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Introduzione
di Simonetta Ulivieri e Liliana Dozza

Questo volume raccoglie gli Atti del Convegno internazionale SIPED 2015
dal titolo L educazione permanente a partire dalle prime eta della vita, che si
¢ tenuto presso la Facolta di Scienze della Formazione, Libera Universita di
Bolzano, Campus di Bressanone.

L’idea di fondo, sviluppata nelle tre intense giornate dei lavori, si basa su
una concezione sistemica che guarda alla formazione e all’apprendimento come
a un processo naturale e sociale che si costruisce a partire dai primi giorni e
settimane di vita, ¢ prima ancora, e si estende per tutta la vita, fino all’eta senile.
L’educazione ¢ un processo che continua durante /‘intero corso della vita (li-
felong learning), si costruisce nei differenti ambienti di formazione e di espe-
rienza (lifewide learning), ¢ tanto piu profondo e significativo (/ifedeep lear-
ning) quanto piu assicura salde “radici” cognitivo-emotive a cui ancorare storie
e percorsi di formazione e di vita, abbracciando la/le lingue di appartenenza,
valori religiosi, morali, etici e sociali. Si sviluppa sull’idea che migliore é la
qualita dell ’educazione a partire dalle prime scuole fino all universita, mag-
giori saranno le possibilita personali di educazione nella vita intera. Ma rico-
nosce anche che, accanto al sapere esperto e formalizzato della scuola, molta
parte dell’apprendimento avviene nelle famiglie e nei contesti di apprendi-
mento non formale: gruppi amicali, associazioni, ambienti di lavoro, soprattutto
se intenzionalmente formativi. E, in particolare, riconosce che la formazione
piu sicura pone chi apprende (il bambino e la bambina, il giovane, I’adulto,
I’anziano) al centro dell’azione, sa “agganciare” 1’esperienza di chi apprende e
con essa e su di essa sa costruire. L’idea limite ¢ quella di una formazione come
bene per ciascun individuo e per la comunita, come condizione irrinunciabile
per una partecipazione effettiva e informata in qualita di cittadine/i alla vita
sociale e politica.
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11 volume si compone di tre parti.

La prima parte del volume — Dalle prime scuole all’Universita — intro-
duce il lettore/la lettrice al tema della storia dell’infanzia e della cultura e pe-
dagogia dell infanzia.

Simonetta Polenghi (Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano), nel
suo contributo Cultura dell’infanzia, diritti e Pedagogia dell’infanzia, molto
ricco e articolato, evidenzia come 1’affermazione dei diritti dell’infanzia abbia
una lunga storia, densa di contraddizioni, di ignoranza e di sofferenza, una sto-
ria non lineare e ancora oggi non giunta a compimento. Viene sottolineato come
il welfare per I’infanzia si sia andato sviluppando nel corso del Novecento,
quando gli stati nazionali dedicarono ai bambini maggiori attenzioni, non solo
sviluppando la cura dell’infanzia dal punto di vista alimentare e sanitario, ma
anche guardando al loro sviluppo educativo e formativo. La protezione dell’in-
fanzia si inserisce ampiamente nella cultura pedagogica delle Scuole nuove e
dell’attivismo, ma ebbe a scontrarsi con le due guerre mondiali e le politiche
totalitarie. I bambini erano quindi oggetto e non soggetto delle politiche statali.
L’ Autrice sottolinea come il crescente interesse degli Stati verso I’infanzia, da
un lato nascesse dalla sempre maggiore diffusione della consapevolezza dei bi-
sogni di cura, protezione ¢ assistenza di cui ha bisogno I’infanzia nel suo svi-
luppo psico-fisico e emotivo-relazionale, nascondesse, dall’altro, una volonta
di controllo e di indirizzo presente anche nei Paesi democratici. Solo a partire
dagli anni Settanta mutano le politiche giuridiche e formative e si afferma il
diritto dei bambini all’autodeterminazione. Il “secolo dei bambini” presenta in
realta luci e ombre che si proiettano sul XXI secolo.

L’attenzione pedagogica contemporanea nel nostro Paese ¢ fortemente
orientata allo studio dei modelli educativi nei servizi alla prima infanzia e col-
legata alla formazione necessaria per gli operatori pedagogici, all’interno di un
ampio spettro di ricerche ¢ di riflessioni emergenti anche a livello europeo. Il
dibattito italiano guarda con forza ad una politica dei servizi per ['infanzia in
chiave 0-6, secondo un sistema integrato di istruzione dalla nascita ai sei anni,
come previsto dalla legge n. 107/2015.

In tema con il precedente contributo, Simonetta Ulivieri (Universita di Fi-
renze) nel saggio Per una storia dell infanzia. Nuove metodologie e linee plu-
rali di ricerca e di interpretazione, presenta la riflessione storiografica che nel
nostro Paese si ¢ compiuta su quella che ¢ stata definita “la scoperta dell’infan-
zia”, guardando anche la produzione europea e anglosassone. E un nuovo mo-
dello di ricerca sull’eta bambina che dal passato si aggancia alla contempora-
neita, con prodotti sempre piu estesi e raffinati che indagano 1 modelli sociali e
formativi utilizzati per educare e istruire I’infanzia, avvalendosi di diverse mo-
dalita di approccio ermeneutico. Le fonti non sono solo archivistiche, ma ven-
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gono utilizzate anche fonti letterarie diverse: diaristiche, memorialistiche, bio-
grafiche, autobiografiche fino alla oral history e alla memoria orale, segnando
le tracce del passaggio labile ed erratico di bambine e bambini su questa terra.
Il sentimento dell’infanzia e il suo sorgere e radicarsi nel tempo ¢ strettamente
collegato ad un miglioramento delle condizioni di vita dei piccoli. Famiglia e
scuola insieme sottraggono 1’infanzia ad una vita condivisa con gli adulti, det-
tano nuove regole che sono anche etiche e formative, ma al tempo stesso mi-
gliorative delle condizioni anche materiali dell’infanzia. Da questo nuovo sen-
timento dell’infanzia, discendono nel nostro Paese la cura dell’infanzia, una
riflessione educativa che pone al centro I’infanzia e quella bella tradizione pe-
dagogica che da Rosa e Carolina Agazzi va a Maria Montessori, ¢ che da Giu-
seppe Lombardo Radice si dirama nelle varie esperienze attivistiche, fino alla
grande rivoluzione politico-educativa di don Lorenzo Milani. Oggi il “pianeta
infanzia” vive con nuove regole di trasparenza e di democrazia e possiamo dire
che a livello internazionale vanno sempre piu diffondendosi i “diritti dell’in-
fanzia”, attraverso la diffusione di una nuova cultura dell’infanzia che trova
attuazione nell’elaborazione, varo e ratifica in molti Paesi, della Convenzione
ONU sull’infanzia del 1989.

Questi due interventi forniscono lo sfondo storico-culturale su cui declinare
il concetto di Educazione permanente.

Liliana Dozza (Libera Universita di Bolzano), nel saggio Educazione per-
manente nelle prime eta della vita, richiama alcuni riferimenti teorici fondativi
dell’Educazione permanente a livello europeo per rimarcare come, a partire da-
gli anni trenta del Novecento ritornino a proporsi con enfasi tre principali sfide
che non risultano ancora compiutamente realizzate nella maggior parte dei
Paesi europei: I’'importanza sia delle prime scuole sia dei contesti non formali
di apprendimento come base per I’educazione per tutta la vita; I’importanza di
approcci attivi e collaborativi come condizione per un apprendimento pro-
fondo, che crei basi su cui continuare a costruire ¢ ad esercitare cittadinanza e
solidarieta. Presenta alcune delle ragioni per sostenere che le potenzialita
dell’educazione permanente vanno coltivate fin dalle prime eta della vita: per-
ché la costruzione del S¢ inizia molto presto, nei contesti in cui il bambino si
muove e agisce; perché 1’identita personale si struttura tramite relazioni poten-
zialmente aperte a infinite connessioni e si co-costruisce attraverso “stratifica-
zioni” progressive di rappresentazioni e narrazioni; perché se manca un appren-
dimento profondo, se non vengono rispettate le condizioni di maturazione e di
sviluppo e se manca la formazione di qualita umane evolute, I’apprendimento
futuro puo essere gravemente compromesso € soggetto a caducita come nelle
situazioni di illitteratismo, perché — in sintesi — I’educazione ¢ il fattore principe
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dell’educabilita. Si chiede, infine, quale formazione possa avere radici profonde
e valore per lo sviluppo della persona e della comunita e quali scelte di sistema
possano perseguire 1’idea limite dell’educazione per tutta la vita come valore
per il singolo e per la comunita.

Isabella Loiodice (Universita di Foggia), nel saggio Educazione per il corso
della vita, si sofferma a riflettere sul senso dell’educazione oggi: un tempo che
vede erigere nuove barriere e muri materiali e culturali, un tempo che accomuna
tutti in un permanente stato di ansia, precarieta, sospetto e che rende ancora piu
pressante la domanda: Quale umanita vogliamo formare e per quale mondo (in-
teso in senso relazionale prima ancora che geopolitico e fisico) la stiamo edu-
cando? L’ Autrice considera 1’educazione nel corso della vita in prospettiva /i-
felong, lifewide, lifedeep. Evidenzia I’importanza di investire su modelli edu-
cativi capaci di cogliere la continuita nella discontinuita dei differenti tempi di
vita di ciascuno e di capitalizzare 1’intera esperienza ed esistenza del soggetto.
Guarda all’educazione nel corso della vita non solo come formazione intrage-
nerazionale, ma anche intergenerazionale. Rimarca I’importanza, fin dai primi
anni e per I’intero corso della vita, di rendere leggibili le transizioni che sono
ormai una caratteristica costitutiva della vita contemporanea in cui «Guadagni
e perdite, stabilita e trasformazione, certezze e incertezze [...] rischiano di im-
plodere quando non vengono “accompagnate” da capacita cognitive ed emotive
idonee a governarle in forma critica ma costruttiva» (p. 75). La formazione
viene ad assumere una funzione di guida e di supporto durante la vita, per que-
sto oggi piu che mai la pedagogia deve sentirsi impegnata a creare e ad aver
cura di spazi d’incontro e di “parola” e, al contempo, garantire unitarieta ¢ mul-
tidimensionalita al processo formativo cercando di realizzare quel modello di
sistema integrato di educazione/formazione/istruzione che oggi come ieri ap-
pare un idea-limite, un progetto necessario ed insostituibile.

Nel saggio, dal titolo Pedagogia e diritti dei bambini, Emiliano Macinai
(Universita di Firenze) analizza il Rapporto Eurydice-Eurostat Key Data on
Early Childhood Education and Care in Europe (ECEC) del 2014 nel quadro
delle politiche formative ispirate alla prospettiva di lifelong, lifewide, lifedeep
learning. Le conclusioni di questo Rapporto, cosi come altre adottate dal Con-
siglio dell’Unione Europea (Adn EU Agenda for the Rights of the Child, del
2011), attribuiscono all’educazione per la prima infanzia e alla qualita dei ser-
vizi educativi per la fascia di eta 0-6 un valore irrinunciabile sia per lo sviluppo
e la crescita del bambino sia sul piano sociale, rafforzando i diritti di protezione
e di partecipazione sociale, di crescita e autorealizzazione personale. Ma Maci-
nai denuncia che «emerge a livello europeo una perdurante tendenza a riservare

18



all’ECEC un’attenzione minore rispetto a qualsiasi altro livello educativo e for-
mativo» (p. 80). Nel saggio, dopo un approfondito excursus sull’infanzia nella
cultura dei diritti, contestualizzata a livello storico-sociale-culturale, Macinai en-
tra nel merito dei diritti dei bambini in prospettiva pedagogica scontornando
un’immagine di bambino che puo finalmente emergere come soggetto attivo, che
abbisogna di cure specifiche e individuali ma ¢ anche portatore di un “mondo” di
competenze sociali e relazionali, di esperienze e potenzialita. Con cio sottolinea
come resti da risolvere I’antinomia tra protezione dell’infanzia e partecipazione
attiva dei bambini. Al riguardo fornisce spunti molto interessanti per declinare
una prospettiva pedagogica alternativa che riconosca e protegga la soggettivita
del bambino, consideri I’infanzia come forma strutturale della societa e, al con-
tempo, guardi ai bambini come a una categoria particolare di cittadini, attori so-
ciali creativi e parte attiva nella dinamica relazionale adulto/bambino.

Teresa Grange (Universita della Valle d’ Aosta), con il saggio Nidi e infanzia:
ricerca pedagogica, educabilita e qualita, apre la serie dei saggi relativi alle
prime scuole e alla loro importanza per una formazione che veramente sia per
tutta la vita. Richiama il Rapporto Key Data on Early Childhood Education and
Care in Europe (ECEC) del 2014 ¢ le diverse Comunicazioni della Commissione
Europea centrate sui bisogni e diritti dei bambini e sulla qualita delle strutture di
educazione e cura rivolte all’infanzia 0-6 anni per evidenziare il valore del pro-
getto pedagogico di sistema integrato 0-6 anni. Un sistema prevalente oggi sol-
tanto nei Paesi nordici. Negli altri Paesi europei prevale un sistema differenziato
per fasce — 0-3 e 3-6 anni — solitamente governato da ministeri diversi a seconda
che I’offerta venga considerata a specificita educativa oppure assistenziale. Per
quanto riguarda 1’Italia, gli auspici dell’Autrice sono per la piena applicazione
della recente legge n. 107/2015, che sancisce «l’istituzione del sistema integrato
di educazione e di istruzione dalla nascita fino ai sei anni, costituito dai servizi
educativi per I’infanzia e dalle scuole dell’infanzia [...]»!. In questa prospettiva
si sofferma a riflettere sull’esigenza di un’educazione di qualita e sull’importanza
di valorizzare le specificita (spazio-famiglia, parco-giochi all’aperto, nido so-
noro, garderie bilingue, ecc.) e di integrarle in un coerente progetto pedagogico
del servizio che si dia I’ obiettivo dell’educabilita di tutti e di ciascuno. Ma, come
I’ Autrice chiarisce, il principio di educabilita, proprio in quanto risultato della
trama storico-culturale di valori, concezioni dell’infanzia e del suo sviluppo, di
sistemi di credenze e aspettative non puo essere “applicato”: esige di essere in-
terpretato. Al riguardo, propone un interessante modello denominato “fiore
dell’educabilita” che, a partire da una postura costruttivista-situazionale frutto di

! Legge n. 107/2015, “Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e delega per il
riordino delle disposizioni legislative vigenti”, GU Serie Generale n. 162 del 15.7.2015, Art. 1,
comma 181.
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un’elaborazione partecipata, ecologica e non normativa della qualita, intende for-
nire una chiave di lettura del progetto pedagogico di un servizio 0-6 anni suscet-
tibile di una regolazione consapevole dei processi decisionali in direzione di mi-
glioramento e innovazione.

Anna Bondioli (Universita di Pavia), nel saggio La scuola dell’infanzia
nella prospettiva di un’educazione per tutta la vita, ribadisce come il termine
“qualita” non sia univoco, piuttosto dipenda da “punti di vista”, chiamando in
causa valori, principi, concezioni relativi a che cosa si debba intendere per edu-
cazione per le prime eta della vita e come sia possibile assicurarla nei servizi
per I'infanzia. Al riguardo, scrive Anna Bondioli, una scuola dell’infanzia che
intenda darsi una prospettiva di educazione per tutta la vita trova la propria
ragione d’essere nel farsi /uogo di vita per i bambini, contesto dove esprimere
con pienezza la propria eta ed elaborare in modo intersoggettivo e co-costrut-
tivo la propria cultura. In un tale contesto si impara “qui ed ora” rispettando ¢
valorizzando le maturita relative di ciascuna bambina e di ciascun bambino.
Come scrive I’ Autrice: «Affrontare e trattare problemi, saper negoziare con al-
tri le regole della propria vita sociale, mantenere vivo I’atteggiamento di curio-
sita e di apertura verso i fenomeni del mondo circostante, condividere con altri
le proprie idiosincratiche visioni nel gioco e nei processi di simbolizzazione
sono habitus che, se sollecitati e promossi nell’eta infantile, continueranno ad
agire successivamente come una risorsa negli anni a venire» (p. 108).

Wilfried Klaas Smidt (Leopold-Franzens-Universitdt Innsbruck) con il sag-
gio dal titolo Welche Merkmale kdnnen den Berufserfolg von friihpddagogi-
schen Fachkriften beeinflussen? Eine Zisammenschau con Forschungsbefun-
den zu (potenziellen) Prddiktoren presenta una prima sintesi dei risultati di ri-
cerca sui potenziali predittori del successo professionale delle insegnanti della
scuola materna. Alla luce del numero esiguo di ricerche in questo campo
nell’analisi I’ Autore si avvale anche di ricerche inerenti gruppi professionali di
area non pedagogica. Sulla base di una precisa definizione del concetto di suc-
cesso professionale, e distinguendo tra criteri oggettivi e soggettivi di successo,
vengono presentati i risultati delle ricerche sui predittori del successo profes-
sionale in una visione d’insieme. L’articolo chiude con la presentazione delle
prime conclusioni di ricerca e delinea possibili futuri scenari di indagine.

1l saggio Genitori a lungo termine, figli a breve termine di Michele Corsi
(Universita di Macerata), ci porta in medias res invitandoci a considerare tre
principali linee direttrici che caratterizzano la relazione tra genitori e figli: la
“tipicita affettiva”, la “storicita”, la “generazionalita”, perché ¢ vero che la fami-
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glia ¢ “il luogo degli affetti”, ¢ un “mirabile” crocevia di storie comuni € perso-
nali, prevede la coesistenza di molteplici piani esistenziali in prospettiva di con-
tinuitd. «Essere genitori [...] nasce del resto da lontano. Dal bambino e dalla
bambina che siamo stati, dai successivi cicli di vita in cui siamo “passati”, dal
padre e dalla madre che abbiamo avuto, come dai nonni e dai parenti con cui ci
siamo interfacciati, siamo cresciuti o che ci sono stati soltanto “raccontati”, dalla
casa natale [...], e cio¢ dall’intero copione transgenerazionale agito o interpre-
tato. Ugualmente intersecati, come sempre, fra loro» (Stramaglia, in Corsi, p.
126). E vero che una “base sicura” rappresentata dai genitori lascia ai figli la
possibilita di allargare lo spazio di libero movimento, ossia di autonomia, ma ¢
altrettanto fuor di dubbio che le famiglie e le relazioni familiari rappresentano,
oggi, un’area particolarmente accidentata e composita, di frequente segnata dal
fenomeno dell’“adolescentizzazione culturale” e dallo spaesamento in un tempo
in cui minori, adolescenti e giovani adulti si sentono sempre meno liberi e costan-
temente piu dipendenti da qualcosa e da qualcuno. Corsi analizza con profonda
sensibilita e dovizia di riferimenti bibliografici le molteplici criticita connesse
all’essere e farsi famiglia/e e genitori a lungo termine. In forza di una tale strin-
gente analisi, I’ Autore sostiene che la societa deve attrezzarsi per dare risposta al
“bisogno permanente” di formazione dei genitori alla genitorialita e per offrire ai
figli, nati e che nasceranno, una genitorialita finalmente adulta.

Il tema della formazione docente nell ottica dell’ Educazione permanente
viene introdotto da Maurizio Sibilio (Universita di Salerno) sottolineando come
la dimensione permanente dell’educazione rappresenti una delle emergenze del
nostro tempo. Essa chiama in causa una riconfigurazione del profilo professio-
nale del docente, che si caratterizza come un processo dinamico, ricorrente e
sistematico e, per potere rispondere alle spinte evolutive del sistema educativo
e formativo, richiede una sicura formazione iniziale e una formazione in servi-
zio dei docenti di ruolo che sia obbligatoria, permanente e strutturale.

Elisabetta Nigris (Universita di Milano Bicocca) concentra la propria atten-
zione sui percorsi di formazione degli insegnanti della scuola dell’infanzia e
primaria nel saggio dal titolo Percorsi di formazione per gli insegnanti fra teo-
ria e pratica. Un percorso lungo tutta la vita. Dopo un sintetico excursus sulla
storia del processo di professionalizzazione degli insegnanti e del costrutto di
competenza e professionalita, I’ Autrice rimarca la grande difficolta che i1 do-
centi, di ogni ordine e grado, incontrano nel cercare di abbandonare il modello
tecnico-razionalista (e, ancora di piu, quello tradizionale-trasmissivo) per ap-
propriarsi di quello pratico-riflessivo. Un tale cambiamento di paradigma ri-
chiede di concepire la professionalitda come capacita di “mobilizzare in modo
consapevole, coerente e flessibile, conoscenze e abilita in contesti complessi”.
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L’ Autrice ritiene che un reale rinnovamento della scuola vada fondato su uno
stretto rapporto tra Scuola e Universita e su un percorso di formazione ad “im-
patto rilevante”. Un percorso che sappia sostenere i feaching beginners nelle
difficolta evidenziate al momento dell’inserimento nella scuola e che superi la
dicotomia tra “teorie” e “pratiche”, tra scienze della formazione e discipline,
tra formazione iniziale e formazione in servizio, che non consideri la “pratica”
come il momento applicativo della ‘teoria’, ma un altro processo conosci-
tivo/operativo, con una sua specificita e valore. Occorre, scrive ancora I’ Au-
trice, ragionare sulla e dentro la pratica, coinvolgendo a pieno titolo i pratici in
percorsi di riflessione e di analisi delle pratiche. Al riguardo riporta i risultati
di alcune indagini condotte nell’ambito del Corso di Laurea in Scienze della
formazione primaria di Milano Bicocca, li analizza e li discute avvalendosi dei
contributi di recenti rilevanti ricerche sul teacher change condotte a livello na-
zionale e internazionale.

Loredana Perla (Universita di Bari Aldo Moro) con il suo saggio dal titolo La
scuola media di primo grado. Idee per una ripartenza, porta il discorso su un
nodo carico di criticita della scuola di base del nostro Paese. I tre punti di proble-
matizzazione intorno ai quali I’ Autrice organizza il suo intervento riguardano: la
genesi di questo grado di scuola; i tratti di innovazione didattica ancora da valo-
rizzare nella cornice della legge istitutiva del 1962; il futuro possibile della scuola
media. L’ Autrice propone un excursus storico politico della genesi della scuola
media unica in Italia e a livello europeo, evidenziando come la sua istituzione sia
stata il frutto di un particolare clima pedagogico e didattico (la pedagogia popo-
lare con Dolci e Pettini, Bruno Ciari, la Scuola di Barbiana di Don Milani) e come
essa, basata sui principi dell’unicita, orientativita, integrazione, abbia eliminato
il fenomeno della scelta precoce effettuata in base alle condizioni sociali della
famiglia e abbia contribuito a ridurre I’incidenza della selezione sociale. Eppure,
incalza Loredana Perla, I’Italia oggi risulta essere il Paese con il calo degli ap-
prendimenti piu netto nel passaggio dalla scuola primaria alla scuola media e una
fortissima selezione su base sociale proprio a livello di scuola media (Rapporto
Fondazione Agnelli, 2011). Quanto a strategie, secondo 1’ Autrice, piuttosto che
pensare a una ennesima riorganizzazione ordinamentale, ¢ opportuno puntare a
rendere concreta e qualitativamente elevata la continuita didattica verticale e di
ricerca fra scuola primaria e secondaria, considerando anche la chance della ra-
zionalizzazione in istituti comprensivi. Tale continuita dovrebbe essere garantita
dal rispetto di tre linee-guida dell’agire didattico: inclusione, personalizzazione,
orientamento. Inoltre, sostiene Loredana Perla, occorrerebbe ripartire dalla
scuola secondaria di primo grado per progettare il rilancio della cultura tecnico-
professionale e dell’experiential learning, poiché ¢ proprio nella scuola media
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che si radica quella gerarchizzazione dei saperi che relega all’ultimo posto la cul-
tura tecnico-applicativa e ritarda I’adozione di un curricolo e di una didattica per
competenze “attesa” come esito dell’interazione tra il soggetto che apprende e il
contesto di apprendimento.

Umberto Margiotta (Universita Ca’ Foscari di Venezia) sposta la propria
attenzione su Una scuola secondaria che formi talenti. Margiotta, dopo avere
scontornato alcune criticita della scuola secondaria italiana rispetto ai due prin-
cipali modelli di ordinamento presenti in Europa, entra nel merito delle propo-
ste di modernizzazione messe a sistema dalla legge n. 107/2015: autonomia
scolastica, alternanza scuola-lavoro, stabilizzazione dei docenti, qualificazione
degli ambienti scolastici, potenziamento dell’offerta culturale. Secondo Mar-
giotta il fulcro intorno al quale si giocheranno le sorti della “buona scuola” ¢
costituito dalla unitarieta che si sapra dare alla scuola del Paese e dai principi
formativi che la ispireranno intesi a valorizzare le diversita, a promuovere au-
tonomia di pensiero, a riconoscere e promuovere i talenti. Margiotta propone
una riarticolazione in tre cicli del sistema scolastico: un primo ciclo dell’istru-
zione di base (6-13 anni); un secondo ciclo orientativo (13-15 anni) e un terzo
ciclo di formazione (15-18 anni). Ma al di 1a ed oltre 1’ingegneria curricolare,
Margiotta sostiene che ¢ ineludibile un profondo ripensamento della scuola se-
condaria, che dovrebbe avvenire secondo tre direttive: (a) preferenza per un
sistema comprensivo, perché assicura maggiore trasmissione di competenze
trasversali e maggiore equita; (b) piena omogeneita formativa garantita da un
obbligo scolastico di durata decennale; (c) nel triennio secondario conclusivo,
distinzione tra un ramo accademico ed uno tecnico.

I due saggi che concludono la prima parte del volume riguardano 1I’impegno
dell’Universita per ’apprendimento permanente: le scelte teorico-metodologi-
che e quelle politiche.

Luigina Mortari (Universita di Verona) con il saggio Metodologie esperien-
ziali. 1l valore formativo degli experiential learning introduce la problematica
delle pratiche innovative nella didattica universitaria. La qualita della didattica,
su cui le universita, soprattutto nei paesi anglofoni, investono molto, costituisce
un elemento strategico per gli Atenei e uno degli oggetti di valutazione unita-
mente ai prodotti di ricerca. [ programmi specifici volti a rafforzare le compe-
tenze acquisite nella gestione dei contesti di apprendimento, denominati di Fa-
culty Development (FD) riguardano: i processi d’insegnamento, la costruzione
dei curricoli, I’elaborazione di strumenti di valutazione, il confronto con altri
docenti ed anche il cambiamento di atteggiamenti e pratiche non efficaci. Lui-
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gina Mortari presenta alcune delle tipologie di experiential learning e un ric-
chissimo apparato bibliografico evidenziando 1’esigenza di differenziare i con-
testi di apprendimento prestando attenzione sia agli stili di apprendimento sia
alle competenze richieste ai singoli ¢ ai gruppi dai differenti approcci. Si tratta
di tipologie di apprendimento che valorizzano il coinvolgimento attivo degli
allievi: Inquiry Based Learning (IBL); Problem Based Learning (PBL); Jigsaw;
Peer Learning; Service Learning, Community Based Learning (CBL). La fina-
lita perseguita ¢ duplice: (a) sviluppare la competenza riflessiva sull’azione,
I’autoconsapevolezza dei pensieri ed emozioni che accompagnano 1’azione; (b)
il monitorggio sul percorso e i processi compiuti; esercitare in contesto la com-
petenza di cittadinanza, imparando a portare il proprio contributo alla qualita
della vita della comunita.

Fabrizio Manuel Sirignano (Universita Suor Orsola Bonincasa di Napoli)
nel saggio intitolato Universita per |’apprendimento permanente sostiene che
I’idea europea di Universita ha subito trasformazioni radicali e strutturali che
vanno ad incidere sulla radice originaria della rappresentazione storica di Uni-
versitd come istituzione che organizza il sapere in maniera universale, alla
quota piu alta in termini di qualita ¢ innovazione e che porta in sé, in germe,
tutte le condizioni necessarie allo sviluppo dell’apprendimento permanente. La
questione che Sirignano pone ¢ se I’ideale di Universita si stia trasformando in
un progetto, riflessivamente elaborato, oppure sia rimasto allo stato di utopia.
Ritiene che ’apertura, pur importante, della ricerca e della formazione accade-
mica alle istanze del mondo dell’industria e delle professioni porti con sé il
rischio di una deviazione economicistica. Ossia il rischio di rileggere 1’utopia
pedagogica dell’ apprendimento permanente unicamente nella direzione funzio-
nalista di un capitalismo parassitario, secondo cui gli investimenti nell’istru-
zione superiore ¢ nell’alta formazione devono garantire un miglioramento della
produttivita. Ne deriva I’enfasi su un apprendimento, inteso come una “que-
stione individuale”, e sulle competenze intese come la padronanza nell’uso di
una capacita individuale in un dato contesto applicativo. Sirignano sostiene che
la pedagogia debba prendere le distanze da questa istanza pervasiva di tipo neo-
liberista e, in quanto scienza dell’educazione, debba «ritornare criticamente a
lavorare sull’u-fopia di una Universita accessibile, aperta e democratica per
rendere 1’apprendimento permanente un topos da realizzare. [...] per ri-scoprire
la dimensione della relazione ¢ [...] del lavoro quale vettore di costruzione e
trasformazione tanto individuale quanto collettivo» (p. 204).
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La seconda parte del volume — Per un modello sistemico di educazione
permanente: le prospettive culturali e scientifiche —raccoglie 1 contributi della
Tavola Rotonda, coordinata da Maria Grazia Riva.

Maria Grazia Riva (Universita di Milano Bicocca) nel suo saggio dal titolo
Educazione permanente: modello individuo-sistema e lifedeep learning compie
un’ampia rassegna delle dichiarazioni e linee-guida relative all’Educazione per-
manente nel Novecento, in particolare a partire dagli anni Settanta del Nove-
cento. Secondo Maria Grazia Riva, I’illusione illuminista che I’investimento
nelle risorse immateriali e la valorizzazione delle risorse umane incrementino
I’occupazione e permettano di presidiare le realizzazioni sociali risulta dram-
maticamente ridimensionata alla luce della lunga crisi economica, sociale e cul-
turale, dei drammatici attentati terroristici, della feroce crisi in cui versa 1’Uni-
versitd. L’ Autrice apre alla riflessione pedagogica e Lifedeep Learning and
Education scrivendo che viviamo dentro a un paradosso: «per un verso la nostra
societa ¢, di fatto, all’insegna della frammentazione, della dispersione, della
diffusivita mentre, per I’altro verso, avvertiamo sempre di piu la necessita di
una rete dotata di intenzionalita formativa» (p. 214). E aggiunge che tendiamo
a idealizzare il concetto di sistema, nella speranza di poter controllare I’incer-
tezza e I’insicurezza che dominano le nostre vite ¢ la nostra societa. Ma «le reti,
di per s¢, possono espandersi o implodere, essere centrifughe e portare alla di-
spersione» (p. 214). Allora, si chiede I’ Autrice, in che modo 1’educazione per-
manente, riletta attraverso uno sguardo pedagogico critico e clinico puo aiutare
le persone e le comunita a stare bene? Portare al centro le energie e le risorse
significa attenzione ai processi, alla capacita di connettere, di rafforzare i nodi
della rete. E soprattutto, la dimensione del Lifedeep Learning «va molto valo-
rizzata per comprendere le ragioni profonde, latenti, implicite e anche inconsce
sia delle dinamiche educative e apprenditive dei soggetti sia di quelle — a esse
strettamente intrecciate — del sistema che, nel bene e nel male, le ricomprende
al tempo stesso in cui ne € alimentato». Al riguardo, secondo 1’Autrice, Ric-
cardo Massa avrebbe risposto che la pedagogia dispone di uno specifico potere
pedagogico, quello di costruire contesti, attraverso dispositivi che permettano
che “qualcosa di esperienzialmente significativo possa accadere”.

Massimo Baldacci (Universita di Urbino) nel contributo Una tensione
dell’educazione permanente riflette sulla problematica inerente 1’orizzonte di
senso dell’educazione permanente. Ritiene che all’espressione “educazione
permanente” sarebbe da attribuire non tanto un senso descrittivo (di socializza-
zione continua), quanto “regolativo” per indicare il senso che deve assumere un
processo formativo esteso a tutte le stagioni della vita. Nel pensiero del Nove-
cento, le due grandi impostazioni che permettono di illustrare questa problema-
tica sono quella deweyana, che vede 1’educazione come un processo di crescita
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continua dell’essere umano e quella gramsciana che guarda alle dimensioni
dell’esistenza storico-sociale dell’'uomo, dunque ad una formazione come pro-
duttore e come cittadino. Secondo Dewey, un’esperienza ¢ dotata di valore edu-
cativo se dilata la possibilita di esperienze successive, promuovendone ulteriori
e contribuendo a renderle sempre piu ricche di significati. Per Dewey, quindi,
la vita umana ¢ un processo continuo di crescita e I’educazione deve essere
concepita come “permanente” creando una circolarita virtuosa per cui 1’educa-
zione incrementa I’educabilita e 1’educabilita ¢ la condizione per I’educazione.
Secondo Gramsci, il punto di partenza € I’idea di uomo concreto, che vive in
un determinato contesto storico-culturale, dove egli ¢ produttore di beni (ma-
teriali e immateriali) grazie ai quali puo soddisfare i propri bisogni (fisici e spi-
rituali) in un contesto segnato dalla divisione sociale del lavoro e da rapporti
d’interdipendenza con i propri simili nella comunita sociale. Di conseguenza il
principio educativo di Gramsci consiste nell’idea che la scuola non debba pen-
sare solo alla formazione del produttore ma anche a quella del cittadino. Queste
due concezioni disegnano una tensione dell’educazione permanente: da un lato
la crescita continua dell’uomo in quanto essere umano, dall’altro la formazione
del produttore e del cittadino in un concreto contesto storico-sociale. Tali pro-
spettive possono fecondarsi reciprocamente ¢ dare senso a un’educazione per-
manente intesa come crescita continua e sempre piu profonda dell’'uomo sia
come produttore che come cittadino.

Paolo Federighi (Universita di Firenze) con il saggio L 'evoluzione dei con-
cetti di Education permanente, lifelong/lifewide learning, I'educazione degli
adulti entra nel merito dei contenuti consolidati, della dinamica evolutiva, delle
radici storiche di una serie di termini e concetti che, a partire dalla seconda meta
del secolo scorso, si sono inseguiti spesso con la pretesa di sostituirne altri e/o
di introdurre elementi di innovazione non solo a livello lessicale, ma anche se-
mantico. Assumendo una prospettiva storica e sociolinguistica, osserva come
molti di tali termini (permanent education, lifelong education, lifelong lear-
ning, educazione permanente, ecc.) siano legati a tempi, spazi geografici, cul-
ture di gruppi di operatori. Altra cosa ¢ il percorso evolutivo del concetto di
educazione degli adulti, che Federighi analizza in maniera approfondita. Evi-
denzia il peso che I’evoluzione dei sistemi produttivi ha avuto e ha sul concetto
e sui programmi di educazione permanente e sulle conseguenti riflessioni ed
elaborazioni fatte a livello politico, sociale, economico e scientifico. Riflette su
quanto la terza e, in particolare, la quarta rivoluzione industriale (Industry 4.0)
abbiano arricchito i precedenti paradigmi e le precedenti categorie ¢ definizioni.
In particolare, secondo Federighi, la quarta rivoluzione industriale richiedera
un’educazione degli adulti che vada oltre I’apprendere ad apprendere: che sap-
pia raccogliere e interpretare I’ampia mole di informazioni prodotte dai nuovi
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strumenti di produzione, per mettere le persone in condizione di immaginare,
progettare, prendere decisioni autonome, produrre idee nuove, saper parteci-
pare ai processi di creazione di nuove conoscenze, tanto che probabilmente il
termine Lifelong Learning verra utilizzato soltanto per descrivere il fenomeno
naturale dell’apprendimento continuo.

Luigi Pati (Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano) con il saggio
Per un modello sistemico di educazione permanente evidenzia come la rifles-
sione pedagogica possa trarre un consistente guadagno epistemologico e vali-
dita procedurale dal modello della Teoria Generale dei Sistemi. Un’approfon-
dita disamina teorica porta Pati ad evidenziare la concezione secondo la quale
I’uomo, in quanto sistema attivo di personalita, per crescere ha bisogno, fin dal
suo apparire sulla scena del mondo, di stabilire corrette reti e relazioni con I’am-
biente. E ha bisogno che tali reti e relazioni gli permettano — attraverso processi
di differenziazione e di arricchimento personale — di raggiungere livelli diversi
di maturitd, ossia un cambiamento in prospettiva evolutiva (tempo) e in pro-
spettiva relazionale (spazio). Ne deriva I’esigenza di costruire contesti espe-
rienziali per lo sviluppo pensati in modo da permettere e facilitare raccordi,
confronti, collegamenti tra soggetti e istituzioni. Il concetto di sistema attribui-
sce consistenza scientifica all’istanza pedagogica di un sistema formativo inte-
grato nel quale la nozione di sistema, quindi di circolarita, giova ad una rinno-
vata interpretazione del rapporto educativo, ma al contempo pone le istituzioni
e gli educatori di fronte alla responsabilita della propria idoneita educativa, ba-
sata sulla competenza d’intrecciare con i soggetti in educazione una costruttiva
rete di comunicazione nel micro-contesto cosi come nel sistema educativo ter-
ritoriale quale ambiente in cui sono situati ed operano.

Carla Xodo (Universita di Padova) nel saggio Per un modello sistemico di
educazione permanente: le prospettive culturali e scientifiche articola il proprio
intervento su due punti: il modello sistemico di educazione permanente con ri-
ferimento a La buona scuola considerata dall’ Autrice un progetto che puo per-
mettere di realizzare una visione integrata ¢ interdipendente dell’azione educa-
tiva; le prospettive culturali e scientifiche curvandole sul rapporto tra educa-
zione permanente e pedagogia generale. Carla Xodo considera 1’aggettivo
buono un invito alla responsabilita, all’impegno etico, all’adozione di compor-
tamenti professionali moralmente connotati da parte di dirigenti e insegnanti
all’interno della scuola. Aggiunge che I’espressione “educazione permanente”
¢ apparentemente un ossimoro in quanto unisce 1’idea di dinamismo e cambia-
mento insiti nell’azione educativa con quella di persistenza e durevolezza. Ri-
tiene che I’aspetto decisivo per affermare la prospettiva dell’educazione per-
manente riguardi il superamento di teoria e prassi introducendo il paradigma
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metodologico-didattico dell’alternanza scuola-lavoro e riconoscendo il valore
della professionalita e responsabilita del dirigente scolastico. Si chiede infine
se non sia giunto il tempo di inquadrare piu adeguatamente sul piano teorico
I’educazione permanente, stante 1’impianto teorico della pedagogia, organiz-
zato su piu piani d’indagine di tipo filosofico, psicologico, antropologico, so-
ciologico e in discorsi di tipo descrittivo, esplorativo, interpretativo, connesso
a metodologie di tipo olistico-sistemico. E aggiunge che se cosi fosse andato
fin dall’inizio, se non avessimo svuotato la pedagogia in tante pedagogie quante
sono le educazioni (dell’infanzia, dell’adolescenza, della famiglia, ecc.) allora
avremmo piu facilmente riconosciuto fin dall’inizio della ricerca sull’educa-
zione permanente che il suo fondamento € antropologico prima che sociale ed
€conomico.

Silvana Calaprice (Universita di Bari Aldo Moro) articola il suo saggio in-
titolato Educazione permanente: il modello formativo-educante sistemico rela-
zionale in due parti: un excursus storico e la disamina del modello formativo-
educante sistemico relazionale. Descrive i tre periodi di sviluppo dell’educa-
zione permanente: quello relativo all’era umanistica negli anni Settanta; quello
relativo all’era del capitalismo globale, dell’information technology e della new
economy; quello dell’attuale societa postindustriale che chiama in causa la pro-
mozione della cittadinanza attiva, I’incremento dell’occupabilita, la soggetti-
vita e I’emotivita insieme alla consapevolezza che I’apprendimento avviene in
un’ampia varieta di ambienti e contesti: lavoro, vita sociale, famiglia. Sostiene
che la pedagogia oggi ¢ chiamata a pensare la formazione come processo in
grado di promuovere sistemi di relazione e sistemi di valore nei differenti ser-
vizi, contesti ed eta della vita. Ne deriva 1’esigenza di ripensare il sistema cul-
turale-sociale attraverso un modello formativo educante, in prospettiva siste-
mico relazionale. Un modello caratterizzato da intenzionalita, contestualita,
asimmetria. Un modello che in prospettiva di educazione permanente deve da
un lato puntare sulla ricerca e sulla riorganizzazione della formazione iniziale
(a livello di scuola, universita, post-laurea, ecc.), dall’altro sollecitare il mondo
produttivo a farsi interprete e partner della formazione continua.

Marinella Tomarchio (Universita di Catania) nel saggio Educazione perma-
nente tra continuita e discontinuita sostiene che soltanto coloro che potranno
espandere la propria esperienza educativa ¢ formativa in una libera, progres-
siva, personale, costruzione di identita durante i percorsi della loro vita, po-
tranno declinare il passato e il presente al futuro: solo un presente problematiz-
zato restituendoci i segni ¢ il senso del passato puo permetterci di orientarci nel
futuro. All’educazione permanente compete la possibilita e la necessita di spe-
rimentare un equilibrato rapporto tra continuita e discontinuita. In termini di
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formazione, secondo la Tomarchio, non ¢ data crescita se non nella dinamica
di continuita e discontinuita. La scienza pedagogica deve sapere giocare bene
la qualita del tempo dell’esperienza educativa: nella progettazione educativa
non puo rappresentarsi la crescita dei soggetti entro 1’angusto spazio di un
tempo “lineare”; deve monitorare ¢ fare ricerca sui tempi legati ai processi ap-
prenditivi e valutativi per accompagnare i cambiamenti possibili; deve aver
cura del dialogo intergenerazionale, dei passaggi di consegna, del valore della
testimonianza. La pedagogia, il pedagogista, che sa concepire continuita anche
nella discontinuita, non erige muri ma costruisce ponti € ne ¢ custode, «perché
gli ¢ molto chiara la ragione sociale e culturale del costruire ponti, ancor piu in
una societa dell’inclusione e dell’esclusione» (p. 205).

Elke Montanari (Hildesheim Universitét) nel suo saggio Apprendimento per
tutta la vita in situazioni migratorie: infanzia ed eta giovanile descrive i due
setting tipici che si verificano dopo 1’arrivo di minori e persone in situazione
migratoria in una nuova societa. Si tratta di interazioni attuate con 1’aiuto di un
interprete ed interazioni che devono essere svolte in un’altra lingua, entrambe
situazioni caratterizzate da specifiche criticita. Un oggetto di particolare atten-
zione nelle prime fasi di accoglienza di soggetti in situazione di fuga e in eta
scolare sono le costellazioni dell’apprendimento delle lingue. Per imparare la
lingua del Paese ospitante come seconda lingua, le scuole offrono possibilita
aggiuntive o integrative dell’apprendimento linguistico. Offerte aggiuntive
hanno luogo anche nelle normali lezioni. Queste offerte, pur percepite positi-
vamente dagli studenti, comportano pero una “segregazione” di gruppi di sco-
lari. Viceversa, quando studenti non autoctoni vengono collocati in una classe
ordinaria, 1’apprendimento della lingua avviene non come “immersion”, ma
come “submersion” provocando la situazione in cui 1’oggetto linguistico non ¢
“visibile”, non si colloca sulla superficie dell’acqua pitt 0 meno distante dal
soggetto, bensi sotto la superficie, quasi precluso in quanto, nelle situazioni
submersive, il processo di apprendimento viene delegato in gran parte a chi
apprende. E opportuna, quindi, una combinazione coordinata e sistematica de-
gli apprendimenti additivo e integrativo, realizzati in fasi differenti. Le scuole,
percio, sono chiamate a differenziare la didattica tenendo conto della lingua
scolare, della lingua di origine e del plurilinguismo. Al riguardo, un contributo
puo venire dalla impostazione translanguaging che sperimenta la comunica-
zione plurilinguistica nelle lezioni e attrezza spazi di dialogo che rendano pos-
sibile la partecipazione con tutte le lingue.

Maurizio Fabbri (universita di Bologna) nel saggio L educazione perma-
nente e lo sguardo neuroscientifico. Terza eta e questione giovanile sostiene
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che secondo gli studi pit recenti non vi sono pitl eta che possano essere conno-
tate in termini di accrescimento ed altre di declino. Le teorie neuroscientifiche,
a loro volta, danno ampio risalto agli elementi di plasticita cerebrale del cer-
vello qualora il processo di sviluppo si svolga in ambienti aperti alla comuni-
cazione esterna ¢ interna. Cosi come un essere vivente per sopravvivere deve
essere aperto alle influenze dell’ambiente, altrettanto il cervello ¢ soggetto a
cambiamenti in funzione del variare delle condizioni ambientali e delle sue at-
tivita e si sviluppa se ¢ funzionalmente legato ad altri sistemi, in particolare ad
altri cervelli. «Si torna cosi alla centralita dell’infanzia e della puberta nell’e-
sperienza formativa: non perché in esse debbano essere date tutte le conoscenze
necessarie alla vita, ma perché in esse devono poter venire rispettate quelle con-
dizioni di maturazione ¢ di sviluppo che non pregiudicano la possibilita della
mente di continuare ad apprendere per tutta la vita» (p. 264). Percio le basi
dell’educazione permanente devono trovare un terreno sociale adeguato e ca-
pace di alimentare pratiche di inclusione e pratiche riflessive per poter creare
contesti che nutrano la plasticita cerebrale e, aggiunge Fabbri, «sciogliere 1
doppi legami in cui si consuma 1’esperienza storica del nostro tempo».

La terza parte del volume — Sessioni parallele dei gruppi di lavoro — con-
tiene i contributi relativi alla seconda giornata del convegno, che ha visto la
presentazione di piu di cento ricerche (dapprima raccolte nel volumetto L edu-
cazione permanente a partire dalle prime eta della vita. Abstract Sessioni pa-
rallele ed ora nel presente volume).

Le dieci sessioni — cinque nella mattinata e cinque nel pomeriggio — riguardano

le ricerche relative a qualita dei processi, metodologie e strumenti dell’educa-

zione permanente e si articolano come segue.

— La qualita dei processi di insegnamento-apprendimento per l’intero corso
della vita (coordinatori: Andrea Traverso, Roberto Trinchero);

— Le competenze per | 'apprendimento permanente (coordinatori: Roberta Cal-
din, Massimiliano Costa, Manuela Gallerani);

— Multimedia e nuove tecnologie per [’apprendimento permanente (coordina-
tori: Katia Giaconi, Francesco Ugolini);

— L’orientamento permanente (coordinatori: Daniela Dato, Katia Montal-
betti);

— Servizi e percorsi di educazione e cura per le prime eta della vita (coordi-
natori: Roberta Piazza, Sergio Tramma);

— Lingue e linguaggi per ['insegnamento permanente (coordinatori: Massimi-
liano Fiorucci, Marinella Muscara);

— Metodologie per I’apprendimento permanente (coordinatori: Raffaella Bia-
gioli, Gina Chianese, Berta Martini);
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— La dimensione di genere (coordinatrici: Anna Grazia Lopez, Elisabetta

Musi);

— Laboratori di apprendimento e insegnamento (coordinatrici: Laura Cerroc-
chi, Monica Parricchi).

Le relazioni interne alle dieci sessioni propongono una grande ricchezza di
contributi che dimostra la vivacita della ricerca pedagogica e il suo significativo
impatto a livello nazionale e internazionale. Ne emerge un ampio ventaglio di
tipi di ricerca — teoretica, ricerca-azione, empirica, studi di caso — e coerenti
approcci teorico-metodologici, quali: approcci narrativi e autobiografici e, piu
in generale, pratiche partecipativo-discorsive;, modalita laboratoriali, in cui si
possa imparare facendo con le mani, le parole, le storie, la mente e si possa fare
simulazione; percorsi esperienziali basati sull’analisi di concrete situazioni
della vita; problem solving e ricerca in contesti naturali.
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Parte prima

Dalle prime scuole all’Universita






Cultura dell’infanzia, diritti e pedagogia dell’infanzia
di Simonetta Polenghi — Universita Cattolica di Milano

1. Storia dell’infanzia e diritti dei bambini

L’affermazione dei diritti dell’infanzia ha una lunga storia, che, come spesso
accade, non fu lineare né, ancora oggi, appare giunta a pieno compimento: una
storia densa di contraddizioni, di sofferenza, di ignoranza ma pure una storia che
vanta luminose figure, piu 0 meno note, e affascinanti percorsi. La storiografia
sull’infanzia, dal pionieristico lavoro di Aries (1960), ha ormai consegnato studi
fondamentali, che hanno consentito di superare il pur fondamentale lavoro dello
storico francese, allargando lo sguardo all’Europa protestante, all’eta medievale,
alle bambine e a fonti nuove (cfr. almeno Becchi, 1994; Becchi, 1996; Ulivieri,
1999; Heywood, 2001; Foyster, Marten, 2010; Covato, Ulivieri, 2001; Fass,
2013). Senza qui addentrarci in tale dibattito, preme ricordare come, se le affer-
mazioni di Aries sulla mancanza di un sentimento dell’infanzia prima del XVII
secolo siano ora piu sfumate, e se siamo a conoscenza dei fenomeni religiosi che
sia in terre cattoliche che protestanti, in eta moderna, dedicavano particolare at-
tenzione e rispetto ai bambini, € nel secolo dei Lumi che si afferma e si diffonde,
nei ceti alti, una nuova concezione dell’infanzia, a partire dalla provocatoria af-
fermazione di Rousseau nell’Emilio, secondo la quale: «L’infanzia non ¢ cono-
sciuta, ha modi di vedere, pensare, sentire che sono suoi propri».

Se il Settecento ¢ stato definito il secolo della pedagogia (Herrmann, 1981)
per I’attenzione riservata al bambino da pedagogisti, medici e filantropi, 1’Ot-
tocento ¢ stato chiamato il secolo della scuola, perché durante quei cento anni
via via gli Stati europei hanno introdotto I’obbligo scolastico e la formazione
dei maestri e si sono fatti carico dell’istruzione secondaria, secondo un processo
che, con tempi e modalita diverse, ha comunque inciso in modo notevole sulla
vita di un crescente numero di bambini e bambine. La visione romantica del
bambino come essere puro e innocente; la lenta affermazione accademica della
pedagogia, via via presente negli atenei europei; la volonta dei governi di to-
gliere alle chiese il controllo dell’educazione dei piccoli per educarli gia a
scuola ad essere cittadini onesti, laboriosi e patrioti: tutto cio favori nel XIX
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secolo lo sviluppo non solo quantitativo delle scuole popolari, ma anche il gra-
duale miglioramento della preparazione dei maestri, pur permanendo forti dif-
ferenze tra citta e campagna e tra diverse aree europee (Németh, Skiera, 2012).

Al contempo, si registrarono i progressi della medicina e dell’igiene pubblica
e il forte impegno per la tutela della salute dei bambini da parte della medicina
sociale, spesso di connotazione positivistica 0 massonica, che condusse campa-
gne di divulgazione scientifica e che vide suoi esponenti impegnati anche nelle
amministrazioni pubbliche. Nonostante gli indubbi progressi, alle soglie del No-
vecento ancora un quarto dei nati moriva prima di raggiungere i 12 mesi di eta.
11 45% dei fanciulli moriva prima della puberta (Meckel, 2010, p. 168). Le poli-
tiche di tutela della salute dell’infanzia e di prevenzione (vaccinazioni, alimenta-
zione, regolamentazione del lavoro minorile, colonie marine, etc.) furono portate
avanti con successo nel Novecento, sino ad abbattere in Europa la mortalita e la
morbilita infantile. La creazione di strutture pediatriche, dall’ Hopital des Enfants
malades aperto a Parigi nel 1802, si diffuse via via nell’Ottocento, attestando
I’avvenuto riconoscimento anche in medicina della diversita del bambino, che
soffre di patologie specifiche. Pedagogia e medicina osservavano con occhi at-
tenti i bambini, scoprendone le caratteristiche peculiari e proponendo strategie
per migliorarne la crescita e 1’apprendimento; ma nell’Ottocento 1’investimento
politico era ancora scarso, anche per ragioni economiche, e orientato a una assi-
stenza limitata: le chiese, protestanti e cattolica, sopperivano ai campi lasciati
troppo spesso ancora vuoti dallo Stato, quali I’assistenza ai bambini disabili, alle
fanciulle pericolanti, alle famiglie in poverta. I fanciulli devianti o delinquenti
erano rinchiusi in istituti che poco avevano di educativo e molto di carcerario
(Cambi, Ulivieri, 1988; Nuti 1992; Dupont-Bouchat, Pierre, 2001).

Anche la chiusura delle ruote, ove si depositavano i lattanti abbandonati,
avvenne non tanto per la tutela dei bambini, quanto per il decoro della famiglia:
nati per salvare i piccoli concepiti fuori dal matrimonio e per proteggere 1’onore
delle madri nubili, i brefotrofi europei nel corso dell’Ottocento accolsero in nu-
mero crescente figli legittimi, che le famiglie, mononucleari in citta, non riu-
scivano a crescere — significativamente, le famiglie abbandonavano non i primi
figli nati, ma dal terzogenito in poi (Hunecke, 1987). Agli occhi della famiglia
borghese I’abbandono di un figlio legittimo appariva immorale e intollerabile,
ma la chiusura delle ruote (decisa nel 1853 in Francia; in Italia avviata nel 1867
a Ferrara, seguita nel 1868 da Milano e Como, nel 1869 da Torino, nel 1872 da
Roma e via via da altre citta) non si accompagno ad una legge che tutelasse la
maternita né che sostenesse le famiglie povere numerose. I nidi per i bimbi pic-
coli erano una realta a fine secolo diffusa in Europa, ma in modo insufficiente
rispetto al bisogno ¢ a carico totale della filantropia privata (Caroli, 2014). Per
le madri nubili restd la possibilita di abbandonare il figlio: il legislatore si cu-
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rava piu del loro onore, che del legame parentale da preservare. Ancora igno-
rate, a distanza di un secolo, erano le lucide parole di Pestalozzi su come aiutare
le madri di figli illegittimi (Pestolozzi, 1999). Alle soglie del nuovo secolo ma
soprattutto nel corso del Novecento, sulla spinta proveniente dalla medicina so-
ciale, si registrarono in Europa campagne per la tutela della salute dei bambini
e delle madri: prime forme di protezione della maternita, riduzione delle ore di
lavoro, scuole all’aperto, campagne contro il rachitismo, mense scolastiche e
via dicendo (Lewis, 1980; Gijswijt-Hofstra, Marland, 2003; Guarnieri, 2004;
Cunningham, 2012).

Il welfare per I’infanzia si sviluppo gradualmente nel Novecento, quando gli
Stati dedicarono ai bambini maggiori attenzioni, non solo mediche e scolasti-
che. La protezione dell’infanzia si inseriva nella cultura pedagogica dell’attivi-
smo e delle Scuole nuove, ma ebbe a scontrarsi con le guerre mondiali e le
politiche totalitarie. Il massiccio investimento sui giovani effettuato dai regimi
totalitari rispondeva a interessi dello Stato-partito, che potevano coincidere con
un maggior benessere dei ragazzi (colonie estive, sport, ginnastica), ma che ir-
reggimentavano 1’infanzia e la gioventu in strutture, dall’ONB alla Hitler-Ju-
gend, con una fortissima struttura ideologica (Betti, 1984; Schleimer, 2004;
Horn, 2011). La crescente ingerenza statale nella famiglia e nell’educazione
dell’infanzia, sin dai primi anni di vita e poi nella scuola come nell’extra-
scuola, in URSS come nei regimi totalitari fascisti, segno un climax. I bambini
erano oggetto e non soggetto delle politiche statali. Anche quando tali politiche
si mossero avendo per obiettivo lo sviluppo dell’autonomia dei bambini, come
nelle Svezia degli anni Settanta e Ottanta del Novecento, ove si promosse un
simile programma di educazione della prima e seconda infanzia, non furono i
bambini o le famiglie a esprimere i loro bisogni, ma fu lo Stato che se ne fece
interprete (Schmidt, 2013, p. 186).

E stato sottolineato, in sede storica, come il crescente interesse degli Stati
verso 1’infanzia, nel corso del XX secolo, nascesse da un lato dalla consapevo-
lezza del bisogno di protezione di cui necessitano i bambini, dall’altra perd ma-
scherasse spesso una volonta di controllo, presente anche nei regimi democra-
tici, cui si contrapposero negli anni Settanta e Ottanta soprattutto quanti invece
riconoscevano al bambino il diritto all’autodeterminazione (Schmidt, 2013).

Il secolo dei bambini, in sostanza, presenta luci ed ombre, che ancora si
proiettano sul XXI secolo.

2. Cultura dell’infanzia e servizi

Sulla scia delle riflessioni pedagogiche, da quelle di Ellen Key a quelle di
Janusz Korczak, e delle osservazioni della psicologia e della sociologia, via via
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si afferma nel Novecento il concetto di cultura dell’infanzia, che consente anche
di sviluppare forme artistiche piu aderenti alla mentalita infantile e adolescen-
ziale (si pensi alla letteratura per I’infanzia, con libri, riviste, fumetti, film e
infine videogiochi) (Kriiger, Grunert, 2002). In sociologia e psicologia il bam-
bino viene studiato con un approccio etnografico, come soggetto libero, capace
di interpretare il mondo e di sviluppare suoi codici simbolici, di gruppo e di
genere (Corsaro, 1997). Anche in Italia si sviluppa una riflessione pedagogica
e storica sulla Kinderkultur o children’s culture (Honig, Leu, 1999), concetto
che in realta si sdoppia in cultura per i bambini (proposta da adulti) e cultura
dei bambini (prodotta dai bambini/ragazzi stessi) (Becchi, 2005; Polenghi
2005, 2006s, 2006b). In tale prospettiva si richiamano gli studi di Egle Becchi,
di Enzo Catarsi, di Susanna Mantovani, di Anna Maria Bondioli, solo per ci-
tarne alcuni.

Tale tema va, poi, ad intrecciarsi con una riflessione sui diritti dell’infanzia
che, a partire dalla Convention on the Right of the Child (CRC), ha portato i
Paesi sottoscriventi a concentrare 1’attenzione sul bambino come soggetto di
diritti propri, da tutelare. Al tempo stesso, pero, il rischio ¢ quello di idealizzare
“I’infanzia” (Macinai, 2015), ripercorrendo il modello romantico e finendo an-
cora per dimenticarsi i bambini, intesi come soggetti reali, portatori di una pro-
pria storia. In questi termini, ¢ necessaria una riflessione critica sui diritti
dell’infanzia quali storicamente e culturalmente situati, per comprendere cosa
concretamente significa garantire ai bambini e alle bambine i propri diritti
(Bobbio, 2007; Reynaert, Bouverne-de Bie, Vandelvelde, 2009). La ricerca sto-
rica consente di sostanziare questo discorso, illustrando come diversi modelli
di infanzia abbiano influito sull’educazione dei bambini.

Relativamente al dibattito europeo e alle prossime linee di sviluppo si se-
gnala il documento Council of Europe Strategy for the Rights of the Child
(2016-2021)!, che ha come priorita dei prossimi anni: “Equal opportunities for
all children; Participation of all children; A life free from violence for all chil-
dren; Child-friendly justice for all children; Rights of the child in the digital
environment”.

Una linea di attenzione costante ¢ quella connessa al ruolo pedagogico, so-
ciale e culturale dei servizi per I’infanzia. In diversi contributi gli studiosi ita-
liani hanno sottolineato la necessita di un investimento politico e culturale sui
servizi per I’infanzia, spazio pubblico di transizione fra il familiare e la comu-
nita (Bondioli, Mantovani, 2004; Bove, Mantovani, 2006; Bobbio, 2011). L at-
tenzione pedagogica ¢ allora sui modelli educativi nei servizi alla prima infan-

I https://rm.coe.int/CoERMPublicCommonSearchServices/DisplayDCTMContent?documentld
=090000168066¢ff3.
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zia (Manini, Gherardi, Balduzzi, 2005; Infantino, 2008), cosi come alla forma-
zione necessaria per gli operatori, e si inserisce in una ampia riflessione europea
(Fried, Roux 2006; Macha, Witzke, 2009; Braches-Chyrek et al., 2014).

In questo momento, il dibattito Italiano ¢ forte sul tema della costruzione di
una politica dei servizi in chiave 0-6: si tratta del processo di istituzione di un
sistema integrato di educazione e di istruzione dalla nascita ai sei anni, previsto
dalla legge n. 107/2015.

3. Pedagogia dell’infanzia e sfide contemporanee

Il tema dei diritti dell’infanzia trova terreno di sviluppo soprattutto in una
prospettiva interculturale, che coinvolge il dibattito pedagogico a maggior ra-
gione nel tempo presente (Catarci, Macinai, 2015; Catarci, Fiorucci 2015; Ta-
rozzi, 2015 e molti altri). Il fenomeno dei flussi migratori dei richiedenti asilo
che attualmente stanno attraversando i Paesi Europei impone questioni specifi-
che anche alla pedagogia dell’infanzia. Si tratta da un lato di interrogarsi sulle
modalita di accoglienza e “inclusione” dei migranti, dall’altro lato di interro-
garsi sulle esigenze specifiche dei minori in arrivo sul nostro territorio. L’atten-
zione europea su queste tematiche ¢ alta: interessante ¢ il documento di impe-
gno del Committee on Migrant Workers e del Committee on the Rights of the
Child per la preparazione di un General Comment sui diritti umani dei bambini
in contesti di migrazione internazionale?®. Per I’Italia, infine, un problema sem-
pre piu rilevante ¢ quello dei minori non accompagnati, i quali necessitano di
strategie di accoglienza specifiche.

Una tematica trasversale, che si riconnette ad una riflessione sulla famiglia
e sulla crisi dei modelli educativi tradizionali (Iori, 2001, 2006; Corsi, Strama-
glia, 2009; Riva, 2012; Pati 2014), ¢ connessa alla necessita da parte del mondo
adulto di una presa in carico autentica dei bambini e delle bambine. Sullo
sfondo del gia citato dibattito sui diritti dell’infanzia, va infatti segnalata la
preoccupazione crescente per quei comportamenti adulti che, su livelli diversi,
si appropriano dei bambini quali “oggetti” del proprio possesso. Si intende, con
questo, uno spettro molto ampio di comportamenti e posture (anche solo cultu-
rali) che vanno dalla mercificazione dei minori — si pensi alla tratta dei bambini
e delle bambine per il mercato della prostituzione (vedi Convenzione di Lanza-
rote, 2007), che riguarda troppo spesso anche il nostro Paese come cliente di
questi mercati — ad una adultizzazione dell’infanzia (Contini, 2010; Demozzi,
2016) che ne nega, cosi, le specificita.

2 https://www.crin.org/sites/default/files/migrant_children_gc_contribution.pdf.
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Sempre in tema di bambini come soggetti di diritto e oggetto di diritto, seb-
bene in una prospettiva assai diversa, si segnala il dibattito sulla genitorialita,
sui processi di affido nei contesti di separazioni non consensuali, cosi come
sulle dinamiche di adozione. Quanto, infatti, il figlio puo essere considerato un
diritto? Quanto essere genitori ¢ un diritto? Si tratta di una tematica complessa
ed etica che interroga oggi anche il dibattito pedagogico. In una societa ove
domina il “bambino re” e dove gli adulti rifiutano di accettare ruoli un tempo
connessi all’eta matura, per restare indefinitamente giovani, quando non adole-
scenti, 1 rapporti tra le generazioni (e tra i sessi) sono rapidamente cambiati
(Gauchet, 2010). Il compito socio-culturale della pedagogia, in questo scenario,
appare ancora piu complesso e importante.

Un ulteriore tema di interesse a livello europeo ¢ connesso alle modalita di
far fronte all’impoverimento della societa, che comporta anche problemi speci-
fici per 'infanzia. In Italia questo impone uno sguardo attento e specifico sulle
ricadute che i fenomeni di impoverimento provocano a cascata. Rispetto alla
prima infanzia, per esempio, la questione che si pone ¢ in che modo rendere i
servizi educativi per le famiglie realmente accessibili, con percorsi di acco-
glienza che facilitino anche la richiesta di aiuto, laddove necessaria.

Inoltre, questa tematica riapre ad altri interrogativi, come il ruolo fra infan-
zia e lavoro (Macinai, 2012). La Commissione parlamentare per I’infanzia e
I’adolescenza ha evidenziato un aumento della poverta minorile decisamente
piu significativo di quello riferito alla popolazione adulta. Se per la popolazione
adulta si ¢ passati da 9,6 milioni di poveri nel 2012 a poco piu di 10 milioni nel
2013, per i minori poveri si passa da 4,8 milioni a 6 milioni. In particolare, il
numero di minori in poverta assoluta risulta raddoppiato in due anni: nel 2011
erano 723.000, mentre nel 2013 sono arrivati a 1.434.000. Nel confronto euro-
peo, I’Italia si colloca agli ultimi posti della classifica. Cio si deve al fatto che
nel nostro Paese non solo si investono meno risorse per i minori rispetto ad altri
Stati, ma i trasferimenti monetari non sono accompagnati da servizi adeguati,
quindi sono scarsamente efficaci.

Dunque, proprio mentre cresce la domanda di educazione, diminuiscono (in
Italia come nei paesi piu colpiti dalla crisi economica) gli stanziamenti finan-
ziari. Cid mentre anche la riflessione economica ha dimostrato le ricadute po-
sitive di un precoce investimento sull’infanzia e la sua educazione — basti ri-
mandare ai lavori di James Heckman (premio Nobel Economia nel 2000). Tale
investimento non implica solo una concentrazione di risorse finanziarie, ma an-
che una politica saggia di formazione degli adulti (educatori, insegnanti, ope-
ratori, genitori). Troppo spesso, anche sui media, la parola ¢ data a medici, psi-
cologi, politici € non anche a pedagogisti. La pedagogia italiana, dunque, ha un
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compito di grande responsabilita, che puo assolvere grazie alla serieta scienti-
fica dei suoi lavori e all’apertura al confronto ¢ al dibattito internazionale, con
un impegno teorico e militante al tempo stesso (Tomarchio, Ulivieri 2015).
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Per una storia dell’infanzia
Nuove metodologie e linee plurali di ricerca

e di interpretazione
di Simonetta Ulivieri — Universita di Firenze

1. La scoperta dell’infanzia: una nuova riflessione storiogra-
fica

Nel panorama storiografico sull’infanzia i contributi sono stati quasi inesi-
stenti fino agli anni Sessanta del Novecento, quando Philippe Aries ha inaugu-
rato la ricerca in questo settore, con un saggio pubblicato nel 1960 che rimane
fondamentale nella storia dell’infanzia: L ‘enfant et la vie familiale sous [’an-
cien régime (tradotto in italiano nel 1968) ben presto seguito da Peter Laslett
(1965, tradotto in italiano nel 1973), da Ivy Pinchbeck e Margaret Hewitt
(1969), da Lloyd De Mause (1974, tradotto in italiano nel 1983), da Dieter Ri-
chter (1987 e tradotto nel 1992) e da Buenaventura Delgado (1998, tradotto in
italiano nel 2002).

Anche nel nostro Paese non sono mancati studi in questo settore, anzi si ¢
attivata una vera rivoluzione storiografica, collegata ad una nuova “cultura”
dell’infanzia. Ad un primo studio di Ernesto Codignola (1949) che muove da
pagine biografiche per definire la stagione infantile, vanno poi menzionate le
analisi di Dina Bertoni Jovine, molte legate alle condizioni dell’infanzia al Sud
e allo sfruttamento del lavoro minorile (1963, riedito nel 1989), di Egle Becchi,
di cui escono numerosi studi (1994, 2011), che danno ai nostri saperi storici e
psico-pedagogici sull’infanzia molte nuove conoscenze, da menzionare anche
un’opera curata con Dominique Julia in due volumi (1996) e un’altra curata con
Angelo Semeraro (2001); di Leonardo Trisciuzzi, che analizza attraverso i diari
paterni la nascita del sentimento dell’infanzia (1976), ma anche da avvio della
sua definizione scientifica (1990); come pure vanno ricordate insieme alle mo-
nografie incentrate sull’infanzia, anche tutte le analisi riguardanti il rapporto tra
storia dell’infanzia e storia dell’educazione, in particolare i saggi riguardanti la
relazione genitori figli attraverso un cannocchiale secolare, con saggi di forte
interesse culturale di Biagio Lor¢ (1999), Carlo Pancera (1999) e Giovanni Ge-
novesi (1999). Interessante anche il contributo recato da studiosi di scienze
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umane e statistiche al tema dell’infanzia da Carlo A. Corsini (1996) a da Gio-
vanna Da Molin (1993, 1994).

In circa mezzo secolo in Italia sono usciti numerosi studi attenti all’imma-
ginario, con particolare interesse al mito e alla sua rappresentazione, Angela
Giallongo (1990), ai rapporti con la societa e I’immaginario nella trattatistica
pedagogica e in letteratura, Franco Cambi (1988, 2012) e Carmela Covato
(2001), alle problematiche inerenti I’abbandono e lo sfruttamento del lavoro
minorile, Giulia Di Bello (1989), ai temi della formazione del “principe” e della
“materialita” del quotidiano infantile, Monica Ferrari (1996), al versante di ge-
nere ¢ alle asimmetrie educative destinate a bambine e adolescenti, Simonetta
Ulivieri (1995 e 1999), ai diritti dell’infanzia, Emiliano Macinai (2006 e 2013),
all’iconografia sull’infanzia, Laura Vanni (2012); sulle tematiche scolastiche ¢
sulle tappe fondamentali della riflessione psicopedagogica sull’infanzia, An-
drea Bobbio (2011, 2013), alle istituzioni educative rivolte all’infanzia e all’e-
mergere di un pensiero pedagogico-organizzativo sul vissuto quotidiano dei
piccoli, Mariagrazia Contini (2010).

Si tratta di un modello di ricerca sull’eta bambina che ha dato luogo a una
produzione storiografica e anche con agganci alla contemporaneita, sempre piu
ampia e raffinata, sia rispetto ai periodi storici analizzati, sia rispetto ai modelli
sociali e formativi, sia per le diverse modalita di approccio: archivistiche, let-
terarie, diaristiche, trattatistiche, artistico-iconografiche, memorialistiche, bio-
grafiche e autobiografiche, fino alla oral history e alla memoria orale. Su questi
temi si € anche sviluppata negli anni una forte riflessivita storiografica e peda-
gogica, con incursioni nelle scienze umane, ma soprattutto nella psicologia,
nella sociologia e nella demografia. Sono studi diversi e che muovono da di-
verse tipologie d’indagine, ma che presentano proprio per la loro varieta e com-
plessita una ricchezza di dati e di conoscenze che collocano la storia dell’infan-
zia in un’ottica di ricerca piu innovativa e piu ricca.

