esigenze identificabili che possono essere soddisfatte attraverso I'acquisto di un prodotto,
un sapere. Questo puo essere ritagliato su misura e la sua vestibilita puo essere regolata attraverso in-
terventi e adattamenti localizzati (p. 63).

Una terza critica rivolta agli studi sulla consulenza ¢ riconducibile al legame sempre piu stretto che si
instaura tra la figura del consulente e il brand, in inglese la firma che lo sponsorizza, la sua fama, la sua ri-
conoscibilita pubblica. Gunter (2017) sostiene che i consulenti possono rischiare di diventare ‘venditori
di conoscenza’ o di ‘ricette’, cercando di ottenere guadagni all’interno dell’economia attraverso una distri-
buzione di conoscenze. 1l rischio ¢ quello di vendere prodotti assimilabili a strumenti di gestione di piani
di studio, di piani di lezioni, di schemi di valutazione, di software, per addestrare o muoversi al massimo
un livello di problem solving (p. 70). Suddaby e Greenwood (2001) sostengono che la consulenza rischia
di configurarsi come una teoria e una pratica senza oggetto, in quanto i consulenti vendono sempre piti la
loro identitd come un marchio, nella forma di un individuo/gruppo e/o societa. Il mondo della consulenza
pud diventare “il regno dove i guru si elevano al di sopra dell’etica e della competenza a causa della loro
reputazione, che supera quella di qualsiasi organizzazione con cui potrebbero essere associati” (p. 938).

Le critiche qui presentate in forma sintetica attraversano tre piani:

a) quello sociale della manifestazione della consulenza come fenomeno endemico di una tendenza a ester-
nalizzare i servizi e configurare I'aiuto e la cura come spazi relegati alla sola negoziazione privata;

b) quello epistemologico, in cui la consulenza non risponde a una solida conoscenza scientifica, ma affida
alle traduzioni personali che ciascun professionista ne fa in funzione del problema da risolvere;

¢) quello etico, secondo il quale la consulenza diventa la modalita con cui si vende la conoscenza, quale
essa sia, rispetto a qualsiasi problema, con qualsivoglia mezzo, in quanto cio che la legittima ¢ il senso
di fiducia sociale sviluppato e sedimentato rispetto a uno o a un altro marchio.
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4. Consulenza pedagogica ed educazione per e con la famiglia

Nei paragrafi precedenti abbiamo ripercorso la nascita e I'evoluzione della consulenza, le sue radici e la
sua interdisciplinarita (Sabatino, 2014). In questo ci concentreremo sulla consulenza pedagogica come
una determinata forma di aiuto? e di cura in grado di rispondere al crescente pluralismo delle configurazioni
familiari, generando nuovi modelli di aggregazione (Perillo, 2018). Abbiamo visto che i contesti nei quali
si pud situare la consulenza pedagogica sono differenti e molteplici. La scuola diviene un contesto di in-
tervento per i professionisti dell’educazione che raccolgono le sfide che non trovano risposta nelle risorse
professionali e nelle competenze degli insegnanti. Lintervento in questo caso si pud situare su due livelli:
il primo riguarda il supporto ai professionisti che lavorano nel contesto scolastico, il secondo concerne il
supporto educativo in situazioni di fragilita rispetto ai bisogni speciali o alla cura del sistema relazionale
dell’alunno (Simeone, 2011; d’Alonzo et al., 2012). La consulenza pud essere rivolta a équipe di educatori
che lavorano in differenti settori (comunitd, strutture di prima infanzia, ecc.) (d’Alonzo et al., 2012).
Anche le aziende divengono contesti di intervento consulenziale (Rossi, 2011; Melacarne, 2018).

Il tema della famiglia permea 'intero ambito della ricerca educativa, coinvolgendo l'interesse e I'atten-
zione di numerosi studiosi, in modo pilt 0 meno esplicito e diretto. Le famiglie rappresentano i fulcri cen-
trali della societa e, di conseguenza, dell’educazione. E fondamentale esaminarne la natura mutevole al
fine di identificare questioni problematiche su cui concentrare la riflessione pedagogica e sviluppare pro-
poste di intervento a sostegno delle pratiche e delle relazioni familiari (Perillo, 2018). La famiglia ¢ allo
stesso tempo sia un sistema educante che educabile, in quanto in essa vengono riconosciute le sfide tipiche
che caratterizzano la post-modernita. Se da un lato i sistemi familiari sono il luogo dell’apprendimento
dei saperi primari (Bellingreri, 2014), dell’apprendimento informale permanente e della costruzione del-
I'identita, dall’altro lato diventano degli spazi che si contraddistinguono per essere liquidi, al cui interno
convivono sia i sentimenti di stabilita che le richieste di sicurezza con esperienze che sono mosse dall’in-
certezza, dall’ambiguita e dalla vulnerabilita. La consulenza pedagogica pud comprendere duplici interventi,
all'interno della famiglia tutto pud essere condotto a un’esperienza di educazione di sé e degli altri in ordine
alla relazione (Gervasio, 2012). Formenti (2000; 2012; 2017) individua almeno cinque dimensioni che
concorrono a delineare il continuum delle proposte istituzionali in favore delle famiglie.

Gli interventi di facilitazione sono destinati alle famiglie che dispongono delle risorse necessarie per af-
frontare le fasi di transizione che comportano lo sviluppo di nuovi compiti e si avvalgono del supporto di
esperti, di altri genitori e/o della rete familiare e amicale piti ampia per attivare tali risorse. Un esempio
sono i corsi specifici, come quelli dedicati alla preparazione delle famiglie adottive o di consultori (For-
menti, 2000, pp. 154-160).

Gli interventi di sostegno si rivolgono alle famiglie che attraversano situazioni di ‘difficolta momentanea’
o crisi, causate da eventi critici inattesi e altamente destabilizzanti o dall’accumulo nel tempo di problemi
provenienti da varie fonti, che temporaneamente compromettono il funzionamento evolutivo del sistema
familiare. Queste situazioni possono includere improvvisi problemi di salute di uno o pitt membri della
famiglia o 'emergere di condizioni di disabilita. Il sostegno viene concepito come un intervento educativo
volto a promuovere il cambiamento mediante un lavoro attento sulla percezione che i membri della famiglia
hanno della propria situazione e sulle potenzialita trasformative che essa offre (pp. 161-163).

Gli interventi di mediazione sono destinati alle famiglie coinvolte in situazioni di conflitto. La media-
zione ¢ un intervento volto a introdurre nel contesto familiare strategie collaborative per la gestione dei
conflitti, incoraggiando la riflessione dei membri coinvolti (pp. 163-164).

Gli interventi di controllo e tutela sono indirizzati a situazioni di allontanamento dal contesto familiare,
come ad esempio nei casi di abuso o inadeguatezza. Il lavoro educativo in tali circostanze risulta estrema-
mente complesso e delicato, in genere ¢ teso a ricostruire le relazioni significative mediante azioni finalizzate
a favorire una configurazione da una sorta di rinascita (pp. 165-167).

2 DPer aiuto si intende “un processo relativamente complesso nel quale non ¢’¢ semplicemente chi ¢ in difficolta e chi puo aiu-
tarlo, ma due soggetti profondamente coinvolti in una relazione di scambio, dove entrambi impareranno qualcosa” (Zani,

1998, pp. 252-253).
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Gli interventi ferapeutici in ottica sistemica coinvolgono l'intero sistema famiglia. Lobiettivo ¢ quello
di lavorare in chiave formativa e trasformativa, grazie a un lavoro multidisciplinare (pp. 167-170).