La documentazione che ci rimanda al passato ce ne fa comprendere gli stili
di vita e le relazioni; ¢ quindi multiforme e magari un quadro, o una fiaba, o un
vecchio dagherrotipo, o un banco di scuola, sono capaci di dirci molte cose sulle
reali condizioni dell’infanzia. Ha scritto Lucien Febvre: «La storia si fa, senza
dubbio, con documenti scritti, quando ce n’¢. Ma si puo fare, si deve fare senza
documenti scritti, se non esistono. Per mezzo di tutto quello che I’ingegnosita
dello storico gli consente di utilizzare [...]. Quindi con parole, con segni. Con
paesaggi e con mattoni. Con forme di campi e con erbe cattive. Con eclissi
lunari e con collari da tiro. Con le ricerche su pietre, eseguite da geologi, e con
analisi di spade metalliche, compiute da chimici. In una parola, con tutto quello
che, essendo proprio dell’'uomo [...], esprime 1’uomo, significa la presenza,
’attivita, 1 gusti e i modi di essere dell’'uomo» (Febvre, 1976, p. 177).
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Se come aveva preconizzato Ellen Key (1906), il Novecento sarebbe stato il
secolo che avrebbe posto al centro della propria attenzione sociale 1’infanzia, at-
traverso un forte investimento pedagogico e formativo dei bambini, possiamo
dire che in questo secolo, accanto a episodi gravissimi, come 1’avvio di milioni
di bambini ebrei nei campi di sterminio, o come la morte precoce per fame e
malattie di tanti piccoli dei paesi del terzo mondo, tuttavia va riconosciuto che il
valore e I’intangibilita dell’infanzia sono emerse alla coscienza delle politiche
mondiali (Convenzioni ONU, ruolo dell’Unicef), la societa contemporanea ha
“scoperto” I’infanzia, in famiglia, a scuola, nella societa bambini ¢ bambine sono
amati e sempre piu fatti oggetti di cure e di custodia, sono tutelati e difesi dalle
leggi. Nella nostra societa I’infanzia tende anche ad essere oggetto di controllo e
viene in certo modo privatizzata, ma il “sentimento dell’infanzia” ¢ sempre piu
diffuso e sentito, e i mali antichi dello sfruttamento e delle violenze di ogni genere
sui corpi bambini non vengono piu taciuti; sui comportamenti devianti e irrego-
lari verso I’infanzia, la societa esige trasparenza, denuncia ¢ chiede condanne
esemplari. Gli orchi nascosti tra di noi, sono incredibilmente vicini, sono perso-
naggi, spesso stimati o comunque dall’apparenza “normale”, e di cui non si pre-
suppongono i lati oscuri e contorti di un loro pseudo-amore per 1’infanzia. La
violenza sui bambini, nella molteplicita delle forme con cui si esprime, non € uno
stadio superato una volta per tutte dall’umanita Alle antiche forme dello sfrutta-
mento nella vendita, nella schiavitu e nel lavoro precoce si sono aggiunti altri e
piu sofisticati sistemi di sopraffazione nello spazio della modernita e della con-
temporaneita. Essa si consuma, non di rado, all’interno dello stesso sacrario della
famiglia, nelle forme della violenza fisica, ma anche in quelle pit impalpabili di
una persistente ideologia proprietaria dei figli.

Oggi tuttavia il “pianeta infanzia” vive con nuove regole di trasparenza e di
democrazia e possiamo senz’altro affermare che vanno sempre di piu diffonden-
dosi i “diritti dell’infanzia”, a partire dalle prese di posizione di molti Paesi, come
pure attraverso la ratifica della Convenzione ONU del 1989 sull’infanzia. Il fe-
nomeno della mortalita infantile nelle societa di antico regime era molto rile-
vante, come pure quello dell’infanticidio, dell’abbandono, dei gravi incidenti do-
mestici. Le varie malattie proprie dell’infanzia erano alla base di un’alta morta-
lita; il vaiolo, fino a quando non venne debellato nel corso dell’Ottocento, con
I’imposizione della vaccinazione resa obbligatoria dai vari Stati europei, era alla
base di una vera ecatombe dei piccoli. Il primo ambito di intervento ¢ stato sicu-
ramente il “diritto alla salute” dei bambini, attraverso anche delle azioni sanitarie
mirate dello Stato che derivano dal sorgere della pediatria come scienza, colle-
gato al diritto al benessere, inteso come insieme di condizioni di vita tali da per-
mettere la sopravvivenza dei piccoli, soprattutto nei primi anni di vita, riguardo
alle malattie esantematiche, e come possibilita di compiere nella crescita un ade-
guato e sano sviluppo psico-fisico. L altro rilevante intervento, soprattutto anche
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questo in base a un deciso impegno dei vari Stati, fu I’intervento in favore del
“diritto all’istruzione”, che sorto come lotta contro 1’analfabetismo, successiva-
mente fu declinato a livello elementare come obbligatorio, estendendosi succes-
sivamente alle scuole medie e alle scuole superiori. Il diritto all’istruzione colle-
gato alla coeducazione e ai suoi valori di parita, coinvolgera dapprima in misura
maggiore 1 maschietti finendo per diventare anche momento formativo ed eman-
cipativo per le bambine e le ragazze (Ulivieri, 2001).

11 progressivo riconoscimento di diritti specifici dell’infanzia da conto e in
certo modo dimostra le ultime tappe che il mondo degli adulti sta compiendo
verso un completo riconoscimento del valore di bambini e bambine. Attraverso
I’analisi dei contenuti dei documenti giuridici nazionali ed internazionali pos-
siamo tracciare la storia progressiva del riconoscimento dei diritti dell’infanzia,
una storia che si identifica pienamente con il XX secolo. Tuttavia esiste una so-
stanziale differenza tra come 1’adulto evoluto e progressista immagina debba es-
sere la condizione infantile, tra cura, gioco, apprendimenti e empatia, ¢ la realta
di abbandono, violenza e degrado in cui vivono realmente milioni di bambini e
bambine nel mondo. La storia del nostro tempo, in merito alle condizioni dell’in-
fanzia, denota e prospetta un grosso scarto tra il progresso costante da un lato dei
diritti dell’infanzia, sia nel diritto che nella condivisa comunicazione sociale, ¢ le
situazioni di ordinario sfruttamento, mercificazione e reificazione che d’altro lato
costituiscono le “normali” condizioni di sopravvivenza in cui quotidianamente si
trovano a vivere bambini e bambine in molte regioni del mondo. Lo scarto sta nel
fatto che in molti Paesi del mondo che si riconoscono come socialmente evoluti
e pedagogicamente avvertiti, tuttavia le condizioni dell’infanzia continuano nella
realta a essere molto difficili, smentendo di fatto quanto asserito a livello teorico
nel diritto e nelle dichiarazioni politiche e umanitarie.

2. Trasformazioni della sensibilita adulta rispetto all’infanzia

11 significativo quadro tracciato da Ari¢s e De Mause fa quindi riferimento
al rapporto adulti/bambini, un rapporto declinato come storia di maternita e pa-
ternita, forse un po’ enfatizzato sulla paternita e la discendenza maschile, come
dimostra bene ad esempio la traduzione del titolo di Ari¢s, che nell’edizione
italiana calca la mano su “padri e figli”, cancellando di fatto le madri e le figlie.

Vengono analizzate le relazioni familiari, la storia di una famiglia in trasfor-
mazione, composta da diversi gruppi: marito e moglie, genitori e figli, padroni
e servi. Una famiglia che da impresa composita mirante alla sopravvivenza di
tutti, cambia, si riduce, diventa moderna, nucleare, luogo dove si manifestano
relazioni e sentimenti domestici e privati. Un gruppo coeso capace a partire dal
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Seicento di organizzare ¢ pianificare la vita dei figli, intervenendo nella loro
formazione, nel lavoro.

Un gruppo dove i sentimenti vengono tenuti tra parentesi, proprio perché la
durezza e la precarieta dell’esistenza consigliano un tenersi sospesi, senza forti
coinvolgimenti. Come ha scritto Leonardo Trisciuzzi: «Il genitore, pur amando
il proprio figlio, era sempre in attesa che una delle numerose malattie infantili
glielo portasse via... Le donne facevano figli quasi ogni anno... e non ci si aspet-
tava che tutti 1 figli restassero in vita. Pertanto il sentimento di tenerezza verso
i cuccioli dell'uomo era quasi tenuto a freno in attesa della sorte o del destino»
(Trisciuzzi, 1976, pp. 6-7).

Per definire le condizioni dell’infanzia si guarda con attenzione all’alimen-
tazione ¢ all’abbigliamento infantile, al gioco e al giocattolo, al tempo libero e
al precoce lavoro infantile, si indaga sulla vita libera di strada in cui vivono i
monelli, le violenze fisiche, la dura disciplina scolastica, I’educazione sessuale
che da comportamenti liberi e licenziosi, passa a stili pit verecondi e controllati.

Da un bambino adultizzato precocemente, che viveva quasi da adulto in
mezzo agli adulti, vittima e complice di scherzi e giochi pesanti e grossolani,
per noi e per la nostra coscienza, ormai inaccettabili, si passa lentamente ad una
definizione diversa dell’infanzia, che ha diritto ad una crescita e ad una cura
particolari, che deve essere istruita e non lasciata nell’ignoranza, che deve ap-
prendere regole di comportamento e di civilta in relazione alla vita comunitaria.
Si tratta di una forte preoccupazione educativa che a partire dalla Riforma pro-
testante e dalla Controriforma cattolica si prendera cura dell’anima, ma anche
dei corpi dei piccoli. Dagli ordini religiosi come i Gesuiti e gli Oratoriani, che
si trasformano in ordini di insegnanti, fino ai maestri e alle maestre elementari
e ai professori laici dell’Ottocento con I’affermarsi dei sistemi nazionali d’istru-
zione, si diffonde I’idea che bambini e poi ragazzi hanno bisogno di un periodo
preparatorio alla vita, in cui apprendere e conoscere sono importanti elementi
per il loro futuro. La scuola in tutte le sue tipologie diventa il luogo privilegiato
di questa nuova “liturgia della conoscenza”, in cui si coltiva la ragione, la ca-
pacita di formarsi alla vita per 1 giovani maschi, considerati la futura classe
dirigente. Sistemi rigidi di controllo e disciplinamenti pesanti sicuramente con-
traddistinguono questo percorso, che tuttavia ¢ simbolico di un’attenzione
all’infanzia, rispetto all’indifferenza di un tempo, dove la formazione era sot-
tovalutata e comunque patrimonio di pochissime e ristrette élites.

11 “sentimento dell’infanzia” il suo sorgere e radicarsi ¢ strettamente colle-
gato ad un miglioramento delle condizioni di vita dei piccoli. Famiglia e scuola
insieme sottraggono l’infanzia ad una vita condivisa con gli adulti, dettano
nuove regole che sono morali, ma al tempo stesso migliorative delle condizioni
anche materiali dell’infanzia.
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Negli ultimi decenni del nostro tempo si ¢ profondamente modificato la sen-
sibilita storica e pedagogica rispetto alla prima eta, e pedagogisti e storici
dell’infanzia sono ben lontani dal poter proporre paradigmi interpretativi esclu-
sivi e definitivi. Eventualmente compiendo un bilancio delle ricerche svolte e
delle metodologie adottate, gli studiosi dell’infanzia possono garantire ¢ rap-
presentare una pluralita di procedure metodologiche, fonti e tracce, approcci e
raccordi interdisciplinari, raggiungendo caso mai questa unica certezza, che
delle diverse e tante infanzie narrate ¢ rappresentate, come pure delle bambine
¢ bambini veri e reali continuiamo a sapere ancora poco. Come studiosi si ¢
consapevoli che non si ha un quadro definitivo delle vite infantili presenti e
passate, ma si possiedono molte per quanto diverse “tracce” del loro passaggio
erratico, ¢ la nuova storiografia sull’infanzia, a qualsiasi fonte scritta o orale,
iconografica o narrata, a qualsiasi informazione possa far riferimento, non puo
che aggiungere altre tracce a quelle ormai canoniche, fissate e rubricate, senza
pretendere di dare nessuna ricostruzione globale e/o esaustiva. Ed ¢ oltremodo
interessante che gli studiosi che piu hanno prodotto su tale tema, anche in forme
originali e innovative, siano quelli che hanno la piu forte convinzione che molto
in questo campo ci sia ancora da fare, proprio «per la elusivita dell’oggetto di
indagine, refrattario ad ogni definizione esaustiva» (Becchi, Semeraro, a cura
di, 2001, p. IX).

Gli stessi termini linguistici che in ogni lingua esprimono le figure della
prima eta, la ricchezza tenera degli appellativi, dei diminutivi ¢ dei vezzeggia-
tivi, costituiscono una pista diacronica interpretativa emblematica che ci svela
la diversa considerazione di cui ha goduto 1’infanzia nei tempi e negli spazi di
differenti culture e civilta. Alcuni esempi: nel nostro sistema giuridico il bam-
bino ¢ ancora un “minore”, e inoltre la prima scuola per I’infanzia a lungo ¢
stata denominata come “materna”, e in parte ancora oggi in alcune realta con-
tinua ad essere vista in funzione del ruolo di maternage e di cura svolto dalle
insegnanti, anziché porre in un ruolo centrale lo sviluppo e I’autonomia dei pic-
coli. Attualmente le ricerche svolte suggeriscono alcuni punti precisi su cui tra
gli studiosi si notano alcune convergenze. Comune ¢ diffusa ¢ ad esempio la
consapevolezza che stabilire la durata del “tempo dell’infanzia” ¢ compito dif-
ficile e che costituisce un aspetto ineliminabile della fugacita e precarieta delle
sue condizioni di vita; che per acquisire nuovi dati e determinazioni, occorre
non solo introdursi nei luoghi e nei tempi tradizionalmente deputati all’infanzia
attraverso 1’educazione formale e non formale: la famiglia e il gruppo parentale,
la scuola, le diverse istituzioni (educative, rieducative, speciali, del tempo li-
bero) dove i destini familiari, gli obblighi scolastici, le necessita sociali avviano
i bambini verso sorti e contesti disuguali, ma ¢ anche necessario scoprire altri
luoghi e spazi dell’informale educativo: le soffitte, le cantine, le strade, punti di
incontro e anfratti nascosti, che risultano essere i luoghi magici di una infanzia
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che vive e si confronta quotidianamente piu con i coetanei che con gli adulti, e
dove 1 bambini sono passati lasciando tracce che ancora oggi fanno parte dei
nostri ricordi e/o del nostro immaginario.

Attraverso queste avventure della ricerca, lo storico dell’infanzia, che elegge
a soggetto di ricostruzione diacronica il bambino, costituzionalmente incapace
di produrre parola, scrittura, beni economicamente vantaggiosi, deve confron-
tarsi con una ricerca interdisciplinare e dialettica, compiendo passi incrociati
con specialisti di altre discipline che in qualche modo incontrano nelle loro ri-
cerche, di sghembo, a latere, il soggetto infantile. Lavorare quindi non solo con
studiosi di altri soggetti marginali: donne, anziani e altre figure socialmente ai
margini, ma allargare lo sguardo anche ai fenomeni artistici, religiosi, folklori-
stici, e raccordarsi con competenti studiosi di altre discipline: antropologi, eco-
nomisti, demografi, archeologi, sociologi, psicologi, cui chiedere e proporre
punti di vista e modalita di lavoro sul “pianeta infanzia”. Qui la storiografia
dell’infanzia puo con un lavoro condiviso mostrare la sua promettente ric-
chezza, la potenzialita di edificazione di capitali di testimonianze e di solleci-
tazioni, mettendo a punto tecniche e metodologie nuove di indagine.

3. Scrittura, narrazione e iconografia, modalita diverse di rap-
presentare I’eta bambina

Lo stesso sorgere nel nostro Paese di asili per la prima infanzia nella prima
meta dell’Ottocento ¢ denotativo di un’attenzione del tutta nuova ai bambini
dei ceti piu poveri che da sudditi ignoranti si voleva trasformare in cittadini
consapevoli, in uomini e donne. Ogni persona costruisce infatti la propria sin-
golarita attraverso la qualita delle relazioni di cura che gli viene prestata fin da
quando nasce. Il bambino ricerca lo sguardo di chi lo accudisce. Si comincia ad
esistere in quanto qualcuno fino dalla nascita ci accoglie e si prende cura di noi.
L’esistenza umana inizia quando ci riconosciamo in quanto tali, ma tale rico-
noscimento di appartenenza identitaria avviene dall’esterno, attraverso lo
sguardo che ci percepisce e ci riconosce di un altro essere umano.

Ha scritto S. Serenella Macchietti: «Le piu recenti ricostruzioni storiche
della pedagogia dell’infanzia, degli asili ¢ dei giardini infantili... invitano a ri-
pensare alle origini di queste istituzioni ed a interrogarsi sulle motivazioni che
indussero molti uomini generosi, cattolici e laici, a fondarle e a sostenerne I’esi-
stenza ed a farle crescere numericamente ¢ quantitativamente... E sembrato
quindi opportuno cercare di scoprire il sentimento dell’infanzia in ambienti di-
versi rispetto a quelli comunemente esplorati dalla storia della pedagogia e
dell’educazione». Da qui I’attenzione posta a indagare su fonti altre, meno tra-
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dizionali: gli archivi dei befotrofi, i libri destinati ai bambini, le riviste rispec-
chianti I’opinione pubblica locale piu diffusa. A partire da queste ricerche, si
pongono delle domande sul significato del “sentimento d’infanzia”: «Dopo
aver individuato gli oggetti di studio, si € rivelata necessaria una chiarificazione
di idee sul significato da attribuire all’espressione sentimento dell ’infanzia, nel
quale confluiscono idee, pregiudizi, attese sui bambini, sulle loro esigenze, sui
loro bisogni affettivi e cognitivi, sulle loro capacita e sulle loro modalita di ap-
prendimento, di socializzazione, di maturare il senso della propria identita, di
esprimere autonomia...» (Macchietti, 1993, p. 13, pp. 7-8, p. 9).

Le fonti per una storia dell’infanzia vanno ben oltre quindi la trattatistica di
moralisti, giuristi, medici e successivamente pedagogisti, psicologi e pediatri.
Esiste tutta una letteratura autobiografica, biografica e letteraria che sottolinea
le condizioni in cui viveva e si formava I’infanzia. Basti qui ricordare la diari-
stica, che rappresenta una delle fonti scritte piu interessanti per ricordare 1’in-
fanzia del passato, dai diari medici, il cui tipico esempio ¢ il Journal sur l’en-
fance et la jeunesse de Louis XIII (1601-1628) dove Jean Héroard (stampato
nel 1868), medico alla corte del re di Francia, annota appunto dal 1601 al 1628
tutti i piccoli avvenimenti quotidiani riguardanti la vita del Delfino (il futuro
Luigi XIII) alla cui crescita e stato di salute egli ¢ deputato. Altre fonti molto
interessanti sono i “diari” paterni. Oltre a quelli, raccolti da Trisciuzzi (1976),
vanno ricordati quello di Pietro Verri nel suo “Manoscritto per Teresa” (1780,
stampato nel 1983) e il “Giornale della Caterina” di Niccolo Tommaseo (Bac-
chetti, 1997). Tutti questi “Diari” sono stati stesi tra la fine del Settecento, per
tutto 1’arco dell’Ottocento, quasi a significare che un’attenzione privata, quoti-
diana alla vita della prima infanzia nasce con I’illuminismo e si afferma con la
diffusione della conoscenza scientifica fino al positivismo. E si puo sicura-
mente affermare che da questo sentimento e cultura dell’infanzia discendono
I’attenzione alla cura dell’infanzia, la riflessione educativa e pedagogica di
Rosa e Carolina Agazzi ¢ di Maria Montessori, di Giuseppe Lombardo Radice
e di tutto Pattivismo pedagogico, fino alla grande rivoluzione socio-educativa
di don Lorenzo Milani.

A noi qui preme di piu riflettere alle fonti non solo scritte, ma anche mate-
riali. Anche la narrazione orale di storie, di favole, i racconti di miti, i segni del
folklore hanno espresso a lungo il valore o il non-valore attribuito all’infanzia
(cfr. Zipes, 1997). La favola di Pollicino e i suoi fratelli spersi nel bosco dai
genitori, 1’abbandono di Hansel e Gretel, le storie frequenti di figli che parti-
vano “in cerca di fortuna” ci parlano attraverso la metafora fiabesca della triste
realta di bambini soli, venduti ¢ comprati, abbandonati e tornati, spersi ¢ ritro-
vati che, anche nella realta europea, ha costituito il leit motiv di famiglie indi-
genti e ai limiti della sopravvivenza, che abbandonavano i propri figli ad altri o
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alla carita pubblica, contribuendo anche a creare il mito letterario di un’infanzia
vagabonda e girovaga (cfr. Bernardi, 2009).

Come annota giustamente Egle Becchi (1994, p. IX): «nella sua storia il
bambino non ¢ solo famiglia: ¢ orfano, abbandonato, offerto a dei conventi,
fugge e torna a casa, va sempre per piu ore a scuola, socializza fuori dalla do-
mesticita con altri bambini. Queste dimensioni che corrono parallele e sovente
si intrecciano e contrario rispetto ai rapporti tra bimbo e genitori, sono molto
meno presenti nella storiografia sull’infanzia», ma nondimeno vanno indagati
anche attraverso ricerche settoriali e specialistiche.

Scegliendo di capire quali rapporti legavano gli adulti ai bambini, in quale
considerazione i piccoli erano tenuti, se era presente un sentimento dell’infan-
zia, non possiamo prescindere dalla maternita e dal parto, dall’alimentazione e
dall’abbigliamento, dallo sviluppo del corpo e della sessualita, dall’educazione
e dalla istruzione. Sono quegli ambiti di ricerca che Egle Becchi definisce “uni-
versali metastorici” della realta bambina, ovvero rappresentazioni dell’infanzia
che ogni epoca e cultura hanno declinato a loro modo (1994, p. XI). Per fare
storia dell’infanzia non si pud quindi prescindere dalla storia del corpo,
dell’igiene, della medicina e delle malattie; sono questi altrettanti punti di rife-
rimento per avere un quadro non solo delle condizioni di vita dell’infanzia, ma
anche delle relazioni con gli adulti, e del ruolo che ricoprivano in famiglia. An-
che una storia delle mentalita puo fornire indicazioni su temi quali ’infantici-
dio, la prevenzione delle nascite, la contraccezione, I’aborto, 1’abbandono. Ad
esempio il tema della gravidanza, della maternita, della vita e della morte, va
visto in relazione alla condizione femminile, vissuta spesso come condanna ine-
ludibile, come dolore € non come gioia.

Edward Shorter annota che in passato, «le donne erano subordinate agli uo-
mini, i quali esercitavano su di esse un diritto di rapporto sessuale totale. I “diritti
coniugali” esercitati dagli uomini comportavano per le donne una serie illimitata
di gravidanze indesiderate ¢ non pianificate [...]. Le donne erano vittime dei pro-
pri figli, e dell’obbligo di occuparsi di famiglie numerose, sulla dimensione e
composizione delle quali non avevano alcun controlloy» (Shorter, 1988, p. 8).
Queste tesi sono realistiche, soprattutto se rapportate ai rischi ancestrali della gra-
vidanza, alle malattie dell’apparato riproduttivo a cui solo le donne erano esposte,
alla forte mortalita femminile connessa al parto. Il ruolo stesso che la madre svol-
geva doveva necessariamente tener conto di tutte queste difficolta e spesso le ra-
gioni del cuore, i bisogni di un singolo figlio o figlia passavano in secondo piano
rispetto alla salvaguardia dell’intero gruppo familiare.

Partendo da queste metodologie di ricerca, secondo una tipologia d’indagine
sociologica suggerita da Franco Ferrarotti ¢ da Marzio Barbagli, attraverso
I’uso dell’intervista orale, ascoltando la memoria degli anziani e delle anziane
che narrano la loro vita, si possono ricostruire le condizioni dell’infanzia nel
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secolo scorso (cfr. Ulivieri, 2001), con una minuziosa ricostruzione dal basso
di quali erano le relazioni tra genitori e figli, tra adulti (zii, nonni, vicini, mae-
stri) e piccoli, tra fratelli e sorelle, tra bambini piu piccoli e altri piu grandicelli,
tra maschi e femmine. Incrociando tra loro questi racconti, emergono situazioni
di malessere (le punizioni corporali, il lavoro minorile, la mancanza di cibo, la
negazione o sottovalutazione dell’istruzione, il poco tempo concesso al gioco
tra coetanei, i giocattoli rari e poveri), ma anche momenti di gioia familiare e
di festa paesana cittadina, contraddistinti da giochi all’aperto, danze e da mo-
menti conviviali condivisi. Ad esempio nelle memorie orali si riscopre il sapore
di un’infanzia ormai scomparsa, dove la gioia ¢ data durante le feste dallo stare
tutti insieme in situazioni di maggiore liberta, nell’abbondanza del cibo, per il
fatto di ricevere piccoli regali, dei dolcetti o frutta rara, o un giocattolo fatto di
materiali poveri, costruito, intagliato e rivestito in forma artigianale da qualche
familiare. Durante le feste si facevano i cappelletti in brodo, si cucinavano i
polli e i conigli, si mangiava la carne del maiale ucciso prima delle feste, qual-
cuno suonava uno strumento e si ballava. Per Befana i bambini ricevevano la
calza di lana, fatta a mano, con arance, fichi secchi, noci e qualche torroncino.
Questa era la bambola di Piera, nata nel 1910: «io avevo una bambolina di
pezza; ero molto affezionata a questa bambola perché me 1’aveva fatta la mia
mammay (cit. in Ulivieri, 2001, p. 271). Si giocava con i cocci rotti, si facevano
cibi per le bambole impastando la terra e I’erba. I ragazzi si costruivano spade
e pugnali con le canne dei canneti, fionde con piccoli rami a forbice.

Sono immagini che rispecchiano 1’infanzia povera di un’Italia in gran parte
agricola, solo nelle citta la borghesia acquista nei negozi balocchi piu costosi
per i propri figli.

Oltre la scrittura, oltre 1’oralita, anche I’iconografia serve a rappresentarci
per i secoli passati la visione di scene e di immagini d’infanzia altrimenti scom-
parse. Se € vero che in molti casi la pittura ha rappresentato bambini e bambine
pit 0 meno eccezionali per nascita e condizione, piccoli principi o infante di
Spagna come nel caso dell’Infanta Margarita Maria in Las meninas (1656) di
Diego Velasquez (1599-1660), presi in pose convenzionali e addobbati in abiti
ricchi e sontuosi, ¢ anche vero che alcuni artisti hanno rappresentato infanzie
altre, dove 1 bambini partecipano ad attivita di gioco insieme agli adulti, se-
condo quella vita promiscua e indistinta che grandi e piccoli vivevano insieme.

11 quadro di Pieter Brougel, Kinderspiele (1527-1569), datato 1560, ci da ve-
ramente un’immagine reale dei giochi infantili all’aperto (ne sono stati contati
piu di ottanta), giochi che possiamo definire “metastorici”, in quanto sono esistiti
per millenni, ed esistono ancora oggi, come noi li vediamo praticati in qualche
parco o in campagna. Ragazzetti che si attaccano alle staccionate e le scavalcano.
Bambini che giocano a saltare i compagni chinati (salto alla cavallina), ragazzi
che fanno le capriole, giovani che si divertono spingendo dei cerchi, altri che su
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una lunga asse, agitando un frustino, fingono di cavalcare. Ci sono quelli che si
azzuffano, o corrono in fila, tenendosi gli uni con gli altri, chi compie dei giro-
tondi, chi gioca a nascondino, chi tira delle pietre per terra, chi batte delle palle
con un bastone, altri si divertono a camminare sui trampoli. C’¢ chi sale su un
albero e chi fa il bagno nel vicino ruscello. A ben guardare ci sono anche delle
bambine, raffigurate in pose piu tranquille rispetto ai giochi irruenti dei maschi:
in primo piano, una piccola rivendica qualcosa da mangiare, un’altra gioca con
una trottola, un’altra ancora viene portata a seggioletta da due persone piu grandi,
tre sul vicino prato, girano in tondo su se stesse (il pittore rappresenta bene le
gonne che svolazzano) facendosi cadere poi esauste sull’erba.

Certo questo quadro rappresenta una grande novita, rispetto ai precedenti
periodi storici, in cui la pittura prendeva in considerazione 1’infanzia, solo per
rappresentare in forme statiche il bambino Gesu o comunque serviva a narrare
ai fedeli, attraverso le immagini, efferati episodi di storia sacra, ad esempio “la
strage di innocenti”.

Prima attraverso le rappresentazioni sacre e poi attraverso quelle profane le
immagini di bambini e bambine pian piano emergono dal pennello di diversi
artisti che ritraggono la realta scomoda dell’infanzia abbandonata a se stessa,
colta per le strade e nei mercati.

Un pittore spagnolo, la cui vita ha attraversato tutto il Seicento, ¢ Bartolomé
Esteban Murillo (1618-1682). A lui dobbiamo alcuni quadri di impressionante
realismo che rappresentano bambini di strada, piccoli zingari, mendicanti che
vivono in gruppo con i loro coetanei, come in Brasile attualmente i meninos de
rua. L’atteggiamento dei ragazzi benché sporchi e un po’ laceri ¢ sempre spon-
taneo e disinvolto. Sia che mangino con piacere a bocca piena, sia che giochino
tra loro, 1 ragazzetti sono molto vivaci e pieni di vita. La loro esistenza scorre
via semplice, ma felicemente inconsapevole. Ricordiamo questi quadri tutti di-
pinti intorno al 1670-1675: Ragazzi con meloni e grappoli d 'uva, Bambini che
mangiano un dolce, Ragazzi che giocano ai dadi.

Altri bambini semplici, quasi rassegnati, infagottati di stracci sono rappre-
sentati nei quadri di Giacomo Ceruti (1698-1767), un pittore lombardo nato a
Milano e vissuto nel corso del Settecento tra Brescia € Verona, Padova e Vene-
zia. Ceruti viene detto il “Pitocchetto”, proprio perché il genere pittorico da lui
privilegiato ¢ composto di poveri pitocchi, da vagabondi e da emarginati. Nei
suoi dipinti emergono garzoni che portano gerle di pesce, ragazzi di diversa eta
che giocano alle carte, mentre i piu piccoli immobili guardano interessati, pic-
cole mendicanti che chiedono 1’elemosina, una bambina che impara a leggere
compitando sulle ginocchia di una donna piu grande che guida il ditino della
piccola sulla pagina, ragazze intorno che cuciono, contadinelli scalzi con gerle
di uova e qualche pollo da vendere, ragazze intente al tombolo, mentre una
ragazzina in piedi legge per distrarle, da un lato una piccolina, seria, con uno
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sguardo gia adulto, osserva con attenzione il pittore. Non a caso in queste rap-
presentazioni della poverta sono inseriti bambine e ragazzi, quasi che la strada
o il ricovero per le orfane siano il loro luogo di vita e di sopravvivenza, com-
pletamente mescolati ad una folla di indigenti. Gli stessi piccoli contadini raf-
figurati hanno un’aria stanca, ingenua ¢ spersa, oggetto di attenzione dei furbi
giovinastri cittadini, che sembrano invitarli al gioco per derubarli.

Il nuovo “sentimento dell’infanzia” si stava facendo strada nelle coscienze,
e se per alcuni doveva trovare espressione, tuttavia doveva essere rappresentato
attraverso soggetti infantili pit decorosi e degni di essere ricordati con un ri-
tratto.

Rappresentazioni piu raccolte e borghesi le hanno i bambini e le bambine
dipinte da Jean-Baptiste S. Chardin (1699-1779). Ben vestiti, ben educati i ra-
gazzini e le ragazzine che troviamo nei quadri del pittore francese fanno le cose
con serietd e concentrazione. A partire dalla lievita e destrezza con cui un ra-
gazzo costruisce un castello di carte, mentre un altro su un tavolo di lavoro,
ingombro di libri, di carte e calamaio osserva compiaciuto girare una piccola
trottola. Un adolescente un po’ piu grande, appoggiato ad un tavolo, soffia con
attenzione una bolla di sapone mentre un piccolotto che appena arriva al bordo
lo guarda per imparare. Una giovinetta con un volano, sembra sospesa, prima
di iniziare il gioco, una madre fa recitare una preghiera a due bambine a mani
giunte prima del pasto, una sorellina scrive mentre il fratello la osserva attento,
ed infine la madre acconcia sui capelli della figlia una leggera cuffia, mentre la
bambina con femminile attenzione si guarda allo specchio per controllare e ri-
mirarsi, mentre tiene distrattamente con la mano destra un piccolo manicotto.

Chardin racconta con questa galleria di bravi ragazzi e ragazze un’infanzia
nuova, piu privatizzata, oggetto di cure e di attenzioni, con un gruppo di persone
adulte che da una certa distanza, con poche parole, dirige tutte le attivita, sia
quelle estetiche, che quelle ludiche, che quelle dell’apprendimento. Con Char-
din I’infanzia diventa piu solitaria, o a due, ma appare come un’infanzia quieta,
domata dalle regole dolci ma ferme che la contornano.

Dalla liberta e spensieratezza dei monelli di Murillo, ai ragazzetti poveri e
semplici di Ceruti, siamo passati con Chardin ad un’educazione pit domestica
e familiare. I bambini vengono trattati da bambini con attivita loro e compiti
loro. I fratelli e sorelle maggiori si prendono cura dei minori. Le madri, insieme
alle istitutrici, alle zie nubili, alle nonne sovrintendono alla buona educazione
morale e estetica, al controllo delle condotte, al rispetto delle convenienze. La
cura e la prima educazione dei figli sono una attivita riservata alle donne in
famiglia.

Nella ritrattistica romantica dei primi dell’Ottocento e in quella borghese
che si afferma in quel secolo, il bambino diviene una figura centrale, posto in
mezzo ai genitori, a rappresentarne, in quanto prodotto, I’'unione. Numerose in
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questo periodo le rappresentazioni di famiglie di nobili, ma anche di notabili di
stato, di capitani d’industria e di alti funzionari, militari, fino alle famiglie dei
pittori e a quelle dei ceti meno abbienti, contadini, piccoli commercianti, emi-
granti sul molo di un porto prima della partenza. [ bambini diventano visibilis-
simi, sono punti di riferimento della famiglia: i figli sono ancora tanti e rappre-
sentano il futuro (cfr. Genovesi, 1999).

I gruppi di famiglia dipinti ci dicono molto sul ruolo degli anziani e quello
dei piu giovani, la staticita o meno delle pose mostra la distanza o la prossimita
nelle relazioni affettive. La relazione educativa da rigida e asimmetrica, si tra-
sforma e diviene piu empatica e permissiva. Ci si avvia verso il Novecento, il
secolo che dara pieno riconoscimento all’infanzia (cfr. Becchi, 2001; cfr. Ma-
cinai, 2006).

4. La rappresentazione dell’infanzia, come mosaico scienti-
fico

La storia dell’infanzia inizia ormai ad essere anche una storiografia, che ha
come carattere di fondo una forte interdisciplinarieta e multidisciplinarieta, uni-
tamente al senso di una perenne incompiutezza. Il genere rappresenta un ambito
ancora poco analizzato. Se poco si sa dei maschietti, ancor meno si conosce
dell’educazione e dei saperi formativi destinati alle femminucce, imbrigliate e
costrette nelle pratiche educative che precocemente ne hanno codificato e ne
definiscono la collocazione di subalternita sociale e sessuale (Ulivieri, 1999).
Alle bambine ¢ stata a lungo diretta una precisa “pedagogia dell’ignoranza”,
tendente a togliere loro la parola, la riflessione ed anche I’immaginazione. I
saperi a loro riservati sono stati quelli ornamentali delle classi piu abbienti (la
conoscenza delle lingue straniere, la musica, il ballo, la conversazione), e quelli
della domesticita (saper tenere in regola una casa e conoscere I’economia do-
mestica) per le figlie dei piu poveri, non esitando le famiglie a venderne il
corpo, avviandole alla prostituzione, in caso di bisogno economico. Le infor-
mazioni sui bambini delle classi proletarie e sottoproletarie, poi, sono poche e
in Italia bisogna ritornare al bel saggio gia citato di Bertoni Jovine per parlare
di infanzia sfruttata nel Mezzogiorno d’Italia. Nuto Revelli (1985) ha raccolto
molte informazioni sullo sfruttamento dei minori nelle campagne, attraverso le
interviste condotte in Piemonte, nelle Langhe. Da Cristo si e fermato a Eboli
(1945) di Carlo Levi a Padre Padrone. L’educazione di un pastore (1975) di
Gavino Ledda, tante poi sono le suggestioni/informazioni che molte autobio-
grafie ci rimandano.

La storia dell’infanzia insomma si muove oggi nella piena consapevolezza
della sostanza ondivaga, aporetica del suo oggetto. Ma ha presente, forse in
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misura piu intensa e pit impegnata di altre tematiche della storiografia storico-
educativa di oggi, una sua accreditata competenza scientifica ¢ umana. In que-
sto senso, come luogo di rischiaramento di un passato difficile — «un incubo da
cui appena oggi iniziamo a destarci», la definisce De Mause — puo forse lenire,
col suo lungo racconto di negazioni e oggettivazioni, le contraddizioni e le mi-
serie del presente, costituendosi come estremo luogo critico di conoscenza, in
cui raccogliere le ragioni non viste e negate, i silenzi spesso complici, le solitu-
dini tristi dei bambini e delle bambine. La storia dell’infanzia, come luogo di
arricchimento e accrescimento di consapevolezza critica, puo aiutare a modifi-
care i comportamenti, a stimolare 1’autoriflessivita dei saperi che comunque
attraversano il mondo infantile, avviando insomma una nuova definizione della
“Pedagogia dell’infanzia”, attraverso un’etica dell’agire educativo e del legife-
rare pubblico nei riguardi della “eta bambina”.

Si sta costruendo un nuovo paesaggio che per quanto parziale ¢ enorme,
rispetto alla carenza di studi specifici di sessanta anni fa. Si tratta di un grande
mosaico con tante tessere che probabilmente non sara mai completo; tuttavia ¢
forte la consapevolezza che questa nuova ricerca storiografica e pedagogica
sull’infanzia ¢ in cammino, che molto ha prodotto, ¢ che ancora sta cercando
altri itinerari, altre informazioni, altre suggestioni, altri contributi...
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Educazione permanente nelle prime eta della vita
di Liliana Dozza — Universita di Bolzano

E ampiamente riconosciuto che ’educazione permanente ¢ un processo na-
turale e sociale che si costruisce a partire dai primi giorni e settimane di vita e
prima ancora e si estende per I’intero corso della vita, fino all’eta senile (/i-
felong learning); si costruisce nei differenti ambienti di formazione e di espe-
rienza (/ifewide learning) e, soprattutto, dovrebbe essere un processo capace di
assicurare ancoraggi cognitivo-emotivi su cui innescare percorsi di narrazione,
riflessione, valorizzazione di storie e identita che acquistino il valore di un ap-
prendimento profondo (lifedeep learning) e siano una base sicura su cui co-
struire nel corso della vita (West-Burnham & Coates, 2005; West-Burnham &
Huss Jones, 2008; CONFINTEA VI, 2010; Derrick, Howard, Field & Laven-
der, 2010 Karlsson & Kjisik, 2011; ). E inoltre riconosciuto, coerentemente con
I’approccio teorico-metodologico interattivo-costruttivista e contestualista, che
I’apprendimento (e la percezione di utilita delle esperienze di apprendimento)
¢ un processo marcato culturalmente, situato nel contesto storico-culturale e
socio-economico e mediato dalle pratiche e dalle prospettive della cultura lo-
cale (Engestrom, 1987; Banks, Ball et al., 2007).

Peraltro, quando si affronta il tema dell’Educazione Permanente, general-
mente si fa riferimento all’eta adulta ¢ anziana, alla formazione in servizio, alla
riconversione professionale sul mercato del lavoro, all’alta formazione post-
universitaria ¢ all’arricchimento culturale e spirituale, come se I’educazione
permanente incominciasse quando finiscono le scuole, e comunque lasciando
in secondo piano la grande importanza che 1’educabilita e I’educazione relative
alle prime eta della vita hanno per la vita intera.

In alcuni filoni della letteratura sull’Educazione permanente del Novecento
si ripropongono tre principali sfide che, a distanza di circa cento anni — e al di
la delle varie dichiarazioni ¢ Comunicazioni al Parlamento europeo — risultano
ancora non compiutamente realizzate, per tutte le eta e in particolare per le
prime eta della vita, nella maggior parte dei Paesi europei (Field, 2010). Sono
le seguenti:

— migliore ¢ la qualita dell educazione nei contesti formali, caratterizzati da
un curricolo formalizzato, a partire dalle prime scuole fino all 'universita,
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maggiori saranno le potenzialita di educazione e di sviluppo nella vita in-

tera (Yeaxlee, 1929);

— migliore é la qualita dell’educazione e la qualita’ e valorizzazione delle
esperienze fatte nei contesti educativi non formali, ma intenzionalmente for-
mativi come le famiglie, le chiese, i servizi formativi e socio-educativi di
enti locali (biblioteche, musei, pinacoteche, centri gioco, ecc.) le associa-
zioni e gli ambienti di lavoro, maggiore e piu aperto sara lo “spazio di li-
bero movimento personale”, quindi la possibilita/autoconsapevolezza di ar-
ricchimento cognitivo-emotivo ¢ di autonomia (Yeaxlee, 1929; Dewey,
1938, tr. it. 2014; Lewin, trad. it. 1963, 1965, 1972; Bruner, 1997; Cote,
2004, Banks, Ball et al., 2007);

— migliore ¢ la messa a punto dei contesti educativi in modo che “qualcosa di
esperienzialmente significativo” (Riva, 2016, p. 214) per il singolo ¢ per il
gruppo possa accadere (per esempio: riconoscendo e attribuendo valore
all’azione e alle esperienze pregresse, costruendo sulle stesse ma indicando
oltre, rispettando tempi, ritmi e stili di chi apprende), maggiore sara la pos-
sibilita di apprendere, ossia di farsi trasportatore e trasformatore di energie
nella forma di gioco e di lavoro, di immaginazione in pensiero e in azione,
di riflessione e dialogo (Lindeman, 1926; Yeaxlee, 1929, Vygotskij, 1934,
tr. it. 1992).

Le ricerche sull’educabilita del bambino hanno messo in luce un’ampia
mole di evidenze empiriche e di elaborazioni teoriche relative a diritti, caratte-
ristiche personali ed espressioni di maturita relative, qualita dei contesti di edu-
cazione ¢ di cura cosi come dei meso ¢ micro-contesti (Bronfenbrenner, 1986,
ed. or. 1979; Paparella, 2005; Grange Sorgi, 2005, 2011; Limone, 2007). L’idea
di fondo ¢ che /’educazione é un fattore dell’educabilita e I’educabilita é con-
dizione per I’educazione. Quindi lo scopo di tali ricerche ¢ di potere individuare
per tutti e per ciascuno le condizioni piu favorevoli per apprendere e una via di
riuscita per il successo formativo (Grange Sorgi, 2016).

' Secondo Dewey (1938, tr. it. 2014), il problema centrale di un’educazione basata sull’espe-
rienza ¢ quello di scegliere il tipo di esperienze presenti che vivranno fecondamente e creativa-
mente nelle esperienze che seguiranno sulla base dei tre seguenti principi: (a) e (b) principio di
continuita e principio di crescita. Ossia, ogni esperienza riceve qualcosa da quelle che I’hanno
preceduta e modifica la qualita di quelle che seguiranno; (c) principio di interazione. Ossia, le
condizioni dell’esperienza sono sempre due: la condizione del contesto esterno e la condizione
del soggetto di cui I’educatore deve tener conto nel mettere a punto le “situazioni” di apprendi-
mento. In tal senso le situazioni di apprendimento devono rispettare i principi di continuita e di
sviluppo connettendo passato, presente e futuro e devono coniugare nell’esperienza il soggetto
con il contesto affinché il lavoro scolastico sia il frutto di un’impresa collettiva. L’esperienza in
“situazione” diventa in tal modo mezzo e fine dell’educazione.
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1. Le ragioni di un progetto educativo grande per i piu piccoli

Le ragioni per ritenere che le potenzialita dell’educazione permanente sono
da coltivare fin dalle prime eta della vita — perché proprio le prime eta della vita
costituiscono un “cantiere aperto”, una “area di sviluppo prossimale” per la vita
futura — sono molteplici.

La qualita educativa dei contesti relazionali

Per gli esseri umani ¢ vitale essere parte di un sistema relazionale con valore di
legame: una rete transpersonale a valenza affettivo-cognitiva paragonabile a un
campo magnetico (Foulkes ¢ Anthony, 1991, p. 211). Al riguardo Foulkes scrive:

Ogni individuo ¢ parte di una rete sociale, un piccolo punto nodale, per cosi dire,
in questa rete e puo solo artificialmente essere considerato isolatamente, come un
pesce fuor d’acqua. Oltre a queste ramificazioni orizzontali, con le altre persone e
la comunita, I’individuo ha una connessione verticale che rappresenta la sua eredita
biologica, che egli sviluppa durante tutta la vita (1991, p. 42).

Secondo la concezione gruppoanalitica, di cui Foulkes ¢ il caposcuola,
I’identita personale si struttura tramite relazioni potenzialmente aperte a infinite
connessioni con diverse soggettivita, gruppi e contesti: quelle verticali, che tra-
mandano e trasformano eredita biologica, storia personale, vicende e cultura
dei gruppi di appartenenza; quelle orizzontali che vengono costruite nei contesti
educativi e attraverso le molteplici sollecitazioni della vita quotidiana. La qua-
lita educativa dei contesti (spazi, tempi, relazioni-regole) in cui il bambino e la
bambina crescono e, in particolare, delle dinamiche che in essi si attivano (po-
tenzialmente costruttive e creative e/o distruttive e regressive) € un obiettivo a
cui riservare grande cura e mai definitivamente raggiunto (Nitsun, 1991).

Coerentemente, altri studi dimostrano che gli esseri umani, per sopravvi-
vere, devono essere parte di sistemi aperti, funzionalmente legati ad altri sistemi
(in particolare ad altri cervelli) in relazione con un contesto di riferimento e, in
quanto tali, soggetti a cambiamenti in funzione del variare delle condizioni am-
bientali e delle loro stesse attivita (Contini, Fabbri, Manuzzi, 2006; Cozolino,
2008; Fiz Perez, Caserta, 2010). La ricerca evidenzia che la plasticita neuronale
e la modificabilita cognitiva caratterizzano il cervello in ogni eta e in particolare
nelle prime eta della vita, in quanto esiste un rapporto significativo tra espe-
rienza precoce ¢ funzione cerebrale. Lo sviluppo cognitivo e la fluidita dell’in-
telligenza si basano sulla formazione di nuove sinapsi, la “potatura” di altre e
la ristrutturazione strutturale e funzionale delle reti nervose mediate dall’espe-
rienza (Margiotta, 2011). Secondo la neuropedagogia:
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[...] le esperienze interpersonali precoci (in gran parte di tipo emozionale) sono in
grado non solo di sviluppare le capacita cognitive, ma anche di fungere da regolatori
di ormoni che influenzano direttamente la trascrizione genetica facendo si che al-
cuni geni possano esprimersi e altri essere “silenziati”. Viceversa, I’assenza di espe-
rienze o la carenza di cure educative possono esercitare effetti negativi sui contatti
tra le cellule nervose (sinapsi) e sui circuiti neurali, riducendone la complessita. Lo
sviluppo del cervello ¢ in gran parte un processo che dipende, oltre che da un pro-
gramma genetico, dall’esperienza, sia in termini positivi sia negativi. [...] La strut-
tura fisica del cervello dunque non dipende solamente da un programma genetico
ma anche dal fatto che I’esperienza favorisce lo stabilirsi di nuove connessioni neu-
rali, la produzione di mediatori nervosi e di principi “trofici” come il ben noto “Fat-
tore di crescita del sistema nervoso” scoperto da Rita Levi Montalcini (NGF), che
facilitano la trasmissione dell’informazione e 1’efficienza dei circuiti neurali e, di
conseguenza, I’attivazione di funzioni cognitive (Oliverio, 2015, pp. 10-11).

L’lo come corpo e come racconto

La costruzione dell’identita inizia molto presto nell’ambiente in cui il bam-
bino e la bambina si muovono e agiscono, dove costruiscono € riconoscono
appartenenze linguistiche, religiose, morali.

Nella costruzione dell’identita la dimensione motoria, la piu antica dal punto
di vista evolutivo, ¢ stata finora sottovalutata a scapito di una dimensione co-
gnitiva “disincarnata”. Peraltro, essa ¢ in grado di dar forma a componenti non
solo motorie, ma anche motivazionali e cognitive.

Nel corso del suo processo evolutivo, il cervello ha infatti bisogno di fare espe-
rienze tattili e motorie perché si sviluppino quelle aree sensorimotorie che rappre-
sentano il punto di partenza per la maturazione delle aree superiori, quelle del lin-
guaggio e del pensiero complesso. [...] Il nostro cervello ¢ un enorme archivio di
repertori motori [...] che lo psicologo russo Alexander Lurija ha definito “melodie
cinetiche” per indicare la complessa fluidita che ciascuno di noi mette in opera nei
diversi atti della vita quotidiana (Oliverio, 2015, p. 32).

Prima ancora della nascita delle neuroscienze e della psicologia cognitiva
Maria Montessori descrisse queste caratteristiche della mente infantile nel suo
volume La mente del bambino, dove evidenzio che il bambino crea la propria
“carne mentale”, attraverso 1’esperienza nel suo ambiente.

Possiamo dire che I’lo e la coscienza di sé sono il prodotto di un Jo come
corpo in azione nel contesto concreto di appartenenza. L’lo e la coscienza di sé
sono anche un /o come racconto, ossia il prodotto di una storia che raccontiamo
a noi stessi per “mettere ordine” e attribuire significati e coerenza al succedersi
dei fatti della nostra vita. L immagine e la coscienza di sé si co-costruisce, rac-
conto dopo racconto, attraverso “stratificazioni” progressive di rappresenta-
zioni e narrazioni: le narrazioni di altri, soprattutto degli altri significativi e le
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narrazioni fatte a sé e agli altri, su di sé e sugli altri. Si tratta di un processo che
prende forma in modo sorprendentemente sistematico e «profondamente intrec-
ciato alla padronanza del linguaggio stesso, non solo alla sintassi e al lessico
ma alla sua retorica ¢ alle regole per costruire la narrazione. Come tutti gli altri
aspetti della costruzione del mondo, la costruzione del Sé (o “costruzione della
vita”) dipende dal sistema simbolico nel quale ¢ condotta, le sue opportunita e
vincoli» (Bruner, in Sempio, Marchetti, 1995, p. 136). Le “radici” cognitivo-
emotive — a cui sono ancorate esperienze e racconti — tracciano curiosita, abiti
mentali, frames attitudinali, saperi impliciti preziosi. Permettono di scoprire/ri-
conoscere la similarita, sperimentare la coesione per potere progressivamente
acquisire consapevolezza dell’alterita. E questa “matrice” che si va costruendo
giorno dopo giorno tende a trasmettersi da generazione a generazione.

L’autoconsapevolezza emozionale e cognitiva

La plasticita e modificabilita cognitiva del cervello e ’evidente importanza
delle esperienze precoci chiede di coltivare fin dalle prime eta della vita qualita
umane evolute come: pro-socialita, comprensione, ascolto e comunicazione in-
tenzionale, cooperazione, autoconsapevolezza emotiva, riflessione. L’autocon-
sapevolezza cognitivo-emotiva puo essere gravemente compromessa in man-
canza di queste qualita, che dovrebbero essere sperimentate, esercitate, padro-
neggiate nei contesti formali e non formali — in primis nelle famiglie e nelle
prime scuole, in particolare nell’infanzia e nella preadolescenza. L’autoconsa-
pevolezza emozionale richiede lo sviluppo della capacita di riconoscere le sen-
sazioni provate in relazione ad una particolare emozione, di sapere esplicitare
verbalmente che cosa si € provato e descrivere 1’evento che ha scatenato 1’emo-
zione, di sapere riconoscere ed elaborare pensieri, emozioni ¢ sentimenti, im-
parando in tal modo a monitorare e gestire le proprie emozioni. In ambito sco-
lastico si puo puntare a un ampliamento del repertorio linguistico e della capa-
cita dei bambini di parlare di se stessi, con se stessi e con gli altri: riconoscere
il proprio stato d’animo, comunicarlo, comprendere quello degli amici, dei ge-
nitori o di altre persone, imparare a comunicare (messaggio 1o) le sensazioni,
emozioni, sentimenti provati e i pensieri fatti. E chiaro che I’alfabetizzazione
emotiva ¢ solo un primo passo ma crediamo che possa contribuire a gettare le
basi per sviluppare competenze evolute in eta — come quelle relative alla scuola
dell’infanzia e primaria — in cui il bambino e la bambina (ed anche il/la preado-
lescente) non sono ancora completamente impegnati a far fronte all’incalzare
di altre dimensioni dello sviluppo.

Come scrive Maurizio Fabbri nel saggio raccolto in questo stesso volume:
«Si torna cosi alla centralita dell’infanzia e della puberta nell’esperienza for-
mativa: non perché in esse debbano essere date tutte le conoscenze necessarie
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alla vita, ma perché in esse devono poter venire rispettate quelle condizioni di
maturazione ¢ di sviluppo che non pregiudicano la possibilita della mente di
continuare ad apprendere per tutta la vitay (p. 264).

2. Contesti e attivita per i bambini

Come si ¢ detto, tutte le eta della vita sono importanti per lo sviluppo delle
dimensioni dell’esistenza e per la realizzazione delle persone, nella loro uma-
nita e ricchezza culturale e spirituale sia come produttori sia come cittadini. Ma
vi sono eta particolari, in cui in forza dell’educabilita del genere umano e del
fatto che I’educazione ¢ il fattore principe dell’educabilita, si creano “matrici”
in cui verranno “incisi” veri e propri copioni che orienteranno e condizione-
ranno ’azione e 1’apprendimento. Allora possiamo aver ragione di chiederci:
Quale formazione puo avere radici profonde e valore per lo sviluppo della per-
sona e della comunita? Quale formazione ¢ in grado di tenere il passo con la
“trasformativita” dei contesti locali e globali e di una societa soggetta a molte-
plici e incalzanti trasformazioni?

Le prime scuole rappresentano una grande esperienza di continuita nella di-
scontinuita. La responsabilita educativa comporta I’impegno ad accompagnare
e sostenere lo sviluppo dell’identita attraverso un succedersi incessante di dif-
ferenziazioni e integrazioni, e consiste nell’assumere i singoli bambini, i sotto-
gruppi, la classe come misura delle scelte e dell’azione didattica. Come fare?

Concordiamo con Dewey (1938, tr. it. 2014) e con i filoni di ricerca dell’ ex-
periential learning (Mortari, 2016) cosi come del cooperative learning (Como-
glio, 1996, 1998, 1999; Dozza, 2006; Ellerani, 2013) nel ritenere che un’espe-
rienza sia dotata di valore educativo se sa mettere a punto contesti e creare re-
lazioni intersoggettive che funzionino come “trasportatori” di energie, ossia
permettano/indichino al soggetto di guardare e andare oltre, in direzione di au-
tonomia. Vale a dire, sa:

— avvalersi delle esperienze fatte e delle “piccole storie” per dilatare la possi-
bilita di esperienze successive. Sa riconoscere/rispettate le maturita relative,
le appartenenze linguistiche e culturali, i tempi, ritmi, stili cognitivi perso-
nali, perché ogni eta ha particolari caratteristiche biologiche e ogni bambino
ha una sua individualita;

— costruire nuove e significative esperienze e progetti in cui i singoli (e il
gruppo) possano agire come corpo € come macchina pensante e sentirsi «di
una testa piu alti di se stessi» (Vygotskij, 1930, trad. it. 1992). Ossia, sa far
si che chi apprende possa sentirsi artefice dell’azione e parte di progetti di
gruppo di gioco e/o di apprendimento.
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In una scuola che ancor oggi frequentemente privilegia la sfera dell’informa-
zione a scapito di quella rivolta alle esigenze anche affettive del singolo bam-
bino/studente, ¢ necessario creare le condizioni di un apprendimento profondo
(lifedeep learning) fin dalle prime eta. La definizione piu coincisa € completa di
lifedeep learning ci viene ancora da Dewey?. Al riguardo, Dewey enfatizza le
componenti essenziali dell’apprendimento in senso profondo: distingue tra infor-
mazione e conoscenza; centra 1’attenzione sulla comprensione; considera la ri-
flessione come il processo-chiave dell’apprendimento. West-Burnham (2010), ri-
facendosi a Dewey, elenca cinque differenti forme di apprendimento: 1) un in-
cremento quantitativo di informazione; 2) la memorizzazione; 3) lo sviluppo di
abilita e tecniche; 4) la comprensione, nel senso di capacita di cogliere le relazioni
e di avere consapevolezza dei processi coinvolti; 5) le capacita di creare nuove
realta, di valutazione critica e ristrutturazione della conoscenza. Le categorie de-
scritte nei punti 1), 2), 3) possono essere considerate apprendimento di superficie
(shallow learning), riguardante la gestione ¢ memorizzazione dell’informazione
fornita dal docente; la quarta e quinta categoria riguardano il deep e il profound
learning. Nel deep learning 1’insegnante ¢ facilitatore, mentore, co-costruttore di
conoscenza e chi apprende mette in gioco un ordine superiore di abilita cognitive
(analisi, sintesi, integrazione di quanto appreso con altri temi e soggetti, valuta-
zione formativa e negoziata, comprensione del proprio processo di apprendi-
mento). Nel profound learning, in cui I’insegnante ¢ guida e coach, chi apprende
¢ capace di transfer di competenze in situazioni nuove e, nella rielaborazione per-
sonale del sapere e dei problemi, si basa sulla comprensione del tutto e delle re-
lazioni fra le parti. In sintesi, nello shallow learning io mi avvalgo delle mie abi-
tuali tattiche (single loop). Se non riesco nel mio intendo adottando le tattiche
abituali (e se ne sono in grado) rifletto e cerco di comprendere (deep learning)
per cambiare i miei obiettivi e strategie (double-loop learning). Ma se ancora la
situazione mi sfida (e se ne sono in grado) cerco di comprendere ancora piu a
fondo (profund learning) la situazione/il problema e provo a cambiare il mio
stesso modo di vedere e di affrontarli (t7iple-loop learning). West-Burnham usa
una metafora per descrivre questi differenti livelli di apprendimento: se lo shal-
low learning ¢ il suonare le note, il deep learning crea la melodia e il profound
learning fa risuonare quella melodia dentro di sé e in relazione con gli altri per
trasformarla in modo creativo.

2 We state emphatically that, upon its intellectual side education consist in the formation of wide-
awake, careful, thorough habits of thinking. Of course, intellectual learning includes the amass-
ing and retention of information. But information is an undigested burden unless it is understood.
It is knowledge only as its material is comprehended. And understanding, comprehension, means
that the various parts of the information acquired are grasped in their relations to one another — a
result that is attained only when acquisition is accompanied by constant reflection upon the mean-
ing of what is studied (Dewey, 1933, pp. 78-79).
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I principali indicatori del deep e del profound learning sono: ’abilita di creare
e scambiare significati; di analizzare e codificare; di descrivere, modellare ¢ illu-
strare; riconoscere e creare connessioni; problematizzare (Why? How? What if?);
comparare; contestualizzare, ossia riconoscere relazioni e differenze; formulare
ipotesi ¢ generalizzare; trasporre la teoria nella pratica; avere auto-consapevo-
lezza e orientamento. Vi sono alcune strategie che possono supportare lo sviluppo
di un apprendimento in senso profondo: comprensione dei propri stili di appren-
dimento, attitudini, disposizioni € motivazioni; utilizzo di un portfolio di strategie
cognitive (analisi, sintesi, metodo); problem solving; approccio costruttivista e
ampio uso di coaching di piccolo gruppo riguardo all’uso di strategie e di mento-
ring; autoconsapevolezza emotiva (emotional literacy); percorsi personalizzati;
considerazione dell’allievo nella sua interezza riconoscendo il ruolo della fami-
glia e della comunita; revisione sistematica e riflessione. Si tratta di strategie pro-
prie di approcci come I’ experiential learning e il cooperative learning, approcci
purtroppo troppo frequentemente considerati come un insieme di tecniche piut-
tosto che metodologie supportate da riferimenti teorici costruttivisti e contestua-
listi e orientate a sviluppare apprendimento significativo e profondo.

In altre parole, possiamo dire che 1’educazione, quando diventa sapere per
(piuttosto che sapere che) apre le menti e costruisce le basi di un apprendimento
profondo. Sposta il focus del discorso e della ricerca e permette di sperimentare
una cultura del confronto e del dialogo. Concepisce e organizza il gruppo-classe
come un contesto di apprendimento e co-costruzione di nuove conoscenze in
una dimensione collaborativa. Atteggiamenti mentali, posture, abilita, compor-
tamenti passano dall’adulto all’allievo (L.S. Vygotskij, 1992, ed. or. 1930; Rob-
tzov?, 2005), dalle coerenze del contesto all’allievo, tra pari pitl € meno esperti,
al di 1a delle eta anagrafiche. L’impegno in questa direzione comporta 1’assun-
zione di una funzione di tutoring e di mentoring che trasponga padronanza della
materia ed expertice ¢ che faccia sperimentare “in situazione” humanitas ¢ ri-
spetto delle diversita e differenze.

La messa punto di contesti di apprendimento attivi e collaborativi interessati
all’apprendiemnto in senso profondo permette di costruire una cultura dell’ap-
prendere anche negli studenti (Ellerani, 2012). Sappiamo, infatti, che gli stu-
denti quando non si sentono consapevoli delle loro pre-conoscenze e delle per-
sonali strategie di apprendimento possono trovare maggiore difficolta nell’or-
ganizzare ’apprendimento e nell’affrontare nuovi concetti. Soprattutto, per
mantenersi attivi nell’apprendere per tutta la vita, gli studenti devono scoprire
di sapere utilizzare modalita personali di controllo delle proprie azioni di studio

3 Vladimirovi¢ Rubtzov ¢ Rettore della Moscow State University of Psychology and Education
e professore onorario dell’ Accademia Russa per I’istruzione (R.A.O.), con sede a Mosca.
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e del proprio modo di elaborare e produrre conoscenze creando/scoprendo con-
nessioni con/tra le proprie esperienze (Schneider, Stern, 2010) e con/tra le con-
cezioni degli altri (De Corte, 2010).

A livello di impostazione e organizzazione della didattica tanto c’¢ da fare e
molto da rivisitare e valorizzare. Tra i punti caratterizzanti 1’approccio educativo
di grandi maestri, come Dewey, Montessori, Freinet ed altri, vi sono la libera
scelta da parte del bambino del proprio autonomo percorso educativo (delle atti-
vita da svolgere e del tempo da dedicare ad esse), all’interno di una gamma di
opzioni predisposte dall’insegnante, e un’organizzazione delle attivita educative,
dei laboratori, ambienti e materiali didattici a disposizione, che favoriscano 1’ap-
prendimento per scoperta e per costruzione e co-costruzione delle conoscenze,
adottando setting collaborativi € cooperativi e riconoscendo spazio ed espres-
sione alle diversita personali (deficit, piccoli e grandi talenti) e culturali.

3. Tra paradosso e progetto

L’educazione non ¢ finita (Demetrio, 2009), ma ¢ vero che viviamo dentro a
un paradosso: in una societa caratterizzata da frammentazione, omologazione,
dispersione e spreco di risorse ambientali ¢ umane e cionostante inseguiamo
I’idea-limite di creare una rete dotata di intenzionalita formativa, cosi come teo-
rizzato a partire dagli anni Ottanta e Novanta del Novecento (Frabboni, Pagliar-
dini, Tassinari, 1990; Frabboni, Guerra, 1991)* riconoscendo il bambino nella
sua unicita: non solo come scolaro/allievo, figlio/a, allenato da. Il progetto di una
rete che connetta il sistema formativo di un territorio/comunita si basa sull’as-

4 Alcuni studiosi, come Vincenzo Cesareo (1990) hanno preferito definirlo sistema formativo
allargato o anche sistema formativo policentrico (sottolineando 1’evoluzione complessa e diffi-
cile, la pluralita e articolazione delle agenzie e opportunita formative, quindi una struttura per
certi versi precaria e in transizione). Altri, come Franco Frabboni (1990, 1991), hanno preferito
definirlo e progettarlo come sistema formativo integrato, basato su una progettualita pedagogica
in cui ogni agenzia formativa conserva e rafforza la propria specificitd, ma nel contempo entra a
far parte di una rete sistematica di rapporti pit 0 meno strutturati e formalizzati con altre agenzie.
Al centro del progetto di un sistema formativo integrato ¢ il compito e la responsabilita di pro-
muovere il collegamento delle differenti risorse per realizzare una costruttiva continuita forma-
tiva tra scuola-famiglia/e-enti locali-associazionismo-istituzioni culturali, nella consapevolezza
che laddove i traguardi della scuola sono elevati, si crea la domanda di un sistema non formale
piu forte, e viceversa. In altre parole, 1’ipotesi/progetto di un sistema formativo integrato gioca
su un doppio tavolo: sul piano istituzionale persegue un’alleanza pedagogica tra le agenzie «isti-
tuzionalmente» formative; sul piano culturale persegue la connessione dei differenti luoghi/con-
testi dell’educazione, evitando sovrapposizioni e rispettando le rispettive specificita.
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sunto di una responsabilita congiunta da parte di differenti soggetti intenzional-
mente formativi (scuola, famiglia/e, chiesa/e, associazioni, ecc.) ciascuno con il
proprio ruolo.

Tendiamo a idealizzare il concetto di sistema e/o di refe nella speranza di poter
controllare I’incertezza e 1’insicurezza che dominano le nostre vite e la nostra
societd. Ma, come scrive Maria Grazie Riva in questo stesso volume: le reti, di
per sé, possono espandersi o implodere, essere centrifughe e portare alla disper-
sione. E allora, in che modo I’educazione permanente, riletta attraverso un
sguardo pedagogico critico (e clinico) puo aiutare le persone e le comunita a stare
bene? E soprattutto, come valorizzare la dimensione del Lifedeep learning «per
comprendere le ragioni profonde, latenti, implicite e anche inconsce sia delle di-
namiche educative e apprenditive dei soggetti sia di quelle — a esse strettamente
intrecciate — del sistema che, nel bene e nel male, le ricomprende al tempo stesso
in cui ne ¢ alimentato»? (Riva, 2016, pp. 214-215). Di fronte a tale e tanta com-
plessita e problematicita, crediamo che serva portare al centro le energie ¢ le ri-
sorse, il che significa attenzione ai processi, alla capacita di connettere, di raffor-
zare 1 nodi della rete. E crediamo di poter rispondere, con 1’ Autrice citata, che la
pedagogia dispone di uno specifico potere pedagogico: quello di costruire conte-
sti, attraverso dispositivi che permettano che «qualcosa di esperienzialmente si-
gnificativo possa accadere» (ivi, p. 214) avendo il progetto di formare non solo il
produttore/consumatore ma anche il cittadino (Baldacci, 2016) e sapendo che an-
che I’educazione alla cittadinanza s’impara esercitandola fin dalle prime eta della
vita nella/e famiglia/e, nelle classi scolastiche, nei gruppi associativi e, piu in ge-
nerale nei contesti intenzionalmente formativi della comunita a cui si appartiene.

Bibliografia

Baldacci, M. (2016), Una tensione dell’educazione permanente, in S. Ulivieri, L. Dozza
(acuradi), L educazione permanente a partire dalle prime eta della vita, FrancoAn-
geli, Milano, pp. 216-218.

Banks, J.A. (2007), Educating citizens in a multicultural society (2nd ed.), Teacher
College press, New York.

Banks, J., Ball, P., Gordon, E., Gjutierrez, K., Heath, S., Lee, C., Lee, Y., Mabhiri, J.,
Nasir, N., Valdes, G., Zhou, M. (2007), Learning in and out of school in diverse
environments. Life-long, life-wide, life-deep, The LIFE Center, University of Wash-
ington, Standford University and SRI International, Washington.

Bronfenbrenner, U. (1979) The Ecology of Human Development: Experiments by Na-
ture and Design, Harvard University Press, Cambridge, MA, tr. it. Ecologia dello
sviluppo umano, il Mulino, Bologna, 1986.

Bruner, J. (1999). La cultura dell’educazione. Milano: Feltrinelli.

Cesareo, V. (1990), Diritto di cittadinanza all’extrascuola, in F. Frabboni, C. Pagliar-
dini, G. Tassinari (a cura di), Imparare la citta, Firenze, La Nuova Italia.

69



CONFINTEA VI, sixth international conference on adult education, final report (2010).
Living and learning for a viable future: the power of adult learning. Belém do para,
Brazil, 1-4 december 2009: UNESCO Institut for Lifelong Learning.

Comoglio, M. (1998), Educare insegnando. Apprendere ed applicare il Cooperative
Learning, LAS, Roma.

Comoglio, M. (a cura di, 1999), Il Cooperative Learning. Strategie di sperimentazione,
Edizioni Gruppo Abele, Torino.

Comoglio, M., Cardoso, M. (1996), Insegnare e apprendere in gruppo. Il cooperative
learning, LAS, Roma.

Contini, M., Fabbri, M., Manuzzi, P. (2006), Non di solo cervello. Educare alle con-
nessioni mente-corpo-significati-contesti, Raffaello Cortina, Milano.

Coté, J. (2004), Identity capital, social capital and the wider benefits of learning. Wider
Benefits of Learning Research Centre Conference London.

Cozolino, L. (2008), I cervello sociale. Neuroscienze delle relazioni umane, Raffaello
Cortina, Milano.

De Corte, E. (2010), Historical developments in the understanding of learning, in H.
Dumont, D. Instance, F. Benavides (eds.), The nature of learning, OECD, Paris.
Demetrio, D. (2009). L educazione non é finita. Idee per difenderla. Milano: Raffaello

Cortina.

Derrick, J., Howard, U., Field, J., Lavender, P. (2010). Remaking Adult Learning.
United Kindom: Institute of Education Publications.

Dewey, J. (1933), How We Think, Houghton Mifflin Company, Boston MA.

Dewey, J. (2014, ed. or. 1938), Esperienza e educazione, Raffaello Cortina Editore,
Minima, Milano.

Dozza, L. (2006), Relazioni cooperative a scuola, Erickson, Trento.

Ellerani, P. (2013), Metodi e tecniche attive per l'insegnamento. Creare contesti per
imparare ad apprendere, Anicia, Roma.

Engestrom, Y. (1987), Learning by expanding: An activity-theoretical approach to de-
velopmental research, Orienta-Konsultit, Helsinki.

Engestrom, Y. (2008), From Teams to Knots: Activity Theoretical Studies of Collabo-
ration and Learning at Work, Cambridge University Press, Cambridge.

Fabbri, M. (2016), L’educazione permanente e lo sguardo neuroscientifico. Terza eta e
questione giovanile, in in S. Ulivieri, L. Dozza (a cura di), L 'educazione permanente
a partire dalle prime eta della vita, FrancoAngeli, Milano, pp. 260-268.

Field, J., (2010). Lifelong Learning. In Rubenson, K. (Ed.). Adult learning and educa-
tion, pp. 20-25. Oxford: Academic Press.

Fiz Perez, F.J., Caserta, F. (2010), La costruzione della mente tra neurologia e peda-
gogia, FrancoAngeli, Milano.

Foulkes, S.H., (trad. it. 1967), Psicoterapia e analisi di gruppo, Boringhieri, Torino.

Foulkes, S.H., Anthony, E.J. (trad. it. 1991), L approccio psicoanalitico alla psicote-
rapia di gruppo, Edizioni Universitarie Romane, Roma.

Frabboni, F., Guerra, L. (1991, a cura di), La citta educativa. Verso un sistema forma-
tivo integrato, Cappelli, Bologna

Frabboni, F., Pagliardini, C., Tassinari, G. (1990, a cura di), Imparare la citta, Firenze,
La Nuova Italia.

70



Grange Sergi, T (2016), Nidi e infanzia: ricerca pedagogica, educabilita e qualita, in S.
Ulivieri, L. Dozza (a cura di), L educazione permanente a partire dalle prime eta
della vita, FrancoAngeli, Milano, pp. 88-100.

Grange Sergi, T. (2005), Nascere a inizio millennio. Processi educativi e prospettive
pedagogiche, Pensamultimedia, Lecce.

Grange Sergi, T. (2011, a cura di), Nidi e scuole dell’infanzia. La continuita educativa,
La Scuola, Brescia.

Karlsson, L., Kjisik, F. (2011). Lifewide and lifedeep learning and the autonomous
learner. In Pitkénen, K. et al.. Out of Classroom Language Learning. Helsinki: Hel-
singin yliopiston kielikeskus.

Lewin, K. (1935, 1965), Teoria e dinamica della personalita, Giunti-Barbera, Firenze.

Lewin, K. (1951, 1963), Il bambino nell ambiente sociale, La Nuova Italia, Firenze.

Lewin, K. (1951, 1972), Teoria e sperimentazione in psicologia sociale, il Mulino, Bo-
logna.

Limone, P. (2007), L accoglienza del bambino nella citta globale, Armando, Roma.

Lindeman, E. (1925), The meaning of Adult Education, New Republic, New York.

Margiotta, U. (2011), The changing mind from neural plasticity to cognitive modifica-
bility, Pensa Multimedia, Lecce.

Mortari, L. (2016), Metodologie esperienziali. Il valore formative degli experiential
learning, in S. Ulivieri, L. Dozza (a cura di), L educazione permanente a partire
dalle prime eta della vita, FrancoAngeli, Milano, pp. 183-199.

Nicholas, L., West-Burnham, J. (2016), Understanding Leadership: Challenges and
Reflections, Crown House Publishing, Carmarthen, Wales UK.

Nitsun, M. (1991), The Anti-Group: destructive forces and their creative potential,
Routledge, East Sussex and New York — USA and Canada.

Oliverio, A. (2015), Neuropedagogia, Firenze, Giunti.

Paparella, N. (2005), Pedagogia dell’infanzia. Principi e criteri, Armando, Roma.

Riva, M.G. (2016), Educazione permanente: modello individuo-sistema e lifedeep lear-
ning, in S. Ulivieri, L. Dozza (a cura di), L educazione permanente a partire dalle
prime eta della vita, FrancoAngeli, Milano, pp. 209-215.

Robtzov, V. V. (2005), Per un’organizzazione efficace del contesto di apprendimento a
scuola, Psicologia dell’Educazione e della Formazione, n. 1

Schneider, M., Stern, E. (2010), The cognitive perspective on learning: Ten cornerstone
findings, in OECD (eds.), The nature of learning: Using research to inspire prac-
tice, OECD, Paris, pp. 66-90.

Vygotskij, L. S. (1990, ed. or. 1930), Immaginazione e creativita nell eta infantile, Edi-
tori Riuniti, Roma-Bari.

Vygotskij, L. S. (1992), Pensiero e linguaggio, Laterza, Roma-Bari.

West-Burnham, J. & Coates, M. (2005), Personalizing Learning, Network Educational
Press, Stafford.

West-Burnham, J. & Huss Jones, V. (2008), Moral and Spiritual Development in
Schools, Continuum Books, London.

Yeaxlee, B. (1929), Lifelong Education, Cassell, London.

71



L’educazione per il corso della vita
di Isabella Loiodice — Universita di Foggia

1. Il senso dell’educazione, oggi

Il tema dell’educazione per il corso della vita ¢ oggi sicuramente uno degli
ambiti di riflessione teorica e di ricerca-azione piu articolati € complessi, inclu-
dendo nel termine la molteplicita dei tempi, dei luoghi, dei soggetti, delle isti-
tuzioni, delle dimensioni individuali e sociali che vengono direttamente chia-
mate in causa quando si parla, appunto, di educazione per tutta la vita.

E quindi importante continuare a investigarne le differenti prospettive teo-
riche, storiche ed empiriche proprio perché siamo oggi totalmente immersi
nella realta dell’educazione diffusa e permanente, ne sperimentiamo ormai quo-
tidianamente le trasformazioni e quindi, in particolare come pedagogisti, la ri-
cerca deve farsi ancora piu approfondita, oltre che radicalmente e permanente-
mente intrecciata con la concretezza della realta.

Cio0 a conferma del fatto che la formazione — costitutivamente ormai per-
manente — rappresenta il congegno teorico e prassico idoneo a fronteggiare e
governare una realtd che a tutti i livelli presenta tassi di problematicita tali da
richiedere persone — cittadini e cittadine — che nelle citta, nazioni, a livello pla-
netario sappiano governare la molteplicita complessa del tempo attuale. Un
tempo che tende ad apparirci, ora piu che mai, soprattutto nei suoi aspetti piu
drammaticamente negativi, carico di un elevato tasso di conflittualita, di con-
trapposizioni e di cesure rispetto alla auspicata — ma evidentemente molto dif-
ficile e continuamente da riconquistare — prospettiva della interlocuzione ¢ della
integrazione intersoggettiva e interistituzionale, quindi a piu livelli, in piu dire-
zioni e dimensioni. Una prospettiva che deve far si che, ai differenti livelli, le
“parti” si conoscano, si comprendano e dialoghino tra di loro, nell’impegno a
ricercare una “permanentemente provvisoria” ricomposizione, che necessita di
essere ogni giorno alimentata da nuove occasioni di confronto, di dialogo e di
scambio, pena la disgregazione e, quindi, la contrapposizione fino allo scontro.

E inevitabile, infatti, ricondurre questo discorso alla problematicita del mo-
mento attuale, che vede il ripristino di barriere e di muri materiali e culturali,
che investe i singoli e le comunita, i governi nazionali e le istituzioni europee e

72



mondiali. Una fase storica in cui si contrappongono in maniera netta atteggia-
menti di grande apertura e di gretta chiusura, di generosita e di egoismo ma che
tutti accomuna in un permanente stato di ansia e di reciproco sospetto.

Quindi, parlare di educazione in una prospettiva globale, sistemica ed eco-
logica — ancor prima di entrare nel merito di obiettivi, tempi, luoghi e strumenti
di realizzazione — deve innanzitutto e sempre riferirsi alle radici stesse del di-
scorso, a partire da: «Quale umanita vogliamo formare, per I’intero corso della
vita e nella molteplicita dei tempi, degli spazi, delle dimensioni personali e so-
ciali? Queste persone, per le quali prospettiamo appunto un modello di educa-
zione ecosistemica, integrale e integrata, per quale mondo (inteso in senso re-
lazionale prima ancora che geo-politico e fisico) le stiamo educando»?

2. Lifelong, lifewide e lifedeep education

Nel riconfermare la ineluttabilita e anzi, in forma pedagogicamente propo-
sitiva, la pregnanza e la fondamentalita di un modello di educazione per il corso
della vita, proviamo brevemente a indagare le molteplici dimensioni che la let-
teratura scientifica ha da tempo confermato parlando di educazione in prospet-
tiva lifelong, lifewide e lifedeep.

Se pensiamo all’educazione del corso della vita in prospettiva lifelong, quindi
innanzitutto come capacita di saper dare continuita formativa ai differenti tempi
della vita, diventa pedagogicamente indispensabile investire su modelli educativi
capaci di cogliere la continuita nella discontinuita dei differenti tempi di vita di
ciascuno, quindi capitalizzando I’intera esperienza ed esistenza del soggetto, al
contempo valorizzando la profondita delle forme e dei modi di relazionarsi con
se stessi, in modo profondo e critico (Dozza 2012) e con gli altri, alla ricerca degli
“ancoraggi” a livello affettivo-emotivo e cognitivo che consentano a ciascuno di
capitalizzare tale continuita non solo in funzione dell’occupabilita ma anche e
soprattutto in funzione della cittadinanza attiva. Si tratta di un passaggio impor-
tante al fine di “recuperare” la pregnanza formativa integrale dei concetti di ap-
prendimento ed educazione permanenti, non limitati cio¢ solo alla dimensione
occupazionale ed economicistica cui rimandano i pur importanti documenti eu-
ropei e internazionali degli ultimi decenni. Infatti, senza misconoscere 1’impor-
tanza che in ogni caso tali documenti hanno avuto rispetto alla promozione di un
modello di formazione permanente e degli adulti, ¢ indubbio tuttavia che I’atten-
zione si sia spostata principalmente su quegli interventi formativi diretti innanzi-
tutto agli adulti, al fine di sanare il gap formativo (evidente negli elevati tassi di
analfabetismo di base e/o di analfabetismo di ritorno) che una parte considerevole
di adulti continuava a registrare, con pesanti conseguenze sul piano dell’inseri-
mento/mantenimento nel mercato del lavoro.
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Non si tratta, ovviamente, di trascurare o sottostimare gli aspetti legati alla
dimensione occupazionale, con i conseguenti problemi di inoccupazione gio-
vanile e di disoccupazione adulta, in un momento di crisi del mercato del lavoro
e pill in generale di crisi economico-finanziaria in dimensione globale. E perd
importante ricondurre la prospettiva dell’educazione lifelong alla complessita
sistemica del soggetto in formazione, a partire dall’infanzia e valorizzandone
I’esperienza per I’intero corso della vita, diffusa, disseminata e approfondita
nella molteplicita dei luoghi di vita e di esperienza.

Se poi pensiamo all’educazione del corso della vita non solo come formazione
intragenerazionale (continuita tra i propri personali tempi di vita) ma anche inter-
generazionale (come capacita di consentire I’interlocuzione continua tra persone
che vivono contemporaneamente differenti eta della vita), la formazione non puo
che configurarsi come un modello in cui bambini, adulti e anziani siano disponi-
bili realmente a riconoscere la rispettiva alterita senza viverla in forma contrap-
positiva ma anche senza annullarla, considerandola al contrario come occasione
preziosa per una riscoperta continua dei prestiti che ciascuno puo fare all’altro: il
bambino rispetto all’adulto e questi rispetto all’anziano e cosi via. Pensiamo in
particolare alla vecchiaia e alla possibilita di poter continuare a concepirla e a
viverla come tempo di permanente interlocuzione con gli altri, a dispetto di un
modello che la definisce come eta di destrutturazione fisica e mentale. Al contra-
rio, promuovendo un modello educativo — che poi diventa culturale e sociale,
quindi anche politico — che promuova la consapevolezza «dell’*“essere differen-
temente” della terza (e quarta eta). Soggetti, gli anziani, rivendicanti il diritto ad
essere ancora, e forse ancor di piu, attivi, critici, dialoganti e contestativi, [desi-
derosi di] continuare a poter agire efficacemente “nella rete”, in quella prospet-
tiva ramificata e diversificata dei legami che sono alla base della societa stessa in
cui tutti — dall’infanzia alla vecchiaia — convivono e condividono aspettative, pro-
getti, rappresentazioni [...]». (Pinto Minerva 2012, pp. 43-44).

Pensiamo anche all’eta adulta e al fatto che la possibilita di vivere in forma
equilibrata ma dinamica questo tempo della vita sia legata proprio alla capacita
di risolvere “conflitti” inespressi rispetto al tempo personale (a quello presente,
a quello precedente ¢ quello seguente) e ai tempi di vita degli altri, ridefinen-
done i termini (non piu rigidamente contrapposti o separati) ma senza annul-
larli. Il riferimento ¢ all’appiattimento generazionale che vede ragazzi, giovani
e adulti accomunati da medesime dinamiche: nel modo di vestire, parlare, com-
portarsi, nelle relazioni e negli affetti. In tal modo annullando la necessaria
asimmetria educativa che deve contrassegnare 1’adulto (in quanto genitore, edu-
catore) dal bambino/adolescente/giovane (in quanto figlio/alunno) con la con-
seguente fuga dalla responsabilita educativa per chi, per eta e per ruolo, ha il
dovere di assumerla (1’adulto) e chi per le stesse ragioni deve imparare ad as-
sumere (il giovane). Occorre quindi riflettere sul fatto che il superamento di un
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modello standardizzato e fisso di organizzazione del tempo della vita, che ve-
deva contrapposti i differenti tempi di vita dividendoli tra fase ascendente, api-
cale e discendente, si sia forse trasformato non gia in una piu equilibrata rites-
situra delle trame relazionali, comportamentali, esperienziali tra persone di dif-
ferente eta ma, spesso, in un suo “congelamento”. Non si tratta, infatti, per ogni
tempo della vita (che sia I’infanzia o la giovinezza, I’eta adulta e quella anziana)
di “fermare il tempo” — per paura di vederselo sfuggire (1’adulto e I’anziano) o
per paura di doverlo affrontare (il giovane, schiacciato oggi da prospettive
spesso defuturizzanti) — quanto piuttosto di imparare a gestire le inevitabili, an-
che se spesso necessarie e utili, transizioni (Biasin, 2013).

Peraltro, le transizioni sono ormai una caratteristica costitutiva della vita
contemporanea, in tal senso rappresentano una condizione stabile che bisogna
imparare a governare, e quindi una vera e propria sfida per i singoli, per i gruppi
di appartenenza (famigliari, sociali, professionali) e per le comunita di riferi-
mento, via via piu ampie. Una sfida che richiede un impegno quasi quotidiano
e che coinvolge piu dimensioni della persona, soprattutto quando queste transi-
zioni comportano dei veri e propri “ribaltamenti” di vita personale e famigliare,
implicando anche la ridefinizione dei legami affettivi ¢ quindi interferendo con
la vita di piu persone. Infatti, anche quando la transizione ¢ diretta verso un
progresso e un cambiamento migliorativo, essa rimane un evento comunque
traumatico e stressante proprio perché costringe a rimettere in movimento si-
tuazioni, progetti, legami consolidati nel tempo.

Guadagni e perdite, stabilita e trasformazione, certezze e incertezze si con-
fondono tra loro e rischiano di implodere quando non vengono “accompagnate”
da capacita cognitive ed emotive idonee a governarle in forma critica ma co-
struttiva. La formazione, quindi, nella sua duplice e intrecciata versione educa-
tiva e istruttiva, deve poter fin dai primi anni e per 1’intero corso della vita ren-
dere leggibili le transizioni, al fine di poterle esplorare ¢ governare senza soc-
combere di fronte all’angoscia esistenziale che di primo impatto ne deriva.

La crucialita — e al contempo la difficile e impegnativa gestione formativa —
degli eventi transitori che ormai interessano la quasi totalita delle persone, in
particolare degli adulti, pone improrogabili risposte (mai definitive) al sapere
pedagogico, in quanto sapere fondativo sulla formazione degli uomini e delle
donne per I’intero corso della loro vita. La funzione di accompagnamento alla
transizione diventa imprescindibile proprio perché, per dirla con un gioco di
parole, non ¢ abituale I’“abitudine” al cambiamento, anzi si avverte la difficolta
a gestire anche piccoli cambiamenti, se questi vanno ad alterare prassi consoli-
date e quindi “rasserenanti”. La gestione stessa del passaggio richiede dunque
interventi di sostegno formativo nel governo di una situazione di transizione
durante la quale sono state abbandonate le sponde del certo ma non ¢ ancora
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stata raggiunta 1’altra riva, una sorta di “guado [che puo diventare] spaesante”
(Demetrio) in assenza di ancore o di bussole con cui sapersi e potersi orientare.

In tale prospettiva, la formazione viene ad assumere specifica funzione di
guida e di supporto se consente alla persona in transizione — nei differenti mo-
menti che accompagnano 1’intero corso della vita, dall’infanzia fino alla vec-
chiaia — di apprendere forme e di padroneggiare strumenti da utilizzare concre-
tamente e costruttivamente nella gestione degli eventi transitori. In tal modo
avendo la capacita di agire su tutte le variabili che compongono una transizione,
a partire da quelle piu interne e personali del soggetto (le risorse emotive e co-
gnitive, le caratteristiche personali e sociali) a quelle esterne e materiali
(I’evento in sé, i tempi e i luoghi coinvolti, le ricadute in termini di immagine
sociale ecc.). Trattandosi poi di una variabile oramai costitutiva dell’esistenza
stessa —in coerenza con strutture sociali e economiche permanentemente mobili
— la formazione di habitus mentali ed emotivi attrezzati a gestire le transizioni
comporta appunto la capacita di re-agire in forma flessibile ma non superficiale
ai cambiamenti richiesti senza subirli ma, al contrario, imparando a governarli.
Facendo in modo che lo “scarto” esistente tra il prima e il dopo si risolva con
continuita in un miglioramento e in nuovo consolidamento, investendo sulle
risorse disponibili (sui punti forti) e imparando a controllare quelli mancanti (i
punti deboli), trasformando il disequilibrio in nuovo equilibrio. In altre parole,
cio significa mettere al centro la persona «con 1 suoi bisogni, esperienze, appar-
tenenze, identitay (Dozza, 2012, p. 21)

Questo puo avvenire se a una educazione lifelong e lifedeep si accompagna
anche una educazione lifewide, quindi diffusa nella molteplicita dei contesti di
vita. Il modello di riferimento ¢ quello del Sistema formativo integrato, a cui
Franco Frabboni (Frabboni, Pinto Minerva, 2013) ha dedicato buona parte dei
suoi studi e ricerche ma che appare, forse, oggi ancora largamente inattuato, dal
momento che la realta concreta si presenta invece strutturata pit come sistema
policentrico che “realmente” integrato. Anzi, I’impressione pare essere quella
di un affievolimento di quel vento della partecipazione che aveva visto, qualche
decennio fa, dialogare costruttivamente tra loro le differenti istituzioni (fami-
glia, scuola, territorio nella molteplicita delle agenzie intenzionalmente educa-
tive), con il sopraggiungere di situazioni ed eventi che sembrano preludere al
sopravvento di forme di chiusura difensiva (o al piu di occasioni di socialita
ristretta, interne cio¢ a singoli gruppi di appartenenza) piuttosto che di dialogo
aperto e reciprocamente costruttivo tra persone, sistemi, organizzazioni.
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3. Unitarieta e multidimensionalita del processo formativo

Il modello del sistema integrato di educazione/formazione/istruzione nella
pluralita dei contesti di tipo formale, informale e non formale appare invece
oggi ancor piu necessario e insostituibile per educare, sotto il profilo cognitivo
ed emotivo, persone e personalita chiamate a gestire “reti” di conoscenze ed
esperienze, di sistemi simbolico-culturali e di artefatti tecnologici, di persone e
di gruppi costitutivamente e permanentemente interconnesse.

Tra 1 sistemi formativi, possiamo ricordare che I'universita ¢ direttamente
chiamata in causa nello sviluppo della cd. “terza mission”, che prevede ap-
punto, accanto alle mission della ricerca e della formazione superiore, anche un
diretto coinvolgimento nell’ambito della formazione continua e permanente,
come sede cio¢ chiamata a governare i processi di diretta gestione e/o di inter-
mediazione rispetto alle altre sedi dove si realizzano attivita di tipo formale,
informale e non formale, sempre nella logica di un sistema integrato, cio¢ di un
sistema di reti sociali in funzione di un modello di formazione che non “se-
ziona” le persone ma ne mantiene 1’unitarieta: tra le dimensioni (emotivo-affet-
tive, cognitive, socio-relazionali), tra i tempi (dall’infanzia alla vecchiaia), tra i
ruoli (di lavoratore come di genitore, di cittadino e cosi via), tra i luoghi di
formazione (formale, informale e non formale).

Infine. Se pensiamo quindi all’educazione come, nel suo insieme, un pro-
cesso integrale e integrato di tempi, di dimensioni, di attivita, di relazioni, lo
dobbiamo pensare, come gia detto, in funzione di quello che ci connota come
esseri umani, in quanto appartenenti alla “comune umanita”. Un tema, questo,
che tocca direttamente e personalmente, prima ancora che scientificamente e
accademicamente, ciascuno di noi, che ci interroga come studiosi ma anche
come cittadini, cittadini che vivono nel proprio luogo di appartenenza ma anche
cittadini, direbbe Morin, responsabilmente protagonisti e capaci di prendersi
cura della loro comune “terra-patria”.

Scrive Bauman, in una intervista a Repubblica del 29 agosto 2015, che:
«Nella nostra societa liquida, flagellata dalla paura del fallimento e di perdere
il proprio posto nella societa, i migranti diventano “walking dystopias “, disto-
pie che camminano” e che ci pongono continuamente di fronte a fantasmi del
passato e del futuro che non vogliamo vedere» perché, esponendoci la loro vul-
nerabilita, di fatto lasciano presagire anche la nostra.

Se, come pedagogisti, siamo da tempo impegnati a difendere il valore
dell’alterita come ricchezza e come sostegno (e non perdita) dell’identita, quale
telos diamo ai nostri modelli di educazione e di formazione nel momento in cui
1"altro appare soprattutto “straniero” e in quanto tale fa paura? E quanto, sottil-
mente ma sempre piu diffusamente, sta emergendo in questi ultimi tempi, ¢
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spesso sono proprio gli studenti che incontriamo nelle aule universitarie a rap-
presentare visivamente questi timori.

In occasione di lezioni, di dibattiti e di circoli di discussione attivati su questi
temi con gli studenti dei nostri corsi di laurea ¢ possibile avere diretta conferma
di quanto troppo spesso diamo per scontato che la presenza degli studenti nelle
aule universitarie garantisca ipso facto una maggiore capacita di discernere e di
valutare con gli strumenti della cultura e non del senso comune (prigioniero delle
paure) la complessita anche tragica e comunque disorientante del tempo che
stiamo vivendo. Allo stesso tempo, pero, sono gli stessi studenti che ci danno
prova di maturita intellettuale ed emotiva e di rigore etico quando raccontano le
loro esperienze di volontariato ¢/o di impegno politico-sociale, spesso espresse
in forme differenti rispetto a quelle tradizionali ma non meno dense e intense.

Come pedagogisti, non possiamo quindi che continuare a “perseverare” —
nei luoghi e nei ruoli che via via occupiamo — e anzi a rafforzare I’impegno per
la creazione di uno “spazio dell’incontro” (scrive Cambi) che si fa “parola”,
cio¢ luogo di discussione anche di punti di vista differenti che pero cercano una
mediazione, un momento di incontro, appunto, che deve (o dovrebbe) poi orien-
tare le decisioni politiche a livello globale. Ed ¢ questo che ce ne attribuisce
diretta responsabilita in quanto chiama in causa la dimensione educativa e for-
mativa e quindi chiama in causa noi pedagogisti.
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Pedagogia e diritti dei bambini

di Emiliano Macinai — Universita di Firenze

1. ECEC, educazione permanente, diritti dell’infanzia

A livello europeo, il ruolo positivo dell’ECEC nel quadro delle politiche
formative ispirate alla prospettiva di lifelong, lifewide ¢ lifedeep learning, cen-
trale per la costruzione di Smart societies, viene messo in risalto da molteplici
punti di vista. Nel Rapporto Eurydice-Eurostat Key Data on Early Childhood
Education and Care in Europe del 2014 si sottolinea in particolare non soltanto
I’importanza che 1’educazione durante la prima infanzia assume in chiave di
sviluppo e crescita del bambino, ma anche i benefici che gli investimenti sulla
qualita dei servizi educativi per la fascia di eta 0-6 apportano sul piano sociale,
per il contrasto ai processi di marginalizzazione cui sono esposte le famiglie e
le comunita svantaggiate, all’interno delle societa complesse, e soprattutto i
bambini e le bambine che soffrono di tale condizione'. «Early childhood is the
stage at which education can most effectively influence children’s develop-
ment. It is increasingly acknowledged, therefore, that investment in high quality
ECEC lowers the cost for society in terms of lost talent and helps reduce public
spending in the long term on welfare, health and even justice. Moreover, by
laying strong foundations for successful lifelong learning, high quality ECEC
brings particular benefits to disadvantaged children. It therefore serves as the
keystone for building more equitable education systems» (Eurydice-Eurostat
2014, p.9). L’implementazione di sistemi formativi piu equi, nell’ottica della
realizzazione di societa inclusive, passa quindi anche dagli investimenti in ser-
vizi educativi di alta qualita per la prima infanzia.

11 richiamo ulteriore che potremmo fare al riguardo chiama in causa le Con-
clusioni adottate dal Consiglio dell’Unione Europea nel maggio del 2011 Coun-
cil conclusions on early childhood education and care: providing all our chil-
dren with the best start for the world of tomorrow, in cui si riconosce che «If

"1l documento & consultabile alla pagina: http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/docu-
ments/key data_series/166EN.pdf (ultima consultazione: 30.4.2016).
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solid foundations are laid during a child’s formative years, later learning be-
comes more effective and more likely to continue throughout life, increasing
the equity of educational outcomes and lowering the costs for society in terms
of lost talent and public spending on welfare, health and even justice» (Council
of the European Union 2011, p. 2)?. Nonostante le evidenze a supporto di questo
riconoscimento, quello che emerge a livello europeo ¢ una perdurante tendenza
ariservare all’ECEC un’attenzione minore rispetto a qualsiasi altro livello edu-
cativo e formativo. Viceversa, le misure dirette a garantire un accesso pitl equo
ai servizi educativi per la prima infanzia potrebbero fornire un contributo signi-
ficativo al successo della strategia Europe 2020, e in particolare al raggiungi-
mento di due tra gli obiettivi prioritari posti in agenda: la riduzione del tasso di
uscita precoce dai percorsi di formazione e il contrasto al rischio di poverta e
di esclusione sociale per le fasce piu deboli della popolazione (Council of the
European Union 2011, p. 3).

Questa premessa solo per citare due tra le molteplici fonti che confermano
I’ottima e opportuna scelta di inserire nei lavori del Convegno una serie di con-
tributi che guardino alla prima infanzia e all’ECEC nella prospettiva dell’edu-
cazione per tutto il corso della vita. Per quanto concerne il tema che mi ¢ stato
assegnato, vorrei prendere le mosse da quanto messo in evidenza dalla Com-
missione Europea nel documento del 2011 An EU Agenda for the Rights of the
Child, per sottolineare in maniera esplicita il riferimento al ruolo dell’ECEC
per la difesa e la realizzazione dei diritti dei bambini. Ruolo che emerge con
evidenza quando, come detto, le ricerche ci permettono di mettere in relazione
il diritto all’educazione pre-scolare con la protezione dal rischio di esclusione
sociale (European Commission, 2011)%. Nel 2009, si legge nel testo del docu-
mento, «more than 6 million young people left education and training, complet-
ing lower secondary education or less; 17.4% of them completed only primary
education» e questi dati furono il motivo per cui «one of the headline targets
agreed by the European Council in the framework of the Europe 2020 Strategy
is to reduce the share of early school leavers to less than 10%. Giving all chil-
dren access to early childhood education and care is the foundation for success-
ful lifelong learning, social integration, personal development and later em-
ployability» (European Commission, 2011, p. 9). Ancora una volta, si ribadiva
I’importanza dell’educazione durante la prima infanzia, affermandola come di-
ritto di tutti i bambini, nella prospettiva del rafforzamento dei diritti di prote-
zione e di partecipazione sociale e, piu in generale, del diritto alla crescita e
all’autorealizzazione personale.

2 11 documento ¢ consultabile alla pagina (ultima consultazione: 30/04/2016): https://www.con-
silium.europa.eu/uedocs/cms_data/docs/pressdata/en/educ/122123.pdf.

311 documento ¢ consultabile a questa pagina (ultima consultazione: 30/04/2016): http://ec.eu-
ropa.eu/justice/policies/children/docs/com 2011 60 en.pdf.
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2. L’infanzia nella cultura dei diritti

Sul piano strettamente giuridico, il processo internazionale di definizione
dei diritti dell’infanzia prende avvio nel 1922 con il progetto di dichiarazione
ideato dalla Save the Children International Union, che due anni dopo la sua
pubblicazione in forma di manifesto, si concretizza nella Dichiarazione di Gi-
nevra sui diritti del fanciullo, ratificata dalla Societa delle nazioni nel 1924%,

Siamo in una prima fase ancora caratterizzata da una visione per cosi dire
ottocentesca dell’infanzia, incentrata nell’ottica del soccorso ¢ della salvezza
dalla sofferenza, che governi e istituzioni pubbliche sostanzialmente recepiscono
dalla filantropia, come hanno mostrato in particolare gli studi di Hugh Cunnin-
gham (2014, p. 137) sulla storia dell’infanzia durante 1’eta contemporanea.

In tale ottica, il bambino riesce ad emergere solo come “oggetto” di atten-
zione, bisognoso di tutela e protezione in quanto costitutivamente incompleto,
mentre le emergenze legate alle condizioni di vita dell’infanzia sono interpretate
come vere e proprie piaghe sociali e, conseguentemente, 1’articolazione dei diritti
in questa fase risulta totalmente assorbita da quella che oggi indicheremmo come
la dimensione della protezione (Protection) (Verhellen, 2008, pp. 61-62).

Eppure, gli anni Venti sono un periodo interessantissimo per chi studi la
storia dei diritti dei bambini. Oltre al manifesto gia citato, infatti si contano
diversi altri documenti che, pur non arrivando mai a diventare ufficiali, antici-
pano molte questioni affrontate solo in anni piu recenti.

Ci sono almeno tre proposte di dichiarazione che vale la pena recuperare per
capire il clima di quel periodo: una dichiarazione del Prolet’kult di Mosca del
1918, una dell’International Council of Women del 1922 e una dell’Unione in-
ternazionale delle organizzazioni giovanili socialiste dello stesso anno (Maci-
nai, 2013, pp. 107-112). Ma oltre a questo, vi ¢ I’emergere di una cultura dei
diritti dei bambini che comincia a circolare soprattutto grazie ai contributi teo-
rici e operativi di pedagogisti ed educatori, su cui tornero piu avanti, che dara i
suoi frutti decenni piu tardi.

La fase piu matura dei diritti dell’infanzia si apre in seguito all’approvazione
della Dichiarazione universale dei diritti umani del 1948 (UDHR) e si concre-
tizza nel corso dei dieci anni che conducono alla difficoltosa Dichiarazione di
New York sui diritti del bambino del 1959. Gia nel 1950, la Temporary Social
Commission delle Nazioni Unite ha concluso i lavori su un primo draft di di-
chiarazione. Il documento passa al vaglio della Commission on Human Rights

4 Per approndimenti, cfr. Macinai, E. (2016), L idea dell infanzia agli albori della cultura dei
diritti dei bambini, in Traverso, A. (2016, a cura di), Bambini pensati, infanzie vissute, Edizioni
ETS, Pisa, pp. 125-139.
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nel 1951 che pero non lo considera fino al 1957: i lavori riguardanti i due Co-
venants legati alla UDHR hanno la precedenza. La Commissione invia nel 1959
una seconda bozza di dichiarazione all’ECOSOC (Economic and Social Coun-
cil) nel 1959, che lo adotta inviandolo all’approvazione unanime dell’ Assem-
blea Generale il 20 novembre dello stesso anno”.

Si tratta di un passaggio fondamentale, in cui al bambino viene riconosciuta
finalmente la piena dignita umana, attraverso 1’estensione all’infanzia del prin-
cipio di non-discriminazione, e si pongono le prime basi per I’attribuzione dello
status di cittadino, attraverso il riconoscimento del diritto al nome e alla nazio-
nalita, anche se ancora manca un esplicito riferimento alla capacita giuridica
del bambino.

Altre carenze di contenuto, come quelle riguardanti il pieno riconoscimento
dei diritti sociali ed economici si devono invece al clima di forte contrapposi-
zione ideologica che caratterizza il dialogo sui diritti umani in generale, con
due blocchi contrapposti che esprimono visioni inconciliabili tra diritti di liberta
e diritti di protezione®.

Ci0 non impedira, comunque, la piena inclusione dei bambini nel discorso
riguardante i diritti umani fondamentali nell’ultimo quarto del Novecento, una
volta temperata la lettura rigidamente giuspositivista in favore di una nozione
piu debole dei diritti, reinterpretata attraverso una forma di relativismo storico
sostenuta in modo convincente da Norberto Bobbio, e su cui convergono, pur
da posizioni diverse tra loro, anche altri teorici del diritto, come Luigi Ferrajoli,
Antonio Cassese, Luigi Bonanate e Roberto Papini, e che anche storici dei di-
ritti come Marcello Flores e Alessandra Facchi hanno ricostruito’.

E questa reinterpretazione che permette di collegare in maniera diretta il
contenuto dei diritti ai bisogni specifici dei diversi soggetti umani, espressi in
un determinato momento storico, in un preciso contesto sociale e culturale, a

5 Per approfondimenti, cfr. Office of the United Nations High Commissioner for Human Rights
(2007), Legislative History of the Convention on the Rights of the Child, United Nations, New
York and Geneva, pp. 4-25.

¢ Cfr. ibidem.

711 tema ¢ stato affrontato in maniera piu approfondita in Macinai, E. (2015), Diritti umani. Fon-
damento e orizzonte dell’educazione interculturale, in Catarci, M., Macinai, E. (2015, a cura di),
Le parole-chiave della pedagogia interculturale. Temi e problemi nella societa multiculturale,
Edizioni ETS, Pisa, pp. 13-30. Per quanto riguarda gli autori citati, in particolare cfr. Bobbio, N.
(1990), L eta dei diritti, Einaudi, Torino; Ferrajoli, L. (2008), Diritti fondamentali. Un dibattito
teorico, Laterza, Roma-Bari; Cassese, A. (1988), I diritti umani nel mondo contemporaneo, La-
terza, Roma-Bari; Bonanate, L., Papini, R. (2008, a cura di), Dialogo interculturale e diritti
umani, il Mulino, Bologna; Flores, M. (2007), Storia dei diritti umani, il Mulino, Bologna; Fac-
chi, A. (2007), Breve storia dei diritti umani, il Mulino, Bologna.
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partire da condizioni esistenziali irriducibili all’astrattezza dei modelli ideali e
universali.

Prende cio¢ avvio quel processo di individualizzazione dei diritti che ¢ il
risultato dell’elaborazione di una versione mite del diritto, per usare 1’espres-
sione coniata da Gustavo Zagrebelsky (1992)8.

La validita dei diritti non ¢ data dalla possibilita di una loro codificazione in
un complesso di norme positive universalmente efficaci, quanto dal richiamo a
principi solo potenzialmente universali ai quali la norma, che ¢ sempre e conti-
nuamente negoziabile, rimanda.

L’efficacia del diritto non ¢ piu quindi una risultante diretta dell’applica-
zione della norma vigente, in assoluto coercitiva, quanto piuttosto della pun-
tuale interpretazione di essa in rapporto alle particolari condizioni storiche e
soggettive degli individui cui i diritti si riferiscono.

Tali principi sono quelli posti a fondamento della democrazia costituzionale
stessa, € possono essere indicati attraverso il richiamo ai due valori fondamen-
tali per Zagrebelsky, della liberta e della giustizia; a loro volta articolati, per
cosi dire, e seguendo Gustavo Peces Barba (1994; 1995), in autonomia e sicu-
rezza, da un lato, equita e solidarieta, dall’altro. In estrema sintesi, possiamo
sostenere che 1’orizzonte entro cui avviene la negoziazione dei contenuti dei
diritti fondamentali stia racchiuso dentro la cornice dialettica posta da questi
valori.

3. I diritti dei bambini in prospettiva pedagogica

E in questo processo di individualizzazione e per cosi dire di ammorbidi-
mento dell’idea di diritti che il bambino puod finalmente emergere come sog-
getto attivo, portatore di bisogni specifici ¢ individuali da prendere in carico,
ma anche di competenze sociali e relazionali che rendono insufficiente una let-
tura di tali bisogni nei termini di assoluta incapacita di agire.

Nel testo della Convenzione Internazionale sui diritti dell’infanzia (Conven-
tion on the Rights of the Child — CRC) del 1989 questo passaggio si compie in
maniera piena ed esplicita, ma senza che venga risolto il contrasto che adesso
chiaramente si manifesta tra protezione dell’infanzia e partecipazione attiva dei
bambini’.

8 Su questo stesso approccio al tema dei diritti fondamentali, cfr. anche il recente Rodota, S.
(2013), 1l diritto di avere diritti, Laterza, Roma-Bari.

° Su questo aspetto, cfr. per esempio Cantwell, N. (1992), The origins, development and signifi-
cance of the Convention on the rights of the child, in Detrick, S. (1992, editor), The United Na-
tions Convention on the Rights of the Child, Nijhoff, Dordrecht, Boston and London, pp. 19-30;
King, M. (2004), I diritti dei bambini in un mondo incerto, Donzelli, Roma.
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Un approccio pedagogico consente di affrontare la questione. Intanto per-
mette di accogliere fino in fondo quanto affermava convintamente Alfredo
Carlo Moro (1996, p. 131), che definiva la CRC un’autentica «pedagogia dello
sviluppo umanoy.

Il testo ¢ giuridico e I’interpretazione letterale funzionale alla sua attuazione
tecnica compete, in primo luogo, come ¢ evidente, ai giuristi. Ma i principi che
danno fondamento all’articolazione del testo sono piu ampi e discendono da
una cultura dell’infanzia in cui, come anticipavo, il contributo pedagogico ¢
determinante.

Leggendo dunque la CRC e interpretando I’immagine di bambino che da
essa emerge in tutta la sua complessita, si puo rimontare fino alla cultura peda-
gogica dell’infanzia che ha alimentato all’inizio del secolo scorso il riconosci-
mento dei suoi diritti particolari. Solo per suggerire alcuni spunti senza il tempo
di svilupparli adeguatamente in questa sede:

— nella proclamazione del diritto del bambino al rispetto, si pensi all’eredita
di Korczak (1929) e di Montessori (1916) possiamo leggere il primo appello
al pieno riconoscimento della dignita umana del bambino;

— nell’invocazione del diritto del bambino a vivere nel presente scorgiamo la
prima anticipazione dei diritti di cittadinanza del bambino;

— nella rivoluzione educativa imperniata sul principio del “puerocentrismo”
riconosciamo un’espressione ante litteram del principio del migliore inte-
resse del bambino e del fondamentale diritto all’ascolto;

— nelle sperimentazioni educative e didattiche proposte nel modello della
scuola “attiva” possiamo trovare in nuce il riconoscimento delle liberta fon-
damentali e dell’agentivita del bambino.

Da questo punto di vista, la CRC puo essere considerata come una concre-
tizzazione chiara ed esplicita della nuova cultura dell’infanzia che mette al cen-
tro non semplicemente un’idea di infanzia alternativa rispetto a quella espressa
nei secoli precedenti: bensi una cultura dei diritti che riconoscendo la dimen-
sione della Participation accanto a quelle della Provision e della Protection,
afferma la soggettivita del bambino, da un lato, e, dall’altro, riconosce 1’infan-
zia come forma strutturale della societa direttamente osservabile e non nascosta
all’interno della famiglia, e di conseguenza i bambini come categoria partico-
lare di cittadini, attori sociali creativi, capaci di creare le proprie culture e con-
tribuire al miglioramento delle societa adulte'.

10 per approfondimenti, cfr. per esempio Qvortrup, J. (2004), I bambini e !’infanzia nella strut-
tura sociale, in Hengst, H., Zeiher, H. (2004, a cura di), Per una sociologia dell infanzia, Angeli,
Milano, pp. 25-44; Corsaro, W.A. (1997), The Sociology of Childhood, Pine Forge Press, Thou-
sand Oaks; Qvortrup, J., Corsaro, W.A, Honig, M.-S. (2009, eds.), The Palgrave Handbook of
Childhood Studies, Palgrave Macmillan, Basingstoke; Baraldi, C. (2008), Bambini e societa, Ca-
rocci, Roma.
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A distanza di quasi trent’anni dall’approvazione della CRC, il passo in piu da
compiere ¢ allora quello di coinvolgere in maniera seria i bambini in questo pro-
cesso partecipativo di crescita culturale, riconoscendo il loro protagonismo so-
ciale, e in ultima analisi politico, scongiurando il pericolo di un’ennesima espro-
priazione da parte del mondo adulto, rischio che, come ha mostrato Egle Becchi
(2010) in maniera esemplare, fa sempre parte delle dinamiche attraverso le quali
prende forma in ogni epoca della nostra storia la relazione adulto/bambino.

Se il rischio dunque € quello di lasciare che i diritti dei bambini rimangano
sulla carta, come una ulteriore narrazione ideologica dell’infanzia, allora 1’edu-
cazione ¢ la principale risorsa per scongiurarlo, come preconizzava Moro nella
citazione precedentemente ricordata:

— primo: perché i diritti richiedono un’alfabetizzazione precoce e pertanto im-
parare a conoscere i propri diritti ¢ il primo passo da compiere per rivendi-
carli e difenderli;

— secondo: perché conoscere i diritti non significa studiarli, com’¢ ovvio,
bensi esercitarli e viverli, e questo puo avvenire solo all’interno delle rela-
zioni intersoggettive e nei contesti sociali dove esse prendono forma. Allora
pensare ¢ costantemente ripensare la qualita delle relazioni educative e di
cura significa porsi il problema della promozione dei diritti per quei soggetti
bambini e ragazzi che nell’ambito di tali relazioni incontriamo;

— terzo: perché nella relazione educativa e di cura, la conoscenza dei soggetti
bambino e bambina, ragazzo e ragazza si approfondisce di sempre nuovi
significati che sfidano a prendere consapevolezza della costante insuffi-
cienza delle categorie di pensiero che utilizziamo per interpretare i bisogni
e le potenzialita di queste eta della vita, e dall’incontro con i soggetti incar-
nati misuriamo lo scarto che inevitabilmente passa tra cid che pensiamo essi
siano e cio che ciascuno di loro in realta .

Farsi carico dell’impegno di colmare questo scarto significa porre le basi per
completare quotidianamente quel processo di riconoscimento, trasferendolo dal
piano astratto del monologo teorico a quello concreto e vivo del dialogo tra pari.
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Nidi e infanzia: ricerca pedagogica, educabilita
e qualita
di Teresa Grange Sergi — Universita della Valle d’Aosta

1. Larilevanza dell’educazione e cura della prima infanzia

L’attenzione verso i bisogni di crescita, apprendimento e benessere dei bam-
bini si esprime oggi, significativamente e in modo integrato, nelle strutture
identificate come ECEC, “Educazione e cura della prima infanzia”, rivolte alla
fascia 0-6 anni.

L’ECEC come strumento di inclusione, di equita, di lotta alle disugua-
glianze e prevenzione dell’insuccesso scolastico compare espressamente in di-
verse Comunicazioni della Commissione Europea al Consiglio e al Parlamento
Europeo. Per esempio, I’atto intitolato “Efficienza ed Equita nei sistemi europei
di istruzione e formazione™' definisce espressamente 1’educazione preprimaria
come «mezzo efficace per creare le basi di ulteriori apprendimenti, prevenendo
1’abbandono scolastico, rendendo piu equi i risultati ed elaborando i livelli com-
plessivi di capacita.». Un’ulteriore Comunicazione, denominata “Educazione e
cura della prima infanzia: consentire a tutti i bambini di affacciarsi al mondo di
domani nelle condizioni migliori?, chiarisce che I’investimento sui servizi edu-
cativi per la prima infanzia ¢ un obiettivo strategico di natura politica, econo-
mica e sociale: «A questo periodo critico, di grandi opportunita ed al tempo
stesso di particolari vulnerabilita, andrebbe dedicata una speciale attenzione per
garantire il diritto di tutti i bambini ad un pieno sviluppo del proprio potenziale.
Assicurare ad ogni bambino il miglior inizio possibile rappresenta una delle piu
lungimiranti ed efficaci politiche che un Governo o una amministrazione locale
possa adottare».

Tuttavia, malgrado il crescente impegno dell’Unione Europea in materia, la
diffusione dei servizi ECEC risulta ancora fortemente differenziata fra gli Stati
membri ed ¢ riconducibile a due modelli di offerta: un sistema integrato 0-6
anni, prevalente nei paesi nordici, ad accesso garantito per tutti i bambini e le
bambine, affidati a personale educativo dalla qualifica omogenea e affiancato

I COM (2006) 481 definitivo, 8 settembre 2006.
2 COM (2011) 66 definitivo, 17 febbraio 2011.
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da altre figure professionali (come puericultrici o personale ausiliario); un si-
stema differenziato per fasce, di norma 0-3 anni e 3-6 anni, solitamente gover-
nato da ministeri diversi, con una formazione del personale distinta in base
all’eta dei destinatari e una condizione di accesso variabile, maggiormente co-
perta nel segmento 3-6 anni e tuttora generalmente insufficiente per la fascia 0-
3 anni®. In alcuni Paesi i due modelli coesistono. In ogni caso, nel 2013 la do-
manda di posti nei servizi per la prima infanzia superava ancora ampiamente
I’offerta nella maggior parte dei Paesi, come illustrato nella Figura 1.

domanda superiore all’'offerta . offerta adeguata alla domanda
| | | | nessun dato disponibile a livello centrale >< nessun dato disponibile

Figura 1 — Offerta dei servizi per la prima infanzia in relazione alla domanda, rilevata nel
2013. (Fonte: Eurydice-Eurostat 2014)*

Se si considera la situazione italiana, nonostante un consistente incremento
complessivo di circa sette punti percentuali nell’ultimo quinquennio, I’obiettivo
comunitario del 33% di copertura fissato dal Consiglio europeo di Lisbona del
2000 non ¢ stato ancora raggiunto, e si registra una marcata eterogeneita territo-
riale. Come si evince dal Rapporto di monitoraggio del Piano di sviluppo dei

3 Cfr. Eurydice, EACEA (2009), Educazione e cura della prima infanzia in Europa: ridurre le
disuguaglianze sociali e culturali, p. 75. Reperibile in: http://eacea.ec.europa.eu/Education/eury-
dice/documents/thematic_reports/098IT.pdf.

4 Eurydice and Eurostat Report (2014), Key Data on early childhood education and care in Eu-
rope, fig. B12 a, p. 59. Reperibile in: http:/eacea.ec.curopa.cu/education/eurydice/docu-
ments/key data_series/166EN.pdf.
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servizi socio-educativi per la prima infanzia® del Centro nazionale di documen-
tazione e analisi per I'infanzia e |’adolescenza®, presentato a Roma il 26 novem-
bre 2015, la disponibilita di servizi per la prima infanzia mostra, infatti, una seria
criticita riguardo alle pari opportunita educative dei bambini e delle bambine in
relazione all’area geografica di residenza. La disparita ¢ evidente fra le regioni
del Centro-nord, che assicurano una copertura superiore al 20% (con un’offerta
maggiore del 33% in Valle d’Aosta, Liguria, Emilia Romagna, Toscana, Marche
e Umbria) e quelle del Mezzogiorno, che soddisfano intorno a poco piu del 10%
della domanda potenziale. Le risorse statali straordinarie stanziate per il PAC
(Piano d’Azione e Coesione per i Servizi di cura all’Infanzia e agli Anziani non
autosufficienti), a disposizione dei territori per raggiungere 1’obiettivo di incre-
mentare i posti presso i servizi socio educativi per la prima infanzia, sostenerne i
costi e garantirne la qualita risultano utilizzate in modo differente da Regione a
Regione: gli interventi, che sono oggetto di monitoraggio annuale, variano se-
condo le Intese che li sanciscono. Ad oggi permangono numerose difficolta strut-
turali e progettuali, oltre che economiche. Come osserva Fortunati (2015), se si
intende potenziare la rete dei servizi per la prima infanzia, il Piano straordinario
necessita di un proseguimento e di un rilancio in via “ordinaria”.

Lo scambio di esperienze, riflessioni, modelli, provvedimenti normativi ha
comunque promosso, a livello nazionale, una vivace circolazione di idee non
soltanto riguardo al problema della copertura, ma anche in relazione all’identita
educativa dell’offerta, nella direzione, inizialmente sostenuta e condivisa solo
a macchia di leopardo, di quella ridefinizione globale delle finalita dei servizi
che risale formalmente alla riforma del Titolo V della Costituzione e alle varie
sentenze della Corte Costituzionale’ che 1’hanno accompagnata. Lo sviluppo
dei servizi per la prima infanzia pare cosi apertamente e stabilmente orientato
alla preminenza della specificita educativa sulla curvatura assistenziale che ne
aveva durevolmente caratterizzato il valore percepito e I’interesse sociale. Que-
sta consapevolezza segna un cambiamento culturale rispetto alle politiche per

5 11 rapporto ¢ disponibile on line all’indirizzo http://www.minori.it/it/piano-straordinario-
nidi/rapporti-di-monitoraggio.

6 11 Centro nazionale di documentazione e analisi per I'infanzia e I’adolescenza & 1’ organismo di
cui si avvale I’Osservatorio nazionale per I’infanzia e 1’adolescenza per lo svolgimento delle
proprie funzioni ai sensi della legge n. 451/1997 e del DPR n. 103/2007. Il Centro nazionale
supporta il Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali per I’informazione, la promozione, la
consulenza, il monitoraggio e il supporto tecnico per la realizzazione delle finalita della legge. Si
attiva a livello tecnico e organizzativo per lo svolgimento della Conferenza nazionale sull’infan-
zia e sull’adolescenza prevista ogni tre anni dalla stessa legge 285.

7 Cft., per esempio, la sentenza della Corte Costituzionale n. 467 del 2002 che stabilisce che «Il
servizio fornito dall’asilo nido non si riduce ad una funzione di sostegno alla famiglia nella cura
dei figli o in mero supporto per facilitare 1’accesso dei genitori al lavoro, ma comprende anche
finalita formative, essendo rivolto a favorire I’espressione delle potenzialita cognitive, affettive
e relazionali del bambino».
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I’infanzia (Nouret, 2005), in quanto estende la prospettiva dai bisogni degli
adulti di conciliazione dei tempi di vita e di lavoro, con particolare riferimento
alla sfera familiare e alla cura dei figli, al diritto precipuo dei bambini e delle
bambine a un pieno ¢ armonioso sviluppo (Bobbio, 2007; Macinai, 2013).

Peraltro, rispetto al modello italiano di ECEC, attualmente differenziato per
fasce d’eta, si delinea un’innovazione verso il sistema integrato, con la “Riforma
del sistema nazionale di istruzione e formazione” prevista dalla legge n. 107 del
13 luglio 2015, che sancisce «l’istituzione del sistema integrato di educazione e
di istruzione dalla nascita fino a sei anni, costituito dai servizi educativi per 1’in-
fanzia e dalle scuole dell’infanzia, al fine di garantire ai bambini e alle bambine
pari opportunita di educazione, istruzione, cura, relazione e gioco, superando di-
suguaglianze e barriere territoriali, economiche, etniche e culturali, nonché ai fini
della conciliazione tra tempi di vita, di cura e di lavoro dei genitori, della promo-
zione della qualita dell’offerta educativa e della continuita tra i vari servizi edu-
cativi e scolastici e la partecipazione delle famiglie»®. Tale disegno nazionale, nel
mettere a tema contestualmente la disponibilita e la qualita dei servizi, riafferma
il valore educativo dell’ECEC e impone ulteriori approfondimenti rispetto alle
sfide pedagogiche, sociali e, piu diffusamente, culturali che la legittima aspira-
zione all’equita pone all’insieme del sistema formativo.

2. L’esigenza di un’educazione di qualita

I servizi per la prima infanzia, differenziati, integrati o misti, costituiscono
una realta in movimento, in accordo con i rapidi, plurali e spesso dissonanti
mutamenti del contesto sociale (Pourtois & Desmet, 2004), e non soltanto con
riferimento al necessario incremento delle opportunita di accesso: quantita e
qualita non sono proprieta antagoniste. L’esigenza di contemperare 1’alloca-
zione delle risorse con la salvaguardia delle prerogative educative — e non me-
ramente assistenziali — di ogni ambiente di sviluppo e apprendimento adeguato
ai bisogni emergenti e in continua evoluzione dei bambini e delle bambine ¢
riconosciuta come un criterio irrinunciabile della complessa progettualita sot-
tesa al potenziamento del’ECEC a livello locale, statale e transnazionale.

In proposito, € quanto mai calzante la riflessione di Calidoni (2011, p. 65) sui
limiti di un approccio sbilanciato sui fattori economici: «L’esperienza dei paesi
OCSE indica che non esistono scorciatoie o alternative “a prezzi d’occasione”

8 Legge n. 107/2015, “Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e delega per il
riordino delle disposizioni legislative vigenti.”, GU Serie Generale n. 162 del 15 luglio 2015, art.
1, comma 181.

91



che non compromettano il futuro dei bambiniy». Peraltro, il documento OCSE del
2012 Starting Strong IIl mostra che i numerosi benefici dell’ECEC sono stretta-
mente vincolati alla qualita dei servizi, oltre che alla loro disponibilitd’, pertanto
ogni discorso sull’equita ¢ ugualmente un ragionamento sulla qualita. Questo
tema, effettivamente, ¢ presente nel dibattito sulle politiche socioeducative al-
meno dagli anni Ottanta, dapprima con un’accezione prevalentemente normativa
della qualita, declinata in termini di efficienza ed efficacia, riferita a standard
(Moss & Dahlberg, 2008); negli anni Novanta cominciano ad affermarsi approcci
partecipativi, dal basso, con criteri inscritti nei paradigmi della contestualita e
della complessita che valorizzano, fra il resto, il partenariato con le famiglie e
I’ancoraggio nel territorio (Munton, Mooney & Rowland, 1995; European Com-
mission Childcare Network, 2006). In Italia, i lavori di Egle Becchi, Anna Bon-
dioli e Monica Ferrari rappresentano 1’avanguardia della concezione sistemica e
transattiva della qualita — e della sua valutazione — nei nidi d’infanzia. Negli ap-
procci partecipativi, gli sforzi di condivisione di significati fra i diversi attori
(operatori, coordinatori, famiglie, decisori politici, amministratori locali, respon-
sabili organizzativi e gestionali, portatori d’interesse territoriali, ma anche forma-
tori e ricercatori) in relazione al perseguimento della qualita nei servizi promuo-
vono un orientamento progettuale che sollecita processi di elaborazione profonda
di valori collegati a precise ontologie, canoni e criteriologie educative che con-
corrono a elaborare I’identita del servizio (Grange Sergi, 2013).

La cifra del cambiamento positivo si inserisce dunque in modo naturale e
necessario in un orizzonte di senso continuamente de-costruito, co-costruito e
ri-costruito, e investe sia il progetto pedagogico sia la tipologia organizzativo-
strutturale del servizio. Nuovi nidi (specializzati, tematici) ¢ servizi non stan-
dard, come garderie, spazi-gioco, spazi-famiglia, tate familiari diversificano
I’offerta configurandosi come proposte innovative, curvate talora su logiche di
mercato, talvolta sulla cura, in altri casi su finalita apertamente educative. Si
rende allora necessario accompagnare tali mutamenti, con una considerazione
particolare della congruenza e della sostenibilita pedagogica di ciascun progetto
inteso nella sua complessa e articolata globalita.

9 Precisamente: «4 growing body of research recognises that early childhood education and care
(ECEC) brings a wide range of benefits, for example, better child well-being and learning out-
comes as a foundation for lifelong learning; more equitable child outcomes and reduction of
poverty, increased intergenerational social mobility; more female labour market participation,
increased fertility rates; and better social and economic development for the society at large. But
all these benefits are conditional on “quality”. Expanding access to services without attention to
quality will not deliver good outcomes for children or the longterm productivity benefits for so-
ciety. Furthermore, research has shown that if quality is low, it can have long-lasting detrimental
effects on child development, instead of bringing positive effects» OECD (2012), Starting Strong
1II: A quality toolbox for early childhood education and care, p. 9.
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3. Il fiore dell’educabilita

Quale che sia la direzione assunta dalla spinta condivisa verso un ideale di
qualita nei servizi per la prima infanzia, la negoziazione dell’equilibrio mezzi-
fini dovrebbe osservare come criterio regolativo la complessiva (ri)definizione
dell’identita culturale e progettuale di un luogo connotato essenzialmente come
educativo, al fine di evitare la polverizzazione di iniziative rispondenti a istanze
accidentali o la partecipazione acritica a tendenze metodologiche occasionali e
decontestualizzate, che, nel confondere la parte per il tutto, offrono scorciatoie
generatrici di una qualita illusoria o fuorviante. Cosi, un agrinido o un nido nel
bosco non coincide con un’azienda agricola o un sito in cui compiere esperienze
di natura, uno spazio-famiglia non ¢ un parco giochi al coperto, un nido sonoro
non ¢ una struttura pre-accademica per coltivare competenze musicali precoci,
una garderie bilingue non ¢ un luogo di pratiche di immersione linguistica. La
valorizzazione delle specificita passa, bensi, attraverso la loro integrazione ar-
moniosa e coerente nel progetto pedagogico del servizio che diviene cosi I’unita
basilare di riferimento per la costruzione di identita e la valutazione della qua-
lita (Becchi, Bondioli, Ferrari, 1997).

Ora, il tratto identitario per eccellenza che fonda e legittima ogni scelta pe-
dagogica ¢ il principio di educabilita, fulcro primario della mediazione teoria-
prassi.

L’educabilita di tutti e di ciascuno, senza condizioni né pregiudizi, rappre-
senta, in quanto principio, la sfida etica piu alta alla responsabilita adulta verso
I’infanzia (Meirieu, 1995). Al tempo stesso, sul piano della sua concreta tradu-
zione pedagogico-didattica, costituisce un precipitato della trama storico-cultu-
rale di valori, idee di bambino e del suo sviluppo, sistemi di credenze che com-
pone e configura, spesso in modo implicito ¢ contraddittorio, il ventaglio di
decisioni educative che ne orienta la progettualita. Infatti, la complessita dei
fenomeni educativi non consente di adottare un impianto deduttivo, con I’indi-
viduazione di un sistema assiomatico nel quale da una serie di postulati discen-
dono necessariamente precise proposizioni operative: il principio di educabilita
non puo essere “applicato”, ma esige di essere interpretato. La dimensione cri-
tico-ermeneutica risulta, cosi, il baricentro della triangolazione teoria-prassi-
teoria ¢ incorpora genuinamente quell’intreccio di incertezza, provvisorieta,
creativita, dinamismo evolutivo che rende unici i fatti e i fenomeni educativi,
ma che rischia, peraltro, di disorientare gli attori impegnati in processi di im-
plementazione della qualita. La ricerca pedagogica, almeno per quanto attiene
alla particolare funzione di produrre modelli di intelligibilita dei fatti educativi
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(Crahay, 2002)'°, svolge allora un ruolo cruciale nel sostenere la costruzione di
significati fra coloro che a vario titolo operano per assicurare qualita, mettendo
a disposizione parametri di congruenza epistemologica, pertinenza concettuale,
compatibilita metodologico-procedurale, accompagnando percorsi non prede-
finiti e partecipati che conducano, di volta in volta, a interpretazioni attendibili.
Le insidie di una declinazione riduttiva o parziale del principio di educabilita si
manifestano, infatti, frequentemente, sotto forma di deroghe, limitazioni, so-
spensioni, eccezioni connesse a caratteristiche, strutturali o contingenti, dei de-
stinatari, dei responsabili, dei mediatori, delle sedi, dell’organizzazione,
dell’azione educativa. In questi casi, la fallacia risiede nella subordinazione
della progettualita a modelli deterministici, nel primato della razionalita tecnica
sulla razionalita riflessiva (Clarke, 1995; Mortari, 2003), o, ancora, nel dominio
di una logica di adattamento a scapito di una logica di compatibilita. Nel quadro
vivace e plurale delle attuali trasformazioni dei servizi per la prima infanzia,
rendere intelligibile la realta educativa alla Iuce del principio di educabilita puo
sostenere il perseguimento della qualita in un’ottica identitaria che accoglie,
valorizza e mette a confronto in una prospettiva evolutiva la storia, le aspira-
zioni, le teorie implicite, i modelli espliciti, le pratiche, le risorse e i vincoli di
situazione di una particolare struttura.

Fra le opzioni metodologiche indirizzate all’accrescimento dell’intelligibi-
lita, il ricorso a modelli € una prassi feconda, che consente una molteplicita di
livelli di analisi e offre la possibilita di avviare processi mirati di contestualiz-
zazione-decontestualizzazione-ricontestualizzazione del dato educativo. Pro-
poniamo qui un modello che, a partire da una postura costruttivista-situazionale,
nell’ambito di un’elaborazione partecipata, ecologica, “dal basso”, non norma-
tiva della qualita, puo rappresentare una chiave di lettura concettuale del pro-
getto pedagogico presente o futuro di un servizio, suscettibile di indurre una
regolazione consapevole di processi decisionali e soluzioni innovative. Ripren-
dendo la definizione di Bertin, un modello ¢ «lo schema concettuale secondo
cui possono essere connessi ed ordinati i vari aspetti della vita educativa in rap-
porto ad un principio teleologico che ne assicuri coerenza ed organicita»'! . Nel
nostro caso, il principio di educabilita ¢ il cuore del modello che abbiamo scelto
di denominare “fiore dell’educabilita” (Figura 2).

10 «Plus réalistement et, sans doute, plus modestement, nous assignons a la recherche en éduca-
tion ['objectif d’élaborer des modeéles d’intelligibilité et de les soumettre a ['épreuve de la véri-
fication des faits (empiriques et/ou historiques)» Crahay M. (2002), La recherche en éducation:
une entreprise d’intelligibilité de faits et de représentations ancrés dans I’histoire sociale, in Leu-
tenegger F., Saada Robert M. (Eds, 2002), Expliquer et comprendre en Sciences de I’Education,
De Boeck Supérieur, Bruxelles, pp. 253-273, p. 270.

! Bertin, G.M. (1975), Educazione alla ragione, Armando, Roma, p. 77.
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Figura 2 — Il fiore dell’educabilita

L’immagine del fiore, «la parte piu bella e appariscente della pianta, che
contiene gli apparati della riproduzione»'? sembra adatta a restituire la genera-
tivita e la preziosa dignita del principio di educabilita, come pure la sua impal-
pabile delicatezza, che invoca cura: una cura pedagogica, innanzitutto, attra-
verso un impegno costante ¢ vigile dedicato a preservarne 1’ universalita, espres-
sione della direzione utopica e della logica del possibile che presiedono a ogni
gesto schiettamente educativo.

11 fiore ¢ stato elaborato idealmente attraverso sei concetti-chiave, scelti per
la loro significativa complementarieta nel concorrere a produrre educabilita:
partecipazione, accoglienza, innovazione, qualita, equita, intenzionalita si in-
tersecano reciprocamente e convergono nel principio di educabilita che ne porta
a sintesi I’interdipendenza. La scelta non ha pretese di perentorieta né di esau-
stivita: alcuni “petali” possono essere sostituiti e altri possono essere aggiunti,
sia sulla base di una riflessione teorico-fondativa sia a seguito di una procedura

12 Treccani, Vocabolario di italiano on line.
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induttiva generativa di significati, per esempio a partire da una ricerca-forma-
zione sulla declinazione di senso dell’educabilita in relazione a particolari ser-
vizi socio educativi. In ogni caso, ciascuno dei sei concetti-chiave ¢ impregnato
di unaricca tradizione pedagogica che ne struttura le fondamenta e ne organizza
variamente la gamma di evidenze. La vasta letteratura disponibile non sara evo-
cata in questa sede, per concentrare prioritariamente 1’attenzione sulla funzio-
nalita del modello rispetto ai dispositivi di miglioramento della qualita
dell’ECEC, con I’aiuto di alcuni esempi.

Piu precisamente, la riflessione sull’identita culturale e progettuale di un
servizio educativo per la prima infanzia a partire da questo modello puo pren-
dere impulso da almeno tre configurazioni dinamiche.

La prima riguarda i legami espliciti o impliciti fra ciascun concetto-chiave
e il principio di educabilitda. Un’elaborazione di significati pud muovere, per
esempio, dalla declinazione del costrutto “partecipazione” rispetto alla comu-
nita (ruolo del territorio, delle amministrazioni locali, in termini di reciprocita),
alla gestione (coinvolgimento degli attori dell’educazione, dei committenti, dei
destinatari, dei portatori di interesse), alle famiglie (promozione del partena-
riato, valorizzazione della dimensione informale delle relazioni, sostegno alla
genitorialita), alla formazione professionale (tecniche di analisi di bisogni vs.
dispositivi che prevedono la formulazione di obiettivi top down), o alla ricerca
(scelta di paradigmi di ricerca collaborativa). Successivamente, si pud appro-
fondire il senso che tali significati acquistano nel contesto del servizio in esame
per divenire promotori dei pitt ampi benefici educativi, da integrare nel progetto
pedagogico inteso proprio come «anticipazione di possibilita operative fondate
su precisi presupposti esplicitamente declinati» (Becchi, Bondioli, Ferrari,
2002, p. 81). Si intuisce la ricchezza dei percorsi di dialogo teoria-prassi aperti
da un simile approccio: la validita delle scelte, delle procedure, delle esperienze
¢ intrinsecamente connessa alle accezioni condivise di concetti e immagini, alla
luce di una finalita (Baldacci, 2010), a seguito di una valutazione critica (Becchi,
Bondioli, Ferrari, 1997) che ne amplia il campo simbolico e gli scenari operativi.

La seconda configurazione ¢ data dalle combinazioni. 1 sei concetti-chiave,
presi a due a due, danno luogo a quindici combinazioni che rappresentano al-
trettante prospettive di indagine delle caratteristiche progettuali di un servizio
in relazione al principio di educabilitd. Analogamente, si possono considerare
le venti combinazioni che scaturiscono da terne concettuali e cosi via. Per esem-
pio, se si esamina il progetto pedagogico di un nido d’infanzia considerando la
coppia equita-accoglienza, si puo lavorare sul modo in cui si percepiscono, si
concepiscono ¢ si trattano le differenze riguardo allo scopo puntuale di far si
che non degenerino in discriminazioni, con 1’esplicito intento, dunque, di sal-
vaguardare il diritto di tutti al piu ampio beneficio educativo, sia in termini di
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accessibilita (pari opportunita, eventuali meccanismi di discriminazione posi-
tiva) sia rispetto alle opportunita di sviluppo (come parita di acquisizioni, obiet-
tivi massimali). L’uguaglianza nella differenza esprime, infatti, istanze di giu-
stizia (Rawls, 1971) ma anche di riconoscimento dell’irriducibile unicita, alte-
rita e ulteriorita di ogni singolo individuo (Paparella, 2005) che potrebbero in-
scriversi in campi semantici o esperienziali disomogenei oppure rimandare a
particolari rappresentazioni sociali pitt 0 meno consistenti dal punto di vista
pedagogico. Tali istanze potrebbero risultare, inizialmente, separate o indipen-
denti: il nesso che si determina nel momento in cui entra in gioco 1I’educabilita
dispiega non soltanto nuovi significati da condividere ma anche nuovi assetti
progettuali. Pensare la categoria della differenza in termini congiunti di equita
— accoglienza per assicurare educabilita previene facili semplificazioni, impe-
disce I’instaurarsi di comuni soluzioni “a somma zero”, come, per esempio,
I’impoverimento degli obiettivi a fronte di un aumento dell’accessibilita: 1’uti-
lizzo del modello rende evidente la discrepanza che una scelta siffatta introduce
nella combinazione equita-accoglienza con riferimento al principio di educabi-
lita, stimolando cosi la ricerca di opzioni alternative.

La terza configurazione si articola intorno agli assi tematici. 1 concetti di-
sposti lungo i tre assi radiali del fiore offrono una lettura rispettivamente rela-
zionale (partecipazione-accoglienza), etica (equita-innovazione), programma-
tica (intenzionalita-qualita) dell’educabilita. Per esempio, un’elaborazione di
criteri di qualita risolutamente contestuale (quindi: né precedente né succes-
siva) all’attivita deliberativa e progettuale aiuta a collocare su di un continuum
programmatico un ideale educativo dichiarato e la sua realizzazione, depoten-
ziando a priori ogni meccanismo di spostamento di responsabilita derivante
dalla scissione, concettuale o pragmatica, dell’intenzione dall’azione. Inoltre,
la riflessione sulla qualita si arricchisce in tal caso di una dimensione di empo-
werment che sostiene la motivazione e promuove la crescita professionale at-
traverso un’esplicita assunzione di responsabilita, il cui criterio regolativo ¢& il
principio di educabilita.

Le tre configurazioni, vale a dire i legami semplici, le combinazioni, gli assi
tematici, possono essere adottate per favorire la costruzione partecipata di si-
gnificati da sottoporre a verifica, per esempio nell’ambito di percorsi di ricerca-
intervento-formazione in cui il partenariato fra operatori e ricercatori estende il
campo di sviluppo di saperi, risorse e competenze (Desgagné & Bednarz, 2005;
Stoloff & Beaudoin, 2012) che favoriscono una risposta sempre piu articolata
e pertinente alla necessaria attuazione del principio di educabilita per la prima
infanzia. E il caso di un progetto di ricerca-azione svolto in Valle d’ Aosta, co-
struito a partire dall’esigenza di rendere pedagogicamente sostenibile la com-
presenza di piu servizi educativi — spazio gioco, centro famiglie, asilo nido tra-
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dizionale — in un ambiente polifunzionale contraddistinto da flessibilita orga-
nizzativa'®. Nello specifico, il ricorso agli assi tematici del fiore ha permesso di
delucidare, enucleare e inquadrare concettualmente significati nella sfera rela-
zionale, per giungere all’elaborazione di un modello di ambientamento e tran-
sizione famiglia-servizio coerente sia con la complessita delle nuove condizioni
organizzative sia con la connotazione educativa della struttura.

4. Conclusioni

Un complesso di rilevanti trasformazioni culturali, economiche e sociali at-
traversa attualmente 1’educazione e cura dell’infanzia, e associa a istanze tal-
volta contraddittorie (come 1’aumento dei servizi e la contrazione delle risorse,
o I’esigenza di elevate qualifiche per il personale educativo e il ridimensiona-
mento delle condizioni di esercizio della professionalita, oppure I’espansione
della categoria dei portatori di interesse e I’accentramento decisionale su base
economica) una crescente consapevolezza del suo ormai inconfutabile valore
per la comunita nel suo insieme.

Ora, il dinamismo che si riscontra nel proliferare di spinte innovative genera
qualita nella misura in cui imprime sviluppo all’identita pedagogica del servizio
ispirata e guidata dal principio di educabilita. Fissare obiettivi, criteri e modalita
di monitoraggio e regolazione della qualita; progettare 1’offerta formativa; so-
stenere lo sviluppo professionale e la ricerca educativa; coinvolgere le famiglie
e la comunita sono azioni che acquistano rilevanza pedagogica nel momento in
cui sono intenzionalmente ed esplicitamente ricondotte alla finalita di rispon-
dere alla domanda: “come realizzare 1’educabilita di tutti 1 bambini e le bambine,
in quel particolare servizio?”. Per riaffermare questo indirizzo conoscitivo in
un contesto culturale che tende talvolta a concentrare gli sforzi su epifenomeni
0 questioni occasionalmente emergenti, la ricerca pedagogica puod mettere a di-
sposizione modelli che aiutino a rendere intelligibili le pratiche, i progetti ma
anche i valori che li orientano. La maggiore comprensione di fatti e fenomeni
educativi cosi ottenuta si inserisce spontaneamente in un dinamismo evolutivo
che genera cambiamento: uno sguardo inedito sulla realtad incoraggia e svela
anche originali possibilita di azione su di essa. L impegno pedagogico a saldare
il principio di educabilita ad ognuna di esse puo rendere la sfida dell’innova-
zione dei servizi per la prima infanzia partecipe di un piu vasto disegno di in-
clusione e di coesione sociale.