Il consulente pedagogico per le famiglie ha il compito di fornire alle stesse 'opportunita di esplorare,
scoprire e chiarire i propri modelli di pensiero e azione educativa (Perillo, 2018). Il variegato panorama
delle famiglie contemporanee (Fruggeri, 2007) sollecita alla pedagogia 'adozione di approcci di studio e
intervento contestuali (Cowan et al., 2009), basati sul riconoscimento della diversita delle forme familiari.
Questo & un passaggio epistemologico cruciale per analizzare e comprendere le dinamiche delle comunita
familiari (Perillo, 2018).

La consulenza pedagogica destinata alla famiglia si prefissa scopi educativi di crescita, centrati sulla pro-
mozione del benessere e sulla piena realizzazione del soggetto; 'enfasi qui ¢ diretta verso obiettivi educativi
relativi al progetto di vita del sistema familiare, ad accrescere la consapevolezza genitoriale (Simeone, 2011)
e l'autonomia. Lobiettivo del consulente non ¢ quello di sostituirsi alla persona proponendo soluzioni
astratte o intervenendo secondo la logica “medico-paziente” (Schein, 2016) ma ¢ quello di promuovere
percorsi di crescita e generare momenti di riflessione (d’Alonzo et al., 2012).

5. Conclusioni

Negli ultimi decenni si ¢ sviluppata una crescente letteratura focalizzata sulle possibili interpretazioni del
concetto di consulenza pedagogica in termini di definizione di nuove funzioni per gli educatori e pedago-
gisti, nonché sull'approfondimento necessario dei suoi fondamenti e delle metodologie richieste per una
sua piena maturazione. Inizialmente essa si ¢ affermata come costrutto emergente dalla pratica educativa,
come forma di aiuto informale o come supporto non formale, prestato dai professionisti dell’educazione
su bisogni di inclusione, di sostegno ai processi di apprendimento/insegnamento a scuola, di affiancamento
alle persone in fasi di transizione professionale e di cura nei contesti familiari (Simeone, 2011).

In questo contesto, la consulenza pedagogica emerge come un campo trasversale in cui diverse prospet-
tive di studio (Rezzara, 2014) si confrontano e propongono modelli teorici e pratiche di intervento mirate
a comprendere come gestire I'aiuto tra un consulente e persone, gruppi od organizzazioni (clienti), al fine
di “creare una relazione con il cliente che permetta a quest’'ultimo di percepire, comprendere e agire sugli
avvenimenti che si verificano nel suo ambiente, interno ed esterno, allo scopo di correggere la situazione
in base alle prospettive del cliente stesso” (Schein, 1992, p. 22).

Da una prospettiva pitt ampia, la consulenza pedagogica sta emergendo come uno dei campi in cui di-
verse prospettive di studio si incontrano e sviluppano modelli teorici e pratiche di intervento. Lobiettivo
¢ comprendere come gestire le relazioni di aiuto tra un consulente e individui, gruppi od organizzazioni
al fine di rispondere ai bisogni di cura, educazione e formazione (Schein, 2010). Questo approccio amplia
il campo della consulenza al di la dei confini tradizionali, riconoscendo la sua rilevanza e la sua capacita
di affrontare una vasta gamma di sfide ed esigenze umane e organizzative.
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Family mediation

Tra la fine degli anni Ottanta e I'inizio degli anni Novanta, in risposta all'incremento significativo delle
separazioni e dei divorzi, anche in Italia si ¢ iniziata a diffondere la cultura della mediazione familiare (Sca-
parro, Vendramini, 2022; Corsi, Sirignano, 2000).

Prima di entrare nello specifico, ¢ opportuno ricordare che il termine “mediazione” trova una sua col-
locazione all'interno della riflessione pedagogica e delle prassi educative, dal momento che il medesimo
diviene un elemento fondamentale dell’agire educativo (Cives, 1973, Bertolini, 1996).

Latto stesso del mediare rappresenta la ricerca intenzionale e costante di equilibri dinamici (Von Ber-
talanffy, 1968), al fine di armonizzare le caratteristiche relazionali di ogni soggetto in relazione ad altri
soggetti all'interno di diversi contest, tra i quali troviamo anche quello familiare (Bronfenbrenner, 1986).

Ogni famiglia sviluppa norme interne uniche che regolano le dinamiche familiari, garantendole stabilita
e flessibilita. Queste norme orientano il comportamento dei membri, definendo ruoli, azioni ed effetti al-
I'interno della vita domestica, attraverso il livello di coesione e di adattamento tra essi (Olson, 1995) e le
altre strutture sociali con cui interagisce. I processi adattivi richiedono la capacita e I'intenzionalita di af-
frontare e gestire gli eventi e le difficolta della vita, i quali possono essere di natura normativa, comuni e
prevedibili, lungo le fasi del ciclo di vita familiare (Walsh, 1995, pp. 40-41), o non comuni e imprevedibili,
risultando, quindi, pitt complessi da gestire, per cui la mediazione si inserisce, ancor piti, in quegli spazi
interattivi che si formano tra le relazioni familiari, dove i soggetti si incontrano e si confrontano, attraverso
il potere della parola e del dialogo.

Dal punto di vista pedagogico, la mediazione puo essere considerata come un habitus e un atto delibe-
rato che facilitano I'identificazione di quegli spazi, talvolta vuoti, generati dalle distanze relazionali, al fine
di riempirli e di valorizzarli. Lo scopo ¢ quello di mantenere, consolidare o trasformare i legami esistenti
tra i soggetti, anche quando sembrano non essere o non volere essere in uno stato di reciproca armonia.
Attraverso il dialogo, la mediazione diviene relazione autentica, promuovendo una cultura e un’attenzione
alla dimensione dialogica (Buber, 1991). Incentiva la responsabilita, la reciprocita e una comunicazione
aperta, consentendo alle persone di esprimersi all'interno di un rapporto rinnovato e partecipato. In tal
modo, accompagna i membri delle famiglie nel ridefinire i loro progetti di vita, attivando le risorse neces-
sarie per rinnovare il loro sistema familiare e per valorizzarne i ruoli educativi al suo interno.

In questa cornice, la capacita di mediazione dei soggetti, basata sull’assunzione di responsabilita e sul-
l'utilizzo delle risorse personali e sociali, diventa il risultato dinamico di uno stile relazionale teso alla pre-
venzione di problemi futuri, nonché alla preparazione per affrontare situazioni critiche che potrebbero
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emergere, tanto che J.Six (1990) identifica quattro obiettivi della mediazione stessa che possono essere
parzialmente o completamente realizzati durante le interazioni, quali quelli di: proporre I'istaurazione di
nuove relazioni tra individui o gruppi, promuovendo la collaborazione e la comprensione reciproca (me-
diazione creatrice); rafforzare i legami gia esistenti ma che possono essere stati indeboliti nel tempo, faci-
litando il recupero della fiducia e della coesione (mediazione rinnovatrice); prevenire i conflitti
anticipandoli e affrontando le potenziali fonti di tensione, promuovendo il dialogo e la gestione costruttiva
dei conflitti (mediazione preventiva) e, infine, assistere le parti coinvolte in un conflitto nel raggiungere
un accordo autonomamente, favorendo la risoluzione pacifica delle controversie e il ripristino di relazioni
armoniose (mediazione riparatrice).

La mediazione, dunque, esplicitandosi come 'espressione di un'intenzionalita e una progettualita edu-
cativa, si pud manifestare in diverse situazioni: all'interno della famiglia, poiché questa rappresenta il
nucleo primario delle relazioni, orientato verso il completo sviluppo dei suoi membri, dove le dinamiche
educative sono modulate attraverso il mediare dei suoi componenti, basato su un sistema axiologico interno
e, al contempo, considerando in modo critico anche le influenze esterne provenienti dal contesto sociale
circostante; tra le famiglie, poiché esse sono interconnesse con altre unita familiari e con diversi contesti
esterni e, infine, con e per le famiglie, dato la crescente complessita relazionale connessa a diverse fragilita,
tra le quali le sempre pili frequenti scissioni coniugali (Sirignano, 2005, p. 151).