13 11 progetto ¢ stato realizzato nel Sistema ECEC della Valle d’Aosta, che promuove 1’amplia-
mento dell’accesso alle strutture educative rivolte alla prima infanzia (0-3 anni) offrendo nuove
forme organizzative caratterizzate da flessibilita di accesso e da obiettivi educativi specifici.
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La scuola dell’infanzia nella prospettiva

di un’educazione per tutta la vita
di Anna Bondioli — Universita di Pavia

1. Premessa

Quale ¢ la collocazione della scuola dell’infanzia in una prospettiva di edu-
cazione permanente? Rispondere a questa domanda non ¢ semplice perché ri-
chiede di interrogarsi non solo sul ruolo educativo di questo segmento scola-
stico ma anche sull’idea del ruolo che all’infanzia ¢ attribuito nella nostra so-
cietda. Comincero da quest’ultimo.

Secondo le teorie classiche della socializzazione I’educazione infantile pone
principalmente 1’attenzione su cio che il bambino deve diventare per assicurare
nel tempo il funzionamento della societa. L’educazione ¢ vista come progres-
siva interiorizzazione delle norme e dei valori culturali in modo da produrre la
trasformazione del bambino in un adulto adattato alla societa di cui € membro.
L’infanzia ¢ concepita come un periodo della vita transeunte, che non ha valore
di per sé, da superare al piu presto, il bambino come un essere da plasmare e un
ricettore passivo della cultura adulta.

Teorie pit moderne, che sembrano piu convincenti in quanto attribuiscono
al bambino un ruolo maggiormente attivo nel processo di apprendimento e di
socializzazione, quali i modelli di sviluppo piu consolidati, piagetiano e vygo-
tskiano, descrivono un bambino che progressivamente si trasforma in adulto
superando stadi differenti di organizzazione intellettuale (Piaget, 1936) o inte-
riorizzando quanto viene apprendendo all’interno di relazioni interpersonali
(Vygotsky, 1960). Si tratta di una prospettiva evolutiva, che, rispetto a quella
piu tradizionale, attribuisce al bambino un ruolo decisamente partecipativo nel
processo di acculturazione e considera 1’infanzia come un tempo per crescere
secondo ritmi che non vanno affrettati. Ma anche questa prospettiva, pur attri-
buendo al bambino un ruolo attivo, ritenendolo partecipe e protagonista del suo
sviluppo, pone I’accento su quello che il bambino ¢ chiamato a diventare piu
che su quello che il bambino ¢ in quanto bambino.

101



Un rovesciamento di paradigma ci viene proposto da una branca recente delle
discipline sociologiche che va sotto il nome di “sociologia dell’infanzia” (Cor-
saro, 1997; Hengst, Zeiher, 2004). Secondo gli studiosi di questa disciplina —
Corsaro ne ¢ I’esponente pit conosciuto in Italia — I’infanzia ¢ una forma strut-
turale della societa, una categoria sociale. [ bambini non si preparano ad entrare
in societa ma ne sono membri fin da subito; sono attori sociali a pieno titolo,
attivi e creativi, in grado non solo di produrre proprie culture — le “culture dei
pari” —ma anche di influenzare la cultura adulta e di contribuirvi. Se si accoglie
questa prospettiva ne derivano alcune conseguenze: I’infanzia ¢ vista non come
una fase della vita, pitt 0 meno prolungata, da superare, ma come un “tempo per
essere”, un tempo da vivere con pienezza, non solo un tempo per diventare cio
che ancora non si €.

Questa prospettiva converge inoltre con quella che propone i bambini come
“soggetti di diritti”, prospettiva affermata dalla Convenzione internazionale del
20 novembre 1989 secondo cui i bambini hanno diritto di far sentire la loro
voce, diritto di essere ascoltati, diritto di prendere parte alle questioni che li
riguardano. Questa prospettiva, che capovolge il tradizionale modo di pensare
che vede il bambino come un soggetto che ha dei bisogni piu che dei diritti,
segnala quanto nella realta concreta tali diritti siano per lo piu misconosciuti. |
bambini, come altri soggetti di culture minoritarie, non hanno “voce”. Sono gli
adulti che parlano per loro.

Questa lunga introduzione costituisce la premessa a partire dalla quale in-
tendo affrontare la domanda che ho posto all’inizio, e cio¢ quale ¢ il ruolo della
scuola dell’infanzia in una prospettiva di educazione per tutta la vita.

2. La scuola dell’infanzia in una prospettiva di lifelong lear-
ning: le posizioni della Commissione Europea e del’OECD

11 recente documento della Commissione Europea per I’infanzia, brevemente
indicato come Quality Framework (2014), nella sezione indicata come “Principi
chiave”, cosi si esprime in relazione al rapporto tra educazione nella prima infan-
zia (ECEC) e lifelong learning: «learning and education do not begin with com-
pulsory schooling — they start from birth. The early years from birth to compul-
sory school age are the most formative in children’s lives and set the foundations
for children’s lifelong development and patterns for their lives» (p. 3)".

! «L’apprendimento e I’educazione non hanno inizio con la scuola dell’obbligo — hanno inizio
con la nascita. I primi anni di vita dalla nascita all’eta della scuola dell’obbligo sono quelli mag-
giormente formativi e pongono le basi per lo sviluppo dei bambini lungo tutto il corso della vita
ed anche per i loro modelli di vitay (traduzione di chi scrive).
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E interessante notare come, in questa affermazione, venga proposta una con-
cezione di educazione permanente differente da quelle tradizionali che vedono
I’educazione per tutta la vita come sinonimo di “educazione degli adulti” o di
“adattamento delle risorse umane alle richieste del mercato del lavoro”. Non
sono tanto bisogni economici quanto necessita esistenziali che spingono a con-
siderare I’educazione come un continuum, un impegno che riguarda ’intero
corso della vita e che ha inizio fin dalla prima eta.

Tale idea risulta ancor meglio precisata nella successiva affermazione: «In
this context, high quality early childhood education and care (ECEC) is an es-
sential foundation for all children’s successful lifelong learning, social integra-
tion, personal development and later employability (ivi)»2.

Diversamente che in passato, quando 1’educazione nella prima infanzia ve-
niva vista essenzialmente come significativa per coltivare competenze utili alla
successiva riuscita scolastica nel primo grado di istruzione, ora essa risulta chia-
ramente connessa allo sviluppo personale e sociale dell’individuo e all’appren-
dimento lungo tutto il corso della vita. Va notato come ’espressione “lifelong
learning” si sostituisca a quella pit comunemente usata di “lifelong education”,
a sottolineare il protagonismo del soggetto nel suo processo evolutivo rispetto
al primato delle istituzioni deputate alla formazione lungo il corso della vita.

Analoghe considerazioni sono espresse in un documento dell’OECD (2012,
p. 9) nel quale si dichiara che: «A growing body of research recognizes that
early childhood education and care (ECEC) brings a wide range of benefits, for
example, better child well-being and learning outcomes as a foundation for life-
long learning»’.

Tale dichiarazione riprende un documento precedente (OECD, 2002, p. 10)
nel quale si afferma che il frequentare contesti educativi per I’infanzia di qua-
lita, precedenti all’ingresso nel primo grado di istruzione formale, viene consi-
derato come un “fondamento”, un avvio solido, una “robusta partenza” (a
strong start) per un apprendimento che duri tutta la vita*: «High quality early

2 In questo contesto, servizi di cura ed educazione di elevata qualitd sono una base essenziale per
assicurare a tutti i bambini un apprendimento riuscito lungo tutto il corso della vita, integrazione
sociale, sviluppo personale e future possibilita lavorative (traduzione di chi scrive).

3Un numero sempre maggiore di ricerche riconosce che le istituzioni di educazione e cura della
prima infanzia assicurano una vasta gamma di vantaggi, ad esempio, un migliore benessere dei
bambini e risultati di apprendimento che costituiscono la base per I’apprendimento lungo il corso
della vita (traduzione di chi scrive).

4 Cfr. Starting Strong (OECD, 2001); Starting Strong II: Early Childhood Education and Care
(OECD, 20006); Starting Strong I1I (OECD, 2012) (http://www.oecd.org/edu/school/49325825.pdy).
Cfr. anche: Building a firm foundation for lifelong learning: The importance of early childhood
education and care, Childcare Resource and Research Unit, University of Toronto.
(http://www.childcarecanada.org/sites/default/files/lifelonglearning.pdf).
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childhood programmes give young children a strong start in lifelong learning.
When made accessible to all, they also help strengthen social equity™.

Le affermazioni contenute nei documenti citati trovano riscontro negli esiti di
un’ampia gamma di ricerche che dimostrano non solo gli effetti a breve termine
dell’educazione preelementare sull’apprendimento e lo sviluppo infantile ma an-
che esiti positivi a lungo termine (Barnett, 2008, p. 19) per tutti i bambini, anche
quelli provenienti da situazioni di svantaggio socio-economico (ivi, p. 10).

Ma oltre all’idea che 1’educazione preelementare sia il fondamento degli ap-
prendimenti futuri, nei documenti citati, sulla base di un’ampia letteratura di
ricerca, si afferma con forza — lo si puo notare negli stralci citati in precedenza
— che solo istituzioni educative di elevata qualita possono costituire una solida
base per formare /ifelong learners. In una recente rassegna (Leseman, 2013) tre
aspetti della qualita vengono messi in evidenza: la qualita dei processi (qualita
della relazione adulto-bambino, clima di classe improntato ad affettivita posi-
tiva e caratterizzato da relazioni sociali positive tra bambini, opportunita di ap-
prendimento e di sviluppare competenze), la qualita strutturale (qualita degli
spazi, delle attrezzature, dei materiali, della taglia dei gruppi, del rapporto nu-
merico adulto-bambini, stabilitd e preparazione professionale del team do-
cente), la qualita dell’impianto curricolare (che deve saper coordinare i diversi
contesti che influenzano la vita del bambino, e trovare un equilibrio tra gli in-
teressi dei bambini, i valori e le necessita delle famiglie, le richieste della scuola
e gli interessi della societa nel suo complesso). Aspetti della qualita intrecciati
tra loro e convergenti ad assicurare un significato pienamente educativo alle
istituzioni educative per I’infanzia.

3. Quale educazione nei primi anni di vita per formare lifelong
learners?

I documenti, come si € visto, segnalano la necessita di poter contare su servizi
di “alta qualita” per ottenere i benefici attesi a breve e a lungo termine. Ma il
termine “qualitd” non € univoco; dipende, come sottolinea Becchi (2000), dai
“punti di vista”, chiama in causa valori, principi, concezioni relativi a cio che
si debba intendere per “buona educazione” in riferimento alle prime eta della
vita e ai modi per assicurarla nei servizi per I’infanzia. Occorre percio interro-
garsi su come vada concepita 1’educazione nelle istituzioni prescolastiche in

5 «Servizi per I’infanzia di elevata qualita offrono ai bambini una solida partenza per ’apprendi-
mento lungo tutto il corso della vita. Se resi accessibili a tutti essi forniscono anche un aiuto per
rafforzare I’eguaglianza sociale» (traduzione di chi scrive).
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relazione all’idea che I’educazione sia un processo che prosegue per tutta la vita
e, piu in particolare, quale ruolo rivesta in tale processo la scuola dell’infanzia.

La scuola dell’infanzia, almeno in Italia, ¢ un’istituzione sociale che ospita
la quasi totalita dei bambini dai tre ai sei anni di eta per larga parte della loro
giornata. Quale sia la finalita principale affidata a questa istituzione del sociale
¢ chiaramente espresso nel documento nazionale di riferimento, le Indicazioni
Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istru-
zione (2012): «la scuola dell’infanzia [...] si rivolge a tutti i bambini ¢ le bam-
bine dai tre ai sei anni di eta ed ¢ la risposta al loro diritto all’educazione ¢ alla
cura, in coerenza con i principi del pluralismo culturale ed istituzionale presenti
nella Costituzione della Repubblica, nella Convenzione sui diritti per I’infanzia
e dell’adolescenza e nei documenti dell’Unione europea». Educazione e cura,
dunque, le finalita attribuite alla scuola dell’infanzia. Finalita che possono es-
sere interpretate e, di conseguenza, perseguite in maniera piuttosto differente.

Presentero a questo punto due prospettive, volutamente ¢ schematicamente
contrapposte®:

Tavola 1 — Due modelli contrapposti di curricolo

Approccio Prescolastico Costruttivista
Il modello & quello della scuola primaria. Sirichiama alla specificita dell'eta infantile
Il fuoco € sugli esiti e sull'insegnante Il fuoco € sul bambino

PRINCIPI E VALORI PEDAGOGICI

Immagine Luogo di apprendimento e istruzione. Luogo di vita in cui i bambini e gli educa-

del servizio tori comunicano e apprendono reciproca-
mente.

Idea di infanzia ~ Preparazione alla vita adulta. Tempo “per essere”, tempo da vivere con
pienezza

Idea di bambino  Bambino immaturo, dipendente. Va protetto e diretto. | bambini sono attori sociali: partecipano
attivamente alla costruzione della propria
identita e della propria vita. Il bambino va
ascoltato. Occorre instaurare con lui un
dialogo democratico e negoziare le deci-

sioni.
Relazione Ci si aspetta che il bambino segua le iniziative dell'in- L'insegnante cerca di adattare le sue pro-
adulto-bambino  segnante per quanto riguarda le attivitd e le espe- poste al livello evolutivo dei bambini e
rienze da svolgere. condivide con i bambini l'iniziativa delle
proposte.
Idea di Il bambino come ricettore e riproduttore della cultura Processo congiunto - tra adulto e bam-
apprendimento  adulta. bino e dei bambini tra loro - di elabora-

zione di significati e conoscenze.

¢ Il quadro presenta una riformulazione e una estensione della sintesi proposta da Bennett (2005).
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FINALITA E OBIETTIVI EDUCATIVI

Finalita Il bambino deve acquisire una serie di capacita e La conoscenza e I'apprendimento autentici si
di nozioni predefinite entro un certo periodo di acquisiscono tramite un processo interno, in-
tempo. duttivo, attraverso il quale il bambino elabora

significati interagendo con le altre persone e la
realta esterna. E la scuola che deve adattarsi
al bambino (e non viceversa) e l'insegnante ha
il compito di offrire ai bambini materiali, attivita
ed esperienze che possano sostenere e pro-
muovere le capacita emergenti dei bambini.

Obiettivi Focalizzazione su obiettivi relativi allo sviluppo co-  Obiettivi evolutivi ad ampio spettro (benessere
gnitivo e ad apprendimenti specifici (competenze emotivo del bambino; competenza sociale; at-
matematiche, alfabetizzazione, sviluppo lingui- teggiamento positivo verso I'apprendimento,
stico). capacita comunicative, sviluppo intellettuale).

AMBIENTE, PRATICHE E STRATEGIE EDUCATIVE

Strategie Mescolanza/alternanza di attivita dirette dall'adulto Fiducia nelle capacita di autoapprendimento

educative e di attivita spontanee. del bambino, apprendimento attraverso lo
scambio tra pari e con I'adulto, attraverso il
gioco e attraverso modalita di scaffolding
delladulto. L’adulto come facilitatore del pro-
cesso di apprendimento e di sviluppo del
bambino.

VERIFICA, VALUTAZIONE, RILEVAZIONE DEI PROGRESSI DEI BAMBINI

Assessment Ci si aspetta che i bambini si sviluppino in maniera Si tiene conto dell'ampia variabilita nello svi-
uniforme. luppo e delle caratteristiche personali di cia-
Sono identificati obiettivi che devono essere rag- scun bambino.
giunti alla fine del percorso in tutti i servizi e da tutti Non vi sono prescrizioni sugli esiti da raggiun-
i bambini. gere.

Vanno effettuate prove che verifichino singole abi- Non € richiesta una valutazione formale dei

lita (test), generalmente abilita di pre-lettura, pre- bambini.

matematica (far di conto), abilita cognitive, sviluppo Focalizzazione su competenze ad ampio

sociale; prove di readiness rispetto allingresso spettro.

nella scuola primaria. I raggiungimento delle finalita & valutato infor-
malmente attraverso una varieta di proce-
dure: osservazione dei bambini, documenta-
zioni delle attivita e delle prestazioni infantili,
ecc.

Evaluation Valutazione normativa, standardizzata, esterna Valutazione partecipata (coinvolgimento sia

(ispezioni). Valutazione realizzata attraverso I'as-
sessment dei bambini.

degli operatori che dei genitori). Il fuoco &
sulla qualita del servizio e non sulla valuta-
zione del bambino.

Varieta di metodi: osservazioni, documenta-
zioni, interviste, studi di caso, ecc.

Quanto indicato nella colonna di sinistra ben si sposa con un’idea di infanzia
e di socializzazione di derivazione classica. Quanto indicato nella colonna di
destra ¢ maggiormente compatibile con il nuovo paradigma di cui ho parlato in
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precedenza. Ambedue i tipi di curricolo sono pensati per svolgere adeguata-
mente il compito istituzionale proprio della scuola dell’infanzia, prendersi cura
ed educare i bambini dai tre ai sei anni, ma in modo del tutto differente.

Cio che mi preme sottolineare, in relazione al tema di questo contributo, ¢
che ciascuno dei due modelli profila un diverso modo di pensare alla scuola

dell’infanzia in una prospettiva di educazione permanente (cfr. Tavola 2).

Tavola 2 — Fuochi del curricolo: adulto vs bambino

L’adulto al centro

Il bambino al centro

Funzione preparatoria

Luogo di vita e di elaborazione della cultura
infantile

Ruolo residuale del gioco

Ruolo centrale del gioco come “voce” auten-
tica del bambino

Apprendimento di competenze e cono-
scenze specifiche espresse in traguardi
puntuali

Apprendimento come sviluppo di attitudini a
porre e a trattare problemi; accento sull™impa-
rare ad imparare”

L’adulto come detentore ed erogatore del
sapere e di cid che & considerato significa-

L’adulto come facilitatore di processi emer-
genti

tivo dal mondo adulto

Nel primo caso alla scuola dell’infanzia viene attribuita una funzione prepa-
ratoria, propedeutica al segmento scolastico successivo che viene preso a mo-
dello di riferimento. Il processo di apprendimento ¢ concepito come finalizzato
al conseguimento di obiettivi specifici espressi nella forma di abilita o compe-
tenze puntuali. Il gioco ha un valore residuale in questo modello, visto come
valvola di sfogo rispetto ad attivita di apprendimento piu significative ed impe-
gnative oppure concepito come “trucco” per invogliare a svolgere compiti non
ludici, e cio¢ non liberamente scelti. Da parte degli adulti non vi ¢ un ascolto
autentico dei vissuti e degli interessi infantili; I’attenzione ¢ rivolta a cio che ¢
considerato significativo per il mondo adulto.

Nel secondo la scuola dell’infanzia ha la propria ragione d’essere primaria-
mente come luogo di vita nel quale i bambini hanno la possibilita di esprimere
con pienezza, condividendola con i pari e con gli adulti, la peculiarita della
propria eta, un luogo nel quale i bambini possono elaborare la propria cultura,
che, al pari di quella adulta, si configura come un processo intersoggettivo di
co-costruzione di significati: routine, rituali, convenzioni che i bambini produ-
cono e giungono a condividere interagendo tra loro (Bondioli, in corso di
stampa).
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E nel gioco condiviso che tale cultura si esprime e si realizza e il gioco &
anche la “cifra” dell’essere bambino, il suo linguaggio, il suo modo di rappor-
tarsi alle cose e al mondo, che I’adulto rispetta e osserva con interesse interve-
nendovi talora come partecipante empatico (Bondioli, 1996; Savio, 2010).

Non solo. Nel secondo modello si privilegia un’idea di apprendimento volto
non tanto ad imparare certi contenuti o abilita ma ad acquisire quegli atteggiamenti
verso il sapere, la conoscenza e il modo di produrla che consentiranno ai bambini
di diventare loro stessi i promotori del loro apprendimento. «Meglio una testa ben
fatta che una testa ben piena» affermava Montaigne prima e Morin (1999) poi.
Fare proprio questo motto nella scuola dell’infanzia significa concepire 1’ appren-
dimento come sviluppo di una attitudine generale a porre ¢ a trattare i problemi e
svolgere il lavoro educativo primariamente in questo senso. L’adulto, in questa
prospettiva, non ¢ il detentore e 1’erogatore del sapere ma un facilitatore e un raf-
forzatore di risorse e processi emergenti: curiosita, desiderio di esplorare, osser-
vazione acuta della realta circostante, immaginazione, manipolazione, ecc. che il
bambino manifesta e mette in atto condividendo i propri interessi e le proprie atti-
vita con gli altri bambini e con gli adulti’. L’importanza della focalizzazione del
curricolo per la prima infanzia su tali processi € segnalata anche da uno studio
recente (Wall, Litjens, Taguma, 2015, p. 11) con la partecipazione di 21 paesi,
europei ed extraeuropei, la cui principale conclusione ¢ la seguente: «Research
suggests that it is important that pedagogy remains child-centred, and deve-
lopmentally appropriate, with an emphasis on play-based learning»®.

Ritornando alla domanda iniziale, e cio¢ quale ruolo puo avere la scuola
dell’infanzia in una prospettiva di educazione per tutta la vita credo che questo
secondo modo di concepire I’educazione nella scuola dell’infanzia possa essere
davvero produttivo in questo senso. Affrontare e trattare problemi, saper nego-
ziare con altri le regole della propria vita sociale, mantenere vivo 1’atteggia-
mento di curiosita e di apertura verso i fenomeni del mondo circostante, condi-
videre con altri le proprie idiosincratiche visioni nel gioco e nei processi di sim-
bolizzazione sono habitus che, se sollecitati e promossi nell’eta infantile, con-
tinueranno ad agire successivamente come una risorsa per gli anni a venire. Al
tempo stesso, in quanto del tutto congruenti con le risorse native dei bambini,
consentiranno ai bambini e agli adulti che stanno con loro di concentrarsi sul
“qui ed ora” facendo vivere con pienezza ai bambini la loro eta infantile; la
destinazione viene lasciata sullo sfondo.

7 Un esempio classico di questo modo di concepire ’educazione nella scuola dell’infanzia &
I’esperienza condotta a Cambridge negli anni Venti del secolo scorso da Susan Isaacs (Isaacs,
1944). Piu recentemente cfr. Pramling Samuelsson e Carlsson (2008).

8 La ricerca suggerisce quanto sia importante che la pedagogia rimanga centrata sul bambino ed
appropriata dal punto di vista evolutivo con un’enfasi sull’apprendimento fondato sul gioco (tra-
duzione di chi scrive).
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4. Per concludere

Vorrei concludere con due osservazioni.

La prima che un’impostazione, quale quella presentata come seconda, con-
sente di immaginare come del tutto plausibile un percorso unitario 0-6 dal mo-
mento che riconosce la specificita dell’eta infantile prima del suo ingresso nella
scuola dell’obbligo e propone pertanto per questa eta una forma di educazione
differente da quella che, a partire dai sei anni, viene a configurarsi come istruzione.
Tale impostazione pone I’accento soprattutto sulle modalita con cui prospettare il
processo di insegnamento-apprendimento nei primi anni di vita piu che su speci-
fici contenuti di apprendimento e si configura pertanto come una sfida aperta per
I’impianto curricolare successivo. D’altra parte, focalizzando I’attenzione sull’ac-
quisizione di competenze ad ampio raggio, in particolare sulle cosiddette soft skills
(Heckman, Kautz, 2012), consente di immaginare 1’educazione come formazione
di habitus validi per I’apprendimento lungo tutto il corso della vita.

La seconda che tale impostazione richiede, per essere attuata, un’alta qualifi-
cazione del personale insegnante, maggiore di quella richiesta dagli approcci tra-
dizionali. L’insegnante non ¢ un tecnico, non un didatta che si avvale di metodi
consolidati ma un facilitatore in grado di cogliere ascoltandole le domande dei
bambini, capace di inventare modi per estenderle ed articolarle, documentare cio
che avviene, e inventare nuove domande. Un compito creativo, cui ci si puo for-
mare e allenare, ma molto pit complesso e impegnativo del precedente.

Credo che questo compito sia percepito come talmente difficile da indurre
molti insegnanti di scuola dell’infanzia, in questo preciso momento, a schierarsi
contro la normativa che prevede I’unitarieta pedagogica del percorso 0-6°, e a
pronunciarsi a favore di un’idea di scuola dell’infanzia che, per qualificarsi,
dovrebbe prendere a modello 1’approccio curricolare del segmento scolastico
successivo, caratterizzato da precisi obiettivi di apprendimento, metodi conso-
lidati e codificati, prove di verifica standardizzate (prove INVALSI in II ele-
mentare), ecc., approccio curricolare ritenuto maggiormente formalizzato e
consolidato e pertanto socialmente piu valorizzato.

Mi rincresce notare 1’espandersi di una tale deriva che, a mio avviso, nasce
piu dalla scarsa informazione e dalla paura che da reali e fondate argomenta-
zioni pedagogiche. Va notato invece che i documenti piu recenti della Commis-
sione europea cosi come le linee guida pedagogiche per I’eta infantile di parec-
chi Paesi europei vada nella direzione opposta (cfr. Commissione europea per
I’infanzia, 2014).

9 Ci si riferisce qui alla recente normativa contenuta nella legge cosiddetta della “buona scuola”,
legge n. 107/2015 che, all’art. 1, comma 181, lettera e), prevede 1’istituzione del sistema integrato
di educazione e di istruzione dalla nascita ai sei anni, riconoscendo a tutti i segmenti del percorso
la valenza educativa, pur nella loro diversita.
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Welche Merkmale konnen den Berufserfolg von
frihpadagogischen Fachkraften beeinflussen?
Eine Zusammenschau von Forschungsbefunden

zu (potenziellen) Pradiktoren
von Wilfried Smidt Leopold — Franzens Universitat Innsbruck

1. Einleitung

Erfolg im Berufsleben ist aus gesellschaftlicher und o6konomischer
Perspektive bedeutsam und fiir viele Menschen ein Merkmal einer erfolgreichen
Lebensgestaltung (Abele, 2002). Dieser Bedeutung entsprechend befasst sich die
internationale Forschung seit Langerem mit Fragen der Operationalisierung von
Berufserfolg (z. B. Einkommen, Arbeitszufriedenheit, Abele, Spurk & Volmer,
2011; Dette, Abele & Renner, 2004; Heslin, 2005) und mit der Untersuchung von
Merkmalen, die den Berufserfolg beeinflussen konnen (z. B. Abele, 2011;
Gelissen & de Graaf, 2006; Ng, Eby, Sorensen & Feldman, 2005).
Korrespondierend mit theoretischen Zugédngen, die im Wesentlichen zwischen
individuellen und kontextuellen/strukturellen Pradiktoren von Berufserfolg
unterscheiden (Ballout, 2007; Baruch, 2004) kann die Vielzahl der potenziell
relevanten Einflussvariablen zu den Merkmalsblocken Soziodemographie (z. B.
Alter, Geschlecht), Humankapital (z. B. Bildungshintergrund, Berufserfahrung),
stabile individuelle Unterschiede (z. B. Personlichkeitseigenschaften,
Selbstwirksamkeitserwartungen) und organisationale Unterstiitzung (z. B. Fort-
und Weiterbildungsangebote, Netzwerke) zusammengefasst werden (Ng et al.,
2005). Die meisten Studien beziehen sich bisher nicht auf die Prédiktion des
Berufserfolgs von frithpddagogischen Fachkriften, obgleich entsprechende
Fragen im Kontext von Professionalisierung- und Akademisierungsbestrebungen
in der Frithpddagogik verstirkt diskutiert werden (z. B. Thole 2010; Smidt,
Burkhardt, Rablbauer, Kraft & Koch, in Druck; Smidt, Roux & Fiala, in Druck).
Beispielsweise wird vor dem Hintergrund der Bedeutung einer guten
padagogischen Qualitdt in Kindertageseinrichtungen (siehe dazu z. B. Smidt,
2012; Tietze et al., 2013) die Beflrchtung geduBert, dass ein geringer
Berufserfolg, wie er sich in ungeniigenden Arbeitsbedingungen und einer gering
ausgeprigten Arbeitszufriedenheit zeigen kann, die Qualitéit der pddagogischen
Arbeit in Kindertageseinrichtungen womoglich negativ beeinflusst (Barnett,
2004).
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Im vorliegenden Beitrag wird eine Zusammenschau von Befunden zu
potenziell relevanten Pridiktoren des Berufserfolgs von frithpaddagogischen
Fachkréften versucht, wobei aufgrund der bisher stark limitierten For-
schungslage auch Befunde referiert werden, die sich auf andere — mehrheitlich
nicht-pddagogische — Berufsgruppen beziehen. Nach einer Erlduterung
einschlégiger Definitionen von Berufserfolg, wonach zwischen objektiven und
subjektiven Berufserfolgskriterien unterschieden werden kann, werden
Befunde zu Pradiktoren von objektiven und subjektiven Berufserfolgskriterien
iibersichtsartig dargestellt. Abschliefend wird im Rahmen eines kurzen Fazits
und Ausblicks auf weiterfiihrende Forschungsaufgaben Bezug genommen.

2. Berufserfolg

Das Konstrukt ,,Berufserfolg” wird im Allgemeinen als Verwirklichung von
beruflichen Zielsetzungen und Erwartungen definiert (Rostampour & Lembert,
2003), ist jedoch begrifflich ungenau: In der Forschungspraxis wird Berufser-
folg haufig studienspezifisch definiert (Dette et al., 2004). Eine weit verbreitete
Definition von Berufserfolg geht auf eine Unterscheidung zwischen objektivem
und subjektivem Berufserfolg zuriick, die von Hughes (1937) eingefiihrt wurde
(Abele et al.,, 2011; Heslin, 2005). Eine alternative Kategorisierung
differenziert analog zwischen extrinsischem (entspricht objektivem) und
intrinsischem (entspricht subjektivem) Berufserfolg (Judge & Kammeyer-
Mueller, 2007).

Objektiver Berufserfolg

Objektiver Berufserfolg bezieht sich auf direkt beobachtbare und
vergleichsweise ~ gut  operationalisierbare =~ Merkmale;  berufs-  und
studieniibergreifend werden héufig die Hohe des Einkommens bzw. Gehalts, die
Anzahl der Beforderungen bzw. Merkmale des beruflichen Aufstiegs sowie
Kriterien des beruflichen Status erhoben (Abele et al., 2011; Judge & Kammeyer-
Mueller, 2007). In Bezug auf frilhpddagogische Fachkrifte und andere
padagogische Berufsgruppen wird dariiber hinaus eine Reihe an weiteren
Merkmalen objektiven Berufserfolgs genannt, die von Relevanz sind. In dieser
Hinsicht beziehen sich Kriterien des objektiven Berufserfolgs beispielsweise auf
die wochentliche Arbeitszeit (Abele, 2011; Fuchs-Rechlin, 2007; Schomburg &
Teichler, 1998; Smidt et al., in Druck; Smidt, Kammermeyer, Roux, Theisen &
Weber, 2016), die Besetzung zeitlich befristeter oder unbefristeter Stellen
(Fuchs-Rechlin, 2007; Rostampour & Lembert, 2003; Schomburg & Teichler,
1998; Smidt et al., in Druck; Smidt et al., 2016) oder die Besetzung von
Leitungspositionen (Fuchs-Rechlin, 2007; Kirstein, Frohlich-Gildhoff &
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Haderlein, 2012; Rostampour & Lembert, 2003; Schomburg & Teichler, 1998;
Smidt et al., in Druck; Smidt et al., 2016). Eine Schwierigkeit liegt allerdings
darin, dass objektive Berufserfolgskriterien iiber Berufsgruppen hinweg nur
eingeschrankt vergleichbar sind (Abele et al., 2011; Dette et al., 2004). So kénnen
Berufsgruppen  aufgrund unterschledhcher Rahmenbedingungen  wie
Einkommensstrukturen oder Arbeitsmarktbedingungen héufig nur bedingt
hinsichtlich ihres objektiven Berufserfolgs miteinander verglichen werden
(Heslin, 2005). Trotz dieser Einschrankungen gelten Merkmale des objektiven
Berufserfolg dennoch als bedeutsam, weil sie allgemein anerkannte Kriterien
eines erfolgreichen Berufslebens widerspiegeln (Abele et al., 2011; Rostampour
& Lembert, 2003).

Subjektiver Berufserfolg

Subjektiver Berufserfolg umfasst wahrgenommene Kriterien von Erfolg, die
von der jeweils betroffenen Beschiftigten selbst definiert werden (Abele, 2011;
Judge & Kammeyer-Mueller, 2007), wobei die Bezugskriterien fiir die
Wahrnehmung und Bewertung des eigenen Berufserfolgs sowohl
selbstreferenziell (z. B. personliche Ziele als Bezugskriterium) als auch
fremdreferenziell (z. B. die Leistung anderer Personen als Bezugskriterium) sein
konnen (Dette et al., 2004; Heslin, 2005). Studien- und berufsiibergreifend wird
subjektiver Berufserfolg am hiufigsten iiber Arbeitszufriedenheit und
Laufbahnzufriedenheit operationalisiert (Dette et al., 2004; Heslin, 2005; Judge
& Kammeyer-Mueller, 2007), wobei Arbeitszufriedenheit sich auf die
Zufriedenheit mit der aktuellen beruflichen Arbeit bezieht, wéahrend
Laufbahnzufriedenheit die Zufriedenheit mit der beruflichen Entwicklung iiber
mehrere Arbeitsverhiltnisse erfasst (Dette et al., 2004). Neben den vorgenannten
Merkmalen wird in verschiedenen Studien mit Belastungserleben (Abele, 2011;
Fuchs-Rechlin, 2007; Lipowsky, 2003; Smidt et al., in Druck; Smidt et al., 2016),
der wahrgenommenen Arbeitsleistung (Abele, 2011), dem AusmalBl der
Identifikation mit der Arbeit und dem Ausmal} der affektiven Bindung an die
Organisation (Lipowsky, 2003) eine Vielzahl an weiteren Kriterien des
subjektiven Berufserfolgs beriicksichtigt. Merkmale des subjektiven Be-
rufserfolgs gelten nicht nur als tiber Berufsgruppen hinweg relativ gut mitei-
nander vergleichbar (Abele, 2011), sie weisen auch moderate Zusammenhénge
mit objektiven Berufserfolgskriterien auf (Judge, Thoresen, Bono & Patton,
2001). Daneben gibt es auch Einschriankungen, die auf Probleme mangelnder
Validitdt verweisen, wenn Befragte Kriterien zur Arbeitszufriedenheit
wertschitzen, die mit standardisierten Merkmalsbatterien gar nicht erfasst
werden (Heslin, 2005).
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3. Potenziell relevante Pradiktoren des Berufserfolgs von
frihpadagogischen Fachkraften

In theoretischer Hinsicht werden im Hinblick auf eine Identifikation
potenzieller Prddiktoren von Berufserfolg verschiedene Zuginge diskutiert
(Ballout, 2007). Individuelle Zugénge bezichen sich auf Merkmale des
Humankapitals wie Bildungsstand und bisherige Berufserfahrungen, die von den
Beschiiftigten in den Arbeitsmarkt eingebracht werden und die auch fiir die
Préadiktion von Berufseinmiindungsprozessen bedeutsam sind. Von individuellen
Zugangen konnen verhaltensbezogene Zugidngen abgegrenzt werden, die
postulieren, dass proaktive Verhaltensweisen und das Ausmal} der
Ubereinstimmung eigener beruflicher Ziele mit den Zielen der Organisation bzw.
des Unternehmens den Berufserfolg mafigeblich beeinflussen. Davon abzugrenzen
sind schlieBlich auf strukturelle Einflussgrofen Bezug nehmende Zugéinge, die die
Bedeutung von Merkmalen von Organisationen bzw. Unternehmen fiir den
Berufserfolg  hervorheben. Die vorgenannten Zugénge sensibilisieren
zusammenfassend fiir die Bedeutung individueller und strukturell-organisationaler
Merkmale, die einander nicht ausschlieBen, sondern komplementir zueinander
stethen (Baruch, 2004). Die bisherige Forschung zur Identifikation von
Pradiktorvariablen flir objektive und subjektive Kriterien des Berufserfolgs, die
sich auf eine Vielzahl an Berufsgruppen bezieht, schlieit an diese Zuginge
grundsétzlich an. In einer Metaanalyse von Studien aus dem anglo-amerikanischen
Raum (Ng. et al., 2005) wurden potenzielle Priadiktoren zu vier Merkmalsblocken
zusammengefasst, die auch fiir den vorliegenden Beitrag herangezogen werden:
Soziodemographie, Humankapital, stabile individuelle Unterschiede und
organisationale  Unterstiitzung. Im  Folgenden werden einschligige
Forschungsbefunde entlang der vorgenannten Kategorisierung erldutert, wobei
aufgrund der stark limitierten Forschungslage zur Préadiktion des Berufserfolgs von
friihpadagogischen Fachkriften auch Ergebnisse berichtet werden, die sich auf
andere Berufsgruppen beziehen.

Soziodemographie

In einer Reihe an Studien konnten Zusammenhédnge zwischen Merkmalen
der Soziodemographie und Ausprdgungen des objektiven und subjektiven
Berufserfolgs identifiziert werden. In einer berufsiibergreifenden Meta-Ana-
lyse von Ng et al. (2005) wurden Zusammenhénge zwischen dem Geschlecht,
dem erzielten Einkommen und der Anzahl an Bef6rderungen dergestalt
gefunden, dass Ménner ein hoheres Einkommen hatten und auch héufiger
befordert wurden als Frauen. Zu teilweise vergleichbaren Ergebnissen kommen
auch weitere Studien (Gelissen & de Graaf, 2006; Rostampour & Lembert,
2003). Die wenigen Befunde fiir den friihpddagogischen Bereich sind bisher
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inkonsistent. In Analysen zum Einkommen von Erzieher(innen) fand Fuchs-
Rechlin (2007) keinen Einfluss des Geschlechts. In einer neueren Arbeit von
Smidt et al. (2016) waren ménnliche frithpéddagogische Fachkréfte im Vergleich
zu weiblichen Fachkriften weniger wahrscheinlich auf unbefristeten Positionen
beschéftigt. Werden Zusammenhidnge zwischen dem Geschlecht und
Merkmalen des subjektiven Berufserfolgs beleuchtet, zeigen Befunde, die sich
auf Lehrkrifte beziehen, dass Frauen ihre Arbeitsleistung im Vergleich zu
Mainnern als schlechter einschitzten (Abele, 2011). Keine Zusammenhénge
wurden hingegen zwischen dem Geschlecht und verschiedenen Mallen der
Arbeits- bzw. Laufbahnzufriedenheit (Abele, 2011; Ng et al., 2005; Smidt,
Roux et al.,, in Druck; Smidt et al., 2016) und der wahrgenommenen
psychischen Belastung (Abele, 2011; Smidt, Roux et al., in Druck; Smidt et al.,
2016) gefunden. Ein weiterer Priadiktor, der studieniibergreifend genannt wird,
bezieht sich auf die ethnische Zugehorigkeit oder den Migrationshintergrund.
Ng et al. (2005) fanden in ihrer Meta-Analyse, dass das Einkommen
hellhdutiger Beschéftigter hoher war als das dunkelhdutiger Beschéftigter und
hellhdutige Beschiftigte zufriedener waren mit ihrer beruflichen Entwicklung
als dunkelhdutige Beschiftige.

Dartiber hinaus zeigen Studienergebnisse — darunter auch solche, die sich auf
frithpddagogische Fachkréfte beziehen — dass das Alter der Berufstitigen mit
deren Berufserfolg zusammenhéngt. Ein hoheres Alter hing positiv mit dem
Einkommen und mit der Anzahl an Beforderungen zusammen (Ng et al., 2005);
dhnliche Ergebnisse wurden auch in anderen Studien aufgezeigt (Gelissen & de
Graaf, 2006; Rostampour & Lembert, 2003). Fiir den frithpéddagogischen Bereich
konnte Fuchs-Rechlin (2007) aufzeigen, dass jiingere padagogische Fachkrifte
weniger verdienten und wahrscheinlicher auf befristeten Stellen beschaftigt
waren. In eine dhnliche Richtung deuten auch Befunde von Smidt, Roux et al. (in
Druck) und Smidt et al. (2016), wonach altere frithpddagogische Fachkrifte
wahrscheinlicher eine unbefristete Position einnahmen. Mit Blick auf Merkmale
des subjektiven Berufserfolgs finden sich in der berufsiibergreifenden Meta-
Analyse von Ng et al. (2005) keine Zusammenhénge zwischen dem Alter und der
Laufbahnzufriedenheit. Fiir den frithpddagogischen Bereich berichten Smidt et
al. (2016) allerdings, dass ein hoheres Alter der Fachkrifte mit einem etwas
starker ausgepragten beruflichen Belastungserleben korrespondierte. Daneben
scheint der Familienstand in einigen Studien als relevanter Pradiktor auf. Nach
den Ergebnissen von Ng et al. (2005) wurden verheiratete Berufstétige hiufiger
befordert und verdienten mehr als unverheiratete Beschéftige; Erstere dulerten
sich zudem zufriedener mit ihrer beruflichen Laufbahn. Vergleichbare
Ergebnisse wurden auch im Hinblick auf frithpaddagogische Fachkrifte gefunden,
wonach verheiratete péddagogische Fachkrifte mehr verdienten und einen
geringeren Beschéftigungsumfang hatten (Fuchs-Rechlin, 2007).
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SchlieBlich wurde die Elternschaft in einigen Studien als ein relevanter
Pradiktor von Berufserfolg identifiziert. Rostampour und Lembert (2003)
berichten auf der Grundlage von gebildeten Indizes zu objektivem Berufserfolg,
dass weibliche Beschiftigte, die zugleich Miitter waren, im Vergleich zu
kinderlosen Beschiftigten weniger wahrscheinlich beruflich ,,erfolgreich” waren.
In Bezug auf frithpddagogische Fachkrifte fanden Fuchs-Rechlin (2007) und
Smidt, Roux et al. (in Druck) zudem, dass der Beschiftigungsumfang von
frithpadagogischen Fachkriéften, die zugleich Eltern waren, im Vergleich zu dem
kinderloser Padagoginnen und Piddagogen niedriger war. Zudem besetzten
kinderlose frithpddagogische Fachkrifte wahrscheinlicher eine unbefristete
Stelle (Smidt et al., 2016) wihrend eine Elternschaft keinen Einfluss auf das
Einkommen hatte (Fuchs-Rechlin, 2007). Im Hinblick auf Merkmale des
subjektiven Berufserfolgs berichtet Abele (2011) fiir schulische Lehrkrifte, dass
eine Elternschaft mit einer groferen Arbeitszufriedenheit einherging, wahrend
sich keine Zusammenhinge mit der wahrgenommenen Belastung zeigten. Mit
Blick auf den subjektiven Berufserfolg frithpadagogischer Fachkrifte
(Arbeitszufriedenheit, Belastungserleben) fanden sich hingegen keine
Zusammenhinge mit der Elternschaft (Smidt et al., 2016; Smidt, Roux et al., in
Druck).

Humankapital

Berufsiibergreifend verdeutlichen bisherige Studien, dass eine Reihe an
Merkmalen, die dem Humankapital zugeordnet werden kénnen, pradiktiv fiir
objektive und subjektive Berufserfolgsmalie sind (Ng et al., 2005). Von
Bedeutung ist diesbeziiglich das (Aus-)Bildungsniveau. Ein hoheres Bildungs-
und Ausbildungsniveau ging in einigen Studien mit einem héheren Einkommen
(Gelissen & de Graaf, 2006; Ng et al., 2005), eciner hoheren Anzahl an
Beforderungen und einer hoheren Laufbahnzufriedenheit (Ng et al., 2005)
einher. Entsprechende Effekte finden sich zum Teil auch bei der Berufsgruppe
der friihpddagogischen Fachkréfte. Hochschulabsolvent(inn)en allgemein- und
sozialpddagogischer Studiengéinge waren wahrscheinlicher befristet beschéftigt
als nicht-akademisch ausgebildete friihpddagogische Fachkréifte (Fuchs-
Rechlin, 2007). Zudem ging bei frithpiddagogischen Fachkriften ein hoheres
Bildungsniveau mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit der Besetzung einer
Leitungsposition, aber auch mit einer etwas geringeren Arbeitszufriedenheit
einher (Smidt et al., 2016).

Berufliche Erfahrungen und Vorerfahrungen haben sich in bisherigen
Studien ebenfalls als relevant erwiesen. Eine groflere Arbeitserfahrung hatte
einen positiven Einfluss auf das Einkommen (Gelissen & de Graaf, 2006; Ng
et al., 2005); wobei vergleichbare Ergebnisse auch fiir pidagogische
Berufsfelder gefunden wurden (Rostampour & Lembert, 2003). Fiir den
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frithpadagogischen Bereich konnten Kirstein et al. (2012) zudem aufzeigen,
dass Fachkrifte mit einer einschldgigen beruflichen Vorbildung und weiteren
Praxiserfahrungen wahrscheinlicher Fiihrungspositionen einnahmen als
Beschiftigte, die nicht iiber diese Voraussetzungen verfligten. Zudem nahmen
frithpddagogische Beschiftigte, die bereits vor oder wiahrend der Ausbildung
einschlégige praktische Erfahrungen sammeln konnten, wahrscheinlicher eine
unbefristete Stelle und eine Leitungsposition ein (Smidt, Roux et al., in Druck).
Im Hinblick auf subjektive Berufserfolgsmalle lieferten die Ergebnisse der
Meta-Analyse von Ng et al. (2005) allerdings keine Hinweise auf statistisch
bedeutsame Zusammenhinge zwischen Arbeitserfahrung und Zufriedenheit
mit der beruflichen Laufbahn. In Bezug auf die Pradiktion des Berufserfolgs
von frithpddagogischen Fachkriften liegen zur Bedeutung von Merkmalen des
Sozialkapitals (z. B. Kontakt mit Kolleginnen in insbesondere hoéheren
Positionen) und politischem Wissen und Geschick kaum Ergebnisse vor. In
berufsiibergreifenden Analysen (Ng et al., 2005) konnte allerdings aufgezeigt
werden, dass ein hoheres Sozialkapital in positivem Zusammenhang mit dem
Einkommen, der Zahl der Beforderungen und der Laufbahnzufriedenheit stand.
Zudem korrespondierte ein groBeres politisches Wissen und Geschick mit
einem hoheren Einkommen und einer hoheren Laufbahnzufriedenheit.

Stabile individuelle Unterschiede

Bisherige — héufig berufsiibergreifende — Untersuchungen verdeutlichen,
dass sich zahlreiche Merkmale, die den stabilen individuellen Unterschieden
zugerechnet werden konnen, als préadiktiv fiir objektiven und subjektiven
Berufserfolg erwiesen haben. Persénlichkeitseigenschaften —haufig erhoben in
Form der Big Five Extraversion, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus, Offenheit
und Vertraglichkeit (Costa & McCrae, 1985; sieche auch Smidt, Kammermeyer
& Roux, 2015 und Smidt & Roux, 2015 zu Big Five Personlichkeitsmerkmalen
von angehenden frithpddagogischen Fachkréften) — haben sich als préadiktiv fiir
verschiedene BerufserfolgsmaBe erwiesen, obgleich die Forschungslage
teilweise auch inkonsistent ist (Judge & Kammeyer-Mueller, 2007).
Hinsichtlich des objektiven Berufserfolgs zeigte sich berufsiibergreifend, dass
Beschiftigte, die sich als extravertierter, gewissenhafter und offener
einschétzten, ein hoheres Einkommen bezogen, wéahrend Neurotizismus und
Vertriglichkeit negativ mit der Hohe des Einkommens korrelierten. Dariiber
hinaus haben sich die Big Five als pradiktiv fiir die Anzahl der Beférderungen
erwiesen (Ng et al., 2005). In Bezug auf frilhpadagogische Fachkréfte fand sich
einer Studie von Smidt, Roux et al. (in Druck) zudem das Ergebnis, dass
Vertraglichkeit negativ mit der Besetzung von Leitungspositionen assoziiert
war. Zusammenhdnge werden auch zwischen den Big Five
Personlichkeitseigenschaften und der Auspriagung der Laufbahnzufriedenheit
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gefunden. Berufsiibergreifend stand Neurotizismus in einem negativen
Zusammenhang, wihrend fiir Extraversion, Gewissenhaftigkeit, Offenheit und
Vertraglichkeit positive Zusammenhinge mit der Laufbahnzufriedenheit
gefunden wurden (Ng et al., 2005). In Bezug auf frithpddagogische Fachkrafte
berichten Smidt, Roux et al. (in Druck) und Smidt et al. (2016) zudem, dass
Beschiiftigte, die sich selbst als vergleichsweise gewissenhaft und neurotisch
einschétzten, ein hoheres Ausmal} an Belastungserleben im Beruf empfanden.

In einigen Untersuchungen haben sich auch interne Kontrolliiberzeugungen
als pradiktiv fir den Berufserfolg erwiesen. Berufsbezogene interne
Kontrolliiberzeugungen beziehen sich auf das Ausmal, zu dem Menschen
glauben, Kontrolle iiber die eigene berufliche Entwicklung zu haben (Jakoby &
Jacob, 1999). Berufsiibergreifend konnten Ng et al. (2005) aufzeigen, dass
interne Kontrolliiberzeugungen positiv. mit dem Einkommen und der
Laufbahnzufriedenheit korrelierten. Zu #hnlichen Befunden kommt eine
weitere Meta-Analyse von Ng, Sorensen und Eby (2006), in der interne
Kontrolliiberzeugungen ebenfalls positiv mit der Héhe des Einkommens, der
beruflichen Position und der Berufszufriedenheit zusammenhingen. Zudem
gingen stirker ausgeprigte interne Kontrolliiberzeugungen mit einem
geringeren beruflichen Belastungserleben einher. Fiir den frithpddagogischen
Bereich liegen Befunde von Smidt et al. (2016) vor, wonach interne
Kontrolliiberzeugen positiv mit der Wahrscheinlichkeit, eine Leitungsposition
zu besetzen, assoziiert waren.

SchlieBlich zeigen Befunde, dass berufliche
Selbstwirksamkeitserwartungen, die sich auf die Erwartung beziehen,
berufliche Herausforderungen selbst kompetent bewiltigen zu konnen
(Abele, Stief & Andrd, 2000), das Ausmal3 des objektiven und subjektiven
Berufserfolgs beeinflussen kdnnen. Im Hinblick auf den Berufserfolg von
Lehrkriaften waren berufliche Selbstwirksamkeitserwartungen positiv mit
dem Stundendeputat, der wahrgenommenen Arbeitsleistung (Abele, 2011),
mit dem Einkommen, dem beruflichen Status sowie mit dem Ausmal} der
Laufbahnzufriedenheit assoziiert (Abele & Spurk, 2009). Zudem
verdeutlichen die Ergebnisse von Abele (2011) negative Zusammenhénge
zwischen beruflichen Selbstwirksamkeitserwartungen und beruflichem
Belastungserleben; keine Zusammenhdnge wurden hingegen mit der
Arbeitszufriedenheit gefunden. Nur wenige Ergebnisse liegen allerdings
bisher fiir frilhpddagogische Fachkréfte vor. Eine Ausnahme bilden die
Befunde von Smidt, Roux et al. (in Druck) und Smidt et al. (2016), wonach
die beruflichen Selbstwirksamkeitserwartungen der frithpddagogischen
Fachkrifte mit einer hoheren Arbeitszufriedenheit und einem geringer
ausgeprégten Belastungserleben korrespondierten.
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4. Organisationale Unterstiitzung

Bisherige Untersuchungen konnen berufsiibergreifend dafiir sensibilisieren,
dass Merkmale, die sich auf Aspekte der organisationalen Unterstiitzung beziehen,
pradiktiv fiir objektive und subjektive Berufserfolgskriterien sind. In Bezug auf die
Préadiktion des Berufserfolgs von frilhpddagogischen Fachkriften liegen bisher
allerdings nur sehr wenige Ergebnisse vor. In Untersuchungen von nicht
frithpddagogischen Berufsgruppen stand die wahrgenommene Unterstiitzung
durch erfahrene Kolleginnen, Kollegen und Vorgesetze in einem positiven
Zusammenhang mit der Hohe des Einkommens (Bozionelos, 2008; Ng et al.,
2005), der Zahl der Beforderungen (Ng et al., 2005), der affektiven Bindung an das
Unternehmen (Bozionelos, 2008) und der Hohe der Laufbahnzufriedenheit (Ng et
al., 2005). Mit weiteren Ergebnissen konnten verdeutlicht werden, dass eine
starkere Vernetzung innerhalb der Organisation mit einem héheren Einkommen
und einer stirkeren affektiven Bindung an das Unternehmen korrespondierte
(Bozionelos, 2008). Auch innerhalb eines Unternehmens/einer Organisation
angebotene Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten waren positiv mit dem
Einkommen, der Zahl der Beforderungen sowie dem Ausmall der
Laufbahnzufriedenheit korreliert (Ng et al., 2005). Im Unterschied zu den
vorgenannten Merkmalen ist die Grdfse der Organisation (hiufig erhoben iiber die
Zahl der Beschiftigten), in der die Beschiftigten tétig sind, ein relativ grober
Indikator fiir das AusmaBl der organisationalen Unterstiitzung. In einigen
Untersuchungen stand die Grofe der Organisation in einem positiven
Zusammenhang mit der Hohe des Einkommens und der Anzahl der Beforderungen
(Ng et al., 2005; Ramaswami, Dreher, Bretz & Wiethoff, 2010). Merkmale der
organisationalen Unterstiitzung spielten auch eine Rolle fiir den Berufserfolg von
Beschiftigten in frithpaddagogischen Arbeitsfeldern: Fachkrifte, die bei groBeren
Einrichtungen ab 50 Personen beschéftigt waren, &uflerten eine groBere
Arbeitszufriedenheit. Zudem besetzen frithpddagogische Fachkrifte, die in einer
Kindertageseinrichtung arbeiten, wahrscheinlicher eine unbefristete Stelle als
diejenigen, die in anderen frithpddagogischen Arbeitsfeldern beschéftigt waren
(Smidt, Roux et al., in Druck).

5. Fazit und Ausblick

Die Zusammenschau von Befunden konnte verdeutlichen, dass fiir die
Erklarung von Unterschieden in der beruflichen Entwicklung — im objektiven
und subjektiven Berufserfolg — von frithpiddagogischen Fachkriften zahlreiche
potenziell relevante Einflussmerkmalen beriicksichtigt werden sollten, die vor
dem Hintergrund einschligiger theoretischer Zuginge und metanalytischer
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Arbeiten im Wesentlichen den Merkmalsblocken Soziodemographie,
Humankapital, stabile individuelle Unterschiede und organisationale
Unterstiitzung zugeordnet werden konnen. Einzuschrdnken ist, dass sich die
meisten Studien bisher allerdings nicht auf die Pridiktion des Berufserfolgs von
frithpddagogischen Fachkriften beziehen (wenige Ausnahmen: Fuchs-Rechlin,
2007; Kirstein et al., 2012; Smidt, Roux et al., in Druck; Smidt et al., 2016); so
dass in dieser Hinsicht ein deutlicher Forschungsbedarf zu konstatieren ist. Vor
dem Hintergrund von Diskussionen um eine Professionalisierung
frithpddagogischer Berufe (gegenwirtig besonders in Deutschland und
Osterreich: Smidt, Burkhardt et al., in Druck; Thole & Polutta, 2011) sollte in
zukiinftigen Studien insbesondere die Gewichtung von individuellen
Merkmalen (zum Beispiel Merkmale des Bildungshintergrundes,
Personlichkeitseigenschaften, berufliches Interesse) und kontextuellen
Merkmalen (zum Beispiel formale akademische oder nicht-akademische
Abschliisse, Rahmenbedingungen am Arbeitsplatz) im Hinblick auf die
jeweilige  prddiktive Bedeutung fiir objektive und  subjektive
Berufserfolgskriterien  genauer  untersucht werden. Ein  weiteres
Forschungsdesiderat, auf das abschlieBend hingewiesen werden soll, bezieht
sich das Fehlen von Untersuchungen, die die ldngerfristige berufliche
Entwicklung von frithpaddagogischen Fachkriften in den Blick nehmen. In
weiteren Studien wire daher zu priifen, welche Pradiktoren fiir den
mittelfristigen (etwa fiinf Jahre nach Ausbildungsabschluss) und langerfristigen
(etwa zehn Jahre nach Ausbildungsabschluss) Berufserfolg frithpddagogischer
Fachkréfte von Bedeutung sind.
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Genitori a lungo termine, figli a breve termine
di Michele Corsi — Universita di Macerata

L’argomento complessivo di questo volume non soltanto ¢ fondamental-
mente strategico, ma anzi ¢ straordinariamente innovativo.

Sinora, infatti, I’educazione degli adulti e le connesse “buone pratiche”,
come le ricerche al riguardo, nazionali e internazionali, per molti aspetti, allor-
ché hanno affrontato 1’architrave costitutivo di questo particolare “sapere peda-
gogico”, e dunque dell’orizzonte educativo che coerentemente ne discende,
cio¢ I’educazione permanente, hanno limitato il proprio “sguardo” a un deter-
minato campo di intervento, per quanto diversamente articolato, e a specifiche
fasi comunque dello sviluppo bio-psichico ¢ sociale.

Sul primo versante: ai processi d’insegnamento-apprendimento in generale,
comunque intesi e definiti. Quindi, alla scuola e alla formazione del personale
docente — declinandola sul piano nondimeno collegato della formazione in ser-
vizio. Congiuntamente, al mondo del lavoro: con la formazione degli operatori
di questo ambito oltremodo variegato al presente e attualmente in evidente dif-
ficolta. E, sistemicamente, all’alternanza fra scuola e lavoro. Per spingersi sem-
pre piu da presso, ma “quasi di recente”, fino all’universita, con “itinerari” ri-
volti perd maggiormente al personale tecnico-amministrativo piuttosto che alla
componente docente — questi ultimi particolarmente dal 1990 in avanti; salvo
alcune precedenti, sporadiche e validissime “eccezioni”: da Gattullo a Titone
ecc. O ad altre “nicchie” o micro-settori sinergicamente interconnessi con quelli
sin qui resocontati.

Sul secondo crinale: a muovere unicamente dall’adolescenza o giu di li —ma
non da prima —, con le problematiche dell’apprendistato, per soffermarsi, infine,
in forma pressoché esclusiva, o almeno prevalente, sull’eta adulta quale “tempo
del lavoro e dell’impegno sociale”, sino al pensionamento. E, negli ultimi
tempi, con studi che si sono indirizzati anche alla condizione anziana, affrontati,
pero, piu tipicamente dai cultori della pedagogia sociale, in particolare nel no-
stro Paese.

Avere allargato invece 1’analisi, con questo testo — e col convegno che 1’ha
fisiologicamente preceduto —, ¢ pertanto la conseguente progettualita, all’intero
campo pedagogico-educativo a 360° gradi e, dunque, pure alla famiglia, ¢ stata

124



una decisione utile, intelligente e lungimirante. A partire dall’infanzia nella pro-
spettiva dell’intero ciclo di vita in chiave non soltanto professionale, ma nell’ot-
tica dell’evoluzione, o involuzione, della personalita e della crescita identitaria
sul crinale delle sue molteplici rappresentazioni. Dai diritti dei bambini (con un
attento esame anche dei “nidi”) e dei generi tutti (e auspicabilmente dei “doveri”
di ogni persona, nessuna esclusa, nella comprensione pure delle differenti diffi-
colta di ogni eta, fascia sociale e posizionamento individuale, come delle storie
pregresse, singole, di gruppo o di diversa “appartenenza’) fino alla didattica uni-
versitaria, in modalita pero sistemica. Dalle nuove tecnologie al settore multi-
mediale. Dalla robotica all’orientamento. Dal plurilinguismo all’educazione alla
cittadinanza e alle sfide contemporanee portate dall’inter-cultura, o trans-cultura,
con la necessita di dar vita a inedite, e piu estese, forme di convivenza tra popoli,
etnie e religioni, pure sinora estremamente distanti fra loro ecc.

Coerentemente con le mie ricerche, ho scelto quindi, per questo intervento,
un taglio che fosse sintonico.

Ma, al tempo stesso, la trasversalita dell’argomento assunto mi consente an-
che di fare quasi il “punto” di decenni di studio sul piu ampio “oggetto di ricerca”
che lo ricomprende. Costituendosi, anzi, la disamina che proporro in queste pa-
gine come uno dei cardini fondamentali che attraversa il “complesso mondo at-
tuale” delle relazioni educative familiari; e connotandosi, a maggior titolo, come
la traiettoria pedagogico-educativa, irrinunciabile, che lo sostanzia.

Parimenti, a motivo dello “spazio” di cui ogni autore puo disporre in tale
volume, e stanti nondimeno la vastita longitudinale e la pregnanza della tema-
tica prescelta, non potro che procedere con una “rapidita” fatta talvolta da “soli
accenni” ai vari segmenti in cui esso si articola, o ai quali rinvia. E a grandi
linee. Se non addirittura, talora, alla stregua di “pro-vocazioni”.

E fuori di dubbio, comunque, che la famiglia, le famiglie, le relazioni edu-
cative familiari (Corsi, Stramaglia, 2009), rappresentino, oggi, un’area partico-
larmente accidentata e composita. Con fenomeni di continua retroazione posi-
tiva (Watzlawick, Beavin, Jackson, 1971): una catastrofe, nel significato usuale
del termine, o una katastrofe (con la k, secondo Thom) (Thom et al., 1985), di
cambiamento e rinnovamento, di minore ipocrisia ¢ maggiore autenticita. Da
monitorarle entrambe, queste linee di “sviluppo”, con attenzione e “spirito di
profezia”. Con ’intelligenza del cuore e della mente, e senza pregiudizi. Con-
trari, questi ultimi, sia al “rispetto” che dobbiamo a ogni individuo e alla sua
“storia personale” — che inizia da molto lontano e della cui origine egli € sicu-
ramente incolpevole — come a qualsiasi analisi e proposta dichiaratamente
scientifiche.

E questo “vale” pure per la pedagogia. Che si nutre di ideali ¢ di apparte-
nenze epistemologicamente avvertiti (Corsi, 1997). Ma che non ¢ un’ideologia
dei fatti educativi né un’interpretazione confessionale prestata, quale braccio
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armato secolare, al controllo dei fenomeni umani (dall’induismo all’islamismo,

alle molteplici chiese cristiane diverse tra loro). Perché, se cosi fosse, smette-

rebbe di essere la “scienza dell’educazione” e finirebbe anche col rendere un

“cattivo servizio” ai differenti valori da cui muove, e sui quali insistono “topo-

logicamente” le sue varie elaborazioni diagnostiche e “terapeutico-progettuali”.

Entrando subito in medias res, ¢ noto a ciascuno quanto la relazione fra ge-
nitori e figli sia complessa e articolata e come essa si muova lungo tre principali
linee direttrici che la caratterizzano in modo evidente:

— la “tipicita affettiva” che la contraddistingue: la “famiglia” (recuperandone
la dizione al singolare) ¢ “il luogo degli affetti”;

— la “storicita” all’interno della quale si snoda: la famiglia € un crocevia “mi-
rabile” di storie comuni e personali;

— la “generazionalita” esplicita e implicita che la presuppone: la famiglia, in-
fatti, prevede la coesistenza di molteplici piani esistenziali in palese prospet-
tiva di continuita.

La genitorialita ¢ nondimeno interpretabile — nel solco pure di questo vo-
lume — come un “processo permanente” (Stramaglia, 2009, p. 316), che attra-
versa, sin dalla sua “costituzione”, tutti i cicli di vita familiare al di 1a dei “com-
pleanni” dei figli, delle loro scelte, dei loro posizionamenti e della loro identita
di genere.

Essere genitori (come si € “di fatto”, come si ¢ divenuti e si diventa conti-
nuamente ¢ costantemente, come si vive questo “ruolo” e lo si interpreta, come
ci si rapporta, storicamente o “mentalmente”, con gli altri genitori, oppure con
la societa, i suoi cambiamenti e le sue richieste, e cosi via) nasce, del resto, da
lontano. Dal bambino e dalla bambina che siamo stati, dai successivi cicli di
vita in cui siamo “passati”, dal padre e dalla madre che abbiamo avuto, come
dai nonni e dai parenti con cui ci siamo interfacciati, siamo cresciuti o che ci
sono stati soltanto “raccontati”, dalla casa natale (reale o immaginata, nell’in-
termediazione, nondimeno, dei nostri vissuti e fantasmi), e cio¢ dall’intero co-
pione transgenerazionale agito o interpretato. Ugualmente intersecati, come
sempre, fra loro (Stramaglia, 2013).

Dall’uomo ¢ dalla donna che auspicabilmente abbiamo scelto e non subito,
per piu di un motivo: chiaro o oscuro, quali compagni di vita. In quella deci-
sione, pitt 0 meno libera, che ¢ discesa anche dalle nostre storie personali. Come
da quella ri-decisione, avvenuta oppure non accaduta, ma sempre desiderabile,
rispetto ai copioni d’ingresso e all’educazione ricevuta.

Da come ciascuno percepisce (in forma consapevole, semi-consapevole o ri-
mossa) e, conseguentemente o non, “attualizza” (con modalita palesi o nascoste,
totali o parziali) il proprio genere e, talora, pure le sue diverse “declinazioni” piu
profonde o superficiali, al pari della propria sessualita. In coerenza o discordanza
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(e con percentuali a volte anche diverse, nel corso della vita) a come “avverte” e
“pratica” quelli del proprio compagno o della propria compagna.

Da come concretizziamo tutto questo complesso avviluppo di variabili sui
versanti delle intimita personale, coniugale (nella varieta delle forme e degli
istituti prescelti) e, dunque, familiare.

Nondimeno sui piani, parimenti intersecantisi, della dimensione cognitiva e
di quella sociale.

Al pari delle paure e delle speranze. Ma non gia — ci si augura — delle pato-
logie. Innanzitutto individuali. Parlo in particolare di quelle psichiche, che poi
si proiettano come ombre e strani giochi di luce sull’intero sistema. E da qui
inevitabilmente sui figli. Specie se neonati o di eta infantile.

E qui si apre subito un problema fondamentale pure per il tema complessivo
qui affrontato: saper scegliere bene il compagno o la compagna della propria
vita. Soprattutto quello o quella con cui decideremo (e sottolineo che sia una
decisione e non un caso, un incidente o un imprevisto, perché i figli sono una
cosa seria per loro stessi, per i genitori e per la societa) di mettere al mondo un
bambino o una bambina.

Altrove, ad esempio ne «/! coraggio di educare» (Corsi, 2003), ma passim
nella mia produzione scientifica di ambito di questi ultimi vent’anni, ho propo-
sto un modello articolato con cui confrontarsi all’atto di questa scelta strategica
che, se mal compiuta, ha poi strascichi spesso drammatici di natura pedagogico-
organizzativa, psicosociale ed economica. Che sia cio¢, in buona sintesi e con-
temporaneamente, una decisione che metta a sistema la testa, il cuore, la
“bocca” quali capacita e piacevolezza comunicative “con” la “pelle”. E non
soltanto quest’ultima, come sempre di piu “facciamo accadere”.

Auspicando comunque i genitori quali migliori. E piu liberi i figli. Con “re-
ciproco vantaggio”.

E facendo enfasi sulla “liberta”. Una liberta che, notoriamente per me, ¢ sem-
pre “pensante” ¢ “pesante” (Corsi, 2003, pp. 31-33). Che s’intreccia con 1’auto-
nomia e con la responsabilita. Laddove tutti e tre assieme, questi traguardi di bene
e di benessere individuale e sociale a un tempo, rappresentano, per un verso, i tre
grandi “fini” dell’educazione sistemicamente interconnessi tra loro e, per altro,
sono “esiti” che non s’ improvvisano, che vanno costantemente curati, che hanno
un “prima” rappresentato dai genitori — dal concepimento (secondo Melanie
Klein) o dalla nascita (da Freud ai giorni nostri) —, ma anche un “dopo”: fino alla
morte di costoro, per riferirci soltanto al libro vetero-testamentario del Qoelet.
Pure se, di volta in volta e di eta in eta proprie degli attori coinvolti: genitori e
figli, con forme, contenuti, dinamiche e dimensioni differenti.

Del resto, solo una “base sicura”, rappresentata appunto dai genitori, con-
sente al figlio e alla figlia di “scegliere” i propri “spazi di libero movimento”.
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Solo la presenza materiale e simbolica di figure parentali “sufficientemente
buone” permette loro la “possibilita” di rendersi autonomi, perché attrezzati
(all’inizio dai genitori, e successivamente quale “conseguenza” del positivo
rapporto di questi coi figli) degli strumenti culturali validi ad “accomodare” e
ad “accomodarsi” al reale.

Con I’educazione che, di fatto, € un “sistema di opzioni” fra cui decidere in
forma opportuna attraverso I’intermediazione di “promesse” efficaci e pratica-
bili (Corsi, 2001).

L’*io c’¢” del padre deve, percio, tradursi nel “tu sia” del figlio.

L’esserci della madre deve declinarsi nel “ritrovarsi a essere” della prole.

11 “non esserci piu” del padre e della madre non puo che dilatarsi, pertanto,
in un “essere sempre di pit” da parte dei figli.

E all’interno di questa cornice teorica che emerge, quindi, un “bisogno per-
manente” di formazione dei genitori alla genitorialita” (Stramaglia, 2009, p.
330), tale da non esaurirsi, pero, nei corsi prematrimoniali, offerti al presente
solo dalla Chiesa Cattolica: peraltro desueti in molti dei loro contenuti, per
quanto odiernamente ri-pensati e ri-aggiornati. E nel “silenzio” per giunta as-
sordante dello Stato, che data dal conflitto ideologico della prima Repubblica.
Come se le troppe separazioni e i tanti divorzi non rappresentassero, poi, un
costo molteplice anche per il Paese. Ma tali da prevedere, sulla scia della mi-
gliore tradizione — se non altro — europea, “misure” almeno costanti di accom-
pagnamento e modalita pure inedite (dai blog ai forum) di mutuo sostegno e di
sensibilizzazione al mandato genitoriale.

Accanto nondimeno all’*“auto-formazione continua”. Come persone, coniugi
e genitori. Sapendosi prestare attenzione ciascuno per sé € reciprocamente, ana-
lizzandosi e non fuggendo da se stessi, avendo il “coraggio” di guardarsi dentro
e di “mettere il naso” nella bocca del proprio stomaco: cosi da scoprire zone sem-
pre piu larghe del proprio “non detto” individuale e relazionale.

Perché i1 figli, come scrive Richter (1975), non sono unicamente 1’espres-
sione, per “educazione” ricevuta e poi impartita — nell’amplissima accezione di
questo termine e di siffatta “modalita totale” —, del nostro conscio, ma, anche e
di piu, del nostro inconscio. Dunque, delle aree nascoste della nostra personalita
e della nostra storia. Chiamate, di contro, a essere sempre meno oscure € viepiu
chiare e lucide. Per non continuare a fare danni a noi stessi € non iniziarne a
compiere — ovvero per sospenderne il processo il prima possibile — nei riguardi
di costoro.

Specialmente ai giorni nostri, in cui si assiste al fenomeno dell’*“adolescen-
tizzazione culturale” (Stramaglia, 2011), per il quale 1’adultita (sinonimo, in-
vece, di scelta e di responsabilita crescente delle proprie decisioni) € ipostatiz-
zata quale categoria relativa e astratta, mentre I’imperativo dominante ¢ il gio-
vanilismo — dei padri, delle madri e dei figli, a tutte le eta.
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A motivo, questo intervento, di minori, adolescenti e giovani adulti attual-
mente sempre meno liberi e costantemente pin dipendenti da qualcosa e da
qualcuno. Spaesati, cosi come scrive Stefano Laffi: con buoni rimandi a Paso-
lini ¢ a Bloch, in letteratura come in filosofia (Corsi, 2012).

Perché “spaesati” sono a monte i loro genitori. E talvolta pure “poco adulti”.

E senza volerci nemmeno riferire, con questo, alla “sindrome di Peter Pan”
quale epifenomeno o concausa — tra le altre — della pluri-celebrata “societa li-
quida”. Al pari delle dimensioni contemporanee della “cultura dell’adesso” e
della “fretta”, con I’ulteriore appannamento anche della “dimensione del limite”.

La coppia genitoriale, infatti, ¢ la “conseguenza sistemica” della coppia co-
niugale o del rapporto di convivenza che la precede e I’attraversa. Dove essere
genitori ¢ metafora, esperienza e approdo di tutto cio che ¢ a monte: adesso, ¢
prima. Che si avviluppa col presente, e guarda al futuro: sanamente interpretati
e concepiti, 0 malamente compresi e ideati.

Per rimbalzare, poi, il “tutto”, globalmente e singolarmente, in un continuo
rinvio di retroazioni positive o negative, verso una creativita perenne e lungi-
mirante o nella direzione di processi malmessi di auto-distruzione personale e
di aggressivita reciproca.

Che inevitabilmente si riflettono sui figli: «lasciandoli andare o trattenen-
doli», nell’interpretazione di Frangoise Dolto (1991; 1992). Esplicitamente o
subdolamente.

Sia quando i genitori opportunamente si separano e divorziano. Come affer-
mato di recente pure da Papa Bergoglio, e finalmente.

Sia quando “non riescono” ad assumere — perché non vogliono e “non
sanno”, alla Berne (1971), — la dovuta distanza fra loro (parlo della coppia), e
conseguentemente coi figli. Dando vita, pertanto, a una simbiosi, dapprima a
due, e poi a tre o a quattro, malata e perversa. Che rappresenta una parte non
minore di molte coppie e famiglie di questo nostro tempo. Nondimeno nel no-
stro Paese. E non soltanto per quello che leggo (in pedagogia, come in psicolo-
gia e in sociologia), ma anche per quanto verifico, quasi quotidianamente, nel
mio esercizio ormai quarantennale di pratica psicoterapeutica.

E dove entrambe le dimensioni relazionali: quella di coppia coniugale co-
munque e I’altra di coppia genitoriale sono il risultato o il precipitato chimico
di un intreccio ininterrottamente complesso tra due persone che hanno radici e
storie diverse, aspettative differenti, biologie dissimili ¢ culture non sempre ar-
moniche. Ma sicuramente armonizzabili, purché lo si voglia e lo si voglia dav-
vero. E sia peraltro possibile a monte, a valle e durante.

Sia perché questo “atto dovuto” ¢ il prerequisito irrinunciabile della “stabi-
lita” della coppia e della famiglia. Meglio: di ogni possibile coppia e di tutte le
famiglie, in qualsiasi modo formatesi e costituitesi.
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Sia perché — & quasi banale sottolinearlo — I 'altro é sempre Altro da Sé. E lo
“straniero” iniziale da accogliere per farne un “concittadino” e dargli ospitalita.

L’altro da intendersi nella coppia coniugale, come in quella genitoriale e
quando ragiona “di sé coi figli” in ordine alla loro educazione: stili ¢ compor-
tamenti da assumere, permessi o dinieghi da riconoscere.

Un «ri-conoscimento che rinvia pure, in talune accezioni ermeneutiche, allo
sguardo» di Mounier (1952).

L’altro che non € mai speculare e identico a se stessi. Altrimenti sarebbe una
noia mortale, alla Sartre (1990).

L’altro con tutti i litigi possibili, per intensita, quantita e qualita. Purché,
ovviamente, non costanti e ridondanti. Peggio: quotidiani ¢ pesantemente
mono-toni. Da Gottman a Watzlawick, da Lederer a Morton. Sino a George
Bach (1974), e al suo invito a “imparare a saper litigare”.

Come ai ricercatori di Harvard: Stone, Patton e Heen (2000), e al loro “Har-
vard Negotiation Project”. Da cui uno dei libri migliori mai scritti in proposito:
Conversazioni difficili.

Nel senso di “non sprecare una litigata” senza avere appreso qualcosa. Di
nuovo e di importante, di “utile”. Per sé e con I’altro. Per il presente e per il
futuro. Per i figli e nel rapporto con costoro.

Al pari degli stessi dissidi o “conflitti” con i figli, in specie durante 1’adole-
scenza. Tenendo a bada le emozioni e lasciando andare invece “liberi” i pensieri,
sapendo distinguere il banale e il transeunte da cio che ¢ importante e puo anzi
caratterizzarsi come una condotta, presente o a venire, “pericolosa” e “definitiva”
(sulla scorta anche dell’approccio montessoriano quando il minore puo rischiare
di farsi del male, e tanto). Mantenendo ben saldo il rapporto nella cornice dell’in-
terazione complementare cosi come teorizzata da Watzlawick (1971, pp. 60-62 ¢
99-111.), la cui eclisse in un’insana relazione simmetrica finirebbe coll’annullare
le giuste differenze di ruolo che sono alla base di un’educazione debitamente po-
sta e impartita, alterando ogni possibile e praticabile dinamica familiare “cor-
retta” e trasformandola nella schellinghiana “notte buia in cui tutte le vacche sono
nere”. Quale espressione, nondimeno a monte, di rapporti malati tra i genitori, e
fra i coniugi o i conviventi “prima”. E non sapendo piu alla fine chi ¢ il padre e
chi ¢ il figlio, la madre o la moglie ecc.

In questo modo, la genitorialitda come “istanza che permane” ¢ degradata a
ruolo cristallizzato: i figli restano eterni bambini, non crescono ¢ ricalcano,
nella migliore delle ipotesi, le orme o le aspettative di genitori “ingombranti”.

La permanenza del ruolo genitoriale, al contrario, deve favorire 1’esaurirsi a
breve termine della condizione filiale nel rispetto di quel principio di «solidarieta
familiare' che ispira i componenti della famiglia a comportamenti di correttezza

'] corsivo & mio.
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e di buona fede finalizzati alla prosecuzione e non alla rottura della famiglia, pure
se la societa naturale si ¢ modificata o ¢ stata riequilibrata» (Carbone, 2012).

Una genitorialita “stabile”, per I’appunto, che, nel rispetto del principio giuri-
dico che I’ispira, permane a fronte di qualsivoglia ciclo di vita della compagine
domestica: anche laddove i figli siano pit che maggiorenni, o i coniugi separati.

Laddove, poi, la “necessita” che i figli restino “(co)legati a vita” ai genitori
non deve nemmeno tradursi in una sorta di simbiosi o in una altrettanto pericolosa
deriva regressiva: i genitori sono, infatti, detentori del “bene piu grande”, proprio
perché investono le loro risorse affettive ed economiche su un amore che presto
“finira”.

Consapevoli, peraltro, che non esistono i figli come “categoria unica”. Che
ogni figlio ¢ diverso dall’altro, soprattutto se di genere differente. In un gioco di
moltiplicazioni e di “specchi” che accentua maggiormente tale differenza a se-
conda del sesso dei genitori, come ben argomenta Stramaglia (2015) ne «/ nuovi
padri»?®. Figli, peraltro, mai nati in momenti eguali della storia personale dei co-
niugi-genitori. E dove I’amore per i figli, naturalmente, non solo ¢ di “grana di-
versa” rispetto a quello che unisce tra loro coniugi o conviventi, a meno che non
preesistano, o si diano conseguentemente, fantasmi o nodi irrisolti di ogni tipo,
negli uni e negli altri. Per appartenere piuttosto, 1’amore dei genitori per i figli,
alla costellazione del “voler bene” (che ¢ forse I’amore piu grande).

Persino nella confessione cristiana — non € pleonastico ricordarlo — esiste il
sacramento del matrimonio, e non quello della famiglia. E questo “dice” qual-
cosa di molto importante per i due sotto-sistemi qui in discussione — il primo,
che include la coppia dei partner, e il secondo, riferito alla coppia parentale.

La societa, pertanto, deve attrezzarsi per “accogliere”, di continuo ¢ “nuo-
vamente”, i figli gia nati o che nasceranno, favorendo pure, attraverso adeguate
politiche socio-culturali ed economico-occupazionali, lo svolgimento di un
ruolo finalmente adulto, oggi ampiamente latitante o inattuato.

Infatti — e mi avvio a concludere —, i figli che non hanno modo di costruirsi
“legami affettivi altri” rispetto alla famiglia d’origine rischiano di rimanere fig/i
a vita o di sviluppare strutture di personalita egotiche ¢ autoreferenziali — che
sono sinonimi di asocialita e sue stesse concause.

E senza avere nemmeno la possibilita di affrontare, in questo intervento,
distesamente e come vorrei, |’ultimo spaccato odierno, peraltro piu consistente
e diffuso di quanto si possa immaginare, rappresentato dalla persona omoses-
suale, e dunque, particolarmente, dal figlio omosessuale, dalla coppia omoses-
suale o persino dagli stessi genitori omosessuali. Per essermi soffermato invece,
in queste pagine, sui genitori eterosessuali migliori a favore di bambini piu li-
beri, naturali o adottati che siano.

2 Cfr. Stramaglia M., I nuovi padri, op. cit.
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Al di 1a anche della stessa legislazione italiana attualmente vigente o della
proposta di legge Cirinna.

Ma in virtu di quanto gia esiste nel nostro Paese.

Anche se, mutatis mutandis, il ragionamento non ¢ poi cosi dissimile da
quanto sinora argomentato, pure se ¢ naturalmente “complicato” da questa spe-
cifica condizione esistenziale, dal contesto sociale, dai “giudizi” interni e dai
“pregiudizi” esterni tuttora attivi.

Occorrono comunque, urgentemente ¢ senza altri rinvii, contenitori norma-
tivi e giuridici a questo riguardo: almeno per i figli omosessuali, che sono espo-
sti piu di altri all’egotismo o alla chiusura narcisistica perché, se 1’affettivita ¢
la benzina buona della costruzione di personalita sane — accantonando final-
mente la perdurante oscillazione vigente nel nostro Paese tra “forni crematori”
da riaprire e omologazione a tutti i costi, e tenendo conto, piuttosto, che ogni
genere ha liberta e possibilita differenti di progetto, di storia e di realizzazione
—, ’impossibilita per costoro (uomini e donne) di venire riconosciuti social-
mente quali persone-in-relazione-di-coppia (Stramaglia, 2009), rischia di tra-
sformare lo stesso annuncio evangelico, privo della “carita” — come affermato
pure da Papa Francesco lo scorso 4 ottobre 2015, nella “luce fioca” che illumina
“case” abitate quasi esclusivamente da anziani riottosi ad accogliere un presente
ancorché problematico. Mentre attende, al contrario, questo nostro presente
opaco, di essere “illuminato” da maggiori contributi prospettici a opera nondi-
meno della pedagogia italiana.

E termino con una sottolineatura di “rinforzo emotivo” ai “pensieri” sin qui
espressi: con una poesia di Kahlil Gibran di cui riporto soltanto alcuni versi,
evidenziandone, anzi, taluni nello scritto:

[...] I vostri figli non sono i vostri figli.

[...] Vengono attraverso di voi, ma non da voi,

e, benché stiano con voi, tuttavia non vi appartengono.

Voi potete dar loro il vostro amore, ma non i vostri pensieri, poiché essi hanno i
propri pensieri.

Potete dare alloggio ai loro corpi, ma non alle loro anime, poiché le loro anime
dimorano nella casa del futuro che voi non potete abitare neppure in sogno.

Voi potete sforzarvi di essere come loro, ma non cercate di renderli simili a voi.
Poiché la vita non va all’indietro e non si trattiene sullo ieri.

Voi siete gli archi dai quali i vostri figli vengono proiettati in avanti, come frecce
viventi.

L’Arciere vede il bersaglio sul sentiero dell’infinito ed Egli vi tende con la Sua
potenza in modo che le Sue frecce vadano rapide e lontane.

Lasciatevi tendere con gioia dalla mano dell’Arciere:

poiche com Egli ama le frecce che volano, cosi pure ama ’arco che ¢ stabile.
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La formazione docente nell’ottica dell’Educazione

Permanente
di Maurizio Sibilio — Universita di Salerno

Le sfide poste dalla knowledge society richiedono una riflessione scientifica
in campo pedagogico in grado di delineare il processo educativo come uno spa-
zio-tempo che accompagna permanentemente la persona nelle fasi di crescita,
sviluppo ed evoluzione. La dimensione permanente dell’educazione appare,
quindi, come una delle emergenze del nostro tempo le cui istanze richiedono
una riconfigurazione del significato della formazione docente che implica un
ripensamento dei percorsi destinati alla costruzione delle competenze necessa-
rie ad una didattica rispondente ai bisogni dell’evoluzione e dello sviluppo
dell’individuo nel corso della vita, preparando I’esperienza dell’insegnamento
e accompagnando il docente nelle diverse fasi di sviluppo professionale.

In tal senso, la formazione delle competenze didattiche “emergenti” del do-
cente (Perrenoud, 2002) si configura come un processo dinamico, ricorrente e
sistematico finalizzato ad accogliere la dinamicita del sistema e dei contesti
scolastici, attraverso un continuo riposizionamento ed una piena capitalizza-
zione delle proprie esperienze e delle proprie competenze in una dimensione
adattiva che risponde alle spinte evolutive del sistema educativo e formativo
(Davis & Sumara, 2012).

In questo scenario si delinea un profilo del docente in costante sviluppo,
capace di interpretare una professionalita in grado di agire didatticamente in
una prospettiva di lifelong learning (Commissione Europea, 2005), all’interno
della quale emergono, coesistono e si integrano la storia personale e sociale del
soggetto, le diverse tipologie di percorsi formativi svolti, le differenti attivita
realizzate in contesti non scolastici e ricapitalizzabili sul piano didattico, i ri-
sultati dell’agire professionale dell’insegnante in termini di teorie ingenue (Ho-
fer, 2001). Questo ricco inventario di esperienze che sostanziano 1’agire didat-
tico del docente ne dovrebbero sostenere la formazione didattica, traducendosi
in una fluida concorrenza di azioni coscienti, subcoscienti e incoscienti che
esprimono la morfologia dell’insegnamento e 1I’ergonomia didattica dell’inse-
gnante (Sibilio, 2014; 2015).
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Nel contesto educativo italiano, I’esigenza di una formazione flessibile e di-
namica era stata gia avvertita a partire dal processo di cambiamento sollecitato
dall’intervento normativo finalizzato a regolamentare 1’autonomia scolastica
(D.M. n. 275/1999), che ha offerto la possibilita ad ogni scuola di svincolare le
straordinarie potenzialita dell’agire didattico attraverso una possibile sintesi tra
autonomia didattica, organizzativa, amministrativa, di sviluppo e di ricerca. La
didattica e la sua forza trasformativa sono state e sono tuttora il nodo dell’auto-
nomia scolastica, il vero motore del cambiamento auspicato dalla norma che ha
implicitamente richiesto, come prerequisito, specifiche competenze didattiche
degli insegnanti.

Conseguentemente, la figura del docente ¢ apparsa come quella di un pro-
fessionista in grado di operare un progetto reticolare volto a coniugare la di-
mensione micro e macro della progettazione educativa, armonizzandola ai vin-
coli spazio-temporali, contestuali, ministeriali, individuali e interindividuali
dell’esperienza educativa (Rivoltella, Rossi, 2012). Alla didattica ¢ stato dun-
que assegnato il compito di gestire e garantire la necessaria coesistenza tra li-
berta di insegnamento da un lato e orientamenti istituzionali e normativi dall’al-
tro, richiamando 1’importanza di nuovi modelli di formazione professionale.
Compito ancor piu delicato allorquando deve essere declinato nella scuola del
primo ciclo d’istruzione «in considerazione del rilievo che tale periodo assume
nella biografia di ogni alunno» (Indicazioni nazionali 2012, p. 10).

Sulla scia di tale impostazione, le recenti disposizioni legislative in materia
di formazione docente hanno ulteriormente sottolineato che la dimensione for-
mativa costituisce 1’aspetto peculiare e qualificante dell’insegnamento, ’ele-
mento di raccordo tra cornice globale e istanze locali nell’ambito dei processi
di insegnamento-apprendimento.

Nello specifico, la Legge 13 luglio 2015, n. 107, recante “Riforma del si-
stema nazionale di istruzione ¢ formazione e delega per il riordino delle dispo-
sizioni legislative vigenti”, infatti, pone I’accento sulla necessita di una forma-
zione quale presupposto fondamentale di ogni professione, prevedendo per tutti
i docenti I’obbligo di formazione in servizio, con I’obiettivo di «responsabiliz-
zare il docente e di rafforzare la professionalita in termini di conoscenze, com-
petenze disciplinari e trasversali, scelte didattiche e prospettive pedagogiche;
per offrire risposte efficaci e mirate alle esigenze degli allievi e ai bisogni for-
mativi espressi da un contesto sociale e culturale in continuo mutamento»
(MIUR, 2015, p. 1).

L’elemento cardine di questo provvedimento legislativo ¢ rintracciabile nel
comma 124, che recita: «Nell’ambito degli adempimenti connessi alla funzione
docente, la formazione in servizio dei docenti di ruolo € obbligatoria, perma-
nente e strutturale».
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In questa prospettiva, le attivita di formazione, declinate sul livello indivi-
duale, di istituto ¢ nazionale, richiamano una dimensione proteiforme dell’in-
segnamento, riconoscendo la specificita di ogni singolo docente e la capacita di
quest’ultimo di predisporre e realizzare un progetto formativo sulla base dei
propri bisogni di formazione, recependo la dimensione micro e quella macro
dell’insegnamento e della progettazione didattica.

La proposta di una formazione che risponda ai bisogni individuali del do-
cente e che ricapitalizzi le sue competenze in relazione alle emergenze conte-
stuali e alle istanze individuali e interindividuali (Reuchelin, 1978) dell’educa-
zione incrocia la complessita e la continua variabilita del processo formativo
con le spinte esogene derivanti dagli inarrestabili mutamenti sociali.

Il tema della formazione, dell’aggiornamento, della qualificazione, della ri-
qualificazione e della conversione, caratterizzati da categorie rigide e finalita e
contesti specifici, appaiono come le diverse modalita di integrare esperienze
indispensabili allo sviluppo della professionalita docente per tutto il corso della
vita.

In tale ottica, il docente ¢ chiamato a riflettere e ad esplorare i propri bisogni
formativi sia rispetto alle discipline insegnate, sia rispetto alle metodologie di-
dattiche adottate o agli orientamenti culturali e pedagogici, sulla base dei pro-
grammi formativi gia esistenti, dal momento che questi ultimi non possono in-
contrare le esigenze specifiche dei singoli insegnanti.

In questo scenario, la formazione si configura, pertanto, come cantiere
aperto all’interno del quale tutti gli “addetti ai lavori” operano per la costru-
zione di un edificio di cui spesso non si conoscono la forma o le dimensioni, di
cui non ¢ possibile modificare spazi e tempi di realizzazione, ma le cui fonda-
menta restano, in una visione permanente, la costruzione e lo sviluppo di cono-
scenze, abilitad e competenze con una direzionalita educativa al fine di garantire
a tutti e a ciascuno gli strumenti e i principi per fronteggiare e superare la com-
plessita dei problemi.

Bibliografia

Davis, B., Sumara, D. (2012), Fitting teacher education in/to/for an increasingly com-
plex world, in «Complicity: An International Journal of Complexity and Educa-
tiony», 9(1).

Hofer, B.K. (2001), Personal epistemology research: Implications for learning and
teaching, in «Educational Psychology Review», 13(4), 353-383.

Perrenoud, P. (2002), Dieci nuove competenze per insegnare: invito al viaggio, Anicia,
Roma.

Reuchelin, M. (1978), Processus vicariants et différences individuelles, in «Journal de
Psychologie», 2, pp. 133-145.

137



Rivoltella, P.C., Rossi, P.G. (2012, a cura di), L ‘agire didattico. Manuale per l’inse-
gnante, La Scuola, Brescia.

Sibilio, M. (2014), La didattica semplessa, Liguori, Napoli.

Sibilio, M. (2015), Il corpo educativo, in Perla, L., Riva, M.G. (2015, a cura di), L ‘agire
educativo, La Scuola, Brescia, pp. 106-117.

Riferimenti normativi

Commissione Europea — Direzione generale Educazione e Cultura (2005), Principi co-
muni europei relativi alle competenze e alle qualifiche dei docenti.

Decreto Ministeriale 22 febbraio 1999 — Regolamento recante norme in materia di Au-
tonomia delle istituzioni scolastiche, ai sensi dell’art.21, della legge 15 marzo 1999,
n. 59.

Decreto Ministeriale 16 novembre 2012, n. 254 — Regolamento recante indicazioni na-
zionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, a
norma dell’articolo 1, comma 4, del decreto del Presidente della Repubblica 20
marzo 2009, n. 89.

Legge 13 luglio 2015 n. 107 — Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione
e delega per il riordino delle disposizioni legislative vigenti.

Nota n. 15219 del 15 ottobre 2015 — Carta del docente. Indicazioni operative.

138



Percorsi di formazione per gli insegnanti fra teoria

e pratica. Un percorso lungo tutta la vita
di Elisabetta Nigris — Universita di Milano Bicocca

1. La storia del processo di professionalizzazione degli inse-
gnanti

Pensare ad un percorso di formazione degli insegnanti che legga la profes-
sione in un’ottica di Lifelong Learning, significa innanzitutto fermarsi a riflet-
tere sul concetto stesso di professione. In particolare, Magnoler analizza il mu-
tamento del “concetto di professione dell’insegnante” tratteggiandone lo svi-
luppo dagli anni Sessanta ad oggi. Questo excursus descrive il passaggio da un
approccio di tipo funzionalista, di origine anglofona, all’approccio interazioni-
sta, di matrice costruttivista, ai filoni marxisti € neoweberiani, fino alla piu re-
cente concezione formulata da Schon, Le Boterf, Rabardel e Damiano (Magno-
ler, 2012, pp. 22-27).

In particolare, I’approccio funzionalista ha indotto i docenti ad interiorizzare
I’idea che essere professionisti implichi un sapere specialistico tecnico ben de-
finito (se possibile da una formazione universitaria), nonché un ideale di pro-
fessionista in grado di contribuire alla costruzione di un bene comune. Secondo
tale prospettiva la professione ha un’applicazione pratica, che puo essere inse-
gnata esplicitamente proponendo, appunto, tecniche e prescrizioni che il do-
cente sara chiamato a implementare. Negli anni Settanta, sono stati messi in
luce 1 limiti di questo modello, che non si ¢ rivelato in grado di modificare i
comportamenti piu conservatori degli insegnanti e di introdurre le necessarie
innovazioni in ambito scolastico. Per questo, negli anni Ottanta si apre la strada
all’idea di un professionista inteso come colui che acquisisce sapere a partire
dalla riflessione sulla propria pratica. Magnoler sviluppa questo concetto ri-
prendendo gli studi di Bourdoncle (1991), Wittorski e Sorel (2005), e delinea
un’idea di sviluppo professionale — dinamico ¢ sempre in evoluzione — che
coinvolge la dimensione individuale e collettiva del soggetto nel miglioramento
delle proprie capacita.
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Si supera in questo modo la concezione secondo cui la professionalizzazione
degli insegnanti consiste nella capacita di applicare teorie e saperi sull’insegna-
mento nella pratica o di emulare modelli prescrittivi, per abbracciare 1’idea che
invece la professionalita riguarda la capacita di mobilizzare in modo consape-
vole, coerente ¢ flessibile, conoscenze e abilita in contesti complessi.

Si passa dunque da un modello tecnico-razionale — in cui il profilo d’inse-
gnante viene delineato come trained cratfperson, punto di riferimento princi-
pale nei curricoli di formazione professionale basati su una visione tecnicistica
dell’insegnamento; al modello pratico-riflessivo (Shulman, 1987; Schon, 2006;
Damiano 2007), che sottolinea I’importanza di un processo di formazione per-
manente, che avviene non solo attraverso la trasmissione di saperi teorici, 1 sa-
peri da insegnare e i saperi per insegnare, ma anche mediante 1’analisi dei saperi
pratici — relativi all’elaborazioni dell’esperienza professionale personale, ossia
i saperi sull’insegnare e i saperi della pratica (Altet, 2010; Schon 2006; Darling-
Hammond 2006; Riva 2008).

2. Competenze e professionalita

Rispetto al dibattito sulla connessione tra costrutto di competenza e profes-
sionalita dell’insegnante ¢ necessario pero disambiguare e problematizzare la
pluralita di visioni presenti sullo scenario pedagogico (Le Boterf, 1994; Perre-
noud, 1999; Pellerey, 2010; Baldacci, 2010), generate dalla confusione con cui
viene interpretato il termine “competenza”. Infatti, non ¢ scontato che parlare
di competenza significhi collocarsi nel filone pratico-riflessivo, in quanto il
concetto stesso di competenza proviene dall’ambito professionale e aziendale
ed ¢ stato a lungo collegato al modello tecnico-razionalista, nei termini di un
elenco prescrittivo di comportamenti ¢ modi di agire. Secondo la prospettiva
tecnico-razionalista, infatti, I’insegnante di comprovate competenze dimostra
di aver appreso conoscenze teoriche, tecniche di gestione della classe, cosi
come capacita di pianificazione e valutazione delle attivita e degli studenti, gra-
zie ad un “addestramento” sulla base di uno schema dettagliato, standardizzato,
predefinito. Un profilo di competenze dei docenti quindi presenta, da un lato,
una dimensione prescrittiva, ma anche una descrizione dei prodotti attesi dalla
formazione, trasformandosi quindi in una rappresentazione ideale, in grado di
definire in modo esplicito la professione, secondo categorie generali, declina-
bili nelle pratiche educative.

Secondo Grion (2008) la prospettiva pratico-riflessiva relativa alle compe-
tenze emergerebbe per la prima volta in modo completo ed elaborato nell’opera
molto nota di Perrenoud (1999), Dix nouvelles competences pour enseigner, in
cui 1’autore presenta un ventaglio di dieci aree di competenze, difficilmente
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traducibili in semplici prescrizioni e riducibili in meri tecnicismi che costitui-

scono un ambito in cui costruire in fieri una professionalita critica:

— organizzare e animare le situazioni di apprendimento;

— gestire la progressione dell’apprendimento;

— osservare e valutare gli studenti nelle situazioni di apprendimento, secondo
un approccio formativo;

— coinvolgere gli studenti nel loro apprendimento e nel loro lavoro;

— lavorare in gruppo;

— partecipare alla gestione della scuola;

— informare e coinvolgere i genitori;

— servirsi delle nuove tecnologie;

— affrontare i doveri e i problemi etici della professione;

— curare la propria formazione continua.

Anche se I’elenco in sé delle competenze dell’insegnante elaborato da Per-
renoud (1999) non ¢ ancora sufficiente per delineare un percorso di formazione
dell’insegnante che superi sia il modello trasmissivo, sia quello tecnicistico di
carattere comportamentista o cognitivistico-cibernetico, in parte permette di
uscire da prescrizioni di azioni di tipo lineare € monadico per cominciare a ra-
gione su grandi aree in cui 1’insegnante costruisce la sua professionalita in
modo flessibile e pluralistico facendo riferimento alla “teoria dell’azione” (Da-
miano, 2007; Rossi, 2011).

3. Insegnanti in formazione e in servizio tra innovazione e
cambiamento

Adottando la prospettiva di analisi della professionalita insegnante descritta
nei paragrafi precedenti, ¢ necessario interrogarsi sulla difficolta dei docenti, di
ogni ordine e grado, di appropriarsi di un modello pratico-riflessivo, abbando-
nando quello tecnico-razionalista e, ancora di piu quello tradizionale-trasmis-
sivo.

La ricerca sociologica ¢ pedagogica, relativa alla professione docente, ha
spesso evidenziato le forti resistenze dei docenti all’innovazione e al cambia-
mento (per il sistema scolastico italiano si vedano i primi studi di Schizzerotto
e Livolsi, Nigris, Demetrio fino ad arrivare alle piu recenti ricerche IARD di
Cavalli e Argentin). Per quanto riguarda le indagini internazionali sin dai primi
studi di Lortie del 1965 e Goodlad del 1984 ¢ stata messa in luce questa resi-
stenza al cambiamento del mondo insegnante. Questi studi sottolineano come 1
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docenti siano fortemente influenzati dalle idee di scuola, di allievi e di inse-
gnante precedentemente interiorizzate, nel loro passato da allievi (Saranson,
1971; Nigris, 1988).

A tal proposito in tutti 1 percorsi di alta formazione e/o universitari per la
formazione dei docenti, di tutti gli ordini e grado, si evidenzia il ruolo fonda-
mentale delle pre-concezioni nel processo di professionalizzazione (Whal,
Weinert, Huber, 1984; Scardamalia, Bereiter, 1989), mostrando le difficolta dei
neo-insegnanti nell’adottare modelli di insegnamento innovativi e di professio-
nalizzazione “pratico-riflessiva”.

In particolare, Veenman (1984) ha coniato 1’espressione “shock da realta”
per definire il processo secondo il quale i neo-insegnanti, una volta sul campo,
abbandonano quanto hanno imparato nella loro precedente esperienza forma-
tiva universitaria.

Le maggiori cause volte a spiegare I’avvenire di questo fenomeno sono:

1. Feed-forward problem, ossia la resistenza nell’esporsi a determinati ap-
prendimenti in fase di formazione iniziale, per poi lamentarne, una volta in ser-
vizio, una scarsa promozione in fase formativa (Bullough, Knowles, Crow,
1991; Katz et al., 1981). Tale processo ¢ dovuto al fatto che, durante gli anni di
formazione, gli studenti non percepiscono nelle teorie apprese un supporto co-
gnitivo ed emotivo funzionale alla futura pratica didattica.

2. Incapacita di prendere decisioni efficaci in situazioni nelle quali non si ha
tempo per pensare (problem finding; problem posing) (Agrati, 2011). La pratica
dell’educazione implica infatti, azioni e decisioni che gli insegnanti prendono
molto velocemente, cosi come rapida e immediata ¢ I’interpretazione di quanto
sta accadendo nella situazione specifica. Questo modo di procedere ¢ molto
differente dalla conoscenza astratta e generale presentata durante la fase di for-
mazione iniziale (Korthagen, Kessels, 1999). Tale difficolta fa riferimento alla
condizione di semi-professionalita dell’insegnante, sempre in bilico tra il dover
rispondere a indicazioni prescrittive e operare in autonomia, liberta e responsa-
bilita (Erdas, 1991).

Peraltro, questi ostacoli sono acutizzati dal fatto che spesso I’inizio della
carriera dell’insegnante ¢ caratterizzato da un Turn-over elevato. I neo-docenti
si trovano quindi a dover fronteggiare un cambiamento continuo di contesti di-
dattici, che non consente il radicarsi di pratiche condivise nella scuola (Ingersoll,
Strong, 2011). Non da ultimo, la professione docente presenta alti livelli di at-
trito tra insegnanti esperti e novizi. Per tale ragione si parla di un fenomeno di
“cannibalizzazione” dei giovani insegnanti.

Come evidenziato, anche in altri contributi (Nigris, 2004) per gli insegnanti
non ¢ dunque un compito facile modificare il proprio modo di lavorare. Ogni
cambiamento delle pratiche didattiche richiede un’elaborazione degli aspetti
socio-affettivi ed emotivi ad esse legati, una rivoluzione dei propri schemi
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esplicativi della realta. Cambiare il proprio modo di stare in classe, di leggere i

comportamenti degli allievi, di pensare al processo di apprendimento-insegna-

mento richiede una potente ristrutturazione delle proprie concezioni rispetto al
ruolo (insegnante e allievo), ai propri compiti e obiettivi e, dunque, alle azioni
necessarie per perseguirli.

Per sostenere tali cambiamenti nella pratica degli insegnanti, ¢ necessario,
come afferma la studiosa Lafortune (2009), mettere in atto un percorso di ac-
compagnamento che «prenda in considerazione e si faccia carico degli aspetti
emotivi legati allo spiazzamento/cambiamento che 1’innovazione delle pratiche
didattiche comporta, al disorientamento che ne deriva e alla tentazione di re-
gressione che ad essi ¢ legato».

Rispetto alle modalita con cui i docenti introducono nuove strategie nella
progettazione didattica, risulta interessante 1’individuazione di due approcci
elaborata da Snyder, Bolin e Zumwalt (1992): da un lato il the fidelity approach,
secondo cui i docenti applicano le proposte innovative richieste in modo fedele,
quasi prescrittivo, senza porsi criticamente di fronte all’innovazione da intro-
durre; dall’altro il mutual adoption, cio¢ la reciproca adozione di criteri condi-
visi, che presuppone la negoziazione di punti di vista diversi sul cambiamento,
la collaborazione e la condivisione delle responsabilita nell’attuare scelte e nel
promuovere i processi di formazione nella scuola.

Per Semeraro (1999) questo secondo approccio della reciproca adozione,
risulta essere il piu utile per poter sviluppare il cambiamento nella scuola ita-
liana, nell’ottica della realizzazione dell’autonomia scolastica, tenendo presenti
quattro dimensioni importanti:

a) ’accettazione della complessita che comporta ogni forma di cambiamento
e la consapevolezza delle conseguenti, inevitabili difficolta derivanti non
tanto dall’iniziare a praticarlo, ma dal renderlo stabile e soprattutto esteso;

b) la disponibilita a ridiscutere e riconfigurare i nuovi obiettivi che la scuola si
deve dare in conseguenza della messa in atto del cambiamento;

c) la qualita, la praticabilita e la condivisione delle strade ipotizzate per realiz-
zarlo;

d) il controllo della rilevanza che assume il cambiamento in ogni singolo isti-
tuto, aspetto che richiama alla comprensione della necessita del monitorag-
gio e della valutazione dell’efficienza dei sistemi scolastici e dell’efficacia
dell’istruzione in essi proposta.

Un ulteriore problema da considerare, per comprendere a fondo le difficolta
e le resistenze dei docenti al cambiamento, ¢ I’impatto non rilevante della ri-
cerca pedagogico-didattica nella scuola (Dumont, Instance, Benavides, 2010).
Gia Lumbelli (1984), parlava di difficolta di comunicazione tra fra “teorici” e
“pratici”, fra chi fa ricerca in ambito psicopedagogico e didattico e chi lavora
“in trincea”.
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In ambito nazionale diversi sono gli autori che hanno problematizzato il rap-
porto tra riflessione prodotta dalla ricerca pedagogica e relative ricadute nella
prospettiva del lavoro degli operatori scolastici (in particolare dei docenti), tra
cui Elio Damiano che, in piu occasioni, ha ribadito che la “pratica” non ¢ il
momento applicativo della “teoria”, ma un altro processo conoscitivo/opera-
tivo, con una sua specificita e un suo valore originario.

Lo stesso Schon (2006) sollecita e promuove il superamento della dicotomia
tra “conoscenza forte” (della scienza e del sapere) e “conoscenza debole”
(dell’abilita artistica, della pratica e della semplice opinione) affermando come
molti dei problemi che preoccupano i ricercatori in ambiente accademico siano
ugualmente importanti per i professionisti nel loro ruolo di indagatori riflessivi.

Da questo punto di vista, il modello di tirocinio sperimentato in 15 anni di
storia del Corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria dell’Universita
di Milano Bicocca puo costituire una strada percorribile per sostenere una con-
tinua contaminazione tra teoria e pratica, tra mondo accademico e scuola.
Infatti, I’inserimento degli studenti in tirocinio nelle diverse scuole permette di:
1. costruire e mantenere un rapporto costante con i dirigenti scolastici, i docenti

e le scuole;

2. individuare con piu facilita i bisogni di formazione espressi dai docenti nel
corso della loro pratica quotidiana;

3. intercettare le scuole e gli insegnanti pitl innovativi con cui costruire “un’al-
leanza di lavoro” per sostenere i loro sforzi di cambiamento e di contrasto
alle resistenze dei colleghi;

4. avviare percorsi di ricerca-formazione significativi e duraturi nel tempo e,
piu in generale, percorsi di monitoraggio/supervisione, da parte dei forma-
tori/ricercatori, su tematiche emergenti “dal campo”.

Lavorare per il rinnovamento della scuola, infatti, richiede sia una cono-
scenza del mondo reale delle pratiche degli insegnanti, sia una competenza di
ricerca proveniente dal mondo accademico.

In altre parole, secondo 1’esperienza del rapporto fra Scuola e Universita av-
viata nel Corso di Laurea, pensare ad un percorso di formazione per gli insegnanti
della scuola dell’infanzia e primaria di “impatto rilevante” (Dumont, Instance,
Benavides, 2010), che contribuisca a sostenere i feaching beginners nelle loro
difficolta evidenziate al momento dell’inserimento e, allo stesso tempo, in grado
di promuovere lo sviluppo delle competenze professionali dell’insegnante, signi-
fica superare la dicotomia tra “teorie” e “pratiche”, tra scienze dell’educazione e
discipline (Korthagen, Kessels, 1999; Cochran Smith, Lytle, 1999; Altet, 2010)
fra formazione iniziale e formazione in servizio. Come indica la letteratura del
settore, nella formazione delle professioni che richiedono una stretta connessione
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tra teoria e pratica, [ ‘alternanza ¢ il dispositivo che permette di affrontare la pro-
blematica di un apprendimento orientato verso 1’agire e 1’analisi dell’agire stesso
(Schon, 2006; Lenoir, Vanhulle, 2006).

L’obiettivo di creare una ricorsivita formativa costante tra teoria e pratica,
non viene perseguito solo dall’integrazione fra i diversi momenti della didattica
universitaria, ma soprattutto attraverso una feconda partnership fra Scuola e
Universita per creare, come sostiene Mantovani (2004), una trama fra pensiero
¢ azione, volta a sostenere la costruzione ¢ lo sviluppo dell’identita professio-
nale dei futuri docenti.

Si tratta di individuare spazi “terzi” integrativi dei saperi (Metcalf, Hammer,
Kahlich, 1996; Zeichner, 2010; Mortari, 2010) di scambio e di sviluppo di re-
lazioni fra ricercatori e docenti della scuola.

In particolare, il tirocinio — all’interno dei Corsi di Laurea in Formazione
Primaria — ha costituito sicuramente uno “spazio terzo” in cui sperimentare la
ricorsivita tra teoria-pratica e un rapporto di confronto e reciprocita fra inse-
gnanti e ricercatori (pur nella diversita dei ruoli e delle professionalitd).

Lo sviluppo professionale, in questa prospettiva, viene interpretato, dunque,
come un graduale coinvolgimento nei processi di lavoro, attraverso una respon-
sabilizzazione dei soggetti, che diventano protagonisti di un lavoro collabora-
tivo all’interno di organizzazioni in continuo apprendimento (comunita di pra-
tiche e di apprendimento).

In tal senso, nel Corso di Laurea (Gelati, Kanizsa, 2010; Nigris, Balconi,
Zuccoli, 2015), ¢ stata costruita e condivisa, e, viene promossa 1’idea d’inse-
gnante come “professionista riflessivo” (Schon, 2006), in grado di ragionare
sulla e dentro la pratica. Tale riflessione, come afferma Mantovani, deve avve-
nire in gruppo. Il Corso di Laurea, infatti, offre la possibilita di partecipare ad
esperienze e percorsi di riflessione/formazione che non siano solitari, bensi col-
lettivi. Queste esperienze costituiscono la condizione base per la costruzione di
«un’identita professionale e culturale solida» (Mantovani, 2004, p. 28).

4. Alcune indagini sul Corso di Laurea di Scienze della For-
mazione Primaria di Milano Bicocca

Rispetto alle questioni sollevate nei paragrafi precedenti sono emersi, inte-
ressanti risultati da alcune indagine condotte nell’ambito del Corso di Laurea si
Scienze della Formazione Primaria di Milano Bicocca:

— la prima indagine si ¢ focalizzata sulla “Valutazione e Autovalutazione
dell’esperienza del tirocinio del corso del vecchio ordinamento (quadrien-
nale)” (IL, III, IV anno di tirocinio) attraverso 1’uso di un questionario;
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— la seconda indagine, condotta nell’ambito della Ricerca “Student Voice”
(2014/2015) e della Ricerca “Student Teacher’s Voices” ha previsto la som-
ministrazione di un questionario a 174 studenti del quarto e 103 studenti del
terzo anno del nuovo ordinamento e 94 studenti del quarto anno del vecchio
ordinamento quadriennale;

— la terza indagine infine, condotta con i laureati del vecchio ordinamento che
ha previsto la realizzazione di 15 interviste semi-strutturate a neo-laureati e
2 focus gruppo ad altrettanti ex-studenti inseriti nel mondo della scuola. Da
questo punto di vista, I’indagine si inserisce negli studi sul costrutto di in-
duction, processo che descrive 1’iniziazione dei novizi nelle comunita di pra-
tiche professionali, con 1’obiettivo di assicurare loro successo e benessere
(Langdon, Alexander, Dinsmore e Ryde, 2012).

Piu specificamente, i temi indagati trasversalmente in tutte le indagini so-
pracitate sono stati:

— la percezione degli studenti rispetto alle proprie capacita professionali in re-
lazione all’esperienza del tirocinio e delle altre attivita del corso di laurea;

— la valutazione degli studenti della formazione ricevuta rispetto alle difficolta
incontrate nel momento dell’inserimento lavorativo;

— la percezione di insegnanti neo-laureati sulla fase iniziale d’inserimento nel
contesto di lavoro (induction).

I risultati emersi concordano con quanto affermato dalla letteratura. Si
evince che lo sviluppo della professionalita non pud che formarsi nella dialet-
tica tra soggettivita e oggettivita, fra storie individuali e modelli sociali (1’iden-
tita desiderata, I’insegnante che vorrei essere). Fondamentale diventa 1’intera-
zione fra storia individuale e quella collettiva, ossia la relazione fra il soggetto
in formazione e una comunita che costituisce uno specchio e un terreno di con-
fronto rispetto ai comportamenti assunti, alle pratiche realizzate e alle rappre-
sentazioni che ne costituiscono il frame di riferimento. Come afferma Infantino
¢ legittimo ipotizzare che queste percezioni abbiano il valore di esprimere non
solo posizioni e opinioni individuali, ma alcune tendenze di pensiero diffuse e
consolidate nella cultura comune e condivisa; alludono cio¢ ai valori e agli as-
sunti culturali diffusi e impliciti, di cui si impernia la nostra cultura e in questo
senso meritano di essere tenute in grande considerazione. Parlano cio¢ di quella
che Bruner definisce “pedagogia popolare” di un contesto di riferimento.

In questo senso, come gia evidenziato precedentemente, le rappresentazioni
dei futuri insegnanti e 1’interiorizzazione di modelli educativi provenienti dal
passato da allievi, non possono non essere considerati nella fase di formazione
iniziale.
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Nel Corso di Laurea, infatti, diventano oggetto di analisi all’interno dei di-
versi insegnamenti, laboratori e nel tirocinio. Sono gli stessi studenti ad eviden-
ziare come questo elemento sia fondamentale per la costruzione della loro pro-
fessionalita.

Come si evince dalle ricerche relative al feacher change (Floden, 2002), le
concezioni degli insegnanti possono essere modificate solo a partire dalle loro
pratiche e dalla riflessione su di esse (Guskey, 2002). Da questo punto di vista,
la pratica osservativa rappresenta un dispositivo particolarmente efficace per
accompagnare ’insegnante in formazione a “partire dalla pratica” (Danielson,
2007). In coerenza con quanto finora analizzato, I’osservazione, inoltre, risulta
particolarmente significativa per lo sviluppo della professionalita docente
quando mette I’insegnante in una posizione “partecipativa” sia rispetto alle pra-
tiche direttamente condotte, sia nei confronti dei rapporti coi pari.

Inoltre, come ampiamente analizzato dalla ricerca nazionale (Mantovani,
1995; Braga, Mauri, Tosi, 1994; D’Ugo, Vannini, 2015) e internazionale (Guer-
nsey, Ochshorn, 2011; Paquay et al., 2010), I’osservazione delle azioni dell’in-
segnante in classe costituisce uno strumento potente per elaborare un distanzia-
mento dalle proprie pratiche, al fine di operare una riflessione sistematica su di
esse.

Dalle indagini considerate, infatti, emerge che — man mano che gli studenti
procedono nel percorso formativo iniziale — 1’utilizzo dell’osservazione deter-
mina un passaggio fondamentale nella costruzione della professionalita. Con-
fermando un trend comune anche ad altri atenei, I’insegnante passa dal consi-
derarsi “osservatore”, idea prevalente nei primi anni di costruzione del tirocinio,
a percepirsi come “insegnante ricercatore” che documenta la sua attivita, anche
attraverso osservazioni, al fine di monitorare i processi e ri-progettare le attivita
in itinere.

Gli studenti del secondo anno riferiscono di utilizzare protocolli osservativi,
registrazioni audio e trascrizioni come strumenti di documentazione dell’atti-
vita didattica e strumenti per avere traccia e memoria di quanto detto dai bam-
bini.

Per quanto riguarda gli studenti del quarto anno invece la strutturazione
delle risposte ¢ maggiore e viene esplicitato un legame tra documentazione e
progettazione:

“Mi sono spesso ritrovata a fare cartelloni con le voci dei bambini per rac-
cogliere le loro pre-conoscenze (primaria) e partire da li per progettare”.

“Ho provato a partire dalle loro conoscenze pregresse registrandole per 1’at-
tivita di com-partecipazione”.

Come si vede dagli esempi appena riportati, in alcuni casi si fa riferimento
ad una annotazione delle conoscenze pregresse dei bambini, che diventano il
punto di partenza per la progettazione dell’azione didattica.
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A testimonianza di questo processo di evoluzione dell’utilizzo di strumenti
osservativi ¢ significativo riportare le parole di una studentessa laureata, attual-
mente insegnante in servizio, che dichiara: “Durante il Tirocinio ho appreso
diversi strumenti per 1’osservazione, che magari non utilizzo sempre, ma mi
hanno permesso di allenare lo sguardo per guardare i bambini nella mia pratica
quotidiana”.

L’altro elemento relativo al tirocinio colto dagli studenti, in sintonia con
quanto messo in luce dalla ricerca, riguarda appunto la dimensione del gruppo
dei pari:

“Uno dei punti di forza del tirocinio ¢ il confronto nel gruppo”; “Il tirocinio
mi ha permesso di creare una rete tra pari, alcune mie compagne le sento ancora,
adesso siamo tutte insegnanti ¢ spesso ci troviamo per discutere di alcune
cose... parliamo tutte la stessa lingua”.

Al momento dell’entrata nella scuola, pero, questa dimensione del gruppo e
della comunita costituita dal gruppo di tirocinio indiretto, coordinato e supervi-
sionato dai tutor coordinatori, viene a mancare; questo crea disorientamento e
rischia di provocare quello che le teorie piu accreditate definiscono washed up,
ossia la perdita della spinta alla sperimentazione e alla innovazione acquisita
durante il percorso universitario, proprio a causa della difficolta ad integrare
le dimensioni di teoria e pratica denominata “transfer problem” (Korthaghen,
Kessels, 1999). Per questa ragione, durante il primo anno di insegnamento si
assisterebbe ad un parziale adattamento e appiattimento verso lo status quo
delle pratiche “abitudinarie” della scuola (Nigris, 1987), piuttosto che I’appli-
cazione e la sperimentazione delle conoscenze piu attuali sull’apprendimento e
insegnamento ricevute negli anni universitari.

I neo-laureati, evidenziando come sia necessaria la costruzione di relazioni
di mutuo-aiuto con i pari (ex-studenti che insegnano) e con la comunita scola-
stica (gli insegnanti esperti) per garantire una condivisione di pratiche, che raf-
forzi I’identita professionale (Magnoler, 2012).

Anche nel modello multidimensionale di Leuchter (2009) si fa riferimento
proprio alla funzione identitaria della comunita (educante o professionale): la
condivisione di credenze comuni permette agli individui e ai gruppi di situarsi in
un campo sociale. Compatibilmente con sistemi di norme e valori socialmente e
storicamente determinati, credenze e conoscenze sono da concepirsi quindi come
costruzioni cognitive che consentono ai gruppi sociali di dotarsi di un’identita
specifica, condividendo una stessa idea o contrastandone altre, permettono 1’ela-
borazione di una certa identita sociale e personale (Nigris, Zecca, 2015).

Alcune informazioni ricavate dalle interviste condotte con i futor che accol-
gono 1 nostri studenti in tirocinio e che collaborano con 1I’Universita di Milano-
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Bicocca, ci confermano lo spaecsamento e la difficolta dei neo-laureati nel mo-
mento del loro inserimento nel mondo del lavoro, quando non sono sostenuti —
appunto — da una comunita di esperti che li accolga e li affianchi.

Questo ¢ vero soprattutto per coloro che non hanno avuto esperienza di in-
segnamento prima della Laurea e, in particolare, la difficolta segnalata consiste
nell’incapacita di trovare soluzioni contingenti per affrontare creativamente i
problemi e le difficolta incontrate nella pratica didattica. L insegnante esperto
¢ visto come colui/colei che affronta con padronanza situazioni complesse, an-
che in assenza di linee guida o regole; coglie tutti gli aspetti in forma olistica,
utilizza un approccio analitico solo in situazioni nuove, che lo richiedono
(Dreyfus, Dreyfus, 1986).

Nonostante tali evidenze, mancano sul piano nazionale politiche di sistema
per accompagnare e sostenere 1’inserimento dei neo-insegnanti nel mondo del
lavoro, ad eccezione del tutoraggio previsto durante I’anno di prova, che pre-
cede I’inserimento in ruolo (Cavalli, Argentin, 2010). Solo in questo caso un
docente tutor affianca il neo-nominato in ruolo e lo supporta, con la sua espe-
rienza, su tematiche di carattere metodologico-didattico, organizzativo e rela-
zionale. Il tutor ha una funzione di facilitazione, orientamento e supporto del
novizio nell’armonizzare esperienza e formazione iniziale (C.M. 267/91).

Oltre a cio, ¢ necessario aggiungere il bisogno di formazione evidenziato
anche dai futor accoglienti che ribadiscono la difficolta dei docenti gia in ser-
vizio nell’abbandonare vecchi modelli trasmissivi o di attivismo non riflessivo.

La richiesta emergente dal campo ¢ quella di creare una sinergia fra mondi
e linguaggi presenti nella scuola, nella formazione (universitaria) e nel lavoro
al fine di assegnare significati univoci e facilitare quindi processi di comunica-
zione, progettazione e valutazione.

In particolare, la sperimentazione condotta nell’anno scolastico 2014- 2015,
rispetto ad un nuovo modello di formazione da proporre nell’anno di prova
(coordinata da Cerini, Rossi, Mangoler), messo a regime durante questo anno
scolastico (2015-2016), ha fornito una interessante e ricca esperienza in cui si
¢ evidenziata palesemente la necessita di predisporre una formazione sempre
piu strutturata e pensata sia dei tutor dell’anno di prova, sia dei tutor di tirocinio
(tutor accoglienti). I tutor infatti dichiarano di non essere sempre in grado di
monitorare le effettive attitudini all’insegnamento dei futuri docenti in tirocinio
presso le loro classi, cosi come di condurre questi ultimi in un percorso di ef-
fettivo sviluppo professionale. In alcuni casi, peraltro, sono essi stessi vittime
delle “abitudini routinarie” degli insegnanti e quindi finiscono per non costi-
tuire esempi virtuosi di didattica innovativa per i tirocinanti e per i novizi.

Queste evidenze hanno reso sempre piul urgente una riflessione relativa alla
effettiva necessita di collegare la formazione iniziale con la formazione in ser-
vizio individuando, come accennavamo in precedenza, “spazi terzi” integrativi
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di saperi teorici e pratici (Metcalf, Hammer, Kahlich, 1996; Zeichner, 2010;
Mortari, 2010), in grado di delineare nuovi orizzonti per la ricerca e coinvolgere
a pieno titolo i pratici in percorsi di riflessione e di analisi delle pratiche (Nigris,
2004; Vinatier, Altet, 2008; Magnoler, 2012).
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La scuola media di primo grado.

Idee per una ripartenza
di Loredana Perla — Universita di Bari

La scuola media costituisce I’emblema della complessita della storia repub-
blicana del nostro Paese. Nata come avamposto liberal-sociale di educazione e
formazione dei ceti popolari e come spazio di esperienza dello Stato, per oltre
un secolo, (a partire dall’Unitad), essa ¢ stata considerata non il prolungamento
dell’istruzione di base, bensi la prima soglia dell’istruzione secondaria di se-
condo grado e, come tale, differenziata in ginnasio inferiore, istituto magistrale
inferiore, corsi inferiori di avviamento alle professioni e alle arti, questi ultimi
addirittura affidati a Ministeri diversi da quello della Pubblica Istruzione. Se
non si richiama questo principio “tripartito” che ne sottese ’iniziale natura,
contrastato, per altro verso, dal principio che ne aveva giustificato I’istituzione,
quello dell’istruzione obbligatoria universale, (lo stesso dal quale era scaturita
I’“idea” della scuola elementare), ¢ difficile comprendere I’intrinseca ambiva-
lenza di tale grado di scuola: un’ambivalenza che caratterizzera lo svolgersi
della sua storia sino ai giorni nostri.

Come e perché nasce la scuola media?

A seguito dello sviluppo delle democrazie liberali e dei processi di indu-
strializzazione avvenuti in Italia nel corso del XIX secolo, si era affermata ra-
pidamente, nel nostro Paese, I’esigenza di garantire a tutti il possesso di un mi-
nimo strumentale e culturale che consentisse 1’accesso degli italiani alle varie
forme di partecipazione civile richieste dallo Stato unitario. L’idea di unicita
della scuola media prende “forma” allora, insieme alla “sostanza” del principio
dell’obbligatorieta, logico corollario di una “scuola una per una nuova societa
di giovani” (D’Amico, 2010, p. 484) ma nell’alveo mai superato, tuttavia, di
quella tradizionale “differenziazione” in indirizzi che ho richiamato in apertura:
indirizzi dotati ciascuno di un valore strutturale e strutturante nei confronti
dell’intera formazione della personalita e promotori di processi di apprendi-
mento che, qualora non attuati al giusto tempo, difficilmente avrebbero potuto
essere recuperati in altra eta. In questa intrinseca ambivalenza si radica 1’eterno
riformismo che caratterizzera la scuola media nel nostro Paese, anche quando
sara varata la Legge 1859 del 31 dicembre 1962, prima vera riforma della

153



scuola italiana dalla caduta del fascismo, la prima a quarant’anni dalla riforma
Gentile. Accreditare il nesso fra scuola media e perenne riformismo, nonostante
quella legge, quale ¢ mia intenzione di argomentare nel seguente contributo,
equivale a riconoscere la scuola media come il terreno della legittimazione di
gruppi politici e di forze civili che ne hanno segnato il destino, nel bene ¢ nel
male. Fra i limiti di questa storia certamente vanno richiamate tutte le forme
della sua attuazione didattica che hanno visto una scuola dell’obbligo, diventata
di massa ed unica, continuare ad essere gestita metodologicamente secondo lo
stigma elitario della sua nascita (Baldacci, 2006, p. 179).

Svolgero pertanto il mio discorso annodando gli argomenti intorno a tre
punti di problematizzazione: il primo inerisce alla genesi fortemente politica di
questo grado di scuola; il secondo inerisce ai tratti di innovazione didattica che
vanno decisamente valorizzati nella cornice della legge istitutiva del 1962, an-
che grazie alla razionalizzazione in Istituti Comprensivi che ha riguardato gran
parte delle scuole medie statali italiane; il terzo e ultimo punto inerisce, infine,
al futuro possibile della scuola media unica, in un mercato del lavoro che va
cambiando il suo volto e ponendo istanze nuove al sistema dell’istruzione se-
condaria di primo e secondo grado.

1. All’inizio della scuola media: non lo Stato, ma la politica

La scuola media unica non ¢ un’“invenzione” italiana.

Dopo la seconda guerra mondiale, numerosi Paesi nel mondo si erano orien-
tati verso una scuola media a strutturazione “unica”, non divisa cio€ in indirizzi,
avendo maturato una maggiore sensibilita verso 1’eguaglianza delle opportunita
e la crescita dei diritti civili delle persone. Per esempio la Gran Bretagna aveva
realizzato, sin dal 1944, le Comprehensive School, gli Stati Uniti d’America
avevano unificato le scuole secondarie inferiori nelle Junior High Schools. An-
che I’allora Unione Sovietica aveva proposto e realizzato una scuola di base
unica di dieci anni. E nel corso del XIX secolo, chi prima, chi dopo, ogni Paese
europeo ha istituzionalizzato un peculiare “modello” di scuola media, intesa
come scuola frequentata da ragazzi di eta compresa fra i 10/12 anni e i 14/16
anni.

Riprendendo una classificazione nota, oggi in Europa esistono tre modelli
differenti di scuola media. Secondo il primo modello, la scuola media costitui-
sce un segmento generalista, obbligatorio ma “separato” dalla primaria e dalle
secondarie di secondo grado, e da esso transita I’intera popolazione scolastica.
La sua conclusione non sempre coincide con la fine dell’istruzione obbligatoria:
¢ il modello al quale si sono via via ispirate Italia, Francia, Spagna e Grecia. In
Francia tale modello ha originato il cosiddetto College, adottato sin dal 1975,
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del tutto simile alla scuola media unica italiana, solo con un anno in piu di fre-
quenza. Esso ¢ al centro, analogamente a quanto va accadendo qui da noi, di un
acceso dibattito revisionista (Bilan des résultats de [’Ecole, 2010): viene criti-
cata la sua inefficacia nel ridurre le disuguaglianze di rendimento scolastico
imputabili all’origine sociale. Pare, anzi, che tali disuguaglianze si accentuino
proprio durante gli anni del College.

Un secondo modello, diffuso in Svezia, Norvegia, Finlandia, Danimarca (e,
con lievi differenze, anche in Slovenia, in Bulgaria e in Estonia), prevede un
percorso generalista privo di discontinuita fra scuole elementari e medie e coin-
cidente con la durata dell’obbligo, dai 6/7 anni ai 15/16 anni. Si tratta del mo-
dello “scuola di base”, proposto senza successo in Italia negli anni Novanta col
ministero Berlinguer. Il terzo e ultimo modello di scuola media ¢ quello “selet-
tivo”, diffuso in Germania, Austria, Olanda: esso prevede che, al termine della
scuola primaria, si operi una selezione fra gli allievi per indirizzarli verso per-
corsi differenziati, generalisti o professionalizzanti. E il modello ove domina
I’early tracking, la canalizzazione precoce.

E in Italia?

In Italia la proposta di una scuola media diversa dalla scuola secondaria na-
sce all’inizio del Novecento col riformismo di Giovanni Giolitti. Nel 1905 la
Commissione Reale, istituita dall’allora ministro Bianchi, propose che, dopo la
scuola elementare (appena riformata dalla Legge Orlando del 1904), venisse
istituito un corso quadriennale unico, privo del latino, che si sostituisse al Gin-
nasio e alle scuole tecniche inferiori previsti dalla Legge Casati e che permet-
tesse agli studenti di proseguire gli studi in tre indirizzi diversi: liceo (a sua
volta articolato in moderno e classico), scuola normale e istituto tecnico. La
scelta della Commissione fu molto contestata dalla sinistra liberale e socialista
(Crema, 2009), in particolare da Salvemini e Galletti che obiettarono che questa
scuola non potesse contemperare nello stesso tempo 1’istanza dell’essere pre-
paratoria alla prosecuzione e quella dell’essere complementare a se stessa. Ma
lo statuto passO cosi come voluto dalla Commissione dando vita a
quell’““ibrido” che conosciamo e che tutti i riformismi successivi non sono mai
riusciti veramente a correggere!, producendo tentativi oscillanti fra il velleita-
rismo di una scuola elementare protesa a estendersi fino ai 14 anni (la cosiddetta

I Di solito si fa partire la “storia” della riforma della scuola media con la Legge 899 del 1 luglio
1940, conosciuta come Legge Bottai. Essa unificava i primi tre anni del ginnasio, dell’istituto
tecnico inferiore e dell’istituto magistrale inferiore, ossia le tre scuole medie inferiori istituite
dalla Legge Casati che, all’epoca, consentivano il proseguimento degli studi. Vi si accedeva dopo
il superamento dell’esame di licenza elementare e dopo il superamento dell’esame di ammis-
sione. Il latino rimaneva un insegnamento obbligatorio, come nelle suddette tre scuole precedenti.
Con la Legge Bottai invece, la scuola media (detta “del secondo ordine”) veniva divisa in tre

155



“scuola di base” che va dai 6 ai 13 anni, vecchia idea degli anni Cinquanta
ripresa dal ministro Berlinguer nel 1999) e le tensioni realizzative di una conti-
nuita verticale “pensata” ma didatticamente mai realizzata. E tuttavia, anche
I’Italia, sia pure in ritardo di oltre cinquant’anni rispetto ad altri Paesi europei,
riesce a realizzare finalmente nel 1962 la scuola media unica. Luigi Gui, mini-
stro democristiano che ne firmo la legge istitutiva, apri la discussione parla-
mentare con un discorso dai tratti marcatamente pedagogici, all’insegna del su-
peramento della canalizzazione e della selezione precoci.

«E insostenibile, sul piano morale, psicologico e sociale, la precoce bipartizione
sociale di giovani che intorno ai 10 anni di eta vengono destinati agli studi o al
lavoro. E il ritardo del nostro Paese rispetto a tutti i paesi industrializzati, per
quanto concerne la durata dell’obbligo scolastico e la sua attuazione ha gravi ri-
percussioni sulla stessa capacita generale del nostro Paese... La scuola media
unica, in quanto, come la elementare, scuola di tutti, che adempie alla funzione di
completamento dell’obbligo, non potra piu essere fondata, come [’attuale, preva-
lentemente sul principio della selettivita» (Gui, Intervento alla Camera, 1962).

A chi lo accusava di aver dato vita a una scuola senza nessun centro ideale,
né alcun significato culturale, Gui rispose che il centro ideale consisteva «nel
dare una formazione di base, generale, non specialistica, come educazione
dell’intelligenza (formata dalla lingua e dalla cultura) e dalle capacita espres-
sive» (Malinverni, 2006, p. 73).

La scuola media unica italiana fu anche il frutto del peculiare clima pedago-
gico e didattico che aveva creato le condizioni per I’approvazione della legge.
Basti qui richiamare la pedagogia popolare del Movimento di Cooperazione
Educativa (MCE), espressa da nomi quali Dolci e Pettini, oppure da Ciari con
le sue esperienze di Bologna e Certaldo, o, ancora, dalla Scuola di Barbiana di
don Milani. La loro azione, “partita dal basso” pose le basi di un cambiamento

corsi: la scuola artigianale, concepita per il ceto rurale e per i piccoli insediamenti e che si divi-
deva in vari indirizzi (commerciale, industriale, nautica, agricola, artistica), la scuola professio-
nale, rivolta a chi volesse proseguire gli studi in una scuola tecnica, ¢ la scuola media unica che
preparava gli alunni al liceo e all’universita. La Legge Bottai pero escludeva dall’unificazione le
scuole di avviamento, creando un distacco ancora piu evidente fra scuola unificata umanistica e
scuola di avviamento professionale, istituendo, nei fatti, quel canale duale sul quale talvolta oggi
si torna a discutere. La Legge Bottai, tuttavia, non fece compiere passi apprezzabili sul piano
dell’alfabetizzazione nazionale: ancora nel 1946, come ricordava il Ministro Gui, firmatario della
Legge 1859 sulla scuola media unica, 1’85% dei giovani italiani non andava oltre laIV e la V
elementare, ¢ il 50% dei licenziati dalla scuola elementare e poi iscritti alla scuola secondaria
inferiore, sceglieva la scuola di avviamento professionale. Insomma, ogni nuova leva scolastica
perdeva, nel corso degli otto anni di obbligo previsti, ben il 70% dei propri iscritti. Con questi
dati e nel clima di ricostruzione che sempre vivifica lo spirito delle nazioni all’alba della fine di
una guerra, maturo I’idea e, quindi, la categoria concettuale, di “scuola media unica” (D’ Amico,
2010, p. 483).
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radicale nel modo di concepire le pratiche scolastiche: un cambiamento che la

Legge 1859 seppe ben interpretare, in soli venticinque articoli. Nel primo se ne

dichiarava platealmente la filiazione diretta dalla Costituzione: «art. 1 — In at-

tuazione dell’articolo 34 della Costituzione (la Scuola ¢ aperta a tutti)». Ed era
una scuola obbligatoria, gratuita, orientativa, non selettiva. Laddove il “non
selettivo” non equivaleva “dare lo stesso a tutti”, ovvero al fare parti uguali fra
disuguali, come dira qualche anno piu tardi don Milani, ma al dare a ciascuno

secondo i suoi bisogni; rimuovendo le condizioni suscettibili di impedire il

massimo di sviluppo delle singole potenzialita delle allieve e degli allievi.

La nuova scuola media, istituita in ogni comune, elimino il fenomeno della
scelta precoce effettuata in base alle condizioni sociali della famiglia e contribui
ad allargare le basi del reclutamento scolastico ¢ a ridurre 1’incidenza della se-
lezione sociale (Fadiga-Zanatta, 1976, p. 110).

Perché? Per ragioni che coincidevano con i principi innovatori che sostanzia-
vano la Legge:

a) Il primo: I'unicita. In quanto unica, la scuola media sostituiva qualsiasi altro
tipo di scuola secondaria inferiore, e in ottemperanza all’art. 34 della Costitu-
zione, era gratuita e obbligatoria per tutti i ragazzi dagli 11 ai 14 anni;

b) II secondo: I’orientativita, che sostituiva quello della selezione. A tale criterio
veniva fatta corrispondere I’ampia gamma delle discipline che, in un primo
tempo obbligatorie e facoltative, divennero poi tutte obbligatorie per effetto
delle successive Leggi 16 giugno 1977 n. 348 e 4 agosto 1977, n. 517, le quali,
oltre a impostare un piu funzionale raggruppamento delle materie e suggerire
nuovi criteri di valutazione degli studenti, abolivano I’insegnamento del latino;

¢) Il terzo: I’integrazione. Benché la Legge 1859 prevedesse I’istituzione delle
classi differenziali per il recupero dei ragazzi svantaggiati, queste ultime ven-
nero di fatto abolite dalla Legge 517/1977 e sostituite con attivita integrative

e di sostegno da svolgersi nell’arco di 160 ore annue ¢ attuate dai docenti della

classe nell’ambito dell’orario complessivo settimanale degli insegnamenti

stabiliti per ciascuna classe. La nuova legge aboliva, infine, I’esame di am-

missione alla scuola media e, con la Licenza media consentiva I’iscrizione a

tutti i tipi di istruzione superiore. Ponendo cosi le basi del contrasto al lavoro

minorile (anche sotto forma di apprendistato) per i minori di 14 anni.

Lo sviluppo della scuola media unica a seguito della riforma fu esponenziale.

Lo scarto percentuale fra i frequentanti la vecchia scuola media nell’anno
scolastico 1958-59 e la nuova scuola media unica nell’anno scolastico 1972-73
fu del 40%. Mentre il tasso di abbandono, vicino a un alunno su due, scese
rapidamente all’11%. Anche il numero dei docenti crebbe esponenzialmente
passando da 147.000 (nel 1963) a 282.000 (nel 1983). Insomma: un successo,
in tutti 1 sensi, anche in quello dell’impatto sociale. Nata sotto I’egida di un
clima culturale e politico sinergico, pluralistico e progressivo, la scuola media
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unica rappresento politicamente 1’imprimatur democratico e quindi la legitti-
mazione della fruizione dell’istruzione media da parte di tutte le classi sociali
anche se, piu che un fenomeno sociale, fu innanzitutto un atto politico, il rico-
noscimento dall’alto di un fenomeno gia in corso.

Al compito assegnatole, pero, la scuola media unica ha dimostrato negli anni
di non essere preparata. Erano mancati, nel concepire e realizzarne la riforma,
i riferimenti al mondo del lavoro e al rinnovamento pedagogico-culturale
dell’intero ordinamento scolastico. In tal modo, restando un intervento legisla-
tivo isolato, per quanto illuminato, essa ha finito con 1’esasperare le contraddi-
zioni emerse dallo sviluppo della scolarizzazione di massa: di riuscire a coniu-
gare qualita (degli apprendimenti) e quantita (dei frequentanti).

2. Nel mezzo del cammin di nostra vita: oltre la crisi, verso il
recupero di idealita insuperate

Nel 2011 la Fondazione Agnelli ha dedicato I’intero Rapporto sulla scuola
in Italia alla scuola media unica. Esso ha rivelato che 1’Italia ¢ il Paese con il
calo degli apprendimenti piu netto nel passaggio dalla scuola primaria alla
scuola media.

A chi imputarne la responsabilita?

Ai preadolescenti italiani, piu “difficili” dei loro coetanei stranieri?

Ai docenti? Anziani, poco motivati, poco aggiornati?

Alla scuola media stessa che ha perso il senso e la freschezza della sua mis-
sion?

Difficile offrire risposte esaustive. Stando al Rapporto Agnelli, I’obiettivo
di garantire I’'uguaglianza delle opportunita scolastiche valutando 1’esito in ter-
mini di successo scolastico (e non solo come accesso alla scuola), sembra essere
fallito. Gli studenti i cui genitori hanno un livello di istruzione superiore (di-
ploma e/o laurea) hanno risultati scolastici migliori. Se nella scuola primaria il
divario ¢ pressoché inesistente e i bambini raggiungono gli stessi risultati indi-
pendentemente dal titolo di studio dei genitori, nella scuola media unica sembra
avviarsi una selezione su base sociale che mina due mission fondamentali affi-
datele: orientare e garantire le pari opportunita.

Fra le cause, in modo particolare il rischio dispersione; I’eterogeneita sociale
nella composizione delle classi e il tasso di precariato e di mobilita all’interno
del corpo docente. Queste sono alcune delle cause “palesi”.

Proviamo, pero, a svolgere un’analisi piu approfondita.

La scuola media unica, col suo corpo docente e dirigente, svolge la sua
azione in un contesto socio-culturale e soprattutto economico assai diverso
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dall’Italia di cinquant’anni fa. La fine del welfare state e i processi di deindu-
strializzazione che hanno segnato la recente storia del nostro Paese hanno mu-
tato profondamente la composizione di classe della societa italiana, per cui oggi
affrontare il problema della scuola media unica equivale a chiedersi quale ruolo
essa debba svolgere per dar forma alla “nuova” Italia della crisi (anche demo-
grafica) contemporanea. Cio che voglio dire ¢ che la quaestio scuola media va
posta in relazione al quadro generale del Paese Italia e degli italiani da formare
nell’era della globalizzazione e della crisi del capitalismo. Qual ¢ il cittadino
cui guarda il sistema formativo italiano? E come puo, specificatamente la
scuola media unica, concorrere alla sua istruzione ed educazione? Come puo
concorrere alla formazione del nuovo ceto medio “figlio” della deindustrializ-
zazione e del crescente numero di immigrati nati in Italia dalla generazione di
stranieri qui giunti dieci anni fa? E in questo target-group, infatti, che si con-
centra il tasso piu alto della mortalita scolastica della secondaria inferiore.