Allorché i processi trasformativi fra i sottosistemi familiari coniugali e genitoriali non riescono autono-
mamente, come nei casi di separazione o divorzio, si puo ricorrere alla figura del mediatore familiare, per
mezzo del quale, si pud dare avvio alla “mediazione familiare”, genericamente intesa come un percorso,
attraverso il quale due o pili parti si rivolgono direttamente a un terzo neutrale, il mediatore, al fine di ri-
durre gli effetti indesiderati di un conflitto. Essa mira a ristabilire il dialogo tra i soggetti, al fine di conse-
guire la realizzazione di un processo di riorganizzazione delle relazioni che risulti il pit possibile
soddisfacente per tutti. Lobiettivo finale della mediazione si realizza una volta che i protagonisti si siano
creativamente riappropriati, nell'interesse di tutti gli attori coinvolti, della propria attiva e responsabile
capacita decisionale (Sirignano, 2010, p. 77).

La finalita ¢ quella di mettere in luce le risorse personali, attraverso le quali i genitori riescano a condi-
videre i propri ruoli e funzioni, al fine di agire per il bene dei propri figli e di sé stessi. In tal senso, si ri-
conoscono i genitori come soggetti attivi e competenti, per far si che partecipino attivamente al loro
percorso trasformativo. Ecco allora che, tra le forme di consulenza e di potenziamento della genitorialita,
ma anche di risoluzione alternative delle dispute, il servizio di mediazione familiare puo offrire loro I'oc-
casione per ridare un senso e un riconoscimento ai legami familiari, se pur mutati, nell’ottica del principio
della continuita nel cambiamento.

La mediazione familiare costituisce, dunque, uno strumento per la riorganizzazione delle relazioni
familiari in vista o in seguito alla separazione, al divorzio, alla rottura di una convivenza o pure a una se-
conda unione (Parkinson, 2003), al quale si puo ricorrere sempre con la premessa della volontarieta dei
separandi. Il mediatore familiare, come terzo neutrale e con una formazione specifica, nella garanzia del
segreto professionale, si adopera aftinché i genitori elaborino in prima persona un piano di riorganizzazione
delle relazioni familiari, soddisfacente per sé stessi e per i loro figli, in cui possano esercitare la comune re-
sponsabilita genitoriale, pur in assenza della coniugalita.

La mediazione familiare & pertanto un percorso in cui il mediatore accompagna la coppia, la rende
protagonista della propria capacita decisionale, per consentirle di scindere i ruoli di compagno o coniuge
dai ruoli genitoriali, trovando quindi delle modalita e degli accordi, affinché i figli possano continuare a
beneficiare della loro presenza. Tale percorso offre una visione dinamica ed evolutiva del conflitto, che
non viene stigmatizzato e patologizzato, bensi accolto e riconosciuto.

E essenziale, perd, non confondere la mediazione familiare con arbitrato, la consulenza o una psico-
terapia di coppia, che hanno un raggio di azione pilt ampio e procedure differenti (Sirignano, 2000, p.
27).

Nel tempo, ¢ cresciuta maggiormente la consapevolezza e I'esigenza di trovare una soluzione alternativa,
ma non sostitutiva al procedimento giudiziario di separazione o divorzio, non perché esso non assolvesse
ai propri doveri, ma perché, in un contesto siffatto, si andavano a creare nei genitori meccanismi di delega
al sistema legale per cid che li riguardava personalmente, ossia i figli, in primis, ma anche la loro stessa
identita.
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Lidea della mediazione familiare, dunque, si ¢ fatta strada a motivo delle sempre pitt profonde e com-
plesse trasformazioni che hanno investito le famiglie italiane a partire dagli anni Settanta. I mutamenti
che le medesime hanno subito, e stanno subendo, sono collegati a cambiamenti di natura valoriale, che
successivamente hanno comportato variazioni sul piano culturale e, di conseguenza, su quello sociale e
giuridico. Rispetto a quest'ultimo, si sono introdotte modificazioni legislative che hanno permesso, nel
tempo, non solo il divorzio, per quanto riguarda I'Italia (L. 1 dicembre 1970 — Disciplina nei casi di scio-
glimento del matrimonio, n. 898), ma anche gli ulteriori accomodamenti legati ai processi culturali e alle
esigenze delle persone.

La diffusione della mediazione familiare ha favorito la nascita di molteplici modelli di intervento di
tipo interpretativo e applicativo, dovute a diversita culturali e professionali, che hanno arricchito nel tempo
il suo significato: le differenti professionalita di appartenenza degli stessi mediatori hanno determinato, a
motivo dell'interdisciplinarieta che caratterizza la stessa mediazione familiare, la nascita della collaborazione
tra tutte quelle figure professionali che, a vario titolo e livello, sono implicate nelle procedure di separazione
coniugale.

Lobiettivo principale e comune a ogni modello di mediazione familiare & quello di incrementare la
collaborazione tra i genitori, stimolando la riapertura dei canali di comunicazione, al fine di superare le
rigiditd e pervenire ad accordi reciprocamente accettabili e durevoli nel tempo, trasformando il conflitto
da competitivo a collaborativo (Marzotto, Farinacci, Bacherini, 2021).

Pur nella diversita dei modelli di applicazione, vi ¢ una durata e un’articolazione simile nella esplicita-
zione del percorso: da una parte, gli incontri variano da otto a dodici sedute, distribuite in un arco di
tempo da sei mesi a un anno massimo e dall’altra, sono presenti diverse fasi identificabili nella pre-media-
zione o orientamento, della negoziazione o cooperazione e della stesura dell’accordo finale o del progetto
relazionale/genitoriale, che verra poi presentato dall’avvocato o dagli avvocati in Tribunale.

Le trasformazioni che avvengono nella prospettiva della mediazione intendono promuovere e predi-
sporre alla riattivazione del dialogo, dove 'accoglienza dei dissensi e delle diversita guarda alla differenzia-
zione dei motivi del conflitto dalle persone in stato di conflitto per orientare e rifondare le relazioni sul
movimento dialogico del ri-volgersi, riconoscendosi e confermandosi reciprocamente come interlocutori,
come collaboratori e dunque come genitori separati (Canevelli, Lucardi, 2000); vuole predisporre alla ri-
generazione, alla trasformazione e al prendersi cura dei legami familiari nella prospettiva di una rinnovata
progettualitd, che pud essere definita, allora, come la riflessione sullo scopo, su ciod che si vuole fare e su
come farlo al meglio, rispetto agli obiettivi relazionali e pragmatici.

La mediazione offre ai genitori un’opportunita: quella di riconoscersi come persone al di sopra dei loro
interessi e delle loro posizioni, divenendo cosi una manifestazione di civilizzazione e di umanizzazione
delle relazioni (Morineau, 2018).

E evidente, dunque, che cid che governa e alimenta un percorso di mediazione familiare & questo con-
tinuo far riferimento alla dimensione pedagogica della progettualita, che si esplicita, nello specifico e si-
nergicamente, nella ri-progettazione delle relazioni interpersonali e genitoriali in seguito alla decisione di
separarsi, attraverso I'elaborazione condivisa di un progetto relazionale e genitoriale.