Nella vicina Francia, come gia scritto poc’anzi, si dibatte sulla qualita di tale
grado di scuola con argomenti molto simili a quelli usati in Italia e di scuola
media si continua a discutere in tutto il mondo perché, da qualunque prospettiva
la si riguardi (a dispetto della sua crisi di “medio cammino”), essa continua a
svolgere una funzione educativa insostituibile entro il sistema di istruzione for-
male: quella assegnata a tutte le scuole deputate ad accogliere e formare i prea-
dolescenti, nella fase piu delicata del loro sviluppo personale e ponendo le basi
culturali adeguate per lo sviluppo delle loro potenzialita. Il suo valore non viene
dunque sminuito dalla crisi che pare attraversarla, benché le rappresentazioni
di senso comune tendano a dipingerla come “I’anello debole” dell’ ordinamento
scolastico. L’uso di metafore in alcuni documenti ministeriali quali “vaso di
coccio fra vasi di ferro” e la laconicita di certe considerazioni (quali quelle rin-
venibili, per esempio, nell’Atto di indirizzo dell’ex ministro Gelmini in cui si
sottolineava la “perdita di incisivita della scuola media derivante dal tentativo
di assicurare un livello di formazione esaustivo, attraverso un ventaglio di in-
segnamenti tendenzialmente enciclopedici e onnicomprensivi”’) offrono evi-
denze tangibili dell’esistenza di un disagio a confrontarsi col tema dell’identita
di questa scuola. La scuola media “fatica” a emanciparsi dall’etichetta di “terra
di mezzo” fra due distinte prospettive psicopedagogiche: la prima che la ri-
guarda come prolungamento-maternage della scuola primaria, la seconda come
start-up selettiva della formativita secondaria.

Una sintesi non ¢ facile. E il dibattito fra gli studiosi di questioni educative
e di politiche dell’istruzione ¢ apertissimo (Baldacci, 2014; Fedeli, 2013; Ber-
tagna, Fedeli, 2001; Somaini, 1995; Perla, 2010; 2013).

Quel che di sicuro oggi si puo dire ¢ che la linea educativo-istituzionale di-
schiusa dalla Legge 1859 del 1962 ha segnato un punto di non ritorno nell’evo-
luzione della scuola media: tracciando un solco, rispetto alle interpretazioni del
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passato, sintetizzabile nella felice espressione di Scurati di “scuola pedagogiz-
zata” (Scurati, 1997, p. 59), ovvero organizzata secondo le indicazioni della
didattica generale e disciplinare, ma, anche, “psicologizzata” ovvero incentrata
sulla natura e sulla struttura psicodinamica dell’allievo; “popolare”, ovvero ca-
ratterizzata dal collocarsi nell’ambito sociale e civile dell’obbligo e del diritto
all’istruzione; “personalizzata”, ovvero sensibile alle istanze della individualiz-
zazione e della socializzazione. Quest’analisi resta attuale. Il problema, pero, ¢
oggi quello di assicurare didatticamente il massimo di continuita e, nello stesso
tempo, attraverso il curricolo verticale, una giusta articolazione di snodo della
scuola media rispetto al percorso scolastico della scuola primaria. Se I’impianto
didattico tradizionale del curricolo si ¢ sino ad oggi fondato su un’elevata ce-
sura fra gradi, in cui gli elementi di differenza hanno avuto un assoluto predo-
minio sugli elementi di continuita (e ogni segmento ¢ rimasto isolato con le
proprie regolarita e specificita, anche sul piano della formazione degli inse-
gnanti), la sfida che oggi occorre accogliere, anche grazie alla razionalizzazione
operata con gli Istituti Comprensivi, ¢ di una “continuita realizzata” attraverso
il superamento di rilevanti barriere effettive (differenze di stili didattici fra
“maestri” e “professori”; differenti modelli di valutazione, approcci diversi alla
continuita scuola-famiglia, scuola-territorio ecc.).

Questa ¢ ’unica strada per ripensare la scuola media unica; per rilanciarla e
rafforzarla, senza tradirne i principi istituivi. Ma, anche, per riconoscerle i me-
riti che essa ha avuto e puo continuare ad avere nello sviluppo del nostro Paese.
La percezione di obsolescenza che talvolta aleggia nei discorsi sulla scuola me-
dia non puo, infatti, far dimenticare quanto di positivo essa ha prodotto in questi
cinquant’anni per cui, se ¢ del tutto comprensibile che se ne apra oggi la discus-
sione, ¢ altrettanto legittimo contrastare la tendenza al vederla “oggetto” di un
perenne riformismo, quando in realta basterebbe dar corso nelle pratiche a cio
che una buona qualita del “fare scuola” garantirebbe. Valutando i progressi nel
cammino di realizzazione di tale qualita formativa.

3. Quale futuro possibile per la scuola media unica?

Quali strategie mettere in campo per la scuola media di domani?

Attraverso quali iniziative restituire a tale grado di scuola I’autorevolezza
pedagogica ed etico-culturale che la Legge istitutiva le assegnava e che ¢ oggi
appannata?

Anzitutto occorre sgomberare il campo da due pregiudizi che non consen-
tono di disegnare scenari chiari: il primo ¢ che la scuola media ha sacrificato la
qualita in nome dell’equita e il secondo relativo alla pseudo-necessita di rifor-
mare 1 cicli.
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Cominciamo dal primo.

Nella scuola media inizia un processo di selezione che non ¢ neutrale ri-
spetto all’origine sociale e culturale dei ragazzi: 1’analisi dei dati Pisa e TIMSS
ci dice che gli apprendimenti medi di matematica e di scienze calano sensibil-
mente fra la fine della primaria e la fine della media mostrando poi un parziale
recupero alle superiori. Se pero osserviamo i risultati di apprendimento dei ra-
gazzi suddividendoli in base al livello di istruzione dei loro genitori emerge un
dato ineluttabile: il declino degli apprendimenti tocca, purtroppo, esclusiva-
mente gli alunni provenienti da famiglie svantaggiate socio-culturalmente.
Questi dati dicono una cosa sola: che la sola speranza di lottare contro la sele-
zione sociale ¢ nel rafforzamento della capacita inclusiva della nostra scuola
media che, per il target-group al quale rivolge la sua azione formativa, resta uno
snodo fondamentale del nostro sistema formativo. Anche per questo oggi piu
che mai occorre ricuperare i lasciti di quei Maestri dell’educazione — e la nostra
storia italiana ne ¢ piena — che hanno teorizzato la scuola media come il “luogo”
della relazione educativa, del dialogo formativo irripetibile fra chi insegna e chi
apprende. Si riparta da li: recuperando lo spirito ideale “politico” che ha ani-
mato 1’istituzione della scuola media, quello della giustizia sociale. E si costrui-
scano nelle aule le condizioni affinché quello spirito venga incarnato in azioni,
in pratiche cooperative, in qualita degli apprendimenti (Rossi, Rivoltella,
2012). 1l concetto di equita ¢, infatti, cambiato negli ultimi anni: una volta
I’equita era misurata dal numero di anni di scuola frequentati e dal titolo di
studio raggiunto. Oggi, invece, cio che conta davvero ai fini della realizzazione
personale e professionale ¢ la qualita degli apprendimenti. Ed ¢ su questa che
la scuola media unica deve puntare.

Secondo pregiudizio: la necessita di realizzare una riforma dei cicli.

La recente storia della scuola media ha registrato due tentativi (falliti) di
riforma dei cicli. Uno riveniente dalla Legge 30/2000 (Berlinguer/De Mauro)
che “sanciva” la fine della media inferiore estendendo la primaria a sette anni ¢
anticipando la secondaria superiore di un anno in modo da far terminare I’intero
percorso a 18 anni; I’altra riveniente dal tentativo del ministro Moratti di mo-
dellare la scuola di base secondo una diversa organizzazione che prevedeva sei
anni di primaria e sei anni di secondaria. Come ¢ noto, entrambi non sono andati
a buon fine. Non vi ¢ qui spazio per argomentarne le ragioni. La mia idea al
riguardo ¢ che non sia importante sperimentare tentativi di riorganizzazione or-
dinamentale ma, piuttosto, puntare decisamente a rendere concreta, vissuta,
qualitativamente elevata la continuita didattica verticale e di ricerca fra scuola
primaria e secondaria. In tale direzione, la razionalizzazione in istituti compren-
sivi costituisce una chance preziosa. Ed anche sostenibile rispetto a nuovi, ipo-
tetici, tentativi riformistici.
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Tale continuita dovrebbe essere garantita dal rispetto di tre idee-guida che
andrebbero poste a direttrici dell’agire didattico: inclusione, personalizzazione,
orientamento.

3.1. L'’inclusione

Dire che I’inclusione ¢ principio fondativo della scuola media del XXI se-
colo non significa ridurre il discorso a un diverso modo di concepire 1’integra-
zione dei disabili, pur fondamentale, bensi proporre e diffondere, a partire dalle
pratiche didattiche scolastiche della secondaria, per futti, un diverso modo di
guardare alla “differenza” in quanto singolarita positiva e in quanto condizione
strutturale della natura umana, emergente dalla biologia terrestre (biodiversita)
e dalla stessa configurazione identitaria dell’uomo, essere di per sé unico e ir-
ripetibile. Una scuola inclusiva non fa “semplicemente” posto alle differenze,
ma sceglie di metterle al centro di un’azione educativa e didattica che ha la sua
essenza piuttosto che nell’omologazione e nell’uguaglianza, nella distinzione e
nella diversita, intese come scarti differenziali fra culture, generi, capacita, ta-
lenti (Perla, 2013). Sino ad oggi lo schema binario “uguaglianza-scuola di
massa” ha esercitato una funzione normativa nella costruzione della cono-
scenza scolastica, facendo delineare degli assi privilegiati della formazione che
li aveva luogo, della stessa funzione “politica” della Scuola, del suo mandato
istituzionale. In questo schema, in nome dell’uguaglianza (di opportunita, di
traguardi formativi, di accessi al sistema) sono stati definiti (a livello centrale
sotto forma di Programmi) degli standard precostituiti ¢ uniformi in funzione
dei quali le scuole hanno declinato percorsi ed esperienze, con una tendenza al
“ribasso” qualitativo che non ¢ stata senza conseguenze sugli esiti dell’appren-
dimento in nome, purtroppo, dell’ideologia della scuola di massa, imperante
soprattutto a partire dal dopoguerra. L’inclusione, invece, costituisce una pre-
ziosa opportunita per una scuola di qualita. La categoria della “diversita”, in-
fatti, da qualche anno a questa parte, ha introdotto un nuovo punto di osserva-
zione — ’eterogeneita — dal quale guardare I’agire didattico. L’eterogeneita ¢
una caratteristica delle societa umane e di conseguenza anche delle Scuole; ¢
una sfida sul piano dell’accoglienza e della valorizzazione. Accogliere e valo-
rizzare le diversita appaiono oggi, piu che due dei tanti obiettivi che la scuola
media si pone, vere e proprie necessita legate alla costruzione della soggettivita
del “cittadino planetario”: se non si insegna a far “comunione” tra eterogeneita
(che significa far comunione fra culture diverse, lingue diverse, religioni di-
verse, usanze e tradizioni diverse), queste ultime rischiano di diventare causa
di conflitti distruttivi, a volte di annientamento, soprattutto delle minoranze.
Segue la prospettiva dell’eterogeneita anche la recente proposta dell’/ndex for
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inclusion dedicata all’educazione della diversabilita (Booth, Ainscow, 2008):
I’Index si proietta verso il superamento dei concetti di diversabilita e di Bes
(Bisogni Educativi Speciali), in quanto questi ultimi ancora assumono la diver-
sita in quanto problema del singolo. Un problema “cui far posto”. L’Index, in-
vece, propone di sostituire 1’espressione di BES con ostacoli all’ apprendimento
e alla partecipazione e in questa scelta, tutta formativa, vi ¢ Dattribuzione di
responsabilita alla Didattica come luogo teorico-pratico in grado di modificare
i contesti dell’apprendimento, di renderli accoglienti e valorizzanti tutte le di-
versitd. Insomma, 1’idea-guida dell’inclusione, piu comprensiva di quella di
“integrazione” o di “speciale normalita”, sposta il focus decisamente verso la
responsabilita didattica a saper realizzare learning community che sappiano me-
glio rispondere al bisogno universale di appartenenza che ¢ proprio della specie
umana, del saper essere Noi e non solo /o. Il concetto di inclusione incrocia
infatti questo delicato rapporto fra 1’lo e il Noi, fra I’esigenza dell’affermazione
individuale e la costruzione del bene comune per una societa giusta e in questo
modo rivela I’ampiezza di una prospettiva educativa che contrasta i limiti libe-
ristici di individualismo e consumismo presenti in tutti i modelli capitalistici e
neocapitalistici occidentali. L’idea di inclusione, infine, non si basa sulla misu-
razione della distanza da un preteso standard di adeguatezza, ma sul riconosci-
mento della rilevanza della piena partecipazione alla vita scolastica da parte di
tutti 1 soggetti. “Come sottolinea il Centre for Studies on Inclusive Education,
inclusione ¢ cio che avviene quando «ognuno sente di essere apprezzato e che
la sua partecipazione ¢ gradita». La nozione di inclusione riconosce che ¢’¢ un
rischio di esclusione che occorre prevenire attivamente, e al tempo stesso af-
ferma I’importanza del coinvolgimento di tutti gli alunni nella realizzazione di
una scuola realmente accogliente, anche mediante la trasformazione del curri-
culum e delle strategie organizzative delle scuole, che devono diventare sensi-
bili all’intera gradazione delle diversita presenti fra gli alunni” (Dovigo, 2007).

3.2. La personalizzazione

Strettamente dipendente dal precedente, la personalizzazione ¢ la seconda
idea-guida della scuola media contemporanea. Vado a spiegarne le ragioni.

L’idea pedagogica di personalizzazione discende dall’art. 3 della Costitu-
zione che sancisce il “pieno sviluppo della persona umana”: uno sviluppo “edu-
cativo” affidato, in eta evolutiva, ai due istituti della famiglia e della scuola. Per
dar corso all’attuazione di tale diritto, la scuola mette in campo un’organizza-
zione didattica flessibile e diversificata che, se da un lato tende ad assicurare a
tutti una formazione complessiva e una base di apprendimenti indispensabili,
dall’altro ¢ volta a valorizzare i talenti individuali, differenziando i traguardi
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della formazione in ragione delle potenzialita di ciascuno, promuovendone le
possibili eccellenze. In ambito educativo, invece, la comparsa del termine ¢ piu
recente e si deve a Victor Garcia Hoz (1981, 1997) che, in una serie di contributi
risalenti alla prima meta degli anni Ottanta del secolo scorso, mise in discus-
sione la cultura di matrice curricolare per le derive funzionaliste e tecnologiche
che avrebbe innescato nei processi scolastici, proponendo la teoria di un’edu-
cazione aperta e integratrice, volta a sviluppare 1’eccellenza personale. Dietro
alle pratiche curricolari era infatti I’ipotesi che quanto piu la scuola razionaliz-
zava se stessa, dandosi rigorosi protocolli di programmazione in termini di
tempi e pratiche cognitive, tanto piu si sarebbe innalzata la qualita della presta-
zione scolastica e, nel medesimo tempo, sarebbero diminuiti il numero degli
insuccessi ¢ il fenomeno della marginalizzazione scolastica. In realta, come si
¢ visto, cid non ¢ avvenuto o ¢ avvenuto con risultati largamente inferiori alle
aspettative. Diversamente dalla individualizzazione, che richiede un’attenzione
specifica alle differenze individuali di personalita al fine di garantire a tutti I’ac-
quisizione di competenze di base e che risponde alla necessita, sorta in epoca
moderna, di garantire ’'uguaglianza delle opportunita formative (e dunque pa-
rita di esiti rispetto alle competenze fondamentali), la personalizzazione ¢ il
postulato di realizzazione e riconoscimento del sé al massimo grado possibile,
partendo dall’individuazione del talento di cui ciascun allievo ¢ portatore.Un
contributo rilevante al riguardo ¢ venuto anche dalla “pédagogie differenciée”
di matrice francese (alcuni riferimenti: Louis Legrand, Margherite Altet e Phi-
lippe Merieu) che, ponendosi sulla linea dell’educazione pesonalizzata di Gar-
cia Hoz, ha proposto i criteri della varieta e flessibilita delle prassi metodolo-
giche differenziate per tempi e pratiche in ragione delle peculiarita di appren-
dimento degli allievi (Ceri-Osce, 2008). Tali contributi distinguono, infatti, fra
“differenziazione successiva” (prevedere cio¢ vari mediatori in rapporto alle
diverse situazioni di apprendimento: lezioni frontali, lavoro per gruppi, labora-
tori) e di “differenziazione simultanea”, consistente nell’assegnazione di con-
segne differenziate per gruppi di livello. In ogni paese membro dell’Unione
Europea ¢ infatti in atto una profonda riflessione sui metodi per migliorare 1’ef-
ficacia del sistema d’istruzione, efficacia intesa sia nel senso di incrementare le
conoscenze, sia in quella del miglioramento della qualita delle relazioni inter-
personali, del senso di appartenenza comunitaria, della cittadinanza europea,
della formazione, insomma, di una weltanschauung multiculturale coerente con
la variegata realta sociale dell’Italia contemporanea. In tale realta, cosi diversa
da quella di soli cinquant’anni fa, la Scuola dovrebbe riuscire a perseguire in
modo integrato le logiche del diritto all’'uguaglianza e quelle del diritto alla di-
versita. Suo compito ¢ insegnare alcune cose a tutti, utilizzando ogni mezzo
(individualizzazione) e insieme consentire/stimolare la possibilita di condurre
percorsi personali di apprendimento (personalizzazione). Il dosaggio delle due

164



strategie ¢ affidato alla magistralita di insegnanti capaci di leggere bisogni e
talenti ma anche di far comprendere ai propri allievi che I’individuazione di
quei talenti dipende non solo da quanto il maestro (e la Scuola) offrono, ma
anche da quanto ciascuno € stato in grado di esigere da se stesso per raggiungere
in massimo grado cio di cui € capace. Il problema ¢ dunque anche di orienta-
mento al proprio progetto di vita cui una scuola media della personalizzazione
potrebbe dare uno stimolo rilevante.

3.3. L'orientamento

Terza e ultima idea-guida per la scuola media contemporanea ¢ il richiamo
di un suo principio istitutivo, I’orientamento formativo e al lavoro. Con tali ter-
mini si indicano tutte quelle attivita mirate a permettere agli allievi di ricono-
scere e sviluppare le proprie attitudini, capacita e competenze. Spetta soprat-
tutto alla Scuola il compito di favorire sia I’organizzazione di tali attivita, sia
I’individuazione del “talento” di cui ogni allievo ¢ portatore al fine di “gui-
darlo” — e qui torna il principio della personalizzazione — al massimo sviluppo
possibile. Letteralmente il termine “orientamento” nasce con un significato
geografico — volgersi verso I’Oriente, cio€ verso il punto cardinale della nascita
del Sole — e dal campo dello spazio si ¢ progressivamente esteso a tutte le
scienze umane, in particolare alla Pedagogia e alla Didattica laddove oggi in-
dica in generale 1’insieme dei processi e dei dispositivi che consentono di dare
una direzione alla propria esistenza e un senso alle scelte che costellano la co-
struzione della soggettivita. Il tutto per approdare alla competenza del saper
riconoscere la propria posizione relativa all’interno del percorso di sviluppo
evolutivo che, sempre, in qualsiasi momento della vita, puo veder esposta la
persona al rischio del dis-orientamento. L’accezione didattica del significato di
orientamento evidenzia, inoltre, come esso non vada considerato soltanto nei
termini di sostegno alla decisione di indirizzi scolastici o professionali, ma piut-
tosto in quelli di un processo formativo permanente, volto a far progredire il
soggetto verso il traguardo dell’equilibrio affettivo e lavorativo. Del resto la
proposta avanzata negli anni Settanta del secolo scorso dall’Unesco a proposito
dell’orientamento andava esattamente in questa direzione: “orientare vuol dire
mettere in grado 1’individuo di prendere coscienza di s¢ e di progredire, con i
suoi studi e la professione, in relazione alle mutevoli esigenze della vita, con il
duplice scopo di contribuire al progresso della societa e di raggiungere il pieno
sviluppo della persona umana”. In tal senso I’orientamento ha la sua radice
nell’educazione personalizzata che si attua nei confronti dell’educando al fine
di guidarlo all’esercizio sempre piu autodeterminato della liberta personale, in
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accordo con i valori di vita liberamente scelti. Orientamento scolastico e orien-
tamento personale vengono cosi a coincidere. Come scrive infatti Zanniello
“senza I’orientamento personale I’educazione resterebbe astratta e inefficace,
perché esso ¢ I’applicazione dei fini e dei principi generali dell’educazione alla
situazione hic et nunc della persona unica e irripetibile che I’educatore ha da-
vanti a s€. Si fa orientamento personale perché il singolo alunno sia capace di
prendere, in ogni circostanza, decisioni coerenti con lo stile di vita scelto e pro-
ficue per I’ulteriore sviluppo della sua liberta. L’orientamento ¢ una concretiz-
zazione ulteriore dell’educazione” (Zanniello, 1979, p. 24). Pur non trascu-
rando il ruolo che la famiglia e le altre agenzie formative e sociali svolgono in
funzione orientativa, si intuisce la centralita del ruolo della Scuola e degli inse-
gnanti nel riuscire a propiziare un orientamento che sia “concretizzazione ulte-
riore dell’educazione”.

La Scuola resta il perno del processo di orientamento per due ragioni:

— per la possibilita di gestione distesa della variabile “tempo”. 11 tempo (in
termini di quantita e di qualita formativa) ¢ dimensione consustanziale alla
pratica orientativa. Il processo di orientamento necessita di tempo: tempo
per la conoscenza reciproca fra insegnante ¢ allievo, tempo per 1’ascolto e
la lettura della propria vocazione da parte dell’educando; tempo per 1’ac-
compagnamento alla scelta da parte del collegio docente;

— per la possibilita di costruzione di una significativa relazione allievo-mae-
stro(insegnante) quale propedeutica essenziale dell’azione orientativa. La
relazione maestro-allievo correttamente intesa rende piu operante 1’azione
orientativa della Scuola perché crea le condizioni per I’attivazione di quel
dialogo educativo che, nell’incontro di menti e di cuori proprio di ogni rela-
zione educativa riuscita, apre alla conoscenza delle proprie attitudini e alla
valutazione realistica del S¢ da parte dell’educando (¢ questo ¢ obiettivo
cardine dell’orientamento didattico!). L’attivita docente, in tale direzione,
diventa il supporto indispensabile sia per le informazioni che fornisce circa
lo sviluppo dell’educando (auspicabilmente in continuita con gli altri gradi
e ordini di Scuola), sia per le metodologie che pud mettere in campo nel
processo di comunicazione didattica. L’azione orientativa attua infatti la
convergenza di molteplici interventi didattici mirati alla valorizzazione della
persona prima ancora che al suo accompagnamento alla scelta.

Quali i principi della pratica orientativa?

Gran parte delle ricerche sul tema dell’orientamento (Grimaldi, 2011) evi-
denzia che un buon modello di formazione orientativa dovrebbe articolarsi sia
in senso cronotopico, cio¢ lungo 1’asse del tempo educativo (cominciando, ciog,
il piu precocemente possibile, sin dalla famiglia, sin dalla scuola dell’infanzia,
aiutando I’allievo a focalizzare sempre meglio la conoscenza/consapevolezza
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dei propri interessi e delle proprie attitudini), sia lungo 1’asse dei luoghi educa-
tivi (scolastici e professionali), delineandosi nei termini di un accompagna-
mento razionale alla scelta del proprio personale progetto di vita (Perla, 2008).
Qui di seguito richiamiamo i quattro principi-cardine di una didattica orienta-
tiva scolastica correttamente intesa.
a) Flessibilita

Come ¢ noto, la riforma dell’autonomia scolastica (art. 21 legge n. 59/1997)
ha posto le premesse legislative affinché le Scuole possano rimodulare il curricu-
lum nazionale fino al limite del 15% del loro monte ore annuo. Cio significa poter
declinare il principio didattico della flessibilita su molti fronti del lavoro d’aula,
compreso 1’orientamento. La flessibilita costituisce infatti uno degli strumenti
principali per la realizzazione di percorsi personalizzati in riferimento soprattutto
a due ambiti: modularita (ovvero I’ organizzazione di percorsi integrativi-aggiun-
tivi rispetto a quelli previsti dal curricolo ordinario) e organizzativita (ovvero ra-
zionalizzazione delle risorse di Scuola individuando le aree bisognose di investi-
mento didattico). Del resto € proprio il principio della flessibilita a rendere plurale
e differenziata I’offerta didattica di una Scuola, ovvero adattata (cosi come do-
vrebbe sempre essere) ai bisogni del soggetto cui € rivolta.
b) Desiderio

A lungo connotata in senso negativo, oggi la categoria del “desiderio” pare
essere tornata al centro di una rinnovata attenzione da parte della riflessione
educativa sull’orientamento, non solo per la sua valenza antropologica abba-
stanza ovvia (quella che ne fa una tendenza umana che muove e orienta I’azione
del singolo verso il mondo) ma soprattutto perché, in riferimento al tema, essa
pone in luce un problema assai avvertito dagli insegnanti ¢ che pesa come un
macigno nel momento in cui I’allievo raggiunge la soglia della scelta della
scuola secondaria o della facolta universitaria: quello di una diffusa “caduta del
desiderio” fra le giovani generazioni e che, entro I’orizzonte di una societa “mu-
cillagine” incapace di integrare le sue componenti, va forse letto come esito di
quel processo di desublimazione, come lo ha definito De Rita, che ha investito
le esistenze individuali: al desiderio si va sostituendo sempre piu 1I’impulso,
oppure, all’opposto, la rinuncia al progetto (e il progetto ¢ desiderio di futuro!).
Un orientamento efficace ¢, dunque, anzitutto educazione del desiderio di pro-
getto, chiarimento del rapporto di coerenza fra mete auspicate e possibilita con-
crete di conseguimento. E, insomma, porre le basi — sin dalla Scuola primaria
— del fare esperienza controllata e anticipata di quanto il dopo (compresa
I’Universita) offrira in termini di curricola.
¢) Autoriflessivita

Terzo principio cardine di una formazione autenticamente orientativa ineri-
sce alla promozione dell’autoriflessivita cognitiva ed emozionale dell’allievo.
Si tratta probabilmente del nodo piu delicato di qualsiasi percorso orientativo
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perché orientarsi significa anzitutto conoscere se stessi, ovvero le proprie atti-
tudini e come ci si mette in relazione con gli altri giungendo, attraverso il feed-
back che se ne ricava, a una progressiva e piu avanzata consapevolezza del Sé.
In tal senso un ruolo di grande rilievo ¢ svolto dalle pratiche di ascolto attivo
dalla parte del docente dei bisogni-desideri degli allievi circa il loro futuro.
L’ascolto attivo, come ¢ noto, ¢ funzione tutt’altro che marginale nei processi
intersoggettivi e si sviluppa solo attraverso un apprendistato rigoroso che inse-
gni a non valutare ¢ a non interpretare pregiudizialmente quanto viene detto
dall’altro; a porre domande a chi parla per capire meglio cio che ha detto e per
permettergli di chiarire il suo pensiero; a soffermarsi a raccogliere le idee e le
impressioni prima di replicare oltre che, ovviamente, a non interrompere, a non
distrarsi 0 a non monopolizzare i tempi delle comunicazioni. Occorre,
nell’ascoltare I’allievo, una reale volonta di capire quello che dice e di assumere
il suo punto di osservazione sul mondo.
d) Contrattualita

Di derivazione francese (la cosiddetta “Pedagogia del contratto” nasce in-
fatti in Francia negli anni Sessanta anche sulla base della proposta educativa di
C. Freinet dei “piani di lavoro” e del “consiglio” degli allievi), il principio della
contrattualita fa leva sulla trasparenza dell’ offerta formativa della Scuola e sulla
negoziazione degli incarichi/doveri di studio riconosciuti nella relazione do-
cente allievo quali elementi quantificabili e oggettivabili dell’impegno forma-
tivo. Depurata da accezioni di significato eccessivamente funzionalistiche, la
contrattualita risulta assai efficace ai fini dell’orientamento poiché attiva 1’au-
toriflessione dell’allievo in riferimento al “disegno del futuro” e al carico dei
compiti da assolvere per dare concretezza a quel disegno. Non € un caso che in
tutte le pedagogie di matrice cooperativistica (si pensi, solo per richiamare due
nomi, a don Milani o C. Freinet) il “peso” didattico della contrattualita sia ele-
vato: ¢ infatti solo nella logica del raggiungimento del giusto equilibrio fra di-
ritti e doveri di studio che cresce la consapevolezza del proprio sé in formazione
e del ruolo (sociale) che per tale sé si intende conseguire.

4. | metodi (di una Scuola media web 2.0)

Una didattica per la scuola media che abbia il suo fulcro nelle idee-guida
dell’inclusione, della personalizzazione e dell’orientamento, privilegera le me-
todologie della laboratorieta, del cooperativismo, della transmedialita. Questo
non significa estromettere la classica “lezione” e i suoi contenuti dalla comuni-
cazione didattica di insegnanti e allievi, bensi operare una sapiente contestua-
lizzazione di quei contenuti entro ambienti di apprendimento radicalmente rin-
novati nelle possibilita espressive e di transizione mediale da offrire ai ragazzi.
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Tale contestualizzazione ¢ necessaria poiché sintonica col mutamento della di-
sposizione apprenditiva dei giovani studenti contemporanei, abitanti mondi tec-
nologicamente avanzati e dotati di un pensiero multitasking (Jenkins, 2010),
olistico piu che analitico, caratterizzato da una fortissima tensione alla socialita
e alla condivisione. La scuola media sembra ancora ignorare gli effetti (e le
potenzialita) di tale mutamento antropologico. Per questa me-me-me genera-
tion, come 1’ha definita recentemente il settimanale Time, € necessario attrez-
zare aule scolastiche con dispositivi formativi sollecitanti, capaci di stimolare
la formulazione di ipotesi (problem solving), I’apprendimento per scoperta,
’autorialita, la simulazione di situazioni reali, la costruzione progettuale di con-
tenuti digitali e artefatti in équipe. Aule che siano ambienti tecnologicamente
innovativi, rispondenti alla logica transmediale di cui questi “nuovi allievi”
sono portatori naturali e che 1i fa persone capaci di vivere in permanente con-
nessione col mondo. In tal senso le nuove tecnologie educative hanno aperto
scenari pieni di promesse: ¢ gia oggi ¢ possibile osservare, nelle molte Scuola
aperte a cogliere i segni del nuovo di questa rivoluzione, la moltiplicazione
delle forme di una didattica d’aula fondata sulla diffusione di tecnologie di pro-
duzione, riproduzione e remix dei contenuti tradizionali; della ricerca, soprat-
tutto da parte di bravissimi allievi, di fools gratuiti per 1’elaborazione di imma-
gini e suoni.La portabilita e ’integrabilita dei new media favorisce nei ragazzi
la possibilita di “lavorare in parallelo su piu compiti” (Rivoltella, Ferrari, 2010),
mentre 1’avvento degli strumenti del web 2.0 permette la partecipazione attiva
degli studenti alla costruzione della conoscenza e alla condivisione degli obiet-
tivi di compito in modalita cooperative e laboratoriali. La possibilita di creare
contenuti di sapere in classe (1’autorialita) agevola I’instaurarsi di una disposi-
zione motivazionale permanente all’apprendere, cosi difficile oggi da ottenere
nei contesti d’aula tradizionali oltre che il ricorso a modalita di aggregazione-
disaggregazione del gruppo-classe in gruppi mobili di ricerca e di studio fun-
zionali al conseguimento di obiettivi di compito. Sara necessario ripensare la
classe in termini di comunita di apprendimento e incoraggiando modalita di
lavoro che prevedano supporto reciproco ed effettiva co-progettazione. Sempre
piu gli insegnanti del domani dovranno impegnarsi ad elaborare percorsi di me-
dia literacy. Sempre piu si dovra investire sulla promozione della competenza
digitale, senza dimenticare che essa ¢ anche la naturale estensione della cittadi-
nanza digitale e che questa prefigura nuove forme di interazione sociale e poli-
tica e di partecipazione democratica di cui I’allievo non potra non cominciare a
fare esperienza entro il contesto “protetto” dell’aula scolastica.
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5. Un tema di lavoro professionale urgente nella scuola me-
dia: la curricolazione per competenze

Urge, infine, per il rilancio della scuola media unica, la riflessione su un
aspetto abbastanza trascurato per questo grado di scuola, ovvero una strategia
progressiva di avvicinamento degli studenti al mondo del lavoro e delle compe-
tenze ch’esso richiede. Proprio la legge istitutiva della scuola media unica, con la
sua giustissima istanza di controllo e repressione del lavoro minorile, ha parados-
salmente acuito il distacco di tale grado di scuola dal mondo delle professioni.
Questo limite, oltre che aggravare la piaga dell’autoreferenzialita di cui la Scuola
purtroppo soffre, non ha posto le basi per una formazione alla cultura del lavoro
che cominci sin dalla scuola secondaria di primo grado, mentre invece essa viene
istituzionalmente promossa nella scuola di secondo grado, attraverso il disposi-
tivo dell’alternanza scuola-lavoro (art. 8 bis del decreto — legge 12 settembre
2013, n.104, convertito con modificazioni dalla legge 8 novembre 2013, n. 128).

E invece: occorrerebbe ripartire dalla scuola secondaria di primo grado per
progettare il rilancio della cultura tecnico-professionale e dell’experential-lear-
ning, poiché ¢ li, nella scuola media unica, che si radica quella gerarchizzazione
dei saperi scolastici che pone all’ultimo posto la cultura tecnico-applicativa. Tale
gerarchia, purtroppo, si propaga alle filiere dell’istruzione e formazione seconda-
ria di II grado e ritarda la costruzione del curricolo secondo la prospettiva della
didattica per competenze, altro snodo chiave per il rilancio efficace dell’azione
formativa della scuola media unica. Il linguaggio delle competenze costituisce,
oggi, il mediatore piu efficace del rapporto fra la scuola e il lavoro (Gentili, 2013).
Nei piu innovativi modelli di didattica per competenze, la competenza non viene
definita a priori, o programmata, ma viene “attesa” come esito dell’interazione
fra il soggetto che apprende e il relativo contesto (Alessandrini, 2005). In tale
direzione la valenza educativa della didattica per competenze risiede nel suo
porre come “centro” della formazione dello studente la capacita di quest’ultimo
di saper investire nei processi di apprendimento e sviluppo, mobilitando le sue
risorse in senso pieno. Due sfide, quelle dell’orientamento alla cultura del lavoro
e quella della curricolazione per competenze (Perla, 2014) che attendono ancora
d’essere realizzate nella scuola media unica: necessarie per il suo rilancio.
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Una scuola secondaria che formi talenti
di Umberto Margiotta — Universita Ca’ Foscari di Venezia

1.

Mal comune... mezzo gaudio

Nella edizione canadese online dell’Huffingtonpost del mese di ottobre

2015 ¢ comparsa una lettera, indirizzata ai “cari studenti di scuola secondaria
superiore (High School) del XXI secolo”, scritta da un’insegnante e blogger,
Lizanne Foster, ai suoi alunni. Vi sono accenti e tratti che vanno al di 1a del
contesto nazionale o continentale di riferimento e che ci fanno riflettere. Cosi,
in sintesi, ella dice:

1.

«Malgrado i nostri sforzi, noi insegnanti non siamo riusciti a convincere chi
ci governa del fatto che un investimento nella vostra educazione avrebbe
effetti benefici per tutti e non produrrebbe, a differenza di altri investimenti,
I’inquinamento dell’acqua e dell’aria.

Mi dispiace che dobbiate venire a scuola cosi presto al mattino malgrado le
neuroscienze dimostrino che il cervello degli adolescenti funziona al meglio
solo dopo le dieci.

Mi dispiace che dobbiate stare seduti per sei ore al giorno malgrado siano
noti gli effetti negativi che cio provoca sulla salute e sull’apprendimento.
Mi dispiace che voi siate raggruppati per eta malgrado I’eta cronologica non
abbia nulla a che fare con le capacita intellettuali, la maturita, le abilita e le
competenze di ciascuno.

Mi dispiace che dobbiate studiare materie che non vi interessano in alcun
modo mentre I’insieme delle conoscenze umane raddoppia ogni 12 mesi.
Mi dispiace che voi siate in competizione 1’uno con I’altro per ottenere i
migliori voti mentre gran parte del progresso umano si deve alla collabora-
zione.

Mi dispiace che noi insegnanti vi imponiamo testi superati € che non sap-
piamo accompagnarvi nella scoperta, in rete, di cio che possa nutrire la vo-
stra conoscenza.

Mi dispiace che cio che ¢ chiamato apprendimento “personalizzato” non lo
sia per nulla, forse perché se fatto sul serio costerebbe troppo.
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9. Soprattutto mi dispiace che il sistema educativo sia costruito in funzione
della vostra partecipazione a un’economia “estrattiva” che danneggia il no-
stro ambiente (senza il quale non ci sarebbe peraltro alcuna economia) pro-
vocando cambiamenti climatici che produrranno rapide trasformazioni sul
piano sociale, politico, e anche economico, per affrontare le quali non sarete
stati minimamente preparati».

La lettera, terminato il lungo elenco delle scuse, prosegue con un auspicio.
Mi sarebbe piaciuto invece, scrive la professoressa che la vostra curiosita non
fosse schiacciata dal conformismo dei programmi scolastici; di avere una bac-
chetta magica per darvi una scuola con spazi nei quali esplorare, sperimentare
e realizzare diversi contenuti ¢ modi di apprendere; di avere il potere di riac-
cendere in voi quella voglia di imparare e di sentirvi complici nella conquista
del nuovo.Voi giovani, conclude la lettera, siete naturalmente portati ad impa-
rare, non potere non imparare. Per questo mi dispiace che vi si faccia credere
che I’'unico sapere che conta ¢ quello impartito a scuola e che si apprende in
classe, soprattutto in funzione dei test. Cosi si spreca il grande potenziale di
creativita dell’adolescenza del mondo.

La lettera ¢ un ulteriore segnale rivolto alle burocrazie pedagogiche, ammi-
nistrative ¢ alle tecnostrutture sui dilemmi e sulle sfide lanciate in particolare
alla formazione dei giovani: nuove coordinate di spazio e di tempo, personaliz-
zazione, apprendimento cooperativo, interdisciplinarita, multimedialita, nuovo
ruolo del docente.

2. Ma noi abbiamo... la “buona scuola”

Il documento del Governo su “la buona scuola” si fa apprezzare per molti
motivi. Manca, tuttavia, una proposta di ordinamento complessivo del sistema
scolastico, segnatamente di quello secondario. Poco male, se ve ne fosse uno
chiaramente delineato e plausibile nel merito. Sfortunatamente, la pur ampia
produzione normativa di questi ultimi quindici anni € rimasta priva di un chiaro
riferimento culturale. Cosi 1’assetto attuale della scuola italiana ¢ un guazzabu-
glio, eccentrico rispetto ai due principali modelli di ordinamento presenti in
Europa (e non solo).

Il primo — adottato da paesi come la Germania, 1’Austria, la Svizzera,
I’Olanda — ¢ usualmente (ma anche impropriamente) detto duale ed ¢ caratte-
rizzato da una differenziazione precoce (in pratica, dalla fine delle elementari)
e incisiva dei percorsi scolastici, intesa a garantire strette connessioni con il
mercato del lavoro. Il secondo modello, spesso definito comprensivo e adottato
nei paesi scandinavi e nel Regno Unito, ¢ caratterizzato da una contenuta e po-
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sticipata differenziazione degli indirizzi scolastici individuali (a partire dai se-
dici anni), volta ad assicurare una consistente base formativa comune e 1’egua-
glianza delle chance di istruzione.

L’Italia si propone come laboratorio di un terzo modello. La canalizzazione
¢ abbastanza precoce: alla conclusione della terza media, ovvero di massima a
14 anni. Nella secondaria superiore esistono quattro grandi comparti: (i) istru-
zione liceale; (ii) istruzione tecnica; (iii) istruzione professionale; e (iv) forma-
zione professionale regionale. Tutti questi comparti sono articolati in indirizzi:
sei nei licei, undici nell’istruzione tecnica, quattro nell’istruzione professionale,
molteplici nella formazione professionale regionale. Per di piu, molti indirizzi,
nella secondaria superiore strettamente intesa, sono ulteriormente suddivisi in
percorsi. E la formazione professionale regionale, nell’interpretazione esten-
siva dell’obbligo formativo datane dalla riforma Moratti, comprende anche
I’apprendistato. Quanto ai contenuti, prevale una sorta di “licealizzazione” ne-
gli indirizzi tecnici e professionali della secondaria superiore (con scarse inte-
razioni fra scuola e lavoro a cui la legge n. 107 intende porre rimedio con una
decisa misura sull’alternanza scuola-lavoro). Nessuna barriera esiste verso la
prosecuzione degli studi all’universita, se non per la formazione professionale
regionale. Ciononostante, la scuola italiana ¢ ben lungi dall’essere compren-
siva. L’obbligo scolastico ¢ enunciato fino ai 16 anni, ma di fatto ¢ contratto a
15 per effetto della possibilita di iniziare a tale eta 1I’apprendistato. L’obbligo
formativo ¢ fissato a 18 anni, ma appunto puo essere assolto nella formazione
professionale regionale o nell’apprendistato. E, quel che piu conta, solo 1’ob-
bligo di frequentare le cinque classi delle elementari e le tre della media infe-
riore ¢ fatto valere con decente fermezza fino ai 14 anni. Il resto ¢ largamente
dichiarato piuttosto che agito.

Per quanto concerne la struttura portante dell’ordinamento scolastico. la
legge n. 107 fa trasparire una vaga preferenza per il modello tedesco!, con

' Quali sono gli aspetti del modello duale tedesco che potrebbero migliorare la situazione ita-
liana? Questa domanda il nostro paese se la sta ponendo sia con il recente protocollo di intesa tra
Italia e Germania che ha attivato una task force bilaterale per lo studio e la diffusione del modello
duale, sia con il piano del governo sulla “buona scuola” che, nel capitolo “Fondata sul lavoro”,
si richiama espressamente al modello tedesco di apprendistato. Il duale tedesco ¢ un modello di
successo dal punto di vista dell’occupazione giovanile e dei risultati ottenuti nella riduzione della
dispersione scolastica, ma nel suo impianto generale non privo di limiti. Il limite pit importante
consiste nella canalizzazione rigida e precoce — a 11 anni — degli studenti tra Gymnasium (liceo
che permette 1’accesso all’universita), Realschule (scuole tecniche che permettono 1’accesso
all’istruzione tecnica superiore) e Hauptschule (scuole professionali). E noto che la stessa Ger-
mania, per favorire una maggiore mobilita sociale, ha iniziato a superarlo istituendo la scuola
comprensiva Gesamtschule, che perd copre solo una minoranza della popolazione scolastica
(circa il 20 per cento). Ma sono indubbi i successi del modello duale, vissuto come una conquista
dei lavoratori, che garantisce ai giovani alti livelli formativi, anche di carattere terziario, ¢ buoni
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espressioni quali “via italiana al sistema duale”, “affiancare al sapere il saper
fare, partendo dai laboratori”. L’unica indicazione circostanziata riguarda la
“alternanza scuola-lavoro obbligatoria negli ultimi tre anni degli istituti tecnici

esiti occupazionali. E in proposito significativo che il 15 per cento dei diplomati del Gymnasium,
invece o prima di proseguire gli studi all’universita, prenda una qualifica professionale con il
modello duale. Va comunque detto che ’eta di ingresso ai percorsi duali si sta progressivamente
innalzando, tanto che oggi I’eta media degli apprendisti ¢ di vent’anni, a conferma di una spinta
sociale diffusa all’innalzamento dei percorsi di istruzione fino alla conclusione del ciclo secon-
dario. La stessa esperienza tedesca consiglia, quindi, di superare i percorsi duali precoci ¢ alter-
nativi al percorso scolastico, a favore di percorsi duali “alti”, che inizino almeno non prima degli
ultimi due anni della secondaria superiore, come nel caso del recente progetto sperimentale pro-
mosso dai ministeri dell’istruzione e del lavoro per il “diploma in alternanza”. Il punto di forza
del modello duale ¢, infatti, la sua capacita di formare competenze per il lavoro curvate sulle
esigenze occupazionali di medio periodo del sistema produttivo (di qui I’altissimo tasso di occu-
pazione degli studenti/apprendisti duali), ma garantendo nel contempo una buona formazione di
base culturale e professionale che permetta di proseguire la formazione lungo il corso della vita
e di ottenere una qualifica professionale — spendibile su tutto il territorio nazionale — riconosciuta
¢ apprezzata sia dalle imprese tedesche in sede di assunzioni, sia dal sindacato per quanto attiene
la contrattazione dei salari, degli inquadramenti ¢ delle carriere. I punti di maggiore distanza — ¢
di maggior “vantaggio” — del duale tedesco dalla situazione italiana sono nella possibilita effet-
tiva di apprendimento in contesto lavorativo (learning by doing) e nel sistema nazionale delle
qualifiche, che in Germania sono di competenza dello Stato Federale (mentre 1’istruzione ¢ di
competenza dei Laender). Ma il possibile sviluppo di percorsi formativi basati sull’alternanza tra
i due contesti di apprendimento, la scuola e I’impresa, risponde alle esigenze del sistema forma-
tivo italiano di: — ridurre la dispersione scolastica sviluppando metodologie didattiche attive ca-
paci di intercettare tutte le intelligenze, centrate sull’“imparare facendo” nei laboratori ¢ in con-
testo lavorativo; — ridurre il mismatch tra domanda di competenze delle imprese e offerta del
sistema formativo: la formazione delle competenze tecnico-professionali € pit aggiornata e alli-
neata alle esigenze reali delle imprese e le competenze traversali (considerate oggi le piu carenti)
si formano soprattutto grazie alle esperienze di apprendimento in contesto; — aumentare 1’occu-
pazione e 1’occupabilita dei giovani grazie al possesso di competenze spendibili, aggiornabili,
integrabili; — potenziare la capacita contrattuale, la forza e I’indipendenza dei lavoratori nel posto
di lavoro e nel mercato del lavoro attraverso il possesso di competenze alte ¢ trasferibili da un
posto di lavoro all’altro; — favorire il riposizionamento del sistema produttivo italiano su qualita
¢ innovazione attraverso il miglioramento delle competenze dei lavoratori, lo sviluppo della ca-
pacita formativa dell’impresa, il sostegno alle imprese che puntano sulla qualita del lavoro. La
ricerca di una via italiana al modello duale deve pero partire dalla specificita di un sistema pro-
duttivo che esprime una bassa domanda di competenze, addirittura inferiore a un’offerta di capi-
tale umano molto al di sotto della media dei paesi sviluppati. La diffusione delle esperienze di
alternanza scuola-lavoro insieme allo sviluppo della capacita formativa delle imprese devono
quindi essere considerate parti di una nuova politica industriale che stimoli e orienti la crescita
verso le filiere produttive alte. E che sviluppi nelle imprese una nuova cultura nei confronti della
formazione delle competenze dei lavoratori come loro interesse prioritario € non come opportu-
nita di accesso alle agevolazioni contributive e fiscali, come spesso accade con I’apprendistato, i
tirocini, gli stage, etc. Quali sono allora le condizioni per lo sviluppo dell’apprendimento in al-
ternanza scuola-lavoro? Oltre alle risorse, occorre garantire piena spendibilita di tutte le compe-
tenze apprese in contesto lavorativo e promuovere la capacita formativa dell’impresa.
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e professionali per almeno 200 ore I’anno”. Prima di guardare a evidenze em-
piriche in favore dell’uno o dell’altro modello europeo, ¢ importante sottoli-
neare come 1’accostamento di un ipotetico sistema duale italiano a quello tede-
sco sia piuttosto fuorviante.

11 sistema tedesco, infatti, con il secondo canale imperniato sull’apprendi-
stato (ma che consente di accedere a livelli di istruzione terziaria, vedi Fach-
hochschulen) ben poco ha a che vedere con la tradizione nostrana dell’appren-
distato. La quest’ultimo si configura come un vero e proprio canale formativo,
con almeno un quarto delle ore dedicato all’istruzione scolastica, impegnativo
per le stesse imprese. In Italia, si ¢ imposto essenzialmente come un rapporto
di lavoro a basso costo, senza un’apprezzabile componente di formazione strut-
turata, con un sotto-inquadramento ammesso (e praticato) di due livelli, con
oneri contributivi comparativamente molto bassi, senza costi diretti di licenzia-
mento (e solo con la “legge Fornero” con modesti costi indiretti).

3. Ripensare I'ordinamento della scuola secondaria

11 Disegno di legge licenziato dalla Camera sulla buona scuola costituisce
una sfida di grande momento per la ricerca pedagogica italiana. Ciascuna delle
misure ivi previste, come anche delle deleghe definite nelle loro prospettive di
attuazione, chiama la ricerca pedagogica a ripensare molte delle strategie, delle
priorita e degli obiettivi di ricerca su cui investire il proprio presente e il proprio
futuro. Per questo, invitiamo a leggere questa scheda in collegamento con il
testo del DAL allegato.

Ci0 nondimeno, la critica pedagogica continua a porsi la domanda antropo-
logica fondamentale: una “buona scuola” potra generare una “scuola dei ta-
lenti”? Compito della Scuola del terzo millennio € assicurare ai suoi allievi lo
sviluppo pieno, riconosciuto e condiviso del loro potenziale di apprendimento;
nonché la possibilita concreta di orientare conoscenze, abilita e competenze
verso 1’esercizio dei propri talenti. Soltanto “entrando dentro” (e non ponendosi
di fronte: in una posizione falsamente illuministica) la fitta trama dei saperi e
dei problemi socioculturali del proprio ambiente di vita ¢ possibile corredare il
curricolo di conoscenze dirette, problematiche, plurali, mobili, e trasformarle
in competenze.

Una delle evidenze della ricerca pedagogica contemporanea ¢ che solo una
parte dell’apprendimento personale avviene a scuola. E stato sempre cosi, in-
vero. La scuola, anzi, nel corso dell’ultimo mezzo secolo e in modo impressio-
nante, ha progressivamente imposto il monopolio dei codici e la sclerosi dei
metodi e degli ambienti di apprendimento. Questo ha relegato in spazi secondi
e terzi il corpo, I’autonoma organizzazione, il rischio di fare, disfare, scegliere,
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provare conseguenze dei gesti, assumere compiti, eseguire opere, impegnarsi
in “capolavori”. Ma tutto cio non ha rivelato la sua drammatica sterilita, perché
la vita ha provveduto ad incapsulare queste “replicazioni” in un nuovo larghis-
simo apprendistato cognitivo che occupa una scena immensa nelle autobiogra-
fie personali di ogni giovane. Una scena, invero, che realizza apprendimenti
“prossimali” per lo piu fuori dalla scuola; che proietta anche tutte le discipline
del sapere su nuovi piani di libero, erratico, accesso, in mille forme e in ogni
luogo. E ciononostante la didattica universitaria non cambia; e le diatribe tra
disciplinaristi e pedagogisti su come formare i futuri insegnanti della scuola
secondaria continuano ad imperversare.

E evidente che solo un nuovo pensiero strategico, e non le dispute di condo-
minio su micro-aggiustamenti del sistema scolastico, puo consentire al Paese di
ricostruire un capitale formativo idoneo ad accompagnare la ricostruzione mo-
rale, sociale e produttiva che ci attende’. Ma cio che difetta ¢ proprio quella
visione strategica di medio-lungo periodo delle politiche di educazione e di for-
mazione correlate strettamente a quelle di sviluppo del Paese. Ed un pensiero
strategico che riguardo la scuola e la formazione dei giovani non puo che partire
da una analisi rigorosa di cio che va trasformando il lavoro come agire genera-
tivo delle persone. Oggi siamo chiamati a confrontarci con una legge il cui ar-
ticolato si propone di modernizzare il sistema nazionale di istruzione e di for-
mazione. Esso rappresenta un monumento alla cultura dello sviluppo organiz-
zativo, intervenendo su quelle che si considerano le leve del buon funziona-
mento di una organizzazione che assicura servizi alla persona: autonomia sco-
lastica, alternanza scuola-lavoro, stabilizzazione dei docenti, qualificazione de-
gli ambienti scolastici, potenziamento dell’offerta culturale. Da questo punto di
vista, la “buona scuola” corrisponde in pieno ad una visione “organizzativa”
dell’istruzione e della formazione che volge in pratica una delle evidenze prin-
cipali della ricerca internazionale sulla qualita dell’istruzione. E ormai acqui-
sito, infatti, il convincimento che I’efficacia dei sistemi scolastici nel ridurre le
disuguaglianze di partenza dei giovani e, piu in generale, la dispersione scola-
stica non sembra dipendere dall’ammontare delle risorse (in termini di spesa
pro capite o di docenti per alunni) ma dalla qualita delle strutture scolastiche,
dalla diffusione del tempo prolungato e dalla stabilita dei docenti presso la
stessa scuola. Per quanti dubbi si possano esprimere a questo riguardo, in ogni
caso I’astuzia della ragione ha consentito agli estensori dell’articolato di non
rinchiudersi entro una visione puramente “tecnocratica”, ma di aprire alla di-
scussione dei diversi portatori di interesse attraverso 1’adozione del sistema

2 Abbiamo pit ampiamente analizzato il deficit di pensiero strategico sulle politiche scolastiche
in un precedente articolo, cfr. Margiotta, U. (2014), Un pensiero strategico che dia forma alla
scuola secondaria superiore, in Scuola Democratica, 3, pp. 32-41.
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delle deleghe che vengono precisate ampiamente nel testo. Insomma alla go-
vernance amministrativa del sistema si riserva la barra del timone, all’iniziativa
delle diverse culture 1I’onere di remare.

Apprestiamoci dunque all’opera e domandiamoci, in primo luogo, se la cifra
della buona scuola debba essere nella sua modernizzazione funzionale e ammi-
nistrativa, oppure in una direzione di senso e di formazione che ne rinnovi pro-
fondamente I’anima. E evidente, che qualora la nostra risposta propenda per la
prima soluzione, allora I’insieme dei punti offerti alla discussione attraverso la
trasformazione delle deleghe in decreti legislativi non costituira che un com-
plemento e una attualizzazione ancora amministrativa della intelaiatura por-
tante del disegno di legge; e nei prossimi anni tempo e fatiche saranno assorbiti
dall’organamento ordinamentale delle disposizioni conseguenti. Qualora in-
vece la nostra attenzione propenda per la seconda soluzione, allora dovremmo
ragionare e operare intorno a cio che, per la volonta generale del Paese, signi-
fica promuovere, organare ¢ sviluppare una scuola dei talenti, ¢ insomma una
scuola che intanto risulti buona in quanto promuova autonomia di pensiero e di
scelta, formazione allargata e rigorosa di conoscenze ed esperienze, orienta-
mento responsabile, agentivo e personalissimo alla vita e al lavoro. In questo
secondo caso lavorare a riempire di senso le deleghe previste dal disegno di
legge significhera operare secondo una visione di sistema che non settorializzi
i singoli punti di proposta di delega, ma che insieme li tratti fino al punto di
prevedere da subito una prospettiva di riarticolazione complessiva dei cicli at-
tuali del sistema scolastico e formativo. Sappiamo tutti, infatti, che i colli di
bottiglia, per i nostri ragazzi, sono oggi costituiti dai servizi formativi per I’in-
fanzia (0-6 anni); dalla scuola media attuale, dalla disomogenea revisione ordi-
namentale che ha interessato la scuola secondaria superiore (maturita a 18 anni)
e della integrazione scuola-lavoro. Trasversali ad essi sono i buchi neri che af-
fliggono la qualita percepita dell’istruzione nel nostro Paese: e cio¢ abbandono
e dispersione scolastica, per un verso, scarsa autonomia di orientamento ¢ di
scelta dei percorsi di vita in conseguenza di una formazione scolastica ossessi-
vamente disciplinaristica e formalista, per 1’altro.

Insomma il fulcro intorno al quale si giocheranno le sorti della “buona
scuola” € costituito, ancora una volta, dalla forma che riusciremo a dare unita-
riamente alla scuola nel nostro Paese, e al principio formativo che la ispirera.
Dunque le considerazioni fin qui fatte dicono chiaramente verso quale opzione
ci orientiamo. Volendo compendiare in una frase i riferimenti teorici con gli
obiettivi di una nuova politica scolastica, possiamo dire che il nostro punto di
arrivo ¢ quello di realizzare una formazione, lungo giovani, promuovendo am-
bienti di apprendimento traboccanti di qualita.

Rinnovare, dunque, I’anima di questa scuola. E rinnovarla secondo un disegno
che preveda e assicuri alle misure di attuazione della nuova legge sulla buona
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scuola evidenze, modelli e orientamenti strategici tali da preparare il campo alla
necessaria futura riarticolazione del sistema scolastico italiano su tre cicli: un primo
ciclo dell’istruzione di base (dai 6 ai 13 anni); un secondo ciclo (o dell’orienta-
mento) dai 13 ai 15 anni; un terzo ciclo (o della formazione) dai 15 ai 18 anni.

L’attuale biennio della scuola secondaria superiore ¢ infatti lo snodo essen-
ziale per lo sviluppo e il consolidamento di conoscenze e competenze fonda-
mentali. Prima il movimento regressivo della gestione Moratti, poi la politica
ondivaga della gestione Gelmini, ci hanno consegnato una secondaria (sia di
primo che di secondo grado) che rifiuta, in larga parte, modernita ed inclusione
e si riduce ad un troncone di saperi pre-universitari impoveriti. Sarebbe invece
determinante trasformare 1’attuale biennio di scuola superiore e riorganizzarlo
come un ciclo vocato all’orientamento formativo e al raggiungimento degli
standard internazionali OCSE-PISA per le competenze relative, nonché con-
clusivo dell’obbligo di istruzione, al fine di non interrompere I’esperienza sco-
lastica in una eta in cui il consolidamento culturale non si ¢ ancora pienamente
realizzato. Dopo 1’obbligo, a 15 anni, percorsi integrati tra istruzione e forma-
zione professionale ed anche vere e proprie alternanze scuola-lavoro, potranno
corrispondere meglio alle esigenze formative dei giovani. Non si risolve il pro-
blema disinvestendo su percorsi lunghi, ovvero differenziando precocemente i
percorsi formativi. In realta si abbassa la qualita di tutto il sistema formativo,
con il rischio di ricollocare 1’Italia in coda fra i Paesi europei a partire dalla
durata del percorso obbligatorio di istruzione.

La riarticolazione in tre cicli del sistema scolastico potrebbe costituire la
bussola e il principio formativo di un’idea di scuola per la societa globale, in-
torno a cui orientare 1I’insieme delle mosse di modernizzazione del suo sviluppo
organizzativo, appena enunciate e promosse dal disegno di legge sulla “buona
scuola”. La scuola dei talenti sarebbe cio¢ chiamata ad offrire percorsi di istru-
zione e di formazione, tra loro integrati, caratterizzati da una prospettiva inter-
nazionale e globale, da una cura continua e preventiva dei talenti individuali e
da un ethos orientato a coltivare 1’integrita e 1’equilibrio dello sviluppo perso-
nale, in dialogo con i diversi backgrounds culturali di provenienza, e con gli
ambiziosi obiettivi di apprendimento perseguiti. E dunque scuola dei talenti si-
gnifichera: sviluppare elevati standard internazionali nell’insegnamento e
nell’apprendimento; coltivare un approccio internazionale e globale sia nell’in-
segnamento che nell’apprendimento; sviluppare la formazione del carattere;
galvanizzare negli studenti la curiosita per la ricerca, I’innovazione e I’impren-
ditivita; sviluppare ed esercitare ideali e valori di comunita.

La Fondazione Agnelli “scopre” che la scuola media (secondaria di 1°
grado) ¢ il ciclo con i risultati peggiori rispetto alla primaria e alla superiore, e
cio dieci anni dopo che si era capito il problema strutturale, ovvero la necessita
del suo collegamento stretto con la scuola elementare in una prospettiva unitaria
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di formazione di base. La riforma Berlinguer, che, rendendo obbligatorio 1’ul-

timo anno della Scuola dell’infanzia in continuita con il quadriennio della

scuola elementare, unito nel ciclo con la scuola media, consentiva anche agli
studenti italiani di uscire dalla scuola superiore a 18 anni come i loro colleghi
europei, fu immediatamente messa nel cassetto dal Ministro Moratti. Ora si ri-

leva come i docenti siano invecchiati e il 35% di loro cambi ogni anno classe e

scuola a causa del precariato, con conseguenze evidentemente negative sui ra-

gazzi. Altra “sorpresa”: gli insegnanti piu preparati e motivati sono quelli usciti
dalle Scuole di Specializzazione per 1’ Insegnamento Secondario.

La “buona scuola” non puo sottrarsi, dunque, all’impegno di un profondo
ripensamento della secondaria. A nostro parere, dovrebbe avvenire secondo tre
direttrici di massima.

— Preferenza per un sistema comprensivo, perché assicura maggiore trasmis-
sione di competenze trasversali e maggiore equita (ed ¢ meno costoso di un
serio sistema duale, quale quello tedesco). Del resto, proprio in Germania il
sistema duale ¢ stato aspramente criticato € sono in atto interventi per atte-
nuare la canalizzazione precoce degli studenti.

— Piena omogeneita formativa garantita da un obbligo scolastico di durata de-
cennale, dove quest’ultima ¢ definita in termini di anni di scolaritd comple-
tati (al netto, cio¢, di eventuali ripetenze) e non di eta anagrafica. Non si
tratta, evidentemente, di aggiungere alla scuola media inferiore uno o due
anni, dovunque spesi (com’¢ nelle prescrizioni di oggi), ma di ripensare i
cinque anni successivi alla scuola elementare disegnando un percorso coe-
rente e un traguardo formativo compiuto. In questo quadro, va previsto che
lo studente possa personalizzare, entro limiti, il curriculum dell’ultimo
anno. Il ciclo si conclude con una “licenza dell’obbligo scolastico” che rim-
piazza 1’attuale licenza media.

— Per il triennio secondario conclusivo, distinzione fra un ramo accademico e
uno tecnico, che al loro interno vedano una drastica riduzione degli indirizzi
e dei percorsi in favore di una sensata possibilita di scelte da parte dello stu-
dente nella definizione del curriculum. In quest’ottica, ¢ ragionevole mirare
alla graduale abolizione degli istituti professionali. Per un altro verso, ¢ op-
portuno che la formazione professionale regionale confluisca nell’insieme de-
gli interventi di politica attiva del lavoro, con funzioni di (re)-training.
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Metodologie esperienziali.

Il valore formativo degli experiential learning
di Luigina Mortari — Universita di Verona

Da tempo ormai la qualita delle attivita didattiche costituisce un elemento
strategico degli atenei. Quelle che vengono definite “buone pratiche didattiche”
costituiscono ormai uno degli oggetti di valutazione, unitamente ai prodotti
della ricerca.

Portare al centro le pratiche didattiche non significa pero solo valutare I’esi-
stente, ma organizzare le condizioni affinché i docenti siano posti nelle condi-
zioni di offrire agli studenti le migliori opportunita in termini di ambienti di
apprendimento. Cosi come si investe nella ricerca, altrettanto, quindi si do-
vrebbe fare nella didattica. Poiché la competenza didattica non ¢ cosa spontanea
ma si apprende, per qualificare ’offerta didattica ¢ necessario che un ateneo
investa nella formazione didattica.

In questa direzione si sono mosse molte universita distribuite ormai in vari
paesi soprattutto anglofoni, attraverso I’implementazione di programmi speci-
fici atti a mettere i faculty members nella condizione di acquisire la necessaria
competenza nella gestione dei contesti di apprendimento. Le esperienze di que-
sto tipo che assumono una forma strutturata sono denominate esperienze di Fa-
culty Development (FD) (Steinert, 2014). Per competenze nel campo della di-
dattica s’intendono sia quelle che qualificano il processo di insegnamento, sia
quelle relative alla costruzione di un curricolo e all’elaborazione di strumenti
di valutazione degli studenti. Fra gli obiettivi delle attivita promosse da un FD'
va considerato anche quello di rinforzare abilita acquisite ¢ modificare atteg-
giamenti e pratiche non efficaci, procurare framework concettuali alla luce dei
quali reinterpretare stili di azione costruiti sulla base di processi intuitivi e fa-
cilitare relazioni e confronti con altri professionisti di pratiche di feaching (Stei-
nert, 2009).

' Un modello abbastanza simile al FD ¢ presente nella cultura universitaria tedesca dove si parla
di “docentprofessionalisering” (Steinert, 2014), espressione che si focalizza unicamente sulla
professionalizzazione didattica senza contemplare la formazione in altri campi. Differentemente
il termine francese formation professorale poiché include I’attenzione ad ogni aspetto del ruolo
docente (Steinert, 2014, p. 5).
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1. Apprendere a insegnare

Acquisire competenze didattiche significa acquisire conoscenze e abilita che
consentono di metter in atto quelle che vengono definite learning strategies.
Nel panorama contemporaneo il concetto di learning strategies ¢ strettamente
legato a quello di active learning. Con questo termine vengono identificate
quelle metodologie didattiche che mirano a (i) rendere lo studente consapevole
della responsabilita che ha all’interno dell’azione didattica; (ii) realizzare
I’azione didattica attraverso un’azione concreta, che si ricolleghi al vissuto
esperienziale del soggetto; (iii) sviluppare il pensiero critico e riflessivo (Bon-
well, Eison, 1991). L’apprendimento attivo richiede un forte investimento in
termini di offerta di esperienze significative. Il sapere esperienziale trae ispira-
zione dal pensiero di Dewey, secondo cui «i comuni appelli a pensare, rivolti a
un bambino come a un adulto, senza tenere conto della esistenza o meno, nella
sua esperienza, di qualche difficolta che lo turbi o che alteri il suo equilibrio,
sono altrettanto futili quanto, per cosi dire, I’invitarlo a sollevarsi da terra reg-
gendosi con i lacci delle scarpe» (Dewey, 1986, p. 76). Si tratta di un sapere
che si costruisce a partire dall’esperienza, mettendo in atto un pensare che in-
terroga I’esperienza vissuta nel mentre del suo accadere per comprenderla e per
individuare modi competenti dell’agire educativo®.

La capacita di elaborare I’esperienza sottoponendola a un vaglio critico, si
traduce in un agire pensoso e interrogante; attraverso la pratica riflessiva che
I’esperienza si tramuta in sapere esperienziale. L’acquisizione di sapere espe-
rienziale puo essere sostenuto attraverso 1’utilizzo di metodologie didattiche
che fanno leva su (a) un apprendimento costruito attorno a un problema con-
creto radicato nel contesto di riferimento; (b) un forte coinvolgimento, sia emo-
tivo che razionale, dei soggetti coinvolti; (¢) un atteggiamento cooperativo che
renda possibile lo strutturarsi di comunita di apprendimento. Le metodologie
esperienziali sono dunque strategie educative che impegnano gli studenti in
esperienze dirette sul campo dando al contempo largo spazio alla riflessione.
L’immersione sul campo ¢ finalizzata a radicare i processi di formazione in
attivita reali e viene considerata potenzialmente capace di provocare apprendi-
menti significativi (Mortari, 2009). A chi gestisce contesti di apprendimento
esperienziale viene richiesto di saper costruire contesti su cui radicare espe-
rienze potenzialmente significative. Grazie ad esse gli studenti acquisiscono le

2 Le fonti primarie delle teorie dell’apprendimento esperienziale sono Dewey, Lewin e Piaget: su
queste fonti Kolb (1984) ha strutturato la sua teoria definita Experiential Learning Theory che
definisce «apprendimento esperienziale» 1’esito di un processo di costruzione del sapere che parte
dall’esperienza e intende trasformare 1’esperienza in sapere (Kolb, 1984, p.41).

184



competenze previste dal curricolo attraverso un processo di riflessione che rie-
labora 1’esperienza in sistemi di pensiero sistematicamente strutturati (Mary
McCarthy, 2016, p. 92).

2. Pratiche di experiential learning

Considerato che da un’analisi estesa della letteratura emerge una larga con-
divisone sull’utilita dell’apprendimento fondato sull’esperienza (Smart &
Csapo, 2007), prenderemo in esame alcune tipologie di apprendimento che va-
lorizza il coinvolgimento attivo degli studenti.

2.1. Inquiry Based Learning (IBL)

L’Inquiry Based Learning (IBL) viene definito come una metodologia di-
dattica flessibile che sollecita gli studenti a ipotizzare soluzioni per un problema
reale, da essi stessi individuato a partire dall’analisi critica di un contesto che
viene presentato loro. Al fine di individuare le possibili strategie d’azione, gli
studenti sono incoraggiati a fare ricorso a tutte le loro conoscenze e compe-
tenze, siano esse conseguite all’interno dell’ambito scolastico o costruite attra-
verso apprendimenti informali. Il suo scopo ¢ quello di incrementare il livello
di coinvolgimento degli studenti, portandoli a sviluppare un pensiero critico e
focalizzato su uno specifico problema (Magnussen, Ishida, Itano, 2000).

L’IBL prevede una strutturazione flessibile, dove le fasi di lavoro vengono
strutturate sulla base delle situazioni che si determinano nel corso del processo
di apprendimento (Vogel, Spikol, Kurti, Milrad, 2010). Tuttavia, una analisi
sistematica delle esperienze di IBL presentate in letteratura consentono di indi-
viduare un «learning framework» che identifica alcuni passaggi fondamentali
di questa strategia didattica (Pedaste et al., 2015, p. 54).

La prima fase ¢ quella definita dell’ «orientation» dove il facilitatore, ovvero
I’insegnante, fornisce una descrizione densa e particolareggiata di uno specifico
tema. Essa € necessaria per stimolare la curiosita degli studenti, sfidandoli a
indirizzare il loro apprendimento verso 1’analisi di una questione specifica. Lo
step successivo ¢ definito «conceptualization» e ha come obiettivo quello di
sviluppare domande e ipotesi interpretative. Partendo dall’analisi effettuata
nella prima fase, gli studenti si impegnano in una disamina guidata dal docente-
facilitatore, che mette in luce gli aspetti critici caratterizzanti 1’oggetto di inda-
gine. Questa fase puo essere suddivisa in due momenti successivi: il «questio-
ning» e I’«hypothesis generation» che hanno outcomes simili eppure chiara-
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mente distinguibili. Il questioning consente di giungere a una domanda che in-
terroga il tema da cui si ¢ partiti. La fase definita «hypothesis generation» ¢
mirata a giungere alla definizione di alcune ipotesi che consentono di rispon-
dere alla domanda o alle domande formulate nella sub-fase precedente (Pedaste
et al., 2015, p. 54).

Alla conceptualization segue |’ «investigation» dove, partendo dalle domande
e dalle ipotesi sviluppate, il gruppo avvia un processo di esplorazione della que-
stione, fino a giungere a un’interpretazione critica del tema indagato. L’investi-
gation si articola in tre sotto-fasi: 1’ «exploration», 1’ «experimentation» ¢ 1l «data
interpretation»: la prima € un processo sistematico nel corso del quale la realta
viene interrogata con I’intenzione di individuarne le variabili e definire le rela-
zioni che tra esse esistono. La sotto-fase dell’ «experimentation» prevede 1’elabo-
razione di un piano strategico che agisce sulle variabili individuate. Nel terzo step
di questa fase ¢ previsto un processo interpretativo nel corso del quale il gruppo
attribuisce un significato agli outcome che emergono dall’implementazione del
piano strategico (Pedaste et al., 2015, pp. 54-55).

La fase successiva ¢ quella della «conclusion» dove gli studenti, compa-
rando le domande e le ipotesi sviluppate nella fase della conceptualization con
quanto emerso nello step successivo, possono giungere a formulare interpreta-
zioni adeguate riguardando al problema di partenza. Lo step finale ¢ infine
quello definito «discussion», in cui il gruppo presenta ¢ definisce i risultati
dell’IBL: in esso sono presenti due sotto-fasi: nella prima, la «communication»,
vengono presentati gli outcome a un pubblico composto da studenti e docenti
fino a quel momento non coinvolti nell’IBL, raccogliendone il parere. Nella
sotto-fase successiva, quella della «reflection», il gruppo analizza criticamente
i risultati a cui ¢ giunto alla luce dai feedback sollevati in precedenza, al fine di
fondare un confronto interno al gruppo (Pedaste et al., 2015, pp. 54-55).

Il punto di forza di questo metodo ¢ quello di concentrarsi sullo sviluppo
nello studente della capacita di sviluppare un’analisi autonoma di un problema
da parte dei soggetti, rappresenta il punto di forza dell’IBL, che proprio per
queste sue caratteristiche viene ritenuta una metodologia didattica particolar-
mente idonea a sostenere il pensiero critico. Essa infatti incoraggia i soggetti a
consolidare le proprie competenze in termini di capacita critiche e di problema-
tizzazione, supportando uno sguardo sia riflessivo che analitico, sia critico che
creativo, in una prospettiva flessibile (Magnussen, 2000; Lai, 2011). Tuttavia il
IBL presenta delle criticita e in particolare il fatto che, nella maggior parte dei
casi, esso rimane a livello di simulazione: il suo contatto con il contesto reale
in questi casi risulta dunque limitato, e questo diminuisce le sue potenzialita
trasformative, sia rispetto ai problemi analizzati che all’accrescimento di com-
petenze dei soggetti coinvolti.
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2.2. Problem Based Learning (PBL)

Il Problem Based Learning (PBL) ¢ una strategia didattica che fa dell’ap-
prendimento autodiretto la chiave di volta della sua implementazione, identifi-
candolo come la modalita di acquisizione delle informazioni piu efficace
(Thompson, 2010). Se da un lato il PBL presenta importanti punti di contatto
con I’IBL, dall’altro evidenzia con esso anche precise differenze. Le similitu-
dini tra le due metodologie didattiche riguardano (a) il focalizzarsi su una que-
stione aperta, (b) il puntare a sviluppare le capacita analitiche dei soggetti e (c)
il vedere la condivisione delle conoscenze e delle competenze dei singoli come
uno strumento essenziale per raggiungere tale obiettivo (Mas, 2002; Kirschner,
Sweller, Clark, 2006; Hmelo-Silver, Suncan, Chinn, 2007). Dall’altro lato PBL
e IBL si distanziano per tre aspetti principali:

— il punto di partenza: il PBL ha lo scopo di spingere i soggetti ad analizzare
criticamente un problema specifico partendo dalla disamina di un caso pa-
radigmatico; mentre nell’IBL il punto di origine non ¢ necessariamente le-
gato a un’esperienza reale;

— il problema: nel PBL la soluzione del problema rappresenta il sine gua non
dell’intera strategia didattica, mentre nell’IBL il focus risiede principal-
mente nella fase di analisi del problema, piu che nella sua soluzione;

— il ruolo del docente: nel PBL il docente ¢ essenzialmente un facilitatore, una
sorta di “catalizzatore” dei processi di apprendimento: egli sostiene i sog-
getti nell’acquisizione delle conoscenze fornendo loro, quando necessario,
spunti di riflessione e verificando che essi rimangano focalizzati, ma lascia
che siano essi stessi a dirigere il loro processo di apprendimento, portandoli
cosi a sviluppare capacita di auto-regolazione. Nel IBL invece il docente ha
un ruolo piu attivo, ponendosi come una sorta di “regista” dell’attivita: egli
infatti non si limita a fornire suggerimenti, ma indirizza fattivamente il la-
voro di analisi critica degli studenti attraverso indicazioni operative e osser-
vazioni critiche precise che hanno lo scopo di indirizzare il lavoro del
gruppo (Mas, 2002; Kirschner, Sweller, Clark, 2006; Hmelo-Silver, Suncan,
Chinn, 2007).

La strutturazione delle fasi che caratterizzano il PBL non ¢ univocamente
definita: secondo alcuni studiosi essa ¢ riassumibile in sette step, secondo altri
invece si polarizza su tre grandi aree. Una posizione tra esse intermedia ¢ quella
che vede questa strategia organizzata in cinque “macro-fasi”. Nella prima fase
gli studenti vengono divisi in piccoli gruppi e il docente definisce le “regole di
ingaggio” dell’attivita, chiarendo il ruolo che egli ricoprira all’interno dell’atti-
vita e ’obiettivo che essa intende perseguire. In seguito il docente presenta un
problema pratico preso dall’esperienza reale, dandone una definizione pit am-
pia possibile. Dal terzo step gli studenti diventano maggiormente protagonisti:
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all’interno del gruppo di appartenenza, i soggetti dapprima analizzano critica-
mente il problema che ¢ stato loro presentato, individuando gli elementi che
ritengono centrali, e in seguito esplicitano le conoscenze che possono essere
utili nella sua risoluzione, individuando le aree che devono essere maggior-
mente indagate. Nella quarta fase gli studenti si dedicano individualmente alla
ricerca delle informazioni necessarie a individuare una soluzione pratica, met-
tendo poi in comune, all’interno dei gruppi, cio che hanno appreso al fine di
individuare una soluzione comune. Nello step finale gli studenti sottopongono
la soluzione individuata a una puntuale disamina, presentandola all’intero
gruppo-classe e raccogliendo eventuali punti di miglioramento dai feedback of-
ferti dal docente e dai membri degli altri gruppi (Edens, 2000; Wood, 2003;
Mortari, 2009; Thompson, 2010).

Il PBL ¢ una strategia particolarmente adatta a sostenere la motivazione ad
apprendere, a consolidare le competenze di problem-solving e a costruire un
habitus mentale orientato alla formazione continua, sviluppando nel contempo
le competenze relazionali necessarie al lavoro di gruppo (Lam, 2009). Tuttavia
¢ una strategia didattica che presenta anche alcuni punti critici: in primo luogo
il ruolo del docente all’interno del PBL ¢, come accennato, particolarmente de-
licato. Egli deve evitare di assumere un ruolo prevaricante, intervenendo solo
ove veda che il gruppo sta perdendo il focus, poiché in caso contrario impedi-
rebbe ’attivarsi di dinamiche autonome e critiche. Allo stesso tempo deve perd
saper stimolare negli studenti un pensiero creativo, evitando comportamenti
routinari poiché essi tenderebbero a chiudere, piuttosto che allargare, 1’esplora-
zione cognitiva del problema (Dolmans et al.,, 2001; Lekalakala-Mokgele,
2010). Inoltre, sia pure in misura minore, vale per PBL lo stesso punto critico
gia evidenziato a proposito dell’IBL: infatti, nonostante il PBL parta da
un’esperienza tratta da un contesto reale, non prevede una implementazione
pratica della soluzione elaborata al suo interno.

2.3. Jigsaw

Utilizzato per la prima volta in ambito scolastico nel 1971 in Texas, ad opera
di Elliot Aronson, il Jigsaw ¢ una strategia didattica che utilizza la metafora del
puzzle e si basa su due principi cardine: la suddivisione dei compiti utilizzata
come strumento per la costruzione del gruppo e I’importanza della collabora-
zione tra pari per la realizzazione del progetto educativo (Miyake, Masukawa,
Shirouzu, 2001). Questo metodo ha come elemento nodale il suo voler portare
la classe a condividere un orientamento basato sul coinvolgimento attivo degli
studenti nell’organizzazione, progettazione e definizione dei curricola (Aron-
son, 1978).
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Un altro aspetto che caratterizza il Jigsaw ¢ il suo rispondere a una organizza-
zione in fasi piu rigidamente definita, nonché piu consequenziale rispetto a
quanto avviene nel PBL. Nell’ideazione di Aronson questa metodologia didattica
prevede infatti dieci step, a loro volta organizzati in quattro macro-fasi. Nella
prima macro-fase, che comprende i primi tre step, il docente divide la classe in
piccoli gruppi, composti da non meno di tre persone e da non piu di sei, e indivi-
dua in seguito il leader, che avra all’interno di ogni gruppo il ruolo di coordina-
tore. Infine presenta brevemente al gruppo classe il tema attorno al quale essi
dovranno lavorare, frazionandolo in sequenze in modo che il numero di sequenze
sia uguale al numero dei soggetti presenti in ogni gruppo. La seconda macro-fase
prevede il quarto e il quinto step: in essa il docente distribuisce le sequenze tra i
soggetti, cosi che i componenti di un singolo gruppo possiedano parti diverse del
compito, e lascia a ogni membro del gruppo il tempo necessario a familiarizzare
con la sezione a lui assegnata. Nella terza macro-fase, che racchiude gli step 6 ¢
7,1 membri dei diversi gruppi che possiedono la stessa sequenza si riuniscono in
una “commissione di esperti” per discutere insieme come meglio affrontare la
parte di compito che ¢ stato loro assegnata e come riportare le conclusioni a cui
sono giunti ai compagni dei rispettivi gruppi. Infine nella quarta macro-fase, che
unisce in sé gli step otto, nove e dieci, gli “esperti” tornano nel loro gruppo con
il duplice obiettivo di comunicare al meglio la sequenza loro assegnata agli altri
membri e apprendere dai compagni le altre parti del compito. In tale momento il
docente ha il compito di osservare i processi di condivisione all’interno dei sin-
goli gruppi, intervenendo laddove il leader non riesca a gestire la messa in co-
mune delle informazioni raccolte in modo trasversale e proficuo. Terminato cio,
i gruppi rivedono il materiale raccolto e rielaborano un feedback del lavoro svolto
(Aronson, 1978; Hedeen, 2003).

11 punto di forza dello Jigsaw consiste nel tendere a costruire una comunita
di apprendimento; se utilizzato con costanza e in modo consapevole da parte
dell’insegnante, incoraggia al contempo le competenze di problem solving e le
competenze relazionali e comunicative degli studenti (Manning, Lucking,
1991). Inoltre il Jigsaw si rivela utile nei contesti in cui € necessario “costruire”
il gruppo, in particolare nei cui casi in cui alcuni soggetti rimangano periferici,
poiché la strategia lavora al contempo sull’assunzione di responsabilita dei sin-
goli soggetti e sul rafforzamento di relazioni di interdipendenza positiva (Pozzi,
2010). I punti critici invece sono legati al fatto che, al fine di massimizzare la
sua efficacia, tale metodologia deve essere implementata con costanza e cio non
¢ semplice visto che si tratta di un’attivita time-consuming che inoltre richiede
una strutturazione dell’aula logisticamente idonea a un costante riunirsi € scio-
gliersi di piccoli gruppi di lavoro.
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2.4. Peer learning

Tra le strategie esperienziali che maggiormente valorizzano la dimensione
comunitaria come un elemento in grado di facilitare i processi di apprendi-
mento, vi sono i Peer Learning (PL). Con questo termine di intende un insieme
di strategie in cui il motore principale dell’azione educativa viene retto dai sog-
getti stessi, attraverso una dinamica sociale. I PL sono metodologie didattiche
dotate di strutture piuttosto flessibili, aventi come punto di contatto il fatto che
la scelta delle specifiche attivita di apprendimento, la definizione degli obiettivi
didattici e delle strategie operative, lo sviluppo degli output nonché la valuta-
zione 1 risultati, viene assegnata alla responsabilita degli studenti. Tali aspetti
sono decisi attraverso un momento di confronto comune, in cui il gruppo-classe
impara ad auto-determinarsi e in cui i ragazzi sono incoraggiati a tenere in con-
siderazione le esigenze di tutti i membri del gruppo, ponendosi all’interno del
processo di apprendimento, come 1’uno il tutor dell’altro (Houston, Lazenbatt,
1999). Nelle metodologie di PL I’intervento del docente nel corso dell’attivita
si limita dunque a un’azione di monitoraggio, gestendo consegne e tempistiche,
tuttavia egli ha un ruolo essenziale a livello “strategico”: ¢ chiamato a indivi-
duare il momento ideoneo a proporre un’attivita di PL (ovvero comprendere
quando le competenze cognitive, comunicative, relazionali e di team working
dei soggetti sono tali da sostenere questo tipo di attivita), costruendo un conte-
sto di apprendimento informale e dinamico, essenziale per supportare attivita
di PL (Topping, 1998; Boud, Cohen, Sampson, 1999; Boud, Lee, 2005).

Le metodologie di PL possono essere molto diverse tra loro e possedere
strutture variamente articolate. Tuttavia esse sono per lo piu raccolte in due
ampi raggruppamenti. Il primo viene identificato con la forma piu “classica” di
questa strategia didattica, e si attua quando tutti i soggetti coinvolti apparten-
gono ad un raggruppamento omogeneo per eta, formazione e ruolo, ad esempio
quello composti da soggetti che appartengono alla stessa classe. In questo caso
le azioni di supporto e di tutoraggio che sostengono il processo di apprendi-
mento sono caratterizzati da una dinamica simmetrica, in cui i soggetti hanno
un ruolo paritario 1’uno rispetto all’altro. Nel secondo raggruppamento invece,
definito anche Peer Assisted Learning, i soggetti sono identificabili in due
sotto-gruppi che hanno tra di loro un lieve gradiente (ad esempio i soggetti ap-
partengono a due classi diverse, una successiva all’altra) e di conseguenza as-
sumono due ruoli complementari 1’uno all’altro. Nello specifico all’interno di
questo tipo di contesto coloro che possiedono un ruolo piu senior svolgono il
ruolo di mentoring nei confronti delle figure piu junior, senza che mai le fun-
zioni possano invertirsi (Topping, 1998; Boud, Cohen, Sampson, 1999; Boud,
Lee, 2005).

190



Tra i punti di forza del PL si rileva I’intenzione di sostenere I’autonomia dei
soggetti in apprendimento, incoraggiando al contempo una maggiore coesione
e collaborazione all’interno del gruppo di apprendimento e lo sviluppo di com-
petenze comunicative, relazionali e di team working (Boud, Cohen e Sampson,
1999). Tuttavia tali strategie didattiche possiedono anche dei punti critici: in
primo luogo esse possono essere fruibili solo in un contesto in cui i soggetti
siano gia stati in parte formati al lavoro di gruppo, poiché ove la gran parte degli
studenti abbiano poca o nessuna familiarita con questa dinamica di coopera-
zione, la scarsa strutturazione di queste strategie puo renderle difficilmente ge-
stibili. Un altro aspetto problematico riguarda la valutazione degli outcome
learning: anche questa fase, infatti, viene lasciata nelle mani degli studenti e
necessita di una specifica formazione affinché sia efficace (Bound, 1999).

2.5. Il Service Learning

11 Service Learning (SL) ¢ una strategia formativa che mira a potenziare il
processo di apprendimento e insieme le abilita riflessive attraverso il coinvolgi-
mento dei soggetti in attivita di servizio rivolte a contesti specifici nei quali essi
sono inseriti, favorendo 1’acquisizione di una modalita d’azione focalizzata ed
efficace e di pratiche di decision-making condivise (Buchanan, Baldwin, Rudi-
sill, 2002; Carrington, Saggers, 2008; Mortari, 2009). Il SL, essendo radicato nel
contesto sociale e culturale in cui nasce, consente al soggetto di vedersi come
parte di una realta articolata e complessa. Esso ¢ basato sulla comprensione dei
reciproci collegamenti che si stabiliscono tra i singoli soggetti ¢ la struttura so-
ciale e culturale in cui sono inseriti, che si colloca all’interno di un consapevole
esercizio di cittadinanza attiva (Carrington e Saggers, 2008). Un’esperienza di
SL ¢ dunque efficace quando produce un cambiamento significativo per il terri-
torio e quando porta i soggetti ad acquisire competenze spendibili nel proprio
contesto di riferimento (Mortari, 2009; Rosing, Reed, Ferrari, 2010).

Per quanto riguarda le fasi attuative, esistono diverse procedure di imple-
mentazione del SL, tuttavia una dei piu completi e dettagliati ¢ quello definitivo
Comprehensive Action Plan for Service Learning (CAPSL), sviluppato all’in-
terno dell’ higher education. Il CAPSL ¢ stato sviluppato all’interno dell’urban
campus che lega Indiana University ¢ Purdue University, in cui si trova un Of-
fice of Service Learning avente lo scopo di implementare processi di SL tra le
strutture del Campus e le realta del territorio, oltre a portare avanti riflessioni
teoriche e piste di ricerca che riguardano il SL. Il CAPSL prevede 10 fasi: nella
prima fase, definita Planning, gli studenti si confrontano con le key persons
dell’istituzione con cui viene stabilita la collaborazione, con lo scopo di indivi-
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duare il bisogno a cui I’attivita ¢ chiamata a rispondere; effettuano una ricogni-
zione esplorativa del contesto al fine di familiarizzare con le sue caratteristiche
e elabora, sotto la supervisione del docente-tutor, un piano di intervento che
inizialmente sara articolato nei suoi nuclei fondanti ma non ancora dettagliata-
mente definito. Nello step successivo (Awareness) lo studente ¢ chiamato a so-
cializzare il suo piano d’azione con i diversi membri dell’istituzione all’interno
della quale effettua il SL, cogliendo da essi spunti che possono essere utili alla
sua implementazione. A partire da cio, si avvia la terza fase definita Prototype,
durante la quale lo studente ¢ chiamato a definire in modo preciso e applicare
un prototipo d’azione, in modo che esso possa essere tarato e delineato prima
della sua attuazione. Il quarto step ¢ quello della Resources, nel quale lo stu-
dente, in collaborazione con il contesto con cui collabora, individua e sviluppa
tutti gli strumenti che saranno necessari alla realizzazione dell’attivita. La
quinta fase, definita Expansion, rappresenta il vero e proprio cuore del SL poi-
ché in essa viene implementata ’attivita fin qui definita. La Expansion ¢ stret-
tamente legata alla fase che la segue, la Recognifon: in essa vengono imple-
mentati e utilizzati gli strumenti necessari alle fasi successive (di raccolta dati,
di valutazione, ecc.) e viene realizzata una disseminazione dell’attivita effet-
tuata all’interno del contesto e del territorio ad esso collegato. Nel settimo step,
chiamato Monitoring, vengono raccolti e sistematizzati i dati derivanti dall’at-
tivita svolta che saranno utilizzati nelle successive due fasi: quella dell’ Evalua-
tion, ove 1 dati vengono utilizzati per verificare I’efficacia dell’azione svolta, e
quella della Research, ove gli stessi dati vengono analizzati a partire da una
diversa ottica, mirante a implementare la conoscenza teorica rispetto ai processi
di SL. Infine la decima e ultima fase ¢ quella dell’Institutionalization, nella
quale vengono riportati all’ente formativo a cui appartiene lo studente gli output
che derivano dall’attivita, con il duplice scopo di documentare quanto avvenuto
e di portare a una riflessione condivisa sui temi del SL (Bringle, Hatcher, 1996;
Bringle, Hatcher, Jones, 2012).

11 SL attua I’apprendimento attraverso un’azione attiva che incarna un’espe-
rienza di servizio, e gia in questo ¢ evidente la sua attualita; inoltre essa con-
sente lo sviluppo di una riflessione critica sulle esperienze vissute attraverso un
pensare individuale e socializzato, rinsalda la disposizione alle pratiche di cura
e verifica la tenuta delle conoscenze acquisite nei contesti formali in una di-
mensione concreta e pratica (Mortari, 2009; Rosing, Reed, Ferrari, 2010). Tut-
tavia il SL presenta anche alcune criticita: in primo luogo, affinché esso possa
essere efficace, ¢ indispensabile che avvenga in una realta caratterizzata da una
cooperazione continua e sistematicamente organizzata tra lo studente, il do-
cente tutor e gli stakeholders che appartengono al contesto, e cio presenta ov-
viamente delle difficolta pratiche (O’ Conner, 2010). Inoltre, nonostante uno
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degli scopi del SL sia quello di sostenere il pensiero critico e riflessivo, il rag-
giungimento di tale obiettivo ¢ tutto fuorché scontata: talvolta si assiste infatti
a una visione semplicistica del SL, che ritiene il concretizzarsi di un’azione
pratica come condizione non solo necessaria ma sufficiente a raggiungere una
riflessione critica. Al contrario 1’azione pratica ¢ solo il primo passo, che deve
necessariamente essere seguito dalla volonta di analizzare le varie fasi del SL
attraverso punti di vista plurimi, incrociando lo sguardo di tutti i soggetti coin-
volti (Ash, Clayton, 2004).

2.6. Community Based Learning

I Community Based Learning (CSL) ¢ una strategia didattica che porta i
soggetti in formazione a confrontarsi con un’esigenza della comunita a cui ap-
partengono, contribuendo a soddisfarla. E simile al SL, tuttavia esistono diverse
opinioni riguardo ai legami di vicinanza esistenti tra queste due metodologie.
Ad esempio secondo Robert Bringle, il CSL ¢ una sorta di macro-categoria
nella quale si inseriscono diverse tipologie di strategie didattiche, tra cui il SL:
quest’ultimo si caratterizza per 1’enfasi che pone sull’elemento dell’engage-
ment, e sulla pari importanza che rivestono al suo interno le esigenze di appren-
dimento del singolo e quelle di cambiamento del contesto (Bringle, & Hatcher,
1996). Secondo un’altra lettura, invece, il CBL e il SL condividono una stessa
area d’azione, ma si differenziano rispetto agli obiettivi e alla complessita strut-
turale. In primo luogo, mentre il SL mira in modo esplicito a realizzare sia le
esigenze di cambiamento del contesto che il bisogno formativo del soggetto, il
CBL ritiene che non sia necessario programmare specificatamente tale duplice
scopo perché un’attivita avente come scopo quello di aiutare la comunita a ri-
solvere un problema concreto porta naturalmente il soggetto a sviluppare le sue
capacita professionali, relazionali e comunicative. Inoltre il CBL ha una strut-
turazione meno articolata rispetto al SL, per il quale si riscontrano organizza-
zioni estremamente puntali e definite (Dallimore, Rochefort, Simonelli, 2010).

Generalmente i teorici del CBL lo dividono in quattro fasi principali: nella
prima, detta Presentazione, i soggetti e la comunita si confrontano instaurando
un processo di reciproca scoperta. Nella seconda fase, definita dell’Azione, il
progetto viene pensato, sviluppato e realizzato mettendo in comune le risorse
presenti nei due contesti. Nella terza fase, chiamata Riflessione, gli studenti e i
membri della comunita riflettono sull’azione svolta, mettendo in parola sia i
cambiamenti positivi sia 1’azione che ha consentito di realizzare sia i punti di
criticita presenti. Nella fase finale, quella della Documentazione, le fasi del pro-
getto vengono descritte dettagliatamente sia dai soggetti in formazione che
dalle key persons della comunita: questa fase ¢ essenziale non solo per tenere
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traccia di quanto avvenuto, ma ¢ considerato anche un punto di partenza indi-
spensabile per una successiva azione (Carroll, Farooq, 2007).

11 CBL ha tra i suoi punti di forza la capacita di costruire un sapere esperien-
ziale, aumentando la consapevolezza dei soggetti riguardo alle proprie poten-
zialita trasformative, e il suo essere in grado di consolidare una cittadinanza
attiva che istituisca un rapporto stabile di reciproco arricchimento tra i contesti
educativi e le loro comunita di riferimento (Shumer, 1994). Inoltre il CBL con-
sente di formare una professionalita coerente con le esigenze del contesto di
riferimento, poiché crea esperienze formative a partire dalle sue esigenze (Zlo-
tkowski, Dufty, 2010).

Proprio in virtu dei suoi legami con il SL, il CBL condivide con essa alcuni
punti critici, e in particolare la necessita, da parte del contesto, di un atteggia-
mento di fiducia e di apertura e una forte impegno da parte dei soggetti coinvolti
ad analizzare riflessivamente 1’intero processo: solo in questo modo, infatti,
I’esperienza puo rivelarsi adatta a sostenere il pensiero critico. Inoltre va osser-
vato come la strutturazione particolarmente flessibile che caratterizza alcune
esperienze di CBL appaiono poco adatte a sostenere una puntuale costruzione
e verifica dei processi di apprendimento.

3. Differenti strategie per differenti stili

Non esiste una strategia di insegnamento che possa essere accreditata come
la migliore. Differenti infatti sono gli stili di apprendimento che caratterizzano
le persone, e conseguentemente differenti dovrebbero essere le strategie che
vengono messe in atto in un ambiente di apprendimento. Una teoria che puo
essere tacciata di eccessivo schematismo, ma che puo essere utile per costruire
una visione adeguatamente articolata delle differenze negli stili di apprendi-
mento, si ricollega al modello di Kolb (1984), secondo il quale I’estrema varieta
e originalita dei modi di apprendere si collocano fra le seguenti due polarita:
stare nella concretezza e mirare all’astrazione, osservare e sperimentare. Te-
nendo conto di questa visione, il docente competente si qualifica come colui
che diversifica le strategie didattiche in modo da rendere accessibili alla classe
i metodi che meglio rispondono alle caratteristiche dei diversi modi di appren-
dimento in essa rinvenibili.

Nel concepire un contesto di apprendimento diversificato, puo essere di uti-
lita il Learning Style Inventory (LSI), che codifica quattro stili di apprendi-
mento in base al modo di costruire la conoscenza: divergente, assimilativo, con-
vergente e adattivo. Il divergente preferisce i metodi di apprendimento che si
legano all’esperienza e che implicano una osservazione riflessiva; mostra inte-
ressi culturali ampi ed ¢ interessato al confronto con gli altri. I divergenti sono
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definiti feeling oriented: preferiscono contesti di apprendimento che invitano a
considerare 1 problemi da differenti punti di vista, che mirano a fare generare
nuove idee. La loro forza risiede nella capacita immaginativa che possiedono e
nella consapevolezza che dimostrano nei confronti dei diversi universi di signi-
ficati e valoriali (Kolb, 1984; Geiger, Boyle, Pinto, 1992; Kolb, Boyatzis, Mai-
nemelis, 1999).

Anche coloro che possiedono uno stile adattativo preferiscono un’acquisi-
zione di conoscenza basata sull’esperienza diretta: 1’adattativo preferisce pro-
gettare ed essere coinvolti in esperienze sfidanti, ma, a differenza del diver-
gente, lo stile adattivo si affida all’intuizione piuttosto che all’analisi formale
dei problemi. Nel cercare le informazioni utili alla soluzione di un problema,
gli adattativi cercano il confronto diretto con gli altri piuttosto che affidarsi ad
un’analisi solipsistica. Si adattano facilmente a situazioni complesse e sono di-
sposti ad assumersi dei rischi, inoltre sanno modificare il loro comportamento
per adattarsi al cambiamento delle circostanze; sono solitamente a loro agio con
le persone anche se talvolta possono essere impazienti (Kolb, 1984; Geiger,
Boyle, Pinto, 1992; Kolb, Boyatzis, Mainemelis, 1999).

Coloro che possiedono invece uno stile “assimilativo” preferiscono un ap-
proccio ai problemi che, a partire dall’accesso a molte informazioni, arrivi
quanto prima al livello di elaborazioni di concetti generali. L’assimilativo si
trova in una situazione favorevole quando ha a disposizione un numero elevato
di informazioni da processare, per giungere a claborare la conoscenza attra-
verso un processo induttivo. Sono meno interessati alle persone e piu ai concetti
astratti e alle idee: allo stile assimilativo viene attribuita la tendenza a cercare
teorie formalmente coerenti piuttosto che azioni dal valore pratico (Kolb, 1984;
Geiger, Boyle, Pinto, 1992; Kolb, Boyatzis, Mainemelis, 1999).

Infine lo stile convergente si avvicina alla conoscenza attraverso la concet-
tualizzazione astratta, tuttavia riesce a radicare i contenuti di tale astrazione at-
traverso una sperimentazione attiva. Il convergente preferisce avere a che fare
con questioni tecniche o con problemi aperti piuttosto che affrontare tematiche
che chiamano in causa la dimensione sociale o interpersonale. La loro forza
risiede nella loro capacita di problem-solving e decision-making, che essi rie-
scono agevolmente a calare in un contesto pratico (Kolb, 1984; Geiger, Boyle,
Pinto, 1992; Kolb, Boyatzis, Mainemelis, 1999).

La consapevolezza dell’esistenza di diversi stili di apprendimento rende
chiaro come la scelta di una strategia educativa non possa essere compiuta in
modo slegato rispetto alle caratteristiche che emergono dai soggetti in forma-
zione. Infatti, se pure ¢ vero che «il compito vitale dell’educazione, nel suo
aspetto intellettuale, & quello di coltivare le attitudini del pensiero riflessivoy»
(Dewey, 1986, p. 147), ¢ altrettanto vero che tale traguardo deve essere rag-
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giunto da persone diverse attraverso sentieri diversi. Il rischio, ove tale cam-
mino non sia studiato in coerenza con il passo di chi lo percorre o peggio sia
eccessivamente “diretto”, ¢ che esso si trasformi semplicemente in «un’altra
lezione — qualcosa da attraversare e poi lasciare dietro di sé, come se avesse
poco a che fare con la vita reale»’ (Noddings, 2006, p. 33).

Va inoltre sottolineato che il pensiero critico non ¢ esente da rischi: esso puo
essere esclusivamente finalizzato ad azioni destruens e non construens; puo es-
sere rivolto esclusivamente all’altro da sé e mai rivolto verso se stessi, oppure
puo essere utilizzato come uno schermo che mantiene distanti dalle cose, senza
un reale e responsabile coinvolgimento. Ecco perché, cosi come una strategia
didattica non ¢ buona “di per s¢”, ma solo se ¢ coerente con lo stile di appren-
dimento a cui si rivolge, allo stesso modo il pensiero critico, per assumere un
ruolo positivo all’interno di un contesto educativo, deve essere finalizzato a
insegnare non tanto un “cosa” pensare, ma un “come” pensarlo. Lo scopo di
un’educazione al pensiero critico ¢ dunque quella di sostenere la fioritura di
una generazione in cui la capacita di ognuno di riflettere in modo equo e rigo-
roso su di s¢, sulla sensatezza delle proprie azioni, sulle conseguenze delle pro-
prie azioni si sostituisca a un indottrinamento acritico e sterile.

La presentazione semplice di alcune delle tipologie di “experiential lear-
ning” ha lo scopo di evidenziare come sia possibile differenziare i contesti di
apprendimento, in modo da fornire agli studenti la maggiore variazione possi-
bile di esperienze didattiche. Un’offerta differenziata consente non solo di
creare le condizioni per sviluppare differenti tipologie di competenze, ma allo
stesso tempo di offrire a ciascuno la possibilita di trovare un contesto idoneo al
proprio stile di apprendimento. A qualificare pero un contesto di apprendimento
non sono le soluzioni tecniche e organizzative, ma il tipo di competenze che
cerca di sviluppare; in ogni livello di formazione ma soprattutto nella higher
education ¢ importante che gli studenti siano inviati a sviluppare quella che
viene definita la competenza riflessiva, cio¢ la capacita di pensare non solo a
quello che si fa ma anche ai pensieri che accompagnano il nostro agire. Quando
la postura riflessiva ¢ coltivata in un contesto di “service learning” dove lo stu-
dente ¢ chiamato a impegnarsi a favore della comunita, allora la formazione
contribuisce allo sviluppo di quella che viene definita competenza di cittadi-
nanza, che consiste nel portare il proprio contributo alla qualita della vita della
comunita di cui si € parte. In un momento storico in cui la passione per la de-
mocrazia, I’'impegno per il miglioramento della qualita della vita pubblica sono
in crisi € essenziale che le istituzioni formative rimettano al centro 1’educazione
alla partecipazione responsabile alla vita democratica.

3 Traduzione ad opera dell’autore.
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L’Universita per I'apprendimento permanente.

Tra pedagogia, politica e modelli di formazione
di Fabrizio Manuel Sirignano — Universita Suor Orsola Benincasa
Napoli

1. Il modello europeo di Universita tra utopie, fallimenti e
istanze pedagogiche

Le analisi — elaborate nei vari settori della cultura, nelle forme di ricerche,
conferenze e pubblicazioni — che hanno I’intento di riflettere sulle trasforma-
zioni che, negli ultimi decenni, hanno attraversato e stanno continuando ad at-
traversare il sistema universitario italiano e, piu in generale, europeo sono sem-
pre piu numerose. A conferma del fatto che queste ultime sono trasformazioni
che destabilizzano, profondamente e fortemente, 1’agire di quanti — gli studenti
e le loro famiglie, i ricercatori e i professori, il personale tecnico e quello am-
ministrativo, nonché la societa nel suo complesso — vivono, direttamente e in-
direttamente, il quotidiano dell’ Accademia.

Si tratta di trasformazioni radicali, nel senso precipuo e primigenio del ter-
mine, poiché vanno ad incidere sulla radice originaria dell’immagine di Uni-
versita a cui siamo stati tutti socializzati. Oppure, per dirlo in altri termini, sono
trasformazioni cosi rilevanti da mettere in crisi i principi significanti, la matrice
fondante e, dunque, la raison d’étre dell’idea di Universita che I’Europa ha ela-
borato, diffuso e riprodotto senza fine nel corso della sua storia (d’Alessandro,
2013, pp. 15-24).

Li dove — come si intende evidenziare — cio che si trasforma nella piu stretta
e attuale contemporaneita ¢ I’idea di Universita e il termine idea non ¢ qui uti-
lizzato a caso; esso rimanda, in maniera intenzionale ¢ manifesta, alla duplice
significazione che tale termine assume nella maggior parte delle lingue euro-
pee: I’idea ¢, infatti, un prodotto dell’attivita razionale della mente umana e tale
prodotto si configura nei termini di una rappresentazione, di una visione o, an-
cora, di una concezione generale e unitaria che riesce a sintetizzare gli aspetti
molteplici della realta (Baldacci, 2014, p. 13).

In questo senso specifico, parlare dell idea di Universita che I’Europa ha
forgiato nel corso del lungo Ottocento e che — dagli anni Settanta e in maniera
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ancora piu rilevante dagli anni Novanta — ¢ attraversata da tali trasformazioni
cosi radicali e strutturali, significa riferirsi a quella visione generale, riflessiva-
mente prodotta, che ha pensato 1I’Universita quale istituzione che organizza il
sapere in maniera universale — ossia contro ogni particolarismo di sorta — ¢ al
suo massimo livello — ossia alla sua quota piu alta in termini di qualita, senso
critico e innovazione.

L’idea di Universita, infatti, che I’Europa ha proposto contro le forti divi-
sioni interne che I’hanno da sempre caratterizzata ¢ quella di una Istituzione la
cui identita scientifica e pedagogica si forgia intorno ad un sapere autonomo ¢
libero, capace di tenere insieme le differenze — disciplinari, epistemologiche,
teoriche, metodologiche o, piu in generale, culturali — grazie ad una finalita
univoca: il perfezionamento dell’umanita mediante la liberazione individuale e
collettiva per via razionale.

In effetti, secondo tale idea, ¢ solo grazie ad un sapere scevro da interessi
economici, sociali e politici che questa Istituzione puod porsi quale comunita
universale ossia quale comunita che accoglie 1’altro, il distante, il diverso per
costruire insieme, secondo ragione, le condizioni necessarie all’inveramento
del reale. In realta, ¢ solo grazie al nesso indissolubile e strutturale tra la ricerca
— quale percorso di investigazione volto al raggiungimento della verita — e la
formazione (Sirignano, 2003, pp. 28-30 — quale processo di sviluppo integrale
delle capacita, delle potenzialita e delle forze creative di ciascun soggetto — che
I’Universita puo farsi portatrice di quel progressivo e costante miglioramento
intellettuale, etico ed estetico che ¢ proprio di una umanita che non ha dimenti-
cato o perso di vista la tensionalita valoriale del divenire (d’Alessandro, 2011,
pp. 30-39).

Di questa idea di Universita, oggi, non resta quasi piu nulla se non, per al-
cuni aspetti, lo schema, ormai svuotato di significato, che lega la ricerca alla
formazione.

Infatti, tutto il movimento critico che si sviluppa a partire dagli anni Settanta
ha ben messo in evidenza la portata ideologica di una tale Idea di Universita:
cosi come, per quanto concerne il polo della ricerca, la svolta linguistico-cultu-
rale dell’epistemologia contemporanea ha sottolineato la dimensione metafisica
insita in una tale concezione di conoscenza e di ragione, allo stesso modo la
pedagogia critica ha evidenziato, per quanto concerne il polo della formazione,
la dimensione conformativa propria ad una tale visione di sviluppo e perfezio-
namento umano. Molteplici sono stati gli studi — e, in particolare, ci si riferisce
a quelli di Bourdieu (2013) — che hanno dimostrato come dietro all’apparente
universalita, razionalita, neutralita, autonomia e liberta della ricerca e della for-
mazione accademica si sia celato, lungamente, il dominio di una classe, quella
borghese, sul resto della societa attraverso la riproduzione del capitale culturale
e, dunque, delle posizioni di potere che quest’ultimo comporta.
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E contro questa idea di Universita, solo apparentemente volta alla costituzione
di una comunita accogliente, che bisogna combattere per la costruzione di una
Universita che sia capace di elaborare un sapere veramente volto al migliora-
mento individuale e collettivo, in quanto basato sulle domande, sulle esigenze e
sui bisogni sociali; una Universita che sappia progettare una formazione real-
mente volta alla liberazione, all’emancipazione e alla trasformazione di ciascuno
e di tutti, in quanto tesa all’ascolto e all’autonomia; una Universita che sia pronta
a costruire un presente ¢ un futuro davvero migliori da un punto di vista intellet-
tuale, etico ed estetico, in quanto finalizzati alla pluralita e al confronto; una Uni-
versita, dunque, accessibile, aperta, critica e democratica che lavora sul passato e
sul presente, tanto dei singoli quanto della comunita nel suo complesso, per co-
struire un futuro piu consapevole e responsabile (Manacorda, 2012, pp. 151-153).

Un tale ideale di Universita porta in s¢, in germe, tutte le condizioni necessarie
allo sviluppo dell’apprendimento permanente: la ricerca, intesa come investiga-
zione critica che parte dai problemi “reali” per questionarli e per cercare soluzioni
condivise, ¢ il volano per una formazione di abiti mentali capaci di decostruire
costantemente le rappresentazioni dominanti per aprire lo spazio cognitivo alla
costruzione e all’apprendimento di nuovi possibili significati e, dunque, in ultima
istanza, per aprire lo spazio sociale alla trasformazione culturale.

Ma — ed ¢ questa la domanda che innerva, nella sua interezza, il presente
contributo, sin dal suo stesso titolo — un tale ideale di Universita per 1’appren-
dimento permanente si ¢ saputo dare o ha avuto quelle condizioni di possibilita
per porsi come una nuova idea di Universita? Se, infatti, i termini idea ed ideale
condividono non solo la stessa radice ma, piu ampiamente, lo stesso ambito
semantico, ¢ anche vero che il termine ideale rimanda essenzialmente a qual-
cosa che si oppone alla realta, mentre il termine idea fa riferimento a quel pro-
dotto cognitivo che tenta di osservare, leggere e interpretare la realta a cui
I’ideale si oppone.

Ossia, la questione che si intende porre ¢: 1’ideale di Universita che emerge
dalla svolta critica degli anni Settanta si ¢ trasformato in un progetto, riflessi-
vamente elaborato, capace di fornire una visione complessiva e chiara della
realta da trasformare ed erigere? Oppure — come lascia intendere Spurk (2013,
pp- 35-56) — un tale ideale ¢ rimasto allo stato di una u-topia che non ha saputo
produrre un fopos da pensare e abitare? Una utopia potenzialmente pedagogica,
cio¢ carica di una istanza trasformatrice ed emancipatrice, che si € rivelata es-
sere, nei suoi termini sostanziali, una utopia anti-pedagogica, cio¢ una utopia
anti-progettuale e anti-prospettica?
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2. Oltre il paradigma economicista: pedagogia e politica per
un apprendimento realmente permanente

Se una tale lettura puo essere confermata, allora € possibile interpretare 1’at-
tuale trasformazione del sistema universitario — il passaggio, per dirla in breve,
da una Universita a due dimensioni (la ricerca e la formazione) ad una a tre
dimensioni (la ricerca, la formazione e la societa) — come 1’inse-diarsi di una
spinta tecnicista ed economicista nel vuoto aperto dal mancato mutamento
dell’ideale sessantottino in una idea di Universita scientificamente, pedagogi-
camente, culturalmente e, dunque, politicamente forte. A ben vedere, infatti,
I’apertura della ricerca e della formazione accademica alle istanze del mondo
sociale, inteso nella sua pitt ampia complessita, sta assumendo — riforma dopo
riforma — la declinazione, se non unica o egemonica, ma certamente maggiori-
taria di una apertura alle istanze derivanti esclusivamente dal mondo dell’indu-
stria e delle professioni o, in una parola, dal mondo del mercato. Come a dire
che I’ideale di una ricerca critica e innovativa, da un lato, e di una formazione
coscientizzante ed emancipatrice, volte entrambe allo sviluppo di un apprendi-
mento permanente in grado di agganciare le istanze piu genuine di una societa
in trasformazione sta assumendo, pericolosamente, le fattezze di una ricerca
tesa ad assecondare le esigenze di sviluppo tecnico-produttivo, ¢ di una forma-
zione volta a far emergere le competenze necessarie ad un tale sviluppo (Siri-
gnano, 2013, pp. 110-114).

Dunque si ¢ lasciato spazio al paradigma economicista del capitale umano
(Segre, 2012, pp. 13-14), che afferma di rileggere 1’utopia pedagogica dell’ap-
prendimento permanente unicamente nella direzione funzionalista di quel capi-
talismo che Bauman (2009) ha definito parassitario, secondo cui il rapporto tra
Universita e sistema sociale ¢ da intendersi nel senso di una istituzione che ha
il compito precipuo di formare il carattere disponibile, flessibile, ossequioso,
competitivo, imprenditoriale dei futuri lavoratori da impiegare nella cosiddetta
economia della conoscenza cosicché gli investimenti nell’istruzione superiore
e nell’alta formazione possano avere un ritorno sociale diretto tale da garantire
un miglioramento della produttivita, in particolare nei settori della ricerca
scientifica e dello sviluppo tecnologico.

In effetti, & possibile assistere, come ha sostenuto Nussbaum (2010, pp. 21-
22), ad una profitizzazione del comparto educativo-formativo che si concre-
tizza, secondo Biesta (2006), nella emergente /earnification del discorso peda-
gogico e, secondo Mayo (2013, pp. 11-20), nella esacerbata retorica delle com-
petenze.

Secondo Nussbaum, infatti, una eccessiva enfasi sull’apprendimento com-
porta anche una eccessiva enfasi sull’individuo: I’apprendimento, per quanto
sia un processo sociale e, dunque, un processo sempre incarnato in un contesto
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storico-culturale, si riferisce a cio che le persone fanno come individui: una tale
enfasi sul singolo si offre come argomento a supporto della logica neo-liberali-
sta che caratterizza 1’attuale economia globale. Inoltre, secondo Biesta (2006),
tale argomento ¢ sotteso anche al concetto di competenza: la competenza, in-
fatti, rappresenta la padronanza nell’uso di una capacita individuale in un dato
contesto applicativo, sicché si traduce in un elemento che richiede un approccio
formativo tutto centrato su una performativita positivista e tecnicista, un ap-
proccio cio¢ che sottolinea 1’intraprendenza, la competitivita ¢ la mobilita del
capitale intellettuale di ciascuno in un mercato del lavoro sempre piu flessibile
e precario (Corbi, Oliverio, 2013, pp. 184-185).

E contro questa istanza pervasiva di tipo neo-liberista, che trasforma 1’Uni-
versita in una industria culturale al pari di tutte le altre industrie culturali — dalla
carta stampata alla radio, dal cinema alla tv, fino alla rete Internet, che si muo-
vono, come ogni industria, sulla base di processi produttivi standardizzati e
volti all’efficacia e all’efficienza (Bartolini, 2013, pp. 106-109) — che la peda-
gogia in quanto scienza politica dell’educazione deve ritornare criticamente a
lavorare sull’u-fopia di una Universita accessibile, aperta e democratica per
rendere 1’apprendimento permanente un fopos da realizzare. Ossia se si vuole
svincolare 1’apprendimento permanente da questa logica tecnicista ed econo-
micista, allora ¢ necessario recuperare la spinta critica propria della pedagogia
per sondare I’intreccio sempre complesso — e oggi ancora piu complesso dei
periodi storici che ci hanno preceduto — tra Universita e societa o, piu in gene-
rale, tra formazione e politica per tentare di decolonizzare, per esprimersi nei
termini di Latouche (2011, pp. 41, 56), 'immaginario sociale attuale — tutto
centrato sulla pervasiva presenza della logica dell’economia capitalista — al fine
di costruire una societa alternativa. Una societa che, facendo della decrescita la
propria finalitd primaria, possa divenire consapevole dell’artificialita ideolo-
gica dei concetti economici di crescita e di sviluppo per ri-scoprire la dimen-
sione della relazione e, in questo senso, profondamente formativa del lavoro
quale vettore di costruzione e trasformazione tanto individuale quanto collet-
tivo. E attraverso questa u-topia, che libera il soggetto dalle pressioni confor-
matrici e normalizzatrici che la societa globale esercita, che € possibile iniziare
a pensare |’apprendimento permanente come un processo non appiattito sulle
logiche della flessibilita e della precarieta, bensi come un processo che tende al
perfezionamento costante dell’Uomo, per usare i termini che hanno caratteriz-
zato quell’idea di Universita che da circa quarant’anni ¢ entrata in crisi. Solo
svincolando, infatti, I’apprendimento permanente dalla necessita meramente
funzionalista di far acquisire conoscenze ¢ competenze spendibili nel mercato
del lavoro al fine di assecondare la flessibilita che lo stesso mercato impone
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(Sennett, 2010, pp. 45-46), & possibile pensare 1’Universita di oggi come impe-
gnata nel progetto pedagogico di costruzione di una societa che apprende co-
stantemente.
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Parte seconda

Per un modello sistemico
di educazione permanente:
le prospettive culturali e scientifiche






Educazione Permanente:

Modello Individuo-Sistema e Lifedeep Learning
di Maria Grazia Riva — Universita di Milano Bicocca

1. Educazione Permanente: dichiarazioni e linee-guida

Nel senso comune, con Educazione Permanente si fa riferimento al Lifelong Lear-
ning, all’apprendimento per tutta la vita, con una accentuazione soprattutto sulla ricon-
versione per il lavoro. Del resto, fin dagli anni Trenta del Novecento, I’espressione
sopra citata era connessa all’istruzione popolare e degli operai. Il Rapporto Faure
del’'UNESCO' degli anni Settanta del Novecento precisa, piuttosto, che il concetto di
educazione va riferito a tutta la vita, ai diversi contesti e alle diverse tipologie. Con il
Libro Bianco di Cresson? nel 1995, si introduce una nuova idea di formazione e
I’espressione di “societa della conoscenza”. L’istruzione e la formazione vengono sem-
pre piu concepite come i principali vettori d’identificazione, di appartenenza, di pro-
mozione sociale e di sviluppo personale. Grazie all’istruzione e alla formazione, acqui-
site in seno al sistema d’istruzione istituzionale, all’azienda o anche in modo piu infor-
male, gli individui vengono immaginati padroni del loro futuro e in grado di realizzare
le loro aspirazioni. Si puo osservare anche un’attenzione alla parita di genere, a partire
dall’osservazione che istruzione e formazione sono sempre stati fattori importanti — per
quanto non risolutivi, come dimostra ampiamente 1’analisi delle condizioni attuali del
lavoro femminile e, in genere, il ruolo della donna nella societa — verso la parita di
opportunita, ’emancipazione e il sostegno alle donne. Tuttavia, il sistema educativo
perd deve contribuire ulteriormente a tale obiettivo. Molte indicazioni di principio sono
state affermate, come 1’idea che I’investimento nelle risorse immateriali e la valorizza-
zione delle risorse umane incrementino la competitivita globale, sviluppino 1’occupa-
zione e permettano di presidiare le realizzazioni sociali. E stato affermato che i rapporti
sociali fra gli individui saranno sempre piu orientati dalle capacita di apprendimento e
dalla padronanza delle conoscenze fondamentali, cosi che sara dirimente la posizione
di ciascuno nello spazio del sapere e della competenza.

Alla luce della lunga crisi economica, sociale, culturale ¢ al tempo dei drammatici
attentati terroristici di questi anni, queste parole risultano essere orientate, ancora una
volta, da una illusione illuminista, come se I’essere umano non riuscisse proprio a fare

! Rapporto Faure, Learning To Be, Unesco, 1972.

2 Cresson E., Verso la societa cognitiva. Insegnare e apprendere, Commissione Europea, 1995.
Cfr. anche: http://www.worldsocialagenda.org/3.1-Libro-bianco-dell-istruzione/#,  cons.
30/6/2016.
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i conti con il fatto che non € possibile controllare i processi storici e sociali attraverso
gli aspetti puramente razionali e cognitivi, intenzionali e volontaristici. Importante,
piuttosto, appare la considerazione che la capacita di rinnovarsi e I’innovazione stessa
vadano correlate ai nessi fra la produzione del sapere ¢ la ricerca del sapere nei suoi
vari ambiti. La trasmissione del sapere deve essere gestita attraverso un ripensamento
delle politiche, delle modalita e delle metodologie dell’istruzione e della formazione.
L’attuale feroce crisi in cui versa I’Universita esprime drammaticamente la difficolta
di tenere insieme queste dimensioni, sia da parte dei decisori politici sia da parte del
sistema universitario stesso. La comunicazione risulta centrale sia per la produzione
delle idee che per la loro diffusione ma, anch’essa, va ripensata criticamente per uscire
da forme tecnicistiche, burocratiche, semplificate e dunque, in tal forme, ben lontane
dal raggiungere 1’obiettivo dichiarato. Nella Conferenza di Amburgo del 19977 si evi-
denzia che il concetto di educazione permanente elimina le barriere tra educazione for-
male, educazione non formale e educazione informale, affermando la possibilita per
tutti di proseguire 1’educazione al di la della formazione scolastica iniziale. Inoltre, si
ricorda che nuove societa basate sulla conoscenza stanno emergendo nel mondo e, nello
stesso tempo, si concentra sulle nuove richieste che emergono dalla societa e dalla vita
professionale. Vengono cosi generate molteplici aspettative, che sollecitano ognuno a
continuare a rinnovare le conoscenze ¢ le capacita per tutta la vita, producendo cosi
anche molte ansie da prestazione e paure di non riuscire a stare al passo. In tal modo,
se non ben presidiato con un occhio riflessivo clinico-critico, cid che sembra una buona
innovazione al servizio della comunita e dei singoli puo trasformarsi rapidamente in
una fonte di malessere a svantaggio di tutti. Lo Stato e le presenze della societa-civile
si sono viste, progressivamente, assegnare un nuovo ruolo propulsore, riconosciuto
pubblicamente e per legge. Lo Stato ha il compito di assicurare a tutti il diritto all’edu-
cazione, soprattutto per i gruppi piu vulnerabili della societa, come ad esempio le mi-
noranze e le popolazioni indigene. Esso deve costruire una politica generale in tal senso,
non fornendo solo servizi, ma anche diventando un consulente, un finanziatore, valu-
tando e monitorando. Ai governi si chiede di sostenere le persone nell’esprimere i pro-
pri bisogni e le proprie aspirazioni educative, semplificando 1’accesso a opportunita
formative per tutta la vita e promuovendo una cooperazione interministeriale a tal fine.
Tutti gli attori coinvolti — i lavoratori, i sindacati, le organizzazioni comunitarie € go-
vernative, i gruppi indigeni e di donne — hanno la responsabilita di interagire e creare
opportunitd per 1’istruzione a vita, predisponendo provvedimenti, percorsi, metodolo-
gie per il riconoscimento e I’accreditamento delle esperienze formative compiute a tutti
i livelli. Inoltre, si sottolinea I’'importanza del Lifelong Learning non solo per scopi
lavorativi ma anche per creare un orientamento alla democrazia, alla cittadinanza attiva,
alla crescita dei soggetti.

Nel 2000 si svolge la Conferenza di Lisbona, volta a rispondere ai bisogni dei cit-
tadini in tutte le fasi della loro esistenza attraverso 1’istruzione e la formazione, nella
doppia direzione dell’occupabilita e dell’inclusione sociale. L’educazione permanente

3 Vds. la 5° Conferenza Internazionale sull’Istruzione degli Adulti di Amburgo, 1997.
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viene quindi intesa come uno strumento fondamentale per consentire la realizzazione
dell’individuo e della collettivita di fronte alla complessita della societa attuale. Nel
Memorandum* sull’istruzione e la formazione permanente della Commissione delle
Comunita europee (2000, p. 5), si afferma che «azioni realizzate a livello europeo pos-
sono aiutare gli Stati membri a progredire in questo campo. Collaborare per rendere
concreta I’istruzione e la formazione permanente costituisce il modo migliore per: co-
struire una societa d’integrazione che offra a tutti le stesse opportunita di accedere ad
un apprendimento di qualita lungo I’intero arco della vita e nella quale I’offerta d’istru-
zione e di formazione si basi innanzitutto sui bisogni e le esigenze del singolo; adattare
le modalita d’offerta d’istruzione e di formazione, nonché I’organizzazione della vita
professionale retribuita, affinché i cittadini possano formarsi lungo tutta la vita e orga-
nizzarsi in modo da conciliare formazione, lavoro e vita familiare; elevare il livello
generale degli studi e delle qualifiche in tutti i settori per garantire un’offerta di qualita
e, contemporaneamente, 1’adeguatezza delle conoscenze ¢ delle competenze acquisite
alle mutevoli esigenze occupazionali, dell’organizzazione del luogo di lavoro e dei me-
todi di lavoro; sollecitare i cittadini, dotandoli dei mezzi adeguati, a cooperare sempre
piu attivamente in tutte le sfere della vita pubblica moderna, in particolare nel campo
sociale e politico, a tutti i livelli della vita comune ivi compreso a livello europeo». La
sfida diventa allora quella di promuovere progetti e azioni di educazione e istruzione
permanente di qualita, come ribadito anche dagli stessi articoli 149 e 150 del Trattato
di Roma (1957). Essi sanciscono la responsabilita dell’Unione Europea in tema di istru-
zione e formazione e la necessita di sostenere gli Stati membri dell’Unione europea
nello sviluppo dei propri sistemi educativi e formativi. Da un certo momento in poi, al
concetto di Lifelong Learning ¢ stato affiancato quello di Lifewide Learning e poi
quello di Lifedeep Learning. Con Lifewide Learning si intende 1’estensione dell’istru-
zione ¢ della formazione a tutti gli aspetti della vita, in tutti gli ambiti e in tutte le fasi
dell’esistenza. Con Lifedeep Learning si fa riferimento alla necessita di mettere al cen-
tro dell’apprendimento le storie soggettive, nella direzione di un apprendimento pro-
fondo. In ogni caso, in un’ottica piu ampia, le radici dell’educazione permanente pos-
sono essere collocate nella scuola dell’infanzia. Infatti, tanto migliore ¢ I’esperienza
effettuata in essa, tanto migliore sara 1’esperienza futura dei soggetti (Dozza, 2012).
Sempre nel Memorandum (2000, p. 8) leggiamo che «premessa essenziale ¢
un’istruzione di base di qualita per tutti, fin dalla prima infanzia. L’istruzione di base,
seguita da un’istruzione o una formazione iniziali, dovra consentire a tutti i giovani di
acquisire le nuove competenze di base richieste in una economia fondata sulla cono-
scenza. Essa dovra inoltre “insegnare ad apprendere” e far si che essi assumano un
atteggiamento positivo nei confronti dell’apprendimento». L’apprendimento si svolge
pero nei contesti: per questo parliamo di apprendimento situato. Quanta piu sinergia vi
¢ tra soggetti, istituzioni, privato sociale, quanto piu essi sono uniti nell’intenzionalita
socio-educativa, tanto piu si crea un substrato valido per ’educazione permanente
(Dozza, 2012). Se si realizza un contesto ricco di opportunita (scuola, famiglia, agenzie

4 Vds. http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//TEXT+REPORT+AS5-
2001-0322+0+DOC+XML+VO/IT, cons. 15/6/2016.
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sociali), allora si creano buone condizioni per una buona educazione permanente. Tut-
tavia, ci puo essere anche un contesto non ricco di opportunita, negativo, che non crea
le condizioni strutturali per un fluido e “naturale” sviluppo dell’educazione permanente
per i soggetti coinvolti. «La pianificazione di azioni coerenti d’istruzione e formazione
permanente sara tuttavia possibile solo in presenza di un’adeguata motivazione nei con-
fronti dell’apprendimento. La gente non avra voglia di continuare a sottoporsi alla for-
mazione se le sue esperienze precedenti saranno state vane o addirittura negative sul
piano personale. Non vorra proseguire se non avra accesso a possibilita adeguate di
formazione a causa di problemi di orario, di ritmo, di luogo o di costi. Non sara inoltre
motivata se il contenuto e i metodi didattici non terranno sufficientemente conto del
suo ambiente culturale e delle esperienze precedenti. Si rifiutera d’investire tempo,
energia e danaro in nuovi corsi di formazione se le conoscenze, le qualifiche e le com-
petenze gia acquisite non saranno riconosciute in maniera adeguata, sia sul piano per-
sonale che nell’evoluzione della carriera professionale. La volonta individuale di ap-
prendere e la diversita dell’offerta sono le ultime condizioni indispensabili per la messa
in pratica e la riuscita dell’istruzione e formazione permanente. E essenziale rafforzare
non solo I’offerta, ma anche la domanda di formazione soprattutto nei confronti di co-
loro che meno hanno beneficiato finora delle strutture didattiche formative. Ciascuno
dovra avere la possibilita di seguire, senza alcuna restrizione, percorsi di formazione a
sua scelta, senza essere obbligato a rispettare filiere predeterminate per raggiungere
obiettivi specifici. Cio significa semplicemente che i sistemi di formazione e d’istru-
zione devono adattarsi ai bisogni dell’individuo e non viceversa» (Memorandum Com-
missione Europea, 2000, p. 13).

2. Forme di apprendimento e modello individuo-sistema

Come si ricordava, sono state individuate tre diverse forme fondamentali di appren-
dimento, di seguito descritte. L apprendimento formale si effettua negli istituti d’istru-
zione e di formazione e porta al conseguimento di diplomi e di qualifiche riconosciute.
L’apprendimento non formale si svolge al di fuori delle principali strutture d’istruzione e
di formazione e, per lo piu, non porta a certificati ufficiali. Si realizza ad esempio sul
luogo di lavoro, tramite attivita di organizzazioni o di gruppi della societa civile, come
associazioni giovanili, di volontariato, professionali, sindacati, partiti politici. Esso pud
essere offerto anche da organizzazioni o servizi pensati come supporto dei sistemi formali
— quali corsi d’istruzione artistica, musicale, sportiva, corsi d’istruzione privati per il sup-
porto alla preparazione degli esami — L’apprendimento informale ¢ parte costitutiva della
vita quotidiana: cid mostra bene come vita, apprendimento, educazione siano un tutt’uno.
Mentre le due precedenti forme dell’apprendimento — formale e non formale — vengono
riconosciute agli occhi della societa e del singolo, I’apprendimento informale non ¢ ne-
cessariamente intenzionale. Pud non essere riconosciuto, a volte dallo stesso soggetto
coinvolto, come ambito di sviluppo di conoscenze e di competenze. La linea perseguita
fino a qualche tempo fa conduceva al pieno riconoscimento legislativo e politico della
sola istruzione formale, condizionando di conseguenza I’impostazione dei modelli
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d’istruzione e di formazione come anche la cultura generale relativa al significato di “ap-
prendimento”. La concezione di apprendimento permanente in verticale, in orizzontale e
in profondita consente, piuttosto, una generale valorizzazione di tutti i modi di imparare,
inserendo 1’apprendimento non formale e quello informale in un unico contesto. L’istru-
zione non formale ¢ sotto-considerata. Essa, per definizione, ¢ impartita al di fuori di
scuole, istituti d’istruzione superiori, centri di formazione o universita. Finora, questo tipo
d’istruzione ¢ stato poco percepito come una formazione a tutti gli effetti, con la conse-
guenza che i suoi risultati non hanno ricevuto un valore riconosciuto sul mercato del la-
voro. L’apprendimento informale viene poi decisamente poco valorizzato, mentre invece
costituisce la prima forma di apprendimento e la base stessa dello sviluppo infantile. «Il
fatto che la tecnologia informatica sia entrata prima nelle famiglie che nelle scuole con-
ferma I’importanza dell’apprendimento informaley (Laici, 2007, p. 63). L’ambiente in-
formale fornisce una riserva considerevole di sapere ¢ potrebbe — se pienamente ricono-
sciuto e valorizzato — fornire un’importante innovazione nei metodi d’insegnamento e di
apprendimento.

Da tutto quanto affermato, si evince chiaramente 1’invito europeo a connettersi in
rete, valorizzando tutti i collegamenti gia esistenti e istituendone di nuovi, ben pensati
intenzionalmente, progettati e monitorati. Il modello sistemico fa riferimento, appunto,
a una rete in cui ogni soggetto istituzionale puo diventare “nodo” di una rete, che puo
diventare solida se tutte le istituzioni e le agenzie di socializzazione collaborano. Per
questo ¢ importante progettare e presidiare una specifica intenzionalita pedagogica
della rete (Dozza, 2012). Abbiamo assistito in questi decenni al passaggio dall’impor-
tanza dell’istituzione educativa, in cui lo stato supporta 1’individuo — possiamo dire
dall’Education — al Learning, tipico della nostra postmodernita, in cui il soggetto ¢ al
centro, cio¢ il soggetto & responsabile del proprio apprendimento. Il rischio ¢ pero
quello di attestarsi all’interno di una logica individualista spinta. «La chiave del suc-
cesso sara la consapevolezza di tutti i principali attori della loro responsabilita comune
nei confronti dell’istruzione e della formazione permanente: Stati membri, istituzioni
europee, parti sociali e mondo delle imprese; autorita regionali e locali, operatori pro-
fessionali di ogni categoria d’istruzione e formazione; organizzazioni della societa ci-
vile, associazioni e gruppi e — naturalmente — i cittadini stessi. Il nostro obiettivo co-
mune consiste nel costruire un’Europa nella quale ciascuno abbia la possibilita di dare
pieno sviluppo alle proprie potenzialita, di sentirsi capace di apportare il proprio con-
tributo e consapevole di farne parte» (Memorandum Commissione europea, 2000, p.
5). Cio ¢ consentito dall’ottica della complementarita dell’apprendimento formale con
quello non formale e quello informale. Ne sono logiche implicazioni il riconoscere che
si possono acquisire conoscenze utili in maniera piacevole anche nell’ambito della fa-
miglia, durante il tempo libero, in seno alla collettivita locale e nel corso dello svolgi-
mento del lavoro quotidiano cosi come il fatto che il concetto di “istruzione e forma-
zione riguardante tutti gli aspetti della vita” conduce all’intercambiabilita dei ruoli e
delle attivita dell’insegnamento e dell’apprendimento, a seconda del momento e del
luogo (Laici, 2007). Tale prospettiva apre enormi campi per un totale ripensamento
dell’educazione e della formazione.
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3. Riflessione pedagogica e Life-deep Learning and Educa-
tion

Il sistema-rete puo essere pensato come un modo per andare oltre la separazione
soggetto-istituzione. Questo tema ¢ veramente molto importante perché i contesti (il
campo) possono favorire o meno i soggetti, offrendo supporti intenzionalmente forma-
tivi. Possiamo pensare a una intenzionalita pedagogica che deve essere diffusa, al di 1a
di un modello che pretende di controllare tutto dal centro e che non pud entrare nel
merito profondo della vita quotidiana e dei suoi apprendimenti, pur avendo il compito
storico oggi di riconoscerne la validita. Certo, viviamo dentro a un paradosso della no-
stra contemporaneita: per un verso la nostra societa ¢, di fatto, all’insegna della fram-
mentazione, della dispersione, della diffusivita mentre, per 1’altro verso, avvertiamo
sempre di piu la necessita di una rete dotata di intenzionalita formativa. Si puo ipotiz-
zare una certa idealizzazione del concetto di sistema, nella speranza di poter controllare
I’incertezza e ’insicurezza che dominano le nostre vite e la nostra societa. E importante
pensare all’idea di una “regia” lucida, consapevole, intelligente, attenta a un autentico
sviluppo sostenibile, profetica e democratica. Le reti, di per sé, possono espandersi o
implodere, essere centrifughe e portare alla dispersione. Si fatica oggi a costruire reti
centripete, che presidino il senso. Ma cos’¢ il centro oggi per noi? Piu che nei contenuti
fissi e predeterminati I’attenzione va posta sui processi, sulla capacita di connettere, di
curare le connessioni, in modo che i punti di passaggio fra i nodi della rete non portino
a cadute rovinose. Questa regia deve allora essere capace di curare le connessioni
(Dozza, 2012). Di fronte allo scenario sinteticamente ricostruito finora, cosa puo dire
una pedagogia avvertita? Quale contributo puo portare la pedagogia (Baldacci, Frab-
boni, Margiotta, 2012; Secci, 2013) alla “regia” di questo sistema di educazione per-
manente? Quali criticita, potenzialita possono essere individuate rispetto al modello
della rete? Si puo parlare ancora di modelli sistemici di educazione permanente? Se no,
di cosa? Quali sono altri modelli interpretativi dell’educazione permanente? Quali
“equilibri provvisori” e precari possono essere pensati? Come averne cura? Quale rap-
porto tra soggetti e contesti? Quale postura del soggetto nelle condizioni di equilibri
provvisori, tipici della nostra societa? Come puo il soggetto stare nell’incertezza e nella
precarieta (Bauman, 1999)? Quale contributo della pedagogia per una «formazione a
saper stare nella precarieta» (Riva, 2004)? Come avrebbe detto Riccardo Massa (2004),
la pedagogia dispone di uno specifico potere pedagogico, quello di costruire contesti,
attraverso dispositivi che permettano che “qualcosa di esperienzialmente significativo
possa accadere”. In conclusione, la domanda centrale ¢: in che modo I’educazione per-
manente, riletta attraverso uno sguardo pedagogico critico e clinico, puo aiutare le per-
sone ¢ le comunita a stare bene, a essere un po’ piu felici? In questo contesto, non si
possono sviluppare compiutamente le risposte a tali interrogativi cruciali ma si vuole
sottolineare con forza che il fatto stesso che la riflessione pedagogica ponga tali do-
mande segnala I’istituzione di un campo di riflessivita critica, immediatamente in grado
di dare spessore e profondita a ogni petizione di principio. Le questioni presentate — gia
per il solo fatto di averle poste — sottraggono il significato delle dichiarazioni europee
al senso comune, alla generalizzazione, alla semplificazione, alla naturalizzazione nella
ricezione del vasto pubblico. La dimensione del Lifedeep Learning va, inoltre, molto
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valorizzata per comprendere le ragioni profonde, latenti, implicite e anche inconsce
(Riva, 2004) sia delle dinamiche educative e apprenditive dei soggetti sia di quelle — a
esse strettamente intrecciate — del sistema che, nel bene e nel male, le ricomprende al
tempo stesso in cui ne ¢ alimentato.
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Una tensione dell’educazione permanente
di Massimo Baldacci — Universita di Urbino

In questo contributo intendiamo esaminare una tensione antinomica dell’educazione
permanente, una tensione che contribuisce in modo fondamentale a definire la proble-
matica inerente al suo orizzonte di senso.

Iniziamo con un chiarimento preliminare del concetto di educazione permanente'.
Se si intende questo concetto in funzione descrittiva, per indicare una sorta di educa-
zione permanente “naturale”, allora sembra maggiormente appropriata la nozione di
socializzazione continua, per indicare che i processi di trasmissione culturale e di con-
dizionamento sociale agiscono in maniera costante nell’ambito di tutti i contesti sociali.
All’espressione “educazione permanente” sarebbe percio da riservare non un uso de-
scrittivo, ma “regolativo” per indicare il senso che deve assumere un processo forma-
tivo esteso a tutte le stagioni della vita.

La costante possibilita di imparare ¢ il fondamento dell’educazione permanente.
Pertanto, si ¢ iniziato a parlare anche di lifelong learning, di un apprendimento per tutto
I’arco dell’esistenza, come nuovo e fondamentale concetto pedagogico.

Educazione permanente e /ifelong learning sono due costrutti pedagogici che si ri-
chiamano reciprocamente per la propria compiuta significativita, in quanto se il lifelong
learning costituisce il riferimento operativo dell’educazione permanente, 1’educazione
permanente rappresenta I’ orizzonte di senso del lifelong learning. In altre parole, 1’edu-
cazione permanente si riferisce all’organizzazione di un insieme di processi di apprendi-
mento che si estendono per tutto I’arco dell’esistenza; mentre il lifelong learning si deve
presentare come un processo di educazione permanente della persona, come una costante
espansione della personalita. La corretta impostazione pedagogica della questione che
stiamo esaminando richiede, pertanto, ’adozione unitaria di questi due concetti.

La tensione che intendiamo esaminare attiene al lato del senso dell’educazione per-
manente. Qual ¢ il suo significato pedagogico? A questo proposito, nel pensiero del
Novecento possiamo trovare due grandi impostazioni di questa problematica: quella
deweyana, che vede 1’educazione come un processo di crescita continua dell’essere
umano (per cui I’educazione puo essere concepita solo nella sua continuita nel tempo,

! Per alcuni riferimenti sull’educazione permanente, vedi A. Alberici, Imparare sempre nella
societa della conoscenza, Milano Bruno Mondatori 2002; F.M. De Sanctis, L educazione per-
manente, Firenze, La Nuova Italia 1979; P. Orefice (a cura di), Operatori, strutture, interventi di
educazione permanente, Firenze, La Nuova Italia 1991; F. Susi, Diamo corpo ad un’utopia:
I’educazione permanente, in F. Frabboni, Un 'educazione possibile, Firenze, la Nuova Italia 1988;
B. Vertecchi (a cura di), Una scuola per tutta la vita, Firenze, La Nuova Italia 1991.
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e dunque nella sua dimensione permanente); ¢ quella gramsciana, che muove dall’idea
di un’umanita concreta, definita dalle dimensioni della sua esistenza storico-sociale, sia
nella forma del lavoro, sia in quella della partecipazione politica (e postula dunque una
formazione costante del produttore e del cittadino). Questa tensione tra una crescita
dell’uomo in quanto essere umano, e una sua continua formazione come uomo concre-
tamente incarnato nelle sue forme storico-sociali di produttore e di cittadino, rappre-
senta la problematica che intendiamo esplorare. A questo scopo attraverseremo due
passaggi: (1) analizzeremo rapidamente le prospettive di Dewey e di Gramsci; (2) evi-
denzieremo la loro tensione antinomica e la prospettiva di una loro possibile concilia-
zione.

(1) Partiamo dalla prospettiva di Dewey. Secondo questo studioso, I’esperienza se-
gue un principio di continuitd: ogni esperienza ¢ condizionata da quelle precedenti e
influenza quelle successive. Inoltre, il senso dell’educazione ¢ quello della crescita
umana del soggetto, I’espansione della sua esperienza. Se si considerano insieme il
principio di continuita e il concetto d’educazione come crescita, la continuita della cre-
scita diviene il senso stesso dell’educazione.

Di conseguenza, un’esperienza ¢ dotata di valore educativo se dilata la possibilita
di esperienze successive, promuovendone ulteriori e contribuendo a renderle sempre
piu ricche di significati (Dewey, 1996). In questa prospettiva, lo stesso fine generale
dell’educazione ¢ necessariamente interno all’educazione stessa, e s’identifica con la
continuazione della crescita umana, che come tale non /a uno scopo, bensi € lo scopo
(Dewey, 1996, p. 65). Si puo percio asserire che il fine intrinseco dell’educazione ¢
quello di potenziare la continuazione dell’educazione stessa, di sviluppare ulterior-
mente la capacita di crescita (I’educabilita) e promuovere cosi un’educazione ancora
maggiore.