Creare, quindi, spazi che diano inizio all'innescarsi di un processo di cambiamento (Watzlawick, Wea-
kland, Fisch, 1974), che alimenti a sua volta la possibilita di scelta e il miglior utilizzo delle risorse presenti,
potenziandole, significa dare avvio al processo di empowerment relazionale di quel particolare sistema fa-
miliare ormai diviso (Zini, 2018). Significa prendersi cura di quei comportamenti che, non di certo,
sempre guardano al migliore interesse dei figli, nel momento in cui si interrompe un rapporto coniugale.
Ecco, dunque, che la mediazione ¢ pure il risultato di un percorso di formazione, dove si accoglie il disor-
dine per poi esplicitarlo e trasformarlo. Il conflitto ¢ la manifestazione pili rappresentativa del disordine:
rappresentarlo nella mediazione pud permettere di ricostruire un ordine, offrendo la creazione di nuovi
spazi e nuovi tempi.

La mediazione familiare si presenta, allora, come un percorso che mira alla prevenzione e alla promo-
zione del significato di famiglia, pur in presenza di una separazione, un divorzio ¢/o una ricostituzione fa-
miliare. Diventa uno spazio dove si ricostruisce una stabilitd familiare con nuove modalita di
organizzazione, dove si ricerca un’autentica qualita della vita, come lo stare bene di ciascuno all’interno di
uno specifico e unico contesto relazionale. Essa ha il grande obiettivo di mettere in relazione persone che
hanno pensieri diversi e soluzioni diverse, ma soprattutto di mettere le persone nella condizione di potere
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scegliere, di potere interagire e di potere agire anche in presenza di sentimenti contrastanti. La partecipa-
zione, come la comunicazione ¢ un elemento fondamentale della mediazione, poiché contribuisce non
solo ad aumentare la dimensione qualitativa della relazione in quanto, essenzialmente, ¢ dialogo e scambio
tra i soggetti partecipanti nella prospettiva della cooperazione.

Sembra chiaro, dunque, come tutto cid che accade nella stanza della mediazione sia strettamente col-
legato con la definizione di un itinerario formativo propositivo, maieutico e non direttivo, che mira, con
I'aiuto di un esperto, a mettere i soggetti nella condizione di prendere conoscenza della propria condizione
e di potere crescere. Lessenza della mediazione familiare sta quindi nel dialogo, inteso non solo come
scambio di informazioni, ma anche come creazione di relazioni rigenerate, che si prefiggono di migliorare
le facolta di scelta dei genitori, aiutandoli a superare i problemi e ad aumentare la consapevolezza circa le
loro responsabilita, rispetto alla realizzazione o alla revisione di un preciso progetto esistenziale e familiare.

Ecco, dunque, che la centralita delle relazioni interpersonali (tra genitori e tra essi e i figli) si evidenzia
come un aspetto caratteristico sia della mediazione, sia dei processi educativi. I temi trattati durante gli
incontri possono variare in base ai bisogni, ma riguardano prevalentemente i compiti di crescita dei figli
e sono rivolti a risolvere problemi relazionali-educativi specifici, a far prendere decisioni, a fronteggiare
momenti di crisi, a sviluppare una migliore conoscenza di sé, a migliorare le relazioni con gli altri. Non ¢
dunque un percorso in cui si danno consigli, informazioni, insegnamenti o si fanno azioni dirette. Le
abilicd principali del mediatore familiare sono riferite all’ambito relazionale-educativo e implicano capacita
di ascolto, osservazione, comprensione, interazione e conduzione del colloquio. In sintesi, si puo definire
il suo operato nei seguenti obiettivi: far aumentare la conoscenza di sé e delle proprie risorse; promuovere
la crescita personale e sapere rilevare in modo adeguato i compiti educativi che i genitori si trovano ad af-
frontare in quel preciso stadio del loro ciclo di vita; accompagnare i genitori nei momenti di crisi e sostenerli
nella riorganizzazione funzionale dei nuovi assetti relazionali, favorendone I'autonomia e incrementandone
le competenze progettuali e decisionali, per essere artefici e protagonisti del proprio futuro. Tutto cio si
fonda sul fatto che la persona, anche se momentaneamente in difficolta, possiede comunque delle risorse
(interiori, emotive, cognitive) e il mediatore ha la funzione catalizzatrice di fargliele riattivare, scoprire e
riorganizzarle attraverso una relazione che sia strettamente di fiducia.

La logica della mediazione e le finalith educative applicate alle famiglie, interessate da una separazione,
un divorzio o una ricostituzione familiare, dovrebbero avere come obiettivo principale la restituzione ai
genitori della loro capacita decisionale in merito all’esperienza familiare che stanno vivendo: in queste fa-
miglie, infatti, il significato di genitorialitd subisce dei mutamenti, nel senso che se non vi ¢ una chiara
definizione dei ruoli e una condivisione delle funzioni, subentrano discordanze educative fra i genitori se-
parati ed eventualmente fra questi ultimi e i loro nuovi partner, ma anche con le famiglie di origine. Gli
accordi elaborati in modo autonomo, grazie alle sollecitazioni, talvolta “provocatorie”, del mediatore, for-
niscono una base molto pitl rassicurante per progettare nuove responsabilitd genitoriali, valutando 'op-
portunita di una consultazione appropriata e di spiegazioni dirette ai figli. La mediazione rivela uno stato
di fatto e facilita 'espressione delle potenzialita di ciascuno, permettendo di conoscersi meglio e di ritrovare
quell’autonomia di azione che prima si era persa. Il mediatore partecipa silenziosamente all’elaborazione
di un nuovo ordine, attraverso un continuo scambio e una condivisione permanente, in una costante ne-
goziazione. Il mediatore ¢ responsabile del processo, ma non dei risultati, di cui invece sono responsabili
i partecipanti. Comunicare attraverso le parole significa considerare le medesime come gli strumenti per
esplicitare e risolvere le tensioni, ma per favorire questo momento ¢ necessario costruire uno spazio per la
parola stessa, che diverra il luogo stesso dell’atto di mediazione. Limportanza di tali precisazioni, ai fini
della rilettura pedagogica ¢ fondamentale, soprattutto per il sostegno epistemologico dato all’agire proprio
del mediatore familiare che, di fronte a condizioni di disagio e sconforto dei genitori coinvolte nel conflitto,
pud riuscire a innescare un processo di trasformazione, facendo leva sulle loro risorse.

Inoltre, il mediatore deve essere affiancato da un’équipe, all'interno della quale puo riflettere sulla pro-
pria attivita e sulle relazioni instaurate con gli utenti stessi. Cid permette di attuare la supervisione, attra-
verso la quale si realizza una sorta di rielaborazione della teoria della pratica e della pratica della teoria. Il
mediatore, durante lo svolgimento del percorso di mediazione familiare, diventa un terzo “elemento” im-
parziale che provoca, in altri due o pilt “elementi”, un processo per cui si attivi tra le parti un dialogo fe-
condo che permetta loro di riorganizzare responsabilmente e autonomamente la propria vita, senza
danneggiare quella dei figli (Bogliolo, Bacherini, 2010). In ogni fase del percorso di mediazione educativa
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familiare interviene la funzione catalizzatrice del mediatore familiare, si favorisce la riapertura dei canali
di comunicazione e un clima di fiducia che permette di mantenere un livello di rispetto reciproco tra i ge-
nitort stess.

A circa trent’anni da quando anche in Italia si inizid a parlare di mediazione familiare, con la Riforma
Cartabia (L. 26 novembre 2021, n. 206 - Delega al Governo per lefficienza del processo civile e per la re-
visione della disciplina degli strumenti di risoluzione alternativa delle controversie e misure urgenti di ra-
zionalizzazione dei procedimenti in materia di diritti delle persone e delle famiglie nonché in maniera di
esecuzione forzata), dal 28 febbraio 2023, la medesima (seppur gia citata in leggi precedenti, senza adeguati
approfondimenti prassici) viene inserita non solo nel nuovo dispositivo dell’art. 473 bis 10 del Codice di
procedura civile, ma allo stesso tempo, ¢ considerata nella riorganizzazione delle procedure relative al
nuovo Tribunale Unico per le persone, i minorenni e le famiglie e nel recente Decreto n. 151 del 27 ottobre
2023 (Regolamento sulla disciplina professionale del mediatore familiare, vigente dal 15 novembre 2023),
il quale regolamenta, per la prima volta in Italia, la disciplina professionale e il percorso di formazione del
mediatore familiare. Si tratta di una riforma epocale e di un riconoscimento del valore interdisciplinare e
fortemente educativo-sociale di questa figura (Bernardini, 1995 e 2014), della quale ci si dovra prender
cura, onde evitare lo snaturamento del significato stesso della mediazione familiare.