Per Dewey, in questo modo, I’'umanita dell’uomo ¢ definita all’interno dell’educa-
zione stessa: in quanto la vita umana ¢ crescita, essa trova piena espressione nell’edu-
cazione. E poiché tutta I’esistenza puo essere un continuo processo di crescita, ’educa-
zione deve necessariamente essere concepita come “permanente”.

La posizione di Dewey ¢ gravida d’importanti implicazioni. Infatti, I’educazione
appare come scopo a se stessa in un duplice senso: innanzitutto essa mira alla crescita
umana continua. Ma data la continuita di questo processo, il suo fine ¢ anche quello di
una maggiore capacita di essere educato e di educarsi. Quest’ultima capacita coincide
con I’educabilita del soggetto, che ¢ suscettibile d’incremento attraverso 1’educazione
stessa. Se da un lato 1’educabilita ¢ la condizione per I’educazione, dall’altro I’educa-
zione ¢ un fattore dell’educabilita; il loro rapporto ¢ circolare.

L’educazione permanente ¢ 1’orizzonte di questo processo.

Veniamo adesso alla prospettiva di Gramsci (1975). L’idea di educazione che si puo
attingere dai Quaderni del carcere non fa perno sull’'uomo “in generale”, sull’uomo
astratto di matrice rousseauiana. Il punto di partenza ¢ I’idea di uomo concreto, ossia
di individuo in carne e ossa che vive in un certo contesto storico-sociale. La realta
dell’uomo concreto si coglie, percio, attraverso le sue forme di funzionamento sociale,
che contrassegnano la sua vita di adulto. Innanzitutto, per poter conservare e riprodurre
la propria esistenza, egli ¢ produttore di beni (materiali e immateriali) grazie ai quali
puo soddisfare i propri bisogni (fisici e spirituali). Ma questo suo funzionamento sociale

217



si compie in una situazione segnata dalla divisione sociale del lavoro. Cosi, in realta
ogni uomo ¢ in rapporto d’interdipendenza coi propri simili, insieme ai quali forma la
comunita sociale, e percio egli ¢ produttore ¢ consumatore in quanto ¢ al tempo stesso
cittadino di tale comunita. Cogliere I’uomo concreto attraverso i suoi funzionamenti
sociali significa dunque comprenderlo in quanto produttore e cittadino?. Di conse-
guenza, affrontare la questione formativa da questa angolazione, vuol dire porsi il pro-
blema della formazione dell womo in quanto produttore e cittadino. Cid premesso, il
principio educativo di Gramsci consiste nell’idea che la scuola non deve pensare solo
alla formazione del produttore, ma anche a quella del cittadino: tutti devono essere do-
tati delle competenze per poter diventare dirigente politico; cosicché, chiunque, anche
se non lo diventera effettivamente, sara in grado di controllare chi dirige. E si tratta di
un processo che inizia a scuola ma si distende lungo tutto 1’arco della vita adulta, nel
lavoro come nelle associazioni della societa civile.

(2) Come si ¢ visto, queste due concezioni disegnano una tensione dell’educazione
permanente: da un lato la crescita continua dell’uomo in quanto essere umano “in ge-
nerale”; dall’altro, la critica dell’uomo astratto ¢ la formazione costante del produttore
e del cittadino. Ossia: sviluppare I’umanita dell’uomo o coltivare i suoi funzionamenti
storico-sociali? In realta, questa tensione — benché effettiva, in quanto riflette orienta-
menti culturali diversi — non mette capo a un rompicapo insolubile, e sembra piuttosto
declinabile secondo linee di complementarita dialettica che richiedono un nesso reci-
proco tra queste due prospettive, cosi da raffinare il senso dell’educazione permanente.
Tali prospettive possono cosi fecondarsi reciprocamente. In questo modo, la crescita
umana non va riferita all’'uomo in astratto, bensi all’uomo in quanto produttore e citta-
dino. E, parimenti, la formazione del produttore ¢ del cittadino deve darsi come crescita
umana (non come mero adattamento alla realta economica e politica). E oltre a cio,
occorre fissare il principio secondo cui una crescita umana che sia autenticamente tale
deve coinvolgere I’uomo nella sua interezza, I’uomo completo, poiché nell’unilateralita
non si da vera crescita. Pertanto, I’educazione permanente deve caratterizzarsi come
crescita umana dell’uomo sia come produttore che come cittadino. Cosi, la formazione
continua come produttore, le attivita politiche come cittadino, le esperienze culturali
come fruitore, vanno ricomprese nella prospettiva di una crescita continua e sempre piu
profonda dell’'umanita stessa dell’'uomo. E cio si pone come l’orizzonte di senso
dell’educazione permanente.

2 Vedi M.A. Manacorda, Introduzione a: A. Gramsci, L alternativa pedagogica, a cura di M.A.
Manacorda, La Nuova Italia, Firenze 2005, pp. IX-XI.
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L’evoluzione dei concetti di Education permanente,

lifelong/lifewide learning, educazione degli adulti
di Paolo Federighi — Universita di Firenze

1. | contenuti consolidati

E dalla seconda meta del secolo scorso che questi sintagmi (ma ve ne sarebbero
molti di piu da ricordare: permanent education, lifelong education, formazione perma-
nente, etc.) si sono inseguiti spesso con la pretesa di sostituirne altri in uso e di costituire
una novita non solo lessicale, ma anche semantica.

Se risaliamo al patrimonio di produzione scientifica e politica consolidatosi a livello
internazionale fino dagli anni Cinquanta del secolo scorso, possiamo constatare come
I’idea ed il termine di éducation permanente fosse gia allora ben consolidata.

Nel 1960, con ’occasione della seconda Conferenza mondiale di Montréal, Paul
Lengrand forni la prima versione sistematica dell’idea di éducation permanente nelle
sue due dimensioni spaziale e temporale. Passano pero oltre 30 anni prima che il ter-
mine lifelong/lifewide learning sia adottato dalla Commissione Europea e divenga di
uso comune. La vera novita di questo riconoscimento era costituita dal fatto che una
istituzione pubblica sovranazionale adottava un lemma che evocava 1’idea del supera-
mento della frammentarieta derivante dalla identificazione della formazione con una
serie di istituzioni educative, a favore invece di un concetto olistico, che integrava non
tanto la scuola e il territorio, ma che si proponeva di leggere in chiave educativa la vita
quotidiana e lavorativa di tutte le persone, indipendentemente dalla loro eta. Per il resto,
dal punto di vista teorico e semantico non cambiava quasi niente rispetto alle precedenti
formulazioni. Quello che prima si poteva significare con due parole: éducation perma-
nente, ora ne richiedeva quattro: lifelong and lifewide learning.

Il significato di base di questi termini, la loro capacita di fornire una nuova chiave
interpretativa al fenomeno dell’educazione e della sua continuita oltre le transizioni del
ciclo di vita, di ispirare nuovi tipi di azione educativa e nuove strategie e politiche si
erano gia consolidati nel corso degli anni Sessanta e Settanta del secolo scorso. Due
decenni di dibattito e di produzione scientifica arrivarono a porre in luce alcuni capi-
saldi che poi rimarranno stabili sino ad oggi, al di 1a delle diverse accentuazioni deri-
vanti dalle culture nazionali dell’educazione o dalle ideologie.

Cio consentira ai ricercatori di impegnarsi nella produzione di comuni strumenti di
lavoro a supporto della definizione dell’oggetto e del senso del lavoro scientifico, oltre
che della possibilita di operare nel quadro di una comunita internazionale di ricerca.
L’esigenza di internazionalizzazione dei linguaggi viene infatti potenziata — oltre che
dai processi di globalizzazione e di indebolimento del ruolo degli Stati — dalla stessa

219



idea guida di éducation permanente. Se la concezione dei sistemi educativi (scuola ed
educazione degli adulti) ¢ fortemente soggetta ai contesti nazionali ed alle politiche
pubbliche, ovvero alle culture nazionali dell’educazione, non cosi ¢ per I’idea di édu-
cation permanente (ovvero di lifelong learning) che invece come idea guida non ¢ ne-
cessariamente sensibile alle varianti nazionali. Cio che varia sono le strategie di attua-
zione che si dovranno piegare alle condizioni operative presenti nei diversi contesti, ma
non il senso.

Il raggiungimento di una sostanziale uniformita di concezioni spiega perché tra il
1960 ed il 1990 molti ricercatori di diversi paesi si dedicassero a lavori comuni volti a
costruire gli strumenti di base del lavoro di ricerca nei vecchi e nuovi campi (educa-
zione degli adulti ed educazione permanente) e nella nuova dimensione internazionale
e transnazionale. Ne € una testimonianza I’ intensa attivita di produzione di terminologie
comparate ¢ di glossari. Questo impegno di semantica lessicale nasce dalla necessita di
confrontare i significati ultimi delle molteplici espressioni attraverso cui nelle diverse
culture dell’educazione si identificano i suoi oggetti.

2. Stabilita e dinamica evolutiva

La sfida risultera tutt’altro che banale. L’isolamento in cui erano vissute numerose
comunita di educatori e gli scarsi investimenti dedicati alla ricerca rendevano impossi-
bile definire aree linguistiche (geografiche o sociali) in cui agli stessi termini corrispon-
devano gli stessi significati. Il superamento di questo limite ¢ una sfida costante proprio
perché il campo stesso ¢ continuamente esposto a dinamiche evolutive, a considerare
nuove dimensioni e nuove sfide.

La difficolta di definire a livello nazionale e internazionale un comune significato
delle espressioni adottate ¢ solo in parte da attribuire alla confusione prodotta dalla
creativita linguistica di alcuni autori ambiziosi. Nei fatti, se assumiamo una prospettiva
storica (e sociolinguistica), ci rendiamo conto come termini e concetti mutino nel corso
degli anni, in ragione del tempo, degli spazi geografici, dei gruppi di operatori che si
esprimono (pedagogisti piuttosto che assistenti sociali oppure operatori culturali).

A volte termini con lo stesso significato si sono inspiegabilmente sostituiti gli uni
agli altri (si pensi ad esempio alla originaria educazione ricorrente poi soppiantata dalla
piu accattivante formazione continua). Altre volte nuovi termini hanno comportato
cambiamenti paradigmatici rimasti patrimonio di pochi (si pensi all’introduzione del
concetto di educazione in eta adulta per identificare il fenomeno, oppure del concetto
di andragogia per identificare il dispositivo che ne governa la ricerca scientifica).

11 concetto di éducation permanente e di lifelong/lifewide learning ha per6 avuto una
sua stabilizzazione fin dalle sue iniziali enunciazioni. Prima Lengrand, poi De Sanctis e
Gelpi —per ricordare il contributo di due italiani — hanno immediatamente identificato il
valore del concetto limitandolo ai confini di un’idea guida che serve a dare coerenza spa-
zio-temporale all’azione educativa relativa ad ogni eta della vita, ed al tempo stesso ad
assicurare il controllo sociale organizzato sul senso dei processi attivati, sul tipo di futuro
che le azioni educative preparano per i singoli e per I’'umanita. Questo nucleo semantico
non & cambiato. E vero che si possono enumerare Governi nazionali e regionali che hanno
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emanato leggi e regolamenti sul lifelong learning, ma al di 1a delle enunciazioni di prin-
cipio essi non hanno prodotto nuovi oggetti ed in Italia si sono spesso limitati a regola-
mentare sotto sistemi dell’educazione degli adulti non formale.

Diverso ¢ invece il percorso evolutivo del concetto di educazione degli adulti che
oggi utilizziamo per identificare il fenomeno spiegato dall’insieme di teorie, strategie,
politiche e modelli organizzativi che tendono a interpretare, dirigere e gestire i processi
formativi individuali e collettivi lungo tutto il corso dell’eta adulta. Si tratta di un og-
getto che va oltre i confini del sistema scolastico e della formazione professionale per
adulti. Esso include I’insieme dei momenti formativi, a carattere anche informale o ac-
cidentale, presenti nel lavoro e nella vita quotidiana.

Tale concetto — a differenza del concetto di éducation permanente e di lifelong/li-
fewide learning — ha subito una costante evoluzione. L’educazione degli adulti ha avuto
in Europa un’origine comune — I’avvento della societa industriale —, ma un successivo
sviluppo fortemente differenziato. L’intreccio tra le diverse variabili sociali, economiche,
religiose, culturali ha dato vita ad una Babele andragogica, oggi sempre piu spinta verso
processi di integrazione indotti dalle dinamiche della globalizzazione, dalle politiche
transnazionali e facilitate dal contributo degli organismi internazionali. Tale retroterra &
tradotto oggi nella diversa strutturazione dei sistemi nazionali di educazione degli adulti
e nella diversita dei concetti attraverso cui gli stessi specialisti e decision makers li de-
scrivono. Il fatto poi che 1’educazione degli adulti di iniziativa privata dovunque prevalga
su quella pubblica introduce un ulteriore elemento di differenziazione linguistica e con-
cettuale. Qui le leggi statali e regionali non possono imporre un linguaggio comune come
¢ accaduto in campo scolastico e universitario.

3. Le radici storiche

Le ambiguita lessicali dell’educazione degli adulti ¢ connessa alle due spinte paral-
lele che ne determinano le origini: da una parte, I’interesse della borghesia industriale
di disporre di forza lavoro capace di prendere parte ad una attivita produttiva in costante
evoluzione, dall’altra I’interesse delle classi lavoratrici ad orientare le nuove condizioni
e possibilita formative indotte dal processo produttivo anche ai fini della propria eman-
cipazione e del superamento della divisione sociale del lavoro. A queste si accompagna
una terza direttrice di sviluppo animata dalle classi sociali emergenti, coagulatesi at-
torno al processo di costruzione dei nuovi Stati e tendenti a ricorrere alla formazione
quale elemento di unificazione nazionale e di rafforzamento dei ceti dirigenti. A cavallo
tra il XVIII ed il XIX secolo, in tutti i paesi dell’Europa industrializzata essa si tradurra
nella propagazione di scuole e centri di formazione professionale per adulti o giovani
lavoratori (dai Corsi rivoluzionari promossi a Parigi per operai armieri formatori
nell’anno II sotto la Convenzione montagnarda, alle Scuole agricole promosse dal Mar-
chese Ridolfi nei primi decenni dell’Ottocento, ai corsi serali e domenicali per donne
lavoratrici nel Massachusetts promossi dall’impresa tessile Lowell & Waltham a partire
dal 1820, alle Scuole in impresa della grande azienda bellica tedesca Krupp), oltre che
nella diffusione di forme di mutualita e solidarieta educativa (praticate in Italia, come
in altri paesi europei, attraverso le Societa di Mutuo Soccorso o le Camere del lavoro)

221



e nella nascita di organismi e attivita di educazione popolare ispirate, come in Dani-
marca, ai principi della folkeoplysning dettati inizialmente dal Vescovo protestante
Grundtvig e dai suoi discepoli. Con il finire del secolo XIX ed i primi decenni del XX
secolo I’intervento pubblico si affaccia prima in forme indirette e poi attraverso la ge-
stione diretta anche nel campo della formazione lungo tutto il corso dell’esistenza. Gli
interventi sono volti principalmente al controllo ed alla gestione di attivita di forma-
zione scolastica e professionale per giovani ed adulti. L’esplosione delle due guerre
mondiali per un verso ha effetti stagnanti rispetto allo sviluppo delle pratiche e delle
politiche della formazione, accentuato dall’affermarsi di governi autoritari. E perd pro-
prio negli anni immediatamente successivi alla Prima Guerra mondiale, nel 1919, che
per la prima volta I’espressione lifelong education trova la propria consacrazione in un
documento ufficiale del Governo della Gran Bretagna. Appena un anno prima anche
nella legislazione della nascente Unione Sovietica viene affermato il fine di “garantire
ai lavoratori I’effettivo accesso al sapere” ed il compito di “assicurare agli operai ed ai
contadini poveri un’istruzione completa, universale ¢ gratuita”. Ma I’idea moderna di
educazione degli adulti ha, nell’Europa occidentale degli anni Trenta, un suo cruciale
momento di messa a punto teorico pratico nell’esperienza storica del Fronte Popolare
in Francia. Fu all’interno di quel movimento politico di opposizione al nazifascismo
che si incontrarono intellettuali e lavoratori e che, nel segno dell’éducation populaire,
alla prassi della trasmissione di contenuti e valori culturali predeterminati, contrappo-
sero un’idea di allenamento mentale attraverso cui rafforzare la muscolatura mentale
dei lavoratori capace di porli in condizione di rispondere alle “idee ricevute”. Questi
sono i presupposti che permettono il passaggio ad un’idea di éducation permanente,
avanzata da Arents e da Lengrand negli anni Cinquanta, totalmente affrancata da ipotesi
di “cultura continuata” o di “scuola permanente”.

A partire dagli anni Sessanta, il campo della formazione entra in una fase di inces-
sante crescita e diviene un’arena di costante confronto di interessi diversi. Il modello
focalizzato sulla scuola come momento essenziale della formazione del soggetto e con-
centrata in un’unica fase della vita entra in crisi. Inoltre, I’esplosione della domanda di
formazione espressa tanto dagli individui come da un sistema economico sempre pitl
fondato sul contenuto di conoscenze immagazzinato nei prodotti provoca I’avvio di un
processo intenso di riforme e di nuovi interventi politici volti a costruire nuove condi-
zioni per la formazione e nuovi sistemi. Governi, imprenditori, sindacati e movimenti
sociali guardano alla formazione per i suoi intrecci con le politiche economiche, del
lavoro, le politiche sociali, della salute, etc. Movimenti sociali e sindacati avanzano a
livello mondiale nuove rivendicazioni sul terreno specificamente educativo. In tutti i
paesi il diritto di accesso all’educazione ed alla cultura diviene un motivo comune a
partire dagli anni Sessanta. Nel 1974, dall’Ufficio Internazionale del Lavoro, viene ap-
provata la Convenzione n. 140 che tende ad introdurre su scala mondiale il diritto dei
lavoratori dipendenti a liberare il tempo per la formazione attraverso permessi di studio
retribuiti. Da quegli anni in poi si fa sempre piu intensa 1’azione dei Governi, e parti-
colarmente di quelli dei paesi piu industrializzati, volta a garantire condizioni di equita
nell’accesso al mercato dell’educazione anche durante I’eta adulta. Gia prima della ri-
volta studentesca di Berkeley e del 1968, il Presidente degli Usa Lyndon B. Johnson
dette vita ad un grande programma promosso dal Governo federale per I’aggiornamento
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professionale e 1’educazione di base degli adulti. Sara poi la Svezia, su iniziativa dello
stesso Primo Ministro Olof Palme, che per prima cerchera di mettere in atto, a partire
dal 1968, un sistema di educazione ricorrente, al fine di rendere possibili, su larga scala,
i rientri in formazione.

4. Il peso dell’evoluzione dei sistemi produttivi

Tra il 1993 e il 1995 la Commissione Europea pubblica tre Libri bianchi che aprono
la strada ad una stagione di Programmi europei che favorira il diffondersi di una nuova
sensibilita verso i temi della formazione in tutte le eta della vita:

—  Growth, Competitiveness, Employment — The challenges and ways forward into

the 21st century (05/12/1993);

—  European social policy — A way forward for the Union (27/07/1994);
—  White paper on education and training — Teaching and learning — Towards the

learning society (29/11/1995).

Anche I’Unesco nel 1997 promuove ad Amburgo la sua Confintea V — probabilmente
la piu significativa dopo quella del 1960 a Montreal — con cui si cerca di adeguare
pensiero e agenda dell’educazione degli adulti e del lifelong learning alle sfide del fu-
turo.

Non sono mai i Libri o le Conferenze a produrre cambiamenti epocali, essi semmai
sono un sintomo dei mutamenti in atto, della necessita di riflessione ¢ messa a punto
che la comunita politica, sociale, economica e scientifica avverte. Se I’Unesco — grazie
anche ad un lungo lavoro di preparazione decennale svolto su scala mondiale sia a li-
vello politico che scientifico — ha contribuito a definire sfide, obiettivi e strategie gene-
rali, sono pero i testi della Commissione Europea che hanno segnato un punto di svolta
in quanto hanno spinto gli Stati e la ricerca dell’area europea a confrontarsi con le sfide
che poneva la societa della conoscenza e ad adottare concetti e linguaggi che favoris-
sero la comprensione ¢ lo studio dei fenomeni da governare.

Ad un quarto di secolo di distanza le sfide si sono accresciute ed in parte sono mu-
tate. Il progredire della quarta rivoluzione industriale (Industry 4.0) ha provocato la
necessita di arricchire i precedenti paradigmi e le precedenti categorie e definizioni.

La terza rivoluzione industriale caratterizzata dall’incorporazione della conoscenza
nei processi produttivi attraverso 1’introduzione dell’elettronica e della robotica ¢ rim-
piazzata — a distanza di pochi decenni — da nuovi modelli di produzione basati sulla
ciberfisica e sull’integrazione dell’intelligenza in tutti gli oggetti della produzione in-
dustriale oltre che negli ambienti di vita e di lavoro.

Oggi, la speranza delle nostre nazioni di mantenere e sviluppare nel contesto della
competizione mondiale i livelli di benessere acquisiti ¢ affidata alla capacita di mobili-
tare le energie necessarie per essere parte ¢ guidare la quarta rivoluzione industriale. La
sfida ¢ di far emergere i nuovi campioni dell’innovazione tra le imprese di ogni dimen-
sione e di guidare uno slancio collettivo attorno ad nuovo progetto sociale utilizzando
I’elevato potenziale di ottimizzazione oggi possibile nei settori della produzione e della
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logistica per creare nuovi servizi in settori importanti di applicazione — come la mobi-
lita, la salute, il clima, I’energia —.

La novita di fondo della quarta rivoluzione industriale va oltre i confini della robo-
tica, dell’Internet of Things, degli oggetti ibridi, della fabbrica ecologica. La creazione
di innovazione ¢ la sua utilizzazione punta sulla intelligenza delle persone, dotate di
qualita piu raffinate rispetto a quelle richieste dalle precedenti ere industriali. Oggi la
qualita della vita delle persone dipende dalla loro capacita di iniziativa, dall’essere on-
nilaterali. Non basta piu apprendere ad apprendere, ¢ necessario essere capaci di racco-
gliere e interpretare 1’ampia mole di informazioni prodotte dal monitoraggio intelli-
gente dei nuovi strumenti di produzione e, quindi, assumere in tempo reale processi
decisionali autonomi, che ottimizzino I’attivita delle organizzazioni cui appartengono
¢ le intere Global value chain cui sono collegati.

Per partecipare a questo tipo di cambiamento ci vogliono uomini nuovi, che sap-
piano far avanzare rapidamente un percorso di esplosione dell’intelligenza nei luoghi
di lavoro ¢ nella vita quotidiana.

Agli uomini che vivono nelle nuove citta e lavorano nelle Smart Factories si chiede
di saper operare all’interno di sistemi cognitivi, che producono nuovi saperi € vivono
di conoscenze. La loro fortuna ¢ basata sulla capacita di produrre innovazione, pro-
gresso tecnologico attraverso la loro attivita economica. La conoscenza ¢ il nuovo fat-
tore aggiunto della produzione che le persone devono saper far crescere assieme agli
altri fattori della produzione. Senza produrre costantemente nuova conoscenza 1’orga-
nizzazione non ¢ neppure in grado di assorbirne. Una educazione all’altezza dei tempi
deve sapere assicurare tendenzialmente a tutti le condizioni per la crescita della capacita
di produrre costantemente nuove conoscenze di prodotto, di processo, di organizza-
zione e di mercato.

5. Apprendimento continuo o costante produzione di huove
conoscenze?

La consapevolezza del tipo di cambiamenti che interessano i contesti sociali in cui
operiamo ci aiuta a spiegare la pressione cui il nostro pensiero ed i nostri programmi di
ricerca sono sottoposti. Forse ¢ esagerato dire che siamo di fronte ad un cambiamento
epocale. Semplicemente dobbiamo far evolvere le nostre concezioni ed irrobustirle ri-
spetto alle nuove esigenze cui I’educazione degli adulti deve confrontarsi sia a livello
di azioni educative che di riflessione.

Dal confronto con la quarta rivoluzione industriale ne scaturira probabilmente
un’educazione degli adulti che dovra saper accompagnare i processi di crescita delle
persone e delle organizzazioni, traendo il massimo dei benefici da un contesto di cre-
scente globalizzazione. La nuova educazione degli adulti dovra confrontarsi priorita-
riamente con la necessita di mettere in condizione le persone — da sole e con altri — di
saper immaginare, progettare, produrre idee nuove, di saper partecipare ai processi di
continua creazione di nuove conoscenze presenti in quasi tutti i tipi di lavoro.

Per questo I’attenzione alla dimensione informale dell’educazione dovra accrescersi.
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Di conseguenza, le diverse modalita di gestione delle azioni educative incorporate nella
vita quotidiana e nel lavoro assumeranno una nuova centralita nelle definizioni e nella
ricerca. Tuttavia, non ci sara — forse — la necessita di inventarci nuovi termini, a meno che
non prevalgano ragioni di marketing. E perd possibile che stiamo lavorando per avvici-
nare il giorno in cui il concetto di lifelong learning apparira insufficiente a indicare la
direzione per cui operare ed utile solamente ad illustrare un fenomeno naturale: 1’appren-
dimento continuo.
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Per un modello sistemico di educazione

permanente
di Luigi Pati — Universita Cattolica di Milano

1. Ho trovato particolarmente interessante il collegamento posto dagli organizzatori
del Convegno fra la Teoria Generale dei Sistemi (TGS) e I’Educazione Permanente.
Cio in considerazione del fatto che ho sempre sostenuto, fin dai lontani anni Settanta,
che la riflessione pedagogica pud guadagnare consistenza epistemologica e validita
procedurale proprio dal modello sistemico. Questo, ¢ cosa nota, ¢ stato e continua ad
essere assunto da molteplici ambiti scientifici, trattandosi di un modello logico-mate-
matico, quindi astratto, e in quanto tale applicabile a tutti gli ambiti di ricerca.

In forza degli approfondimenti effettuati nel corso degli anni, mi piace sottolineare
lo stretto collegamento che ¢ permesso porre fra la TGS e I’antropologia personalistica,
quindi tra il modello sistemico d’interpretazione della realta e la concezione dell’uomo
del mondo e della vita che ¢ alla base della riflessione pedagogica nella quale mi col-
loco. L. Von Bertalanffy, riconosciuto da tutti come padre fondatore della TGS, e M.
Buber, esponente di spicco della filosofia dialogale, pongono I’enfasi — conformemente
a precipui processi speculativi — sui temi della relazione, della reciprocita, dell’apertura,
dell’integrazione, della direzionalita. Sono tutti elementi che si mostrano indispensabili
per accostarsi e comprendere la vita umana e sociale, quindi il processo di educazione
permanente a cui il singolo uomo ¢ vincolato.

2. Se fermiamo 1’attenzione sulla TGS, occorre segnalare che essa, formulata da L.
von Bertalanffy intorno agli anni Cinquanta del secolo scorso sulla scorta dei suoi studi
compiuti fin dagli anni Venti, si schiera contro ogni tentativo di riduzionismo mecca-
nicistico, contro il concetto di causa-effetto, contro la scomposizione della realta in
particelle tra loro isolate; mette invece 1’accento sull’aspetto globale della conoscenza,
sulla complessita strutturale degli organismi, sulle interazioni esistenti tra i vari feno-
meni. Il concetto di sistema diventa cosi una nozione-chiave per la formulazione di una
nuova concezione scientifica del mondo.

E ben vero che esso ha radici assai remote nel tempo. In campo filosofico bisogna
risalire almeno ad Ippocrate, per poi passare, tanto per fare alcuni nomi, attraverso Era-
clito, Nicola da Cusa, Paracelso, Leibniz, Pascal, Vico, Marx, Hegel, fino a giungere
ad esponenti dell’esistenzialismo e del personalismo filosofico. Da tali pensatori
emerge, pur se espressa con toni e modalita differenti, I’idea secondo la quale «il tutto
contiene qualcosa di piu della somma delle parti», sicché il processo conoscitivo non
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puo svolgersi soltanto per analisi e sintesi successive ma implica altresi 1’intuizione
della pienezza, della «totalitay» dell’oggetto osservato. In proposito sono stimolanti an-
cor oggi le riflessioni svolte da Nicola Cusano, il quale, stando all’opinione del von
Bertalanffy (1971, p. 32), «nel quindicesimo secolo rappresento una sorta di padre spi-
rituale per la moderna filosofia “olistica” e prospettivistica».

La TGS si delinea come la scienza dei «principii che sono applicabili ai sistemi in ge-
nerale, indipendentemente dalla natura dei loro componenti e delle forze che li rego-
lano. Con la Teoria Generale dei Sistemi raggiungiamo un livello in cui non parliamo
piu di entita fisiche e chimiche, ma discutiamo di globalita di natura completamente
generale» (Von Bertalanffy, 1971, p. 234).

Con essa si affronta lo studio delle leggi proprie della «totalita», nella convinzione
che sugli esseri viventi, sugli organismi, sulle organizzazioni si puo riflettere, trattan-
doli come sistemi rispondenti a precise eppure generali leggi di funzionamento.

Le suddette argomentazioni fanno capire che, se non tutti, almeno i principii piu
generali della teoria sistemica possono essere assunti anche dal discorso pedagogico,
per precisare meglio il rapporto educativo e per provare scientificamente vecchie e
nuove intuizioni. Di conseguenza, tali principii possono procurare sostegni non trascu-
rabili alla stessa fondazione epistemologica della pedagogia. In questa direzione, preme
mettere in risalto il concetto di sistema. Esso, se per un verso aiuta a dare un’idea piu
precisa della TGS, per ’altro ¢ quello che piu si presta ad essere impiegato dal discorso
pedagogico.

3. Il sistema puo essere definito come un insieme di parti le quali, dotate di determi-
nate connotazioni, istituiscono tra loro relazioni, talché il comportamento di ciascuna di
esse risulta contraddistinto dal legame in cui € coinvolto, e viceversa. Tutte, in forza delle
reciproche interazioni, conferiscono al sistema proprieta, che non sono la mera deriva-
zione della somma delle loro note distintive ma risultano del tutto originali. «Il significato
di quell’espressione, in un certo senso mistica, secondo cui “I’insieme ¢ maggiore della
somma delle parti”, consiste semplicemente nell’affermare che le caratteristiche costitu-
tive non sono spiegabili a partire dalle caratteristiche delle parti isolate. Pertanto le carat-
teristiche del complesso, se vengono confrontate con quelle degli elementi costitutivi, ri-
sultano “nuove” o “emergenti”» (Von Bertalanffy, 1971, p. 96; pp. 112-124).

Ne deriva che, nella totalita dell’organismo strutturato, il singolo elemento, per es-
sere veramente conosciuto, va esaminato con riferimento alla condotta di tutti gli altri
e quindi a quella dell’intero sistema. Come non si puo ottenere una totalita, una «unitay,
mediante la somma di molteplici parti ma € necessaria la loro vicendevole interazione,
cosi per capire il comportamento delle singole componenti non si possono considerare
queste ultime in maniera isolata: occorre osservarle senza trascurare la complessita del
sistema a cui partecipano. La cosa era stata ben intuita gia nel XVII secolo da B. Pascal,
per il quale «¢ impossibile conoscere le parti senza conoscere il tutto, cosi come non ¢
consentito conoscere il tutto senza conoscere particolarmente le parti».

Ne consegue che la variazione introdotta in una componente si ripercuote tanto sul
funzionamento di tutto il sistema quanto sul comportamento settoriale delle altre com-
ponenti. Nello stato di totalita, la perturbazione di un elemento conduce ad un riassetto,
ad un riequilibrio dell’intero organismo, non gia ad un cambiamento isolabile e privo
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di ripercussioni generali. Cio suscita I’emergere di qualita «nuove» dell’organismo, ri-
spetto alle sue singole componenti, concorrendo all’aumento della sua complessita. Si
assiste, pertanto, ad un processo di differenziazione e ricomposizione degli elementi,
che si costituiscono come sotto-sistemi strutturati e in relazione tra loro secondo un
vero e proprio ordine di priorita. Cio spiega perché 1’organismo manifesta una progres-
siva centralizzazione, o individualizzazione, ossia I’inclinazione di alcune sue compo-
nenti a ricoprire un ruolo dominante rispetto alle altre.

Nel procedere della realta ¢ dato porre la distinzione tra sistemi chiusi e sistemi
aperti. | primi vivono ripiegati su sé stessi; i secondi istituiscono scambi con I’ambiente
circostante, «esibendo la capacita di importare ed esportare materiali e di operare nel
senso di produrre e distruggere strutture con i propri componenti materiali» (Von Ber-
talanffy, 1971, p. 224; pp. 95-124; 144-149).

Gli organismi viventi sono sistemi aperti. Tra di essi, quelli dotati di un maggior grado
di apertura reagiscono meglio e si adattano con prontezza ai cambiamenti del contesto in
cui sono situati. Tutti, pero, sono chiamati a preservare un certo grado di struttura per assi-
curare la loro identita; in caso contrario si dissolverebbero nell’ambiente. All’opposto dei
sistemi chiusi, i sistemi aperti hanno la possibilita strutturale di ottenere uno stato che si
presenta sotto forma di sempre piu alta complessita organizzativa, percido mai vincolato ad
una condizione di equilibrio immodificabile. E questo il cosiddetto stato stazionario, il
quale, proprio degli organismi viventi, permette ad essi di mantenere una permanente con-
sistenza pur nello scambio costante di componenti attivato con I’ambiente circostante. Ad-
dirittura esso, nel continuo processo di assunzione e di espulsione, di distruzione e di rige-
nerazione di elementi da parte del sistema, adduce a forme di ordine e di complessita sempre
maggiori. Lo stato stazionario «si mantiene a una certa distanza dall’equilibrio vero, ed &
pertanto capace di fare del lavoroy. In tal modo «il sistema rimane costante per quanto ri-
guarda la sua composizione anche se si svolgono in esso processi irreversibili continui»
(Von Bertalanfty, 1971, p. 224).

Lo stato stazionario ¢ equifinale, nel senso che un sistema aperto, pur movendo da
condizioni iniziali diverse rispetto a quelle di altri sistemi aperti, oppure seguendo vie
di crescita differenti dalle loro o, ancora, nonostante le perturbazioni subite nel corso
del suo procedere, pud raggiungere ugualmente un certo fine stabilito. Tutto questo in
netto contrasto con I’andamento dei sistemi fisici convenzionali, per i quali lo stato di
equilibrio o di omeostasi finale ¢ dettato dalle loro condizioni iniziali. Ne deriva che,
mentre i sistemi chiusi raggiungono lo stato di equilibrio in maniera asintotica, diretta,
preordinata, i sistemi aperti possono invece pervenire allo stato stazionario in virtu
dell’equifinalita, ovvero anche se sono inizialmente soggetti a fenomeni di supera-
mento ¢ di falsa partenza. Con essi «il sistema procede, in un primo tempo, in una
direzione contraria a quella che, alla fine, porta allo stato stazionario» (Von Bertalanffy,
1971, p. 227; pp. 202-203, 211, 248.).

4. L’importanza delle suddette precisazioni scientifiche ai fini del discorso pedago-
gico ¢ notevole, soprattutto per il sostegno epistemologico dato all’intuizione secondo
la quale I'uomo, in quanto sistema attivo di personalita, per crescere ha bisogno, fin dal
suo apparire sulla scena del mondo, di stabilire corrette reti di rapporto con lo spazio
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circostante. Tali reti di rapporto non cessano di essere preziose con I’ingresso del sog-
getto nelle fasi successive della vita: sono da coltivare ed alimentare per tutto il corso
dell’esistenza individuale. In esse ¢ da promuovere, conformemente ai livelli di matu-
rita via via conseguiti, permanenti processi di differenziazione e di arricchimento per-
sonale (Pati, 1984).

La crescita umana non si svolge in termini lineari, ossia come mera evoluzione bio-
psichica, che muove da forme elementari, si arricchisce sempre piu fino ad una certa eta,
declina con la graduale perdita di funzioni a mano a mano che ci si incammina verso il
tramonto della vita. Dalla meta degli anni Cinquanta del secolo scorso, in virtu del con-
tributo proveniente anche dalla TGS, il variegato mondo della ricerca va opponendo alla
linearita la complessita. Gli studiosi fanno notare che le eta della vita sono tutte contrad-
distinte da un permanente processo di acquisizione ¢ perdita, da crisi e nuovi adattamenti,
da eventi critici e inedite capacita di controllo degli avvenimenti. I ricercatori muovono
dall’assunto secondo il quale nel corso dello sviluppo individuale intervengono muta-
menti psico-biologici connessi con 1’etd, mutamenti socio-economico-politico-culturali
collegati all’ambiente circostante, fattori critici della sfera di vita della persona interes-
sata. La variazione che interviene in un singolo settore si ripercuote sistemicamente sugli
altri, talché il dinamismo della crescita risulta difficile da ridurre a uno schema determi-
nisticamente funzionante: ogni momento della vita comporta guadagni (arricchimenti) e
perdite (impoverimento o rinunce). In questa luce, la maturita non puo essere identificata
tout-court come esito del procedere cronologico della persona. All’opposto, esige il rife-
rimento a capacita che la persona acquisisce gradualmente nel tempo, anche in virtt dello
scambio relazionale intrapreso e coltivato con il contesto ambiente. Esaminare problemi
e progettare soluzioni; affrontare con equilibrio le incognite della vita e prendere deci-
sioni; effettuare selezioni delle esperienze e porsi obiettivi, ordinandoli e perseguendoli
secondo alcune prescelte priorita; ricavare dalle prove affrontate insegnamenti per 1’ulte-
riore cammino: sono tutte caratteristiche che, apprese sulla base di scambi relazionali,
giovano al fiorire di potenzialita innate.

Il concetto di sviluppo sopra enunciato sospinge a rilevare in ciascun periodo evolu-
tivo attraversato dal soggetto fattori peculiari, che non compaiono negli altri. Le varie eta
della vita sono qualificate dall’apparire di originali capacita, risorse, competenze, a cui
fanno eco diminuzioni, ridimensionamenti, perdite.

Anche sotto 1’aspetto pedagogico oggigiorno si ¢ inclini a ritenere che la crescita
umana, sin dagli esordi dell’avventura esistenziale, va ben oltre il criterio della linearita
cronologica. Si guarda ad essa sulla scorta delle coordinate cartesiane del tempo e dello
spazio. Cio non soltanto perché il soggetto nasce in un periodo storico ¢ in un luogo
dati, ma anche e soprattutto in quanto il suo stesso dinamismo di accrescimento si
svolge in termini temporali e spaziali. La pedagogia muove dall’idea che il singolo
soggetto va sempre esaminato in riferimento ai molteplici ambiti di esperienza ai quali
egli appartiene e agli obiettivi educativi che il medesimo puo tentare di raggiungere nel
corso delle fasi di crescita. In forza di siffatta impostazione trova ragione d’essere, tra
le altre cose, 1’istanza epistemologica tanto della Pedagogia dello sviluppo umano
quanto della Pedagogia degli ambienti educativi (Pati 2007, pp. 24-27). L’una e 1’altra
permettono di asserire che la riflessione pedagogica, al pari del procedere educativo, si
muove sempre in direzione diacronica e sincronica. La vita dell’uomo ¢ contrassegnata
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dallo scorrere di un arco vitale; questo a sua volta implica il costante riferimento a
luoghi di esperienza e di conoscenza, che diventano via via pitt ampi ed articolati. In
ordine a siffatto dinamismo, si puo parlare di cambiamento in prospettiva evolutiva
(tempo) e di cambiamento in prospettiva relazionale (spazio). Al succedersi ora lineare
ora dinamico delle varie eta della vita, fa eco un pit 0 meno graduale ampliamento del
raggio esplorativo-conoscitivo, e I’uno e ’altro manifestano il permanente modificarsi
del singolo soggetto nel mondo (Pati, 2016).

5. Da quanto detto scaturisce anche I’esigenza di organizzare il contesto esperien-
ziale, ossia di strutturare un macro sistema nel quale stabilire raccordi, confronti e col-
legamenti progettuali tra le varie rea\lta esperienziali, le molteplici istituzioni operanti,
i numerosi referenti progettuali. Nel complesso, il concetto di sistema, come ¢ facile
capire, aiuta a dare consistenza scientifica all’istanza pedagogica del sistema formativo
integrato, quindi alla necessita di fare in modo che il funzionamento complessivo di un
dato spazio di vita, di una prescelta comunita esistenziale, non mortifichi le particolarita
di settore. All’opposto, per esso diventa necessario esaltare 1’azione della singola parte,
nel mentre ne asseconda il collegamento progettuale, concettuale, metodologico con il
disegno dell’intero sistema generale.

Cio detto, ¢ indispensabile sottolineare, a scanso di equivoci, che il sistema forma-
tivo integrato dalla TGS ¢ sollecitato ad operare anche e soprattutto per il contributo
che esso puo offrire alla crescita soggettiva, contro la messa a punto di meccanismi e
tecnologie spersonalizzanti. «Cio di cui abbiamo bisogno, nota il von Bertalanffy, ¢ una
nuova concezione dell 'uomoy, la qual cosa significa soprattutto ricuperare gli aspetti
smarriti o obnubilati dell’uomo e inserirli in una prospettiva generale rinnovata, che
ridia senso, forza e importanza all’elemento umano. L’uomo non ¢ animato dal princi-
pio utilitaristico dell’omeostasi né ¢ un automa reattivo. Egli si contraddistingue per le
sue capacita progettive e innovative, per la sua responsabilita di azione, per la sua con-
naturata tensione ad autorealizzarsi e a dotarsi di valori onnicomprensivi e duraturi.
Queste precisazioni permettono di comprendere meglio perché la TGS ¢ alla base delle
correnti psicologiche, che mirano ad approfondire ed a tutelare il concetto di «sistema
attivo di personalitay, qualificato da due assunti fondamentali: quello olistico e quello
della direzionalita. Il primo nega validita a qualsiasi tendenza scientifica che, conside-
rando 1 fattori della crescita individuale in termini di entita isolate, attribuisce ad essi
un funzionamento e contenuti invariabili. Il secondo implica una teleologia, la tensione
a procedere verso piu raffinati stadi di maturita.

In virtt dei motivi or ora esposti ¢ permesso convenire sul fatto che I’andamento
particolare di una rete di comunicazioni, di un certo sistema formativo, non condiziona
in maniera fatalistica /’iter di accrescimento del soggetto. Costui, nel suo procedere
verso livelli sempre piu perfezionati e complessi di maturazione, va aiutato a mettere
in pratica strumenti per mezzo dei quali opporsi agli elementi di deviazione e agevolare
i fattori positivi. Se cosi non fosse, non si potrebbe escludere con forza I’istanza del
determinismo né sarebbe permesso spiegare convenientemente la circostanza in cui a
situazioni critiche si pud accompagnare un successo della crescita. La personalita come
sistema attivo aiuta a meglio comprendere perché molte volte lo stato di disagio pud
fungere da incentivo per il minore, se egli ¢ sospinto verso il positivo superamento degli

230



ostacoli ed € motivato al conseguimento di validi traguardi.

La persona non ¢ foggiata dall’ambiente: va aiutata a trovare in sé e attorno a sé risorse
per affrontare quanto la circonda e per stabilire con esso un rapporto d’interdipendenza.
Anche quando, a cagione di ripetuti e insormontabili condizionamenti, il soggetto ¢ co-
stretto ad agire in maniera assolutamente funzionale all’andamento del campo esperien-
ziale, si deve sempre intendere il comportamento come derivante dal bisogno dell’indivi-
duo di conquistare uno stato ottimale di convivenza con sé stesso e con il mondo. In altri
termini, per la valida comprensione dello sviluppo personale non ¢ sufficiente fermarsi
all’osservazione del processo interattivo, esistente in specifici spazi di vita. Bisogna inte-
grare lo studio di questi scambi con quello delle iniziative individuali intraprese per giun-
gere ad un accordo con il sociale. Tutto questo in conformita a quanto espresso dal von
Bertalanfty: «L’attivita ¢ una conseguenza del fatto che I’organismo ¢ un sistema aperto,
in grado di reggersi in uno stato diverso da quello di equilibrio e di consumare forze esi-
stenti in potenza. Pud quindi “agire” sotto il presentarsi di stimoli o per movimenti spon-
tanei. Ogni evidenza biologica, neurofisiologica, etologica ¢ psicologica indica che ’at-
tivita spontanea € primaria, e che lo stimolo-reazione (I’arco riflesso nel suo elemento piu
semplice) ¢ un meccanismo regolativo ad essa sovrapposto» (Von Bertalanffy, 1971 p.
114).

Per concludere, mi piace sottolineare che la nozione di sistema, quindi di circolarita,
se per un verso giova ad una rinnovata interpretazione del rapporto educativo, per altro
verso pone agli educatori precise esigenze formative, sollecitandoli a precisare la loro
idoneita educativa. Questa non ¢ data dal semplice possesso di specifiche cognizioni
ma altresi dalla competenza d’intrecciare con gli educandi, lungo il corso delle varie
eta della vita personale, una costruttiva rete di comunicazione nel sistema educativo
territoriale nel quale entrambi sono situati e operano.
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Per un modello sistemico di educazione
permanente: le prospettive culturali

e scientifiche
di Carla Xodo — Universita di Padova

Abstract: In quanto segue, sviluppero 1’argomento soffermandomi sui due punti di cui si compone
il titolo:

1. il modello sistemico di educazione permanente, per il quale accennero brevemente a La buona
scuola, considerata dal mio punto di vista, come condizione per realizzare, nei fatti, una visione
integrata ed interdipendente dell’azione educativa;

2. le prospettive culturali e scientifiche curvandole, in qualita di presidente del CIRPED!, sul
rapporto tra educazione permanente ¢ pedagogia generale.

1. La buona scuola per I'’educazione permanente

Ci sono idee che in un determinato momento storico hanno il potere di orientare, in
quanto si riconosce loro la capacita di interpretare aspettative e fornire risposte ad attese
personali e sociali. Si tratta di idee guida, dense di significati accumulati attraverso un
lungo processo di stratificazione semantica a partire da una sorgente storica lontana. Di
questa natura ¢ sicuramente il termine bene.

Il problema del bene umano, di socratica e aristotelica memoria (Xodo 2001), con-
serva soprattutto oggi una straordinaria attualita.

Viviamo in tempi segnati da trasformazioni profonde e disorientanti. Per un verso,
la violenza del fondamentalismo culturale minaccia di ridurre la molteplicita delle di-
mensioni del bene umano ad un unico e tirannico valore identitario (Panikkar, 2003);
per altro verso, complicati strumenti tecnici innestati in un organismo di per sé plasma-
bile rimaneggiano e riconfigurano 1’'umano fino a prefigurare inquietanti prospettive
post-umanistiche (Viola, 2010, pp. 89-98; Anders, 2003; Sanna, 2005). Nell’un caso e
nell’altro, ’antica questione relativa alla vita buona appare quanto mai rilevante.

Se poi questo termine, il bene, viene accostato al termine scuola, un’altra parola
intrisa di interpretazioni e significati sedimentatesi nel tempo, se ne ricava quell’espres-
sione La buona scuola, carica di suggestione ¢ di attese che solo in parte sembrano
essere state tenute in considerazione dal testo di riforma che ne ¢ derivato. Eppure il

I' CIRPED ¢ acronimo di Centro Italiano di Ricerca Pedagogica, I’associazione culturale fondata
dai pedagogisti generalisti, fondata nel 2005.
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titolo assegnato alla legge 107 del 2015, cosi galvanizzante da promettere piu di quanto
riesca a dare, lancia un’idea guida che va proprio nella direzione dell’educazione per-
manente offrendocene una singolare interpretazione.

Di certo La buona scuola riconosce i bisogni educativi degli studenti, quelli ordinari
e quelli speciali — i BES. Riconosce anche le difficolta scolastiche di apprendimento-
DSA — e s’impegna a monitorare il proprio operato con un’autovalutazione annuale —
RAV.

Ma, tutto questo non basta a garantire la bonta che la scuola promette.

Il bene, soprattutto all’interno della scuola, ¢ un concetto etico e richiede compor-
tamenti professionali moralmente connotati. La sfida che La buona scuola lancia a chi
esercita la pratica educativo-scolastica ¢ una sfida di democrazia attiva, un invito a leg-
gere il rapporto educazione-democrazia non in termini unidirezionali, ma bidirezionali.
Se ¢ vero che 1’educazione ¢ un fattore fondamentale della vita democratica (Dewey,
Bobbio) ¢ vero anche che la democrazia ¢ condizione decisiva per I’educazione. L’idea
guida della legge n. 107/2015 ¢ da individuare, nel principio di sussidiarieta che ha
offerto il parametro per scompaginare la vecchia logica accentratrice dell’amministra-
zione dello stato in vista di una rivoluzione copernicana che ha portato al conferimento
di compiti e funzioni agli enti locali (legge n. 59/1997) e, con provvedimento partico-
lare (D.P.R. n. 295/1999), anche agli istituti scolastici. Cambia il modo di intendere i
servizi, che ora non ci limitiamo a ricevere ma concorriamo a produrre. Anche la scuola
non puo sottrarsi a questa logica trasformativa: non pit consegnata bell’¢ pronta da chi
ricopre ruoli superiori, essa viene prospettata come una co-costruzione sociale, una pra-
tica socialmente istituita, capace di regolarsi da sé, perché in grado di definire al proprio
interno modelli virtuosi di azione ¢ di comportamento.

La scuola viene fatta prima di tutto dai docenti e dai discenti, cui si alleano i genitori
e si affiancano generosamente le risorse del territorio. L’aggettivo buono, che, ripeto, ¢
di natura etica, esprime anzitutto un invito alla responsabilita di chi agisce all’interno
della scuola.

Se nelle fasi precedenti del riformismo scolastico del XXI secolo si era fatto appello
alla deontologia professionale, con I’intento di analizzare i diversi momenti del pro-
cesso professionale, con La buona scuola ci si concentra sulla bonta o meno del pro-
dotto finale che diventa il punto di avvio per 1’analisi del processo.

Dunque, un’idea di scuola e di professionalita nell’ottica dell’educazione permanente
che puo diventare prospettiva reale per lo studente nella misura in cui essa sia vissuta
in tal modo primariamente dai docenti e dal dirigente.

La creazione di un modello sistemico di educazione permanente parte di qui, dal
vissuto di educatori, insegnanti e dirigenti. Insisto nell’affermare il necessario rispec-
chiamento dell’educazione nell’autoeducazione, perché questa consapevolezza non ¢
sempre chiaramente presente in chi ¢ professionalmente impegnato in quest’ambito.
Faccio questa affermazione sulla base di una recente esperienza come presidente di
Commissione in Regione Lombardia, nella sanatoria del concorso per dirigenti scola-
stici del 2011, stabilita, appunto, da la buona Scuola.

L’espressione “educazione permanente” ¢ apparentemente un ossimoro in quanto
unisce 1’idea di dinamismo e cambiamento insiti nell’azione educativa con quella di
persistenza e durevolezza. La contraddizione, in realta, ¢ solo illusoria se, invece, si
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considera 1’espressione dal punto di vista epistemologico, vale a dire in rapporto alle
condizioni d’essere richieste da una realta temporale quale ¢ 1’educazione. Come ogni
manifestazione umana che si sviluppa storicamente, 1’educazione ¢ soggetta alle alte-
razioni che il tempo produce. Il tempo travolge, esaurisce gli effetti di qualsivoglia at-
tivita, perché modifica le condizioni dell’azione e gli esiti precedenti non possono re-
stare immutabili. Un esempio evidente ¢ rappresentato da quel fenomeno ricorrente,
genericamente definito analfabetismo di ritorno, che ¢ spia di una rinuncia ad appren-
dere in senso lato, anche dalle varie esperienze della vita. Quando 1’educazione viene
considerata un impegno a termine, legato alla prima fase della vita, ¢ inevitabile il suo
deterioramento, come 1’attenuarsi e il venir meno della vivacita intellettiva, della sen-
sibilita emotiva ed etica, della capacita deliberativa e pratica, della disponibilita a met-
tersi in gioco. L’unico modo in cui possiamo pensare di arginare e contrastare questa
inevitabile implosione ¢ di opporre come unica contromisura all’effetto trasformativo,
I’impegno della continuita e della durata, in ultima analisi, il tentativo di combattere il
tempo con il tempo. Per questo, affermiamo che le realta temporali, a partire dal nostro
essere personale, presentano un’ontologia particolare, di carattere narrativo, in quanto
essa pud emergere solo da una lunga durata, all’interno di una delimitazione temporale
sufficientemente lunga per poter cogliere quei tratti di continuita, stabilita e coerenza
che offrono elementi di identificazione e riconoscimento. Nel caso dell’educazione il
periodo da prendere in considerazione riguarda tutta la vita di un soggetto, per questo
siamo arrivati ad affermare che 1’educazione esiste solo se ¢ continua, meglio ancora
permanente.

I diversi autori che si sono interessati al tema, oltre alla continuita hanno sottolineato
altre caratteristiche dell’educazione permanente. Per tutti, Lengrande (1973) parla di
natura totalizzante dell’educazione permanente sia nei confronti della persona soggetto
di educazione, sia rispetto ai contesti in cui essa avviene. L’educazione permanente
evoca, infatti, per un verso, il concetto d’integralita e di unita in ogni fase della vita
umana. Significa che la preoccupazione di corrispondere ai bisogni educativi delle di-
verse eta non deve far smarrire il senso dell’intero arco della vita. E un invito, per un
verso, a vedere il tutto nella singola parte, pedagogicamente parlando, 'uomo, come
diceva Rousseau, nel fanciullo, ma anche il suo inverso, visto che in ogni momento la
nostra umanita si esprime interamente.

Per altro verso, I’idea di totalita rinvia alle condizioni esterne dell’educazione ¢ si
collega ai concetti di complementarieta tra teoria e pratica e di interdipendenza tra le di-
verse agenzie dell’educazione. Con il problema del superamento della divisione tra teoria
e prassi, I’educazione permanente si ricollega all’educazione degli adulti, si affaccia in
maniera decisa nell’ambito del lavoro e della formazione professionale e genera I’idea di
sistema educativo-formativo.

Ma I’aspetto decisivo per affermare la prospettiva dell’educazione permanente ri-
guarda, soprattutto oggi, il superamento della divisione tra teoria e prassi, che a livello
scolastico introduce il paradigma metodologico-didattico dell’alternanza scuola lavoro.
Questa, per la scuola e il mondo del lavoro, ¢ la sfida pit impegnativa in vista della
creazione di un sistema educativo di istruzione e di formazione. Considerata dall’in-
terno, si tratta di una sfida che deve essere colta, prima di tutto, da chi ha il compito di
dirigerla, nel caso della scuola, dai dirigenti scolastici, i formatori dei formatori. Niente,
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sul piano dei principi, appare piu scontato, se la pratica non insinuasse dubbi sulle ef-
fettive possibilita di conseguire risultati soddisfacenti in tale direzione.

1.1. La formazione del dirigente scolastico e I'educazione perma-
nente

Proviamo a considerare come avviene oggi la formazione dei DS nel nostro Paese.
Trasformato da preside in dirigente scolastico (DPR165/2001, art.25), ’aspirante al
ruolo di DS riceve una formazione specifica attraverso la formula del Corso-Concorso
che, a partire dal 2004, propone un modello di formazione articolato su una triplice
selezione:

— la prima, per accedere al concorso;
— la seconda, per concorrere all’ammissione al corso di formazione e di tirocinio;
— laterza, per la stesura della graduatoria finale.

Mentre I’anno di prova ¢ previsto solo dal contratto.

Successivamente, a partire dal 2006 (legge 27 dicembre 2006, n. 296, art. 1), ven-
gono apportate modifiche al Corso Concorso. Si accentua la selezione, invertendone le
fasi tradizionali: dal concorso per titoli ed esami si passa al corso concorso per esami
e titoli.

Ma I’aspetto innovativo, che avrebbe dovuto garantire al DS un profilo in linea con
la scuola dell’autonomia, ¢ la formula del Corso-Concorso che, dopo la selezione, per
la prima volta prevede anche una formazione comprensiva di tirocinio.

«Il corso di formazione — afferma un neo-dirigente — fu atteso come qualcosa di piu
...di altro rispetto al percorso individuale di studi che avevamo sostenuto» (Di Nunno,
2010, p. 370). Abbinato al tirocinio, da attivare dopo la verifica delle conoscenze teo-
riche attraverso due prove scritte e due prove orali, il corso di formazione prometteva
di promuovere una conoscenza ulteriore di tipo procedurale ma puntuale, riferita cio¢
a casi specifici ed esperienziali. In realta, si fini per ricadere nel modello didattico tra-
dizionale. Come vennero strutturati e realizzati il Corso di Formazione e il Tirocinio?
Affidati in gestione agli USR, furono considerati il punto di arrivo di chi, nelle due
prove scritte ¢ nei due colloqui orali, avevano dato prova di possedere i requisiti neces-
sari ma non sufficienti per ricoprire il ruolo di DS. La formazione di base, che ogni
candidato si era procurata per conto proprio, per affrontare le selezioni del Concorso,
doveva essere integrata con un’ulteriore formazione non inferiore a tre e non superiore
a quattro mesi. Ma in realta, in che cosa sono consistiti formazione e tirocinio? Se si
analizzano rapidamente i contenuti e la forma in cui sono stati trattati, ci si rende conto
rapidamente che essi riguardavano contenuti di base attinenti alla trasformazione am-
ministrativa e didattica della scuola con I’applicazione del D.P.R. n. 275/1999, conte-
nuti gia acquisiti da parte dei concorrenti per superare le prove scritte e orali.

A titolo esemplificativo, nel Corso-Concorso del 2004, i temi trattati come argo-
menti comuni sono stati:

— gestione amministrativa e contabile; lavoro per obiettivi e progetti;
— comunicazione e relazioni nel contesto scolastico;
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— sicurezza nella scuola; informatica e lingua straniera.

Come argomenti specifici, riferiti ai diversi livelli formativi (primario e seconda-
rio): analisi del contesto esterno alla scuola; progettazione dell’offerta formativa e dei
percorsi didattici.

Ma, oltre ai contenuti, anche la forma didattica ¢ stata relativamente innovativa: 160
ore di lezione frontale, % del percorso formativo; 80 ore di tirocinio, ridotto all’elabo-
razione di un progetto presso l’istituzione scolastica sede del tirocinio.

In sintesi, la formazione fu interpretata, per lo piu, come ulteriore acquisizione di
conoscenza, giustificabile, in parte, con I’esigenza, nel 2004, di informare adeguata-
mente i nuovi dirigenti sul nuovo assetto amministrativo e didattico della scuola intro-
dotto con I’autonomia; poco comprensibile, invece, nei corsi-concorsi successivi, alla
luce di una epistemologia della professione finalizzata all’acquisizione di competenze
basate, anche, su forme di apprendimento di tipo esperienziale. Il D.P.R. n. 140/2008
“Regolamento recante disciplina per il reclutamento dei dirigenti scolastici” conferma,
sostanzialmente, il tipo di formazione prevista nel 2004, replicata anche nei corsi-con-
corsi banditi fino al 2011 ed espletati, a motivo dei ricorsi intervenuti, fino al 2015.

L’unica modifica intervenuta riguarda, come detto, I’accentuazione della selezione,
diremmo, in ingresso, che la legge 296/20006, stabilisce per I’intero territorio nazionale
con il cambiamento della preselezione in una prova oggettiva di carattere culturale e
professionale e lo spostamento della valutazione dei titoli dopo le prove di selezione.
Di contro, il corso di formazione e il tirocinio restano inalterati e confermano la loro
struttura e modalita organizzativa fin dalle finalita esplicitate che sono le stesse in tutti
i concorsi banditi. La formula utilizzata ¢ la seguente: arricchire e consolidare compe-
tenze, che in realta, come su rilevato, sono conoscenze. Anche nel caso dei DS si con-
ferma un problema ancora aperto nel sistema educativo-formativo del nostro Paese, a
tutti i livelli, dai tirocini curricolari ed extracurricolari all’apprendistato nei percorsi di
alta formazione: la difficolta di collegare la teoria con la pratica e la tendenza a superare
questa difficolta ripiegando su schemi didattici trasmissivi.

Come verifica di quanto qui sostenuto porto la mia esperienza come valutatrice
dell’anno di prova del DS, come su accennato, valutazione prevista nella sanatoria per
i concorsi per dirigenti scolastici del 2011 annullati e poi sanati con la legge n.
107/2015.

Partiamo dall’idea che I’indicatore piti importante della competenza in ogni campo
coincida con la capacita di affrontare situazioni inedite, connotate da incertezza, impre-
vedibilita, fino a pervenire non di rado a soluzioni inaspettate e su questa base maturare
e perfezionare il proprio sapere professionale. Condizione per pervenire a tali risultati,
oltre alle conoscenze dichiarative, ¢ ’apprendimento attraverso il fare, in cui il soggetto
puo esplicitare e maturare quei saperi taciti che rimangono sconosciuti e/o irraggiungi-
bili senza il confronto con una situazione operativa. In questa prospettiva, pit del risul-
tato, conta la capacita di leggere, analizzare la realta, saper ricondurre una situazione
problematica ad un problema, perché piu della soluzione vale I’impostazione del pro-
blema stesso ¢ il processo attraverso cui per mezzo di scelte e decisioni si persegue una
soluzione. Questo approccio alle situazioni problematiche ¢ 1’unica buona prassi che
puo essere trasferita, mentre le soluzioni restano inevitabilmente condizionate dalla
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contingenza della situazione ¢ dalla capacita, in questo caso di un DS. di creare conver-
genza e condivisione in contesti a volte profondamente divisi, irrelati per valori e cre-
denze divergenti.

A partite da questi criteri, la valutazione delle competenze dei DS attraverso la pre-
sentazione dell’anno di prova ¢ stata abbastanza deludente. Ci si ¢ trovati di fronte a
racconti prevalentemente descrittivi, privi di riflessione personale, preoccupati piu di
identificare e trattare le questioni educative segnalate dal Ministero che di valorizzare
la propria esperienza professionale. I temi ricorrenti sono stati: I’immigrazione, il mul-
ticulturalismo, I’inclusione, il RAV (il Rapporto annuale di autovalutazione), I’orien-
tamento, 1’alternanza scuola-lavoro ecc. ... I’insuccesso e la dispersione scolastica, la
comunicazione ecc. Argomenti tutti di indiscutibile rilevanza sul piano pedagogico, or-
ganizzativo e gestionale, nella trattazione dei quali era poco o nulla presente quella
riflessivita sull’esperienza maturata, che avrebbe dovuto essere rivelativa di un habitus
professionale nuovo rispetto a quello burocratico del vecchio preside.

Come concludere? Penso che il problema piu grosso da affrontare per dar vita ad un
modello sistemico di educazione permanente sia a monte. Esso riguarda le condizioni di
base che devono garantirlo che sono date, prima di tutto, la formazione coerente di chi ha
la responsabilita di proporlo e promuoverlo, come i formatori dei formatori. Tra questi,
insieme ai DS, colloco anche 1’Universita, noi tutti che ci occupiamo di formazione con
un grosso handicap, una conoscenza astratta delle nostre professioni, determinata dalla
sostanziale impossibilita di fare ricerca in questo campo. Entrare in una scuola o in una
comunita educativa e chiedere una collaborazione in tal senso ¢ una fatica di Sisifo. Mi
limito ad alcuni dati: su 900 DS interpellati, hanno dato la disponibilita solo 80; su 2000
servizi educativi del privato sociale della Regione Veneto, hanno risposto solo 10 (Xodo,
Bortollotto, 2011). Se non si creano le condizioni della ricerca in questo campo anche la
grande trasformazione del lavoro rischia di rimanere una utopia.

2. L’educazione permanente e pedagogia generale

Il secondo punto della mia comunicazione riguarda la questione semantico-lessicale
dell’educazione permanente.

Alla fine del suo volume pubblicato nel 1976, in cui ricostruisce il concetto di edu-
cazione permanente, Anna Lorenzetto (1976, p. 375) conclude con una nota di incer-
tezza molto significativa: «sull’educazione permanente, sono state dette molte parole,
organizzate tante tavole rotonde, tanti seminari e convegni, scritti tanti libri, che oggi ¢
difficile sapere con chiarezza qual ¢ il suo vero significato».

Anche per noi, 40 anni dopo, non ¢ facile pronunciarsi su questo argomento, nono-
stante le ricerche abbiano contribuito a fare luce ed il tema abbia ricevuto notevoli ri-
conoscimento sul piano politico nazionale ed europeo (dalla Strategia di Lisbona 2000-
2010 a La buona Scuola). Restano ancora zone d’ombra, opacita riconducibili, a mio
parere, a due questioni da affrontare:

1. una riconfigurazione tematica dell’educazione permanente, richiesta dalla neces-
sita di stabilire analogie e differenze non solo con 1’educazione degli adulti, ma anche
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con la pedagogia del lavoro, della formazione e della formazione continua, prospettate
oggi nella logica totalizzante delle competenze.

2. Una fondazione epistemologica e metodologica che decida il tipo di rapporto che
¢ venuto a crearsi tra I’educazione permanente e la pedagogia generale, in particolare
alla luce dell’attuale concetto di educazione come life long e lifewide education. E
chiaro che non puo piu valere 1’antica distinzione tra pedagogia ed educazione, perché
una buona pedagogia oggi non puo ignorare il piano della pratica. In altri termini, la
pedagogia ¢ indispensabile all’educazione permanente, quanto 1’educazione perma-
nente ¢ vitale per la pedagogia.

Ed infatti, non tutti gli autori che si sono occupati di questo tema hanno condiviso
fin dall’inizio la prospettiva dell’educazione permanente distinta dalla pedagogia. Da
Herbart alle teorie pedagogiche a base personologica non sono mancate, ad esempio,
esplicite resistenze nei confronti dell’andragogia. Riserve che derivano, per un verso,
dall’esigenza di valorizzare proprio la pedagogia generale che, in quanto teoria dello
sviluppo integrale della persona nelle diverse fasi della vita, era ritenuta gia compren-
siva dell’educazione permanente; per altro verso, dalla necessita di far emergere il de-
ficit di teoria scontato dall’educazione permanente, evidenziando I’artificiosita di di-
stinzioni che, analizzate in profondita, conservano una loro logica unitaria. Che altro
puo essere 1’educazione permanente, — si chiede, infatti, Henry gia in un testo del 19717
«Il primo termine si spiega da s€¢ — ma aggiunge — ci si ¢ accorti inoltre che non vi ¢
vera educazione se non ¢ permanente. Come mai? Da un lato si ¢ sentita ovunque la
necessita di prolungare gli studi sino all’eta adulta. Ma ci si ¢ resi conto allo stesso
tempo che la ripresa degli studi a 20, 30, 60 anni, non poteva attuarsi, il piu delle volte,
che a determinate condizioni, che presupponevano una completa riformulazione della
educazione di base. L’educazione permanente che ¢ qualcosa di diverso dal récyclage
¢ nata da questa duplice esperienza» (M. Henry, 1974, p. 12). Negli stessi termini si
pronuncia anche M.L. De Natale (2006), per la quale I’educazione permanente non puo
essere un semplice prolungamento dell’educazione intesa in senso tradizionale. Essa ¢
qualcosa di piu, un paradigma che, a giudizio di Hartung, prospetta, in dimensioni as-
solutamente nuove il concetto di educazione, ponendolo nella forma di una “educazione
totale” (Hartung, 1968, pp. 107-108). Se questo ¢ il punto in cui sembra essere appro-
data la ricerca, ci si chiede: qual ¢ il confine tra I’educazione permanente ¢ il modo in
cui la pedagogia generale deve trattare oggi I’educazione?

Si dira, come molti autori sottolineano, 1’educazione permanente ha svolto un’im-
portante funzione critica nei confronti di un’idea di educazione limitata ad una fase del
ciclo di vita. Penso alla tesi dell’italiano De Sanctis, ma anche di Lengrande, Leon,
Schwartz?. Il ruolo positivo svolto dall’educazione permanente ¢ testimoniato, anche
dalla creativita linguistica che ha provocato. I termini e i neologismi si sono moltipli-
cati: andragogia, formazione, formazione continua, formazione prolungata, formatique,

2 F.M. De Sanctis, L 'educazione in eta adulta, La Nuova Italia, Firenze 1975; Lengrande, Intro-
duzione all’educazione permanente...cit; A. Leon, Educazione permanente e animazione socio-
culturale, in M. Debesse, G. Mialaret (a cura di), Trattato delle scienze pedagogiche e formazione
continua, vol. 9, Armando, Roma 1080, p. 157-197. B. Schwartz, L’educazione domani, La
Nuova Italia, Firenze 1977, Cfr. anche dello stesso autore, Educazione degli adulti ed educazione
permanente. 11 lezioni all’Universita di Padova, Liviana Editrice, Padova 1987.
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nuova branca del sapere pedagogico proposta dal francese Honoré, educazione ricor-
rente, oggi alternanza scuola-lavoro, sistema duale.

Senza nulla togliere all’educazione permanente, ci si chiede, tuttavia, se nel mo-
mento in cui essa diventa una prospettiva condivisa, non sia giunto anche il momento
di inquadrarla piu adeguatamente sul piano teorico.

Penso, per quello che puo valere, che I’evoluzione semantico-concettuale che ha
subito I’educazione permanente possa essere considerata un caso emblematico del
modo in cui in un’area di ricerca come quella pedagogica si sono create le diverse spe-
cializzazioni, che hanno contributo ad arricchire il sapere dell’educazione ma anche a
frantumare e svuotare la pedagogia generale in tante pedagogie, quante sono le educa-
zioni che oggi vengono prospettate: dell’infanzia, dell’adolescenza, della famiglia della
scuola ecc.

11 modello delle scienze dell’educazione applicato alla pedagogia ha avuto I’effetto
non di promuovere la pedagogia, ma di relegarla a sapere minoritario, poco o nulla
riconosciuto.

Con questo, non si intende certo affermare che la pedagogia debba rimanere immo-
bile ed immutata per restare se stessa. Si vuol dire, invece, che essa deve svilupparsi
sui diversi campi, senza rinunciare al proprio impianto teorico, alla propria metodolo-
gia.

Impianto teorico, quello della pedagogia, complesso, organizzato su piu piani d’in-
dagine: filosofico, antropologico, psicologico, sociologico, declinato in discorsi di tipo
descrittivo e prescrittivo, connesso a metodologie di tipo olistico-sistemico in cui il
principio di comprensione si allea a quello di spiegazione.

Se le cose fossero andate in questo modo, oggi non scopriremmo quello che forse
doveva essere il punto iniziale della ricerca sull’educazione permanente, vale a dire il
suo fondamento antropologico prima che sociale ed economico.
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Il giovane (I'uomo) non e una bottiglia da riempire, ma una fiamma da accendere.
E.P. Montaigne

1. Premessa. L’educazione permanente oggi € un’utopia o
una realta?

L’educazione permanente a livello socio-culturale oggi si presenta come la celebra-
zione piu piena della portata della rivoluzione pedagogico-educativa operata dall’eta
moderna e contemporanea in quanto, per volonta di una societa educante, mira ad im-
pegnare ogni individuo ad accrescere costantemente il proprio contributo di operativa
originalita alla vita sociale. Secondo tale livello il principio dell’educazione perma-
nente poggia sul presupposto che ogni soggetto deve essere portato a scoprire il suo