E importante, dunque, che il progetto di riorganizzazione del sistema familiare, in fase di separazione
o gia separato, sia il risultato delle riflessioni e delle scelte alle quali i genitori sono pervenuti autonoma-
mente, pur alla presenza di un terzo. All'interno del processo di mediazione si configurano due ruoli si-
nergici: quello del mediatore che ha il compito di riattivare nelle parti le loro competenze genitoriali e
quello dei genitori medesimi, che si impegneranno nel cercare le forme piti adatte di confronto per pren-
dersi cura dei figli rispetto alla situazione presente e futura. In tal senso, la mediazione non vuole e non
deve essere un servizio concepito solo per far raggiungere degli accordi finalizzati a ratificare la separazione
legale, ma anche un servizio che offra degli strumenti, affinché i genitori sia consapevoli di poter procedere
da soli per le decisioni che nel tempo dovranno essere prese, in base al percorso di crescita dei loro figli.

Rispetto alla formazione richiesta per operare nel campo della mediazione familiare, si deduce che il
mediatore ¢ un professionista con conoscenze pedagogiche, psicologiche, e giuridiche, oltre che di tecniche
comunicative e negoziative, ma le sue competenze terminano laddove iniziano quelle di altre figure pro-
fessionali che, come gli avvocati e i giudici rientrano necessariamente in tali vicende. Pertanto, il mediatore
familiare non ¢ da considerarsi come una professionalita alternativa alle figure sopracitate, bensi egli diviene
Pespressione di quello “spazio” di confronto che prima mancava nei processi di separazione o divorzio e
che consente alle coppie, ovviamente consenzienti a mediare, di risignificare la loro vicenda personale, fa-
miliare e legale. Infine, un’ultima riflessione: lo stesso Tribunale, nel caso in cui la mediazione giunga a
termine, potra essere visto come un luogo che, riconoscendo l'indispensabile affiancamento delle diverse
competenze professionali, diviene non solo la destinazione degli accordi raggiunti a breve e a lungo termine,
ma anche un luogo di riconoscimento del significato sociale della trasformazione di un sistema familiare
e non solo pit di giudizio. Pertanto, nell’attesa che anche in Italia, come accaduto gia in altri paesi, tutto
questo possa effettivamente essere realizzato ed entrare a pieno regime, visto la recente legislazione in ma-
teria, potrebbe tornare utile richiamare una riflessione di J. Morineau (2018, p. 71) con la quale si esprime
il senso e il significato dell’atto del mediare: “la mediazione diviene la scena dove due crisi possono incon-
trarsi” per poter iniziare a riconoscersi nuovamente, intraprendendo un “cammino di conoscenza per sco-
prire una nuova immagine di sé, dell’altro e della situazione”.
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Una societa anziana? Sempre meno bambini? Polarizzazioni che rafforzano I'ageismo
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An elderly society? Less and less children? Polarizations reinforcing ageism

Considerare in modo contrapposto i bisogni delle generazioni anziane e quelli delle generazioni giovani
comporta dei rischi. Le risorse sociali, come la spesa pubblica per la sanita, il sistema pensionistico, I'istru-
zione e il mercato del lavoro, all'interno di un contesto di risorse finite, devono essere distribuite equamente
tra tutte le fasce d’eta. Il pericolo di tensioni si profila invece quando le necessita degli anziani, come I’as-
sistenza sanitaria e le pensioni, sono viste in competizione con le esigenze dei giovani, quali I'accesso al-
I'istruzione e al lavoro. Un simile approccio acuisce una frattura intergenerazionale, alimentando conflitti
e sentimenti di ingiustizia e rivalsa.

In questione ¢ piuttosto una visione integrativa, che riconosca I'interdipendenza tra le generazioni: una
societa che investe nel benessere di tutte le sue componenti crea un circolo virtuoso di sostenibilita e coe-
sione sociale. Promuovere politiche che facilitino il dialogo intergenerazionale e la collaborazione puo aiu-
tare a superare la percezione di competizione, valorizzando invece il contributo di ciascuna generazione al
benessere collettivo.

Per questo occorre immaginare un’alleanza, un legame reciproco che prospetti la necessita della colla-
borazione ‘vantaggiosa’ e non semplicemente un auspicio o un’esortazione. Progetti e iniziative in questa
direzione chiedono un’attenzione specifica.

La Giornata europea della solidarieta tra le generazioni, che si celebra ogni anno il 29 aprile per pro-
muovere il dialogo e la cooperazione tra le diverse fasce d’eta, ¢ stata istituita per la prima volta nel 2009
su iniziativa della commissione europea. Liniziativa mira a sensibilizzare 'opinione pubblica e i responsabili
politici sull'importanza di una societa pill equa e inclusiva, a cui ogni generazione possa contribuire e di
cui tutte possano beneficiare, con una specifica attenzione a promuovere il dibattito in merito alla solidarieta
intergenerazionale.

E importante sottolineare che la Giornata europea della solidarieta tra le generazioni non va confusa
con la Giornata internazionale delle persone anziane, che si celebra invece il 1° ottobre. Quest’ultima, isti-
tuita dalle Nazioni Unite nel 1991, ha come obiettivo quello di sensibilizzare 'opinione pubblica e le isti-
tuzioni sui temi che coinvolgono la terza eta, con particolare riferimento al mantenimento dei diritti e al
rapporto tra le generazioni.

Nel merito, I'eta anagrafica come oggetto di stigma e pregiudizio, ¢ un fenomeno denominato “ageismo”
non ancora messo a fuoco nel dibattito politico e culturale e che sembra essere in aumento.

Lageismo colpisce sia i giovani sia gli anziani, sulla base di stereotipi che ostacolano i rapporti tra le ge-
nerazioni e alimentano conflitti tra persone di diverse eta. La stereotipizzazione delle fasce di eta puo avere
conseguenze negative per gli individui e per la societa nel suo complesso, laddove nella differenza vengono
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posti in risalto limiti, condizioni invalidanti, e quando impedisce di sviluppare politiche e servizi di welfare
che forniscono opportunita eque per tutte le eta.

Il termine ageismo, coniato dal gerontologo Robert Butler (1969), con riferimento a una alterazione di
sentimenti, credenze e comportamenti nei confronti di individui appartenenti a un gruppo di eta differente
dalla propria, attraverso stereotipi, pregiudizi e discriminazioni diretti verso gli altri e verso noi stessi in
base all’etd anagrafica, rappresenta una forma di discriminazione abbastanza invisibile. Recenti indagini,
e per citarne una autorevole richiamiamo quella condotta da Michael Page nel 2023, attesta che su un
campione di 4775 intervistati nei paesi europei, la discriminazione per eta ¢ la pili praticata: il 34% ha su-
bito discriminazioni in base all’eta, il 23% di genere, il 22% in base al background sociale.

A fronte quindi, di una certa consapevolezza in merito a disuguaglianze di genere, razziali e socioeco-
nomica, I'ageismo sembra ricevere minor attenzione, tuttavia si manifesta in diversi contesti, comprese le
piattaforme digitali. Nello specifico, quest’ultimo tipo di discriminazione (ageismo digitale), esplicito o
implicito, puo influire sulla partecipazione e I'inclusione delle persone pili anziane nelle piattaforme.

La condizione anziana che viene tendenzialmente dipinta dal punto di vista personale, come limitazione
e inesorabile declino fisico e cognitivo, e dal punto di vista delle risorse sociali come aggravio per le risorse
da impiegare, si manifesta nell’ageismo a pit livelli, istituzionale, interpersonale e autodiretto.

Lageismo a livello istituzionale si riferisce al modo in cui le leggi, i ruoli e le norme sociali, nonché le
politiche, limitano le opportunita e creano svantaggi per gli individui a causa della loro et3; ad esempio,
in modo “normalizzato” 'ageismo & riscontrabile nel caso di politiche aziendali che escludono i lavoratori
anziani altamente qualificati dai programmi di assunzione e promozione; ma pure situazioni pill ordinarie
quali ad esempio semplici messaggi contenuti nei biglietti di auguri per compleanno o il pensionamento
che richiamano a comportamenti o situazioni adatti a combattere segni dell’eta “assolutamente da evitare”;
ma pure si verificano attraverso mancanza di fiducia nei confronti di personale giovane considerato ine-
sperto o incompetente a causa dell’etd, indipendentemente da reali capacita e qualifiche; oppure, a parita
di competenze, con la riduzione di opportunita di avanzamento, o responsabilita, o retribuzione rispetto
ai colleghi pili anziani.

Lageismo si manifesta anche a livello interpersonale quando, ad esempio, si ignora il punto di vista
delle persone piti anziane o viene utilizzato un tono di voce molto accomodante: il cosiddetto elderspeak (un
linguaggio semplificato composto da frasi brevi ed espressioni infantili, accompagnato da gestualita a sup-
porto delle parole).

Inoltre, un esempio di ageismo a livello autodiretto ¢ invece quello tipico dei soggetti che, ritenendo di
“non avere piu I'etd”, evitano di imparare/affinare nuove skills oppure di dedicarsi a nuovi hobby.

In una societa longeva come quella europea, I'ageismo rappresenta una questione rilevante, perché rischia
di bloccarne lo sviluppo, minando le relazioni intergenerazionali. Servono politiche mirate e piu incisive,
e allo stesso tempo, trasversali a ogni livello della nostra comunita.

Sul fenomeno si sono espresse le Nazioni Unite, promuovendo il Decennio delle Nazioni Unite per ['In-
vecchiamento Sano (2021-2030), guidato dall’Organizzazione Mondiale della Sanita (OMS), allo scopo di
puntare I'attenzione sull'invecchiamento sano e sul benessere delle persone anziane, delle loro famiglie e
delle comunita in cui vivono.

Liniziativa, UN Decade of Healthy Ageing, delinea un quadro d’azione per ridurre 'ageismo, includendo
raccomandazioni specifiche per i diversi attori sociali (ad esempio, i governi, le agenzie delle Nazioni Unite,
le organizzazioni della societa civile, e il settore privato); raccoglie le migliori evidenze disponibili sulla
natura e I'entita del fenomeno, sui suoi fattori determinanti e sul suo impatto; delinea quali strategie fun-
zionano per prevenirlo e contrastarlo, identifica le lacune e propone linee di ricerca future per migliorarne
la comprensione.

Insieme alla promozione della salute nell’evoluzione dell'intero ciclo di vita e all'incremento di strategie
per lo sviluppo di servizi e politiche equi e accessibili per tutte le eta, nonché la prevenzione e il trattamento
delle malattie associate all’eta, la cooperazione intergenerazionale ¢ espressamente menzionata come parte
del lavoro del’OMS per il Decennio. In particolare, alcuni fattori abilitanti (enablers) possono essere in-
tegrati per ottenere un cambiamento positivo e trasformativo per le persone anziane, i nuclei familiari e
gli contesti sociali di vita. Tra questi, I'engagement delle persone anziane stesse, considerate agenti di cam-
biamento oltre che beneficiarie dei servizi. Cid implica che le loro voci debbano essere ascoltate, la loro
dignita e autonomia rispettate, e i loro diritti umani promossi e protetti.
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In concomitanza con l'inizio del Decennio delle Nazioni Unite per I'Invecchiamento Sano, ' OMS ha pro-
mosso una “campagna globale per combattere 'ageismo™ attraverso il documento Global Report on Ageism.
Lobiettivo del documento ¢ quello di fornire una valutazione globale dell’invecchiamento e delle sue im-
plicazioni per la salute, la societa e 'economia, promuovere la cooperazione intergenerazionale, al fine di
supportare i paesi nello sviluppo di politiche e strategie, per affrontare le sfide e le opportunita legate al-
invecchiamento della popolazione.

Nel Rapporto vengono richiamate tre strategie volte a ridurre I'ageismo e tre raccomandazioni per
lazione.

Le strategie sono cosi declinate:

1. educazione e sensibilizzazione: Il rapporto sottolinea I'importanza dell’educazione e della sensibilizza-
zione per combattere gli stereotipi e i pregiudizi legati all'eta. Cid include la formazione degli operatori
sanitari, degli insegnanti e dei datori di lavoro, nonché campagne di sensibilizzazione pubblica per pro-
muovere atteggiamenti positivi nei confronti dell'invecchiamento;

2. leggi e politiche: Il rapporto evidenzia la necessita di leggi e politiche che vietino la discriminazione
basata sull’etd e promuovano 'inclusione delle persone anziane. Cid include I'adozione di leggi contro
la discriminazione, politiche del lavoro che favoriscano I'occupazione delle persone anziane e servizi
sanitari e sociali accessibili a tutte le etd;

3. contatto intergenerazionale: Il rapporto sottolinea I'importanza del contatto intergenerazionale per
combattere 'ageismo. Cid include programmi che promuovono linterazione e la collaborazione tra
persone di diverse eta, come progetti di volontariato, programmi di mentoring e attivita comunitarie.

A seguire, le tre raccomandazioni per I'azione:

a. investire in strategie basate sull’evidenza per prevenire e affrontare I'ageismo: Le autorita e le organiz-
zazioni dovrebbero investire in strategie basate su prove scientifiche per prevenire e combattere I'agei-
smo;

b. migliorare i dati e la ricerca per comprendere meglio I'ageismo e come ridurlo.: Le autorita e le orga-
nizzazioni dovrebbero migliorare la raccolta di dati e la ricerca per acquisire una migliore comprensione
dell’ageismo e di come ridurlo;

c. costruire un movimento per cambiare la narrazione dell’etd e dell’invecchiamento: Le autorita e le or-
ganizzazioni dovrebbero promuovere un movimento per cambiare la narrazione attorno all’eta e all’in-
vecchiamento, favorendo una visione pil positiva e inclusiva delle persone anziane.

Da intendere in questo modo, I'attenzione ai fenomeni di ageismo ci sembra possa avvantaggiare
un nuovo patto generazionale, dove giovani e anziani non vengano messi in perenne competizione per as-
sicurare il dialogo impegnando al meglio I'alleanza tra generazioni.

Di fronte alle molteplici prove educative che sollecitano i giovani, la generazione adulta ¢ attesa per la
sua possibilita di testimoniare speranza e fiducia. Nel loro percorso, gli adulti sono chiamati a riconoscersi
portatori del bagaglio di esperienze e di conoscenze da sottoporre al vaglio delle giovani generazioni. Tut-
tavia, I'impegno adulto non si misura sulla tenuta di un patrimonio e supera altresi il semplice atto di as-
solvere a compiti di protezione dell’esistenza, per porsi piuttosto in un dialogo in grado di accogliere
I'invito a creare uno spazio in cui i giovani possano svilupparsi liberamente e diventare la migliore versione
di sé stessi. E in gioco, anche in questo caso, una profonda alleanza, che apre processi di crescita e trasfor-
mazione per tutti i soggetti coinvolti.

Cosl, il terreno d’incontro tra le generazioni sembra essere quello dei sogni che papa Francesco individua
quale profezia dei nostri tempi. A prima vista, I'indicazione potrebbe apparire come una convergenza sin-
golare e quasi improbabile. La dimensione del sogno ¢ il luogo di incontro per le generazioni, cosi come
profetizzato da Gioele: “I vostri anziani faranno sogni, i vostri giovani avranno visioni“ (3,1) e nell'intreccio
di futuri si rintraccia il punto di connessione. Nei sogni degli anziani sono contenuti saggezza e conoscenze,
esperienze uniche e preziose per i giovani che, per parte loro, incarnano la speranza e 'entusiasmo per il
futuro. I loro sogni e visioni sono carichi di aspirazioni e desideri per un mondo migliore. Lincontro tra
queste prospettive puo generare una sinergia potente e alimentare un impegno condiviso, per costruire un
mondo da abitare insieme.
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Corpo ed educazione in Europa (1900-1950).
Movimenti socioculturali, salute pubblica, norme pedagogiche
Parma, Edizioni Junior-Bambini, 2022, pp. 255

Il volume ¢ uscito nell’edizione inglese nel 2021, mentre la traduzione italiana, molto accurata e fedele, ¢
stata pubblicata poco dopo. Si tratta di un’opera polifonica complessa su un tema che solo negli ultimi
decenni ¢ stato oggetto di frequentazione storiografica nella sua articolazione e che giustamente Polenghi
definisce poliedrico nel titolo della sua introduzione: riunisce le riflessioni di ben diciassette studiosi e
propone una panoramica che tocca quattrodici nazioni europee (Austria, Belgio, Francia, Germania, Italia,
Regno Unito, Repubblica Ceca, Spagna, Svizzera e Ungheria).

Il testo si riferisce ad un particolare periodo storico, ricco di iniziative, riflessioni, tensioni, non sempre
coerenti, ma anzi significative nella loro ambiguitd e contraddittorietd, come viene esplicitato da alcuni
autori (si veda, ad esempio, il saggio di Trattner o quello di Skiera, che dichiarano apertamente le ambiguita
di alcune pratiche o rappresentazioni da loro analizzate).

Appare interessante, a commento di un volume cosi ricco, riflettere su alcune tensioni euristiche, che
attraversano in forma differente ma sempre presente i molteplici contributi.

Un primo ricorrente nucleo euristico ¢ il nesso fra dimensione estetica e dimensione etica che nel corpo,
nelle sue percezioni e rappresentazioni, nelle pratiche a questo destinate si rivela un nesso inscindibile: si
tratta di un nucleo che la nostra storia culturale ha mutuato in maniera molto chiara, quasi smaccata, dalla
cultura antica. Kalos kai agathos, era I'espressione che il greco utilizzava per indicare quanto la bellezza
esteriore fosse intrinsecamente legata ad un’armonia interiore: la bellezza e la cura del corpo come cifra
della virtt, dell’zreté dell’animo. Questa concezione, che marca la nostra storia culturale, nel volume, rie-
merge con costanza: si veda il saggio di Polenghi, che mostra il nesso fra ordine, igiene del corpo e morale;
o quello di Kasper, che sottolinea inizialmente la connessione che persisteva nelle rappresentazioni e per-
cezioni diffuse, fra disabilita o limiti fisici e delinquenza o criminalita (p. 201). Lo stesso ci accompagna
poi nell’analisi di un caso che dimostra 'interessante presa di distanza da questo concetto, e la conseguente
proposta di attivita specifiche per bimbi con disabilita, non pit percepiti come devianti ma come portatori
di bisogni ad hoc.

Solo per fare alcuni cenni, sembra emerga invece con chiarezza il persistere di questa prospettiva che
lega dimensione estetica e dimensione etica nel saggio di Attali e Fortune, sui cardini dell'educazione fisica
in Francia, nel quale ¢ evidente la finalita di controllo moralizzatore degli interventi sul corpo (p. 138).
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Interessante risulta anche il saggio di Trattner sulla jugendbewegung, che mostra i rischi di una radica-
lizzazione del nesso etica/estetica, rischi che possono giungere a una pericolosa estetizzazione delle pratiche
educative riservate al corpo, con una deformazione della concezione greca dal kalos kai agathos, che pro-
poneva uno sviluppo armonico delle potenzialita fisiche di ciascuno come possibilita anche di coltivare la
virtl interiore.

Il nucleo euristico dimensione etica/dimensione estetica si declina anche come relazione fra corpo e
interiorita, anima, mente: in merito, troviamo un’esplicitazione interessante nel saggio di Van Ruysken-
svelde e Verstraete, dedicato al tema della disciplina e delle emozioni, che si apre sottolineando come su
questo tema sia ormai possibile avviare riflessioni ancora pitt approfondite proprio sul piano della rico-
struzione storica. Il saggio indaga, poi, 'evoluzione, avvenuta nei servizi residenziali per minori in Belgio,
evoluzione che ha visto un graduale, faticoso e non sempre lineare passaggio da un disciplinamento fisico
fondato su punizioni a una disciplina basata sulla gestione delle emozioni, con la finalita esplicita della
padronanza di sé (p. 230).

2.

Un altro nucleo euristico che attraversa questo volume e che offre occasioni di riflessione interessanti ¢
quello del corpo e del limite, della dimensione dell’oltre, in tutte le sue declinazioni. Anche in questo caso,
non ¢ possibile tacere un’eredita che ci giunge dalla cultura antica, ove il tema del superamento della fisicita
e dei limiti a questa connessi ¢ estremamente presente, nella sua portata formativa, come risorsa e come
rischio.

Nel volume il tema emerge in maniera piti esplicita nel saggio di Trattner quando riflette sui movimenti
Wandervogel, che proponevano una forte tensione e ambiguita fra disciplina come controllo e disciplina
come superamento del limite. Ancora pill evidente questo nucleo semantico nel saggio di Quin su corpo
e movimenti sportivi in Gran Bretagna: I'autore ricorda che i corpi degli sport moderni sono riferiti al-
Iespansione, sottolineando il richiamo al contemporaneo imperialismo britannico. Non manca, anche in
questo caso, il rischio di esaltazione di ideali di supremazia e di superomismo; cosi come invece la tensione
al superamento pud rivelarsi formativa nelle pratiche educative.

La dimensione dell’oltre si declina anche come trascendenza. In questo caso, I'educazione del corpo e
dei sensi costituisce una chiamata verso I'immaginazione, la creativitd, la trascendenza spirituale. Si veda,
in questo caso, il saggio di Skiera che indaga le analogie e i richiami fra Lebensreform e scuole nuove (p.
39). Il tema riemerge nel saggio di Balogh e Németh, dedicato alla Lebensreform e al movimento, alla li-
berazione dei corpi attraverso I'arte e la danza, verso una trascendenza e un’ulteriorita: questo nucleo te-
matico ¢ approfondito in maniera icastica attraverso I'analisi del caso della Summer School di Monte
Verita.

In alcuni casi, questa ulteriorita si concretizza nell’'ambiente naturale come ritorno ad uno stato di pu-
rezza originaria che contiene in sé la possibilita di rigenerazione del corpo e la rinascita dello spirito e del-
I'anima. Mi sembra evidente nel saggio di Balogh ¢ Németh e nello studio sul movimento della
Jugendbewegung, con le sue pratiche di bagni di luce, di vita all’aria aperta e di nudita desessualizzata, che
propone Trattner.

3.

Questi nuclei euristici trovano nel testo una declinazione che riguarda il singolo individuo ma anche la
comunitd, intesa in alcuni casi come comunita isolata che si contrappone alla societd, in altri casi come
societa stessa o ancora come nazione. Non a caso, numerosi saggi contenuti nel volume propongono il
parallelismo fra corpo individuale e corpo della nazione: Attali e Fortune lo fanno per il caso francese,
Torrebadella-Flix lo denuncia anche nella sua drammaticita per quanto riguarda la Spagna e la ricerca di
un ideale di razza non degenerata. Vediamo nel saggio di Polenghi I'analisi di pratiche discorsive che con-
nettevano il corpo sano individuale e I'igiene del singolo con il corpo sano della nazione e l'igiene, fisica
e morale dell’intero popolo. Un tema molto ricorsivo anche nel saggio di Hofmann sui corpi ideali e nor-
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mali/anormali dei bambini in Svizzera. Questo continuo richiamo fra corpi dei singoli e corpo della nazione
conosce anche in Italia una sua declinazione ben chiara, come appare nel saggio di Alfieri quando indaga
la storia dell’educazione fisica in Italia nel periodo fascista.

La rigenerazione del singolo come parte della rigenerazione della comunita grazie alle pratiche di edu-
cazione del corpo ¢ un nucleo concettuale che porta con sé anche la riflessione sul legame fra civilta, pro-
gresso, educazione, corpo e corpi. In molto saggi ¢ evidente una presa di posizione critica di alcuni
movimenti, che rappresentano il progresso come processo di snaturalizzazione e di oppressione dei corpi:
in questo caso, I'educazione ¢ presentata come liberazione dalle costrizioni dei gesti, dell’abbigliamento,
dell’aria insalubre delle citta. In altri casi, la riflessione sul progresso e sull’educazione dei corpi porta perd
anche a proposte di cura degli spazi abitativi e dell’ambiente, in una sorta di percezione e rappresentazione
del progresso come maggiore consapevolezza del legame con I'ambiente e maggiore responsabilita e cura
nei confronti di quest’ultimo.

Il legame indissolubile fra educazione dei corpi e modello economico, sociale, politico appare comunque
in maniera chiara seppure con taglio differente nei diversi contributi. Cito solo quelli che lo mettono in
luce come chiave di lettura: il saggio sullo sport britannico di Quin, che sottolinea la stretta connessione
fra evoluzione dello sport, imperialismo, mentalith espansionistica e dimensione del rischio nell’attivita
fisica; o il saggio di Alfieri che, attraverso una disamina dell’evoluzione dei programmi ministeriali, ci ac-
compagna nella riflessione sull'educazione del corpo nella scuola italiana; o quello di Mattioni, che inter-
roga documenti meno ufficiali ma non per questo meno pervasivi e incisivi, ovvero le fiabe, i proverbi, le
riviste, le rubriche di giornale.

4,

Un altro nucleo euristico ¢ quello della percezione e rappresentazione del corpo nello spazio, della relazione
fra corpi e spazi, nelle rappresentazioni e nelle pratiche, con interrogativi importanti anche per una rifles-
sione storiografica futura. Leducazione fisica diviene in alcuni casi motivo per condannare la scuola come
spazio malsano e asfittico: si veda il saggio di Hofmann, sul contesto svizzero, che vide la contrapposizione
tra Landerziehungsheime convitti-scuole nuove e scuole (p. 223). O quello di Van Ruyskensvelde e Ver-
straete, che mostrano la correlazione fra evoluzione delle pratiche di disciplina e mutamenti dell’architettura
dei riformatori in Belgio con una suddivisione in padiglioni che rimanda a nuove percezioni e nuove im-
magini dei ragazzi e del corpo stesso.

Su questo tema Alfieri denuncia I'importanza, nell'educazione dei corpi, del rapporto fra spazi scolastici,
inizialmente deputati a questa educazione, e spazi extrascolastici, che con il fascismo prendono gradual-
mente il sopravvento (p. 154). Lo spazio scolastico come luogo privilegiato dell’educazione dei corpi ¢
anche presente nel saggio di Polenghi, che mostra una scuola cui viene affidata la funzione di igienizzare
i singoli, le famiglie, la nazione stessa.

5.

Questo discorso ci conduce ad un’ulteriore riflessione, molto foucaultiana, sul tema dei poteri sul corpo:
certamente i primi saggi mostrano come alcuni movimenti si proponessero come liberazione del corpo da
un potere coercitivo, della societd, del mondo economico.

Sembra perod che questo tema emerga in forma interessante nel contributo di Polenghi, quando ricorda
come 'educazione del corpo, le pratiche di igiene, proprio nel periodo considerato, scivolino progressiva-
mente da una sfera di potere femminile a una sfera di potere maschile: la cura dei bambini e I'igiene di-
vengono non pitt un “potere” e quindi un sapere delle madri, delle donne, ma un sapere e potere degli
uomini, con interrogativi di difficile risoluzione e contraddittori riguardo al ruolo delle madri (p. 191),
percepite a volte come ancelle e possibili interlocutrici, in altri casi estromesse da queste pratiche e dal
pensiero su esse.

Lo stesso tema appare in forma significativa nel contributo di Kasper, che invece sottopone allo sguardo
del lettore la relazione di potere fra pedagogia e medicina, ancor pill evidente nelle pratiche destinate ai
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minori con disabilita. Lautore analizza 'esperienza dell’Istituto di Jedli ka sottolineando che il fondatore
sceglie di mettere a capo un insegnante e non un medico, con un significativo sbilanciamento verso la pe-
dagogia: si tratta di uno sbilanciamento per nulla scontato, nella nostra storia culturale (p. 199).

6.

Un ultimo nucleo concettuale che il volume propone ¢ quello delle differenze di genere, una dimensione
che nel periodo considerato affiora in maniera non lineare e per alcuni aspetti contraddittoria, ma estre-
mamente interessante.

Da un lato, alcuni saggi mostrano la portata emancipatoria dei movimenti di educazione del corpo dei
primi del Novecento. Balogh ¢ Nemeth, ad esempio, ricordano come la Lebensreform propose nuovi ideali
di corpo prospettando per le donne una liberazione dal corsetto e dall’abbigliamento costrittivo e un mo-
dello nuovo accessibile (p. 46).

In linea con queste riflessioni, il saggio di Szente ¢ Nemeth dedicato ai cambiamenti nell’educazione
del corpo delle donne in Ungheria nei primi anni del XX secolo, rivela I'attenzione al movimento del
corpo e all’abbigliamento, testimoniate da documenti iconografici interessanti e rivelatori di un’evoluzione
dei modelli di genere e un’emancipazione femminile, per certi aspetti avvenuti in tempi rapidissimi.

Dall’altro lato, altri saggi mostrano come in alcuni casi i valori veicolati erano qualita tradizionalmente
maschili, quali forza, coraggio, disciplina, resistenza che poi si prestarono anche a ideologie superomistiche,
come nelle Jugendbewegung; o ancora, sottolineano come 'educazione fisica o I'educazione all’igiene soli-
dificassero invece modelli di ruolo tradizionali: Mattioni sottolinea la proposta di un ideale della modestia
e della medieta, come cristallizzazione del modello tradizionale rivolto alle ragazze anche attraverso le
pagine delle riviste del tempo.

7.
Concludiamo sottolineando come questo volume cosi ricco di nuclei euristici fruttuosi costituisca una ri-
costruzione storica pilt che mai urgente e necessaria nella nostra attualitd, segnata da rappresentazioni del

corpo irrealistiche pitt che ideali, da un’estetizzazione estrema che ha annullato il legame fra etica ed estetica,
dalla tendenza alla non accettazione dei limiti fisici e alla ricerca della prestazione ad ogni costo.

[Gabriella Seveso]
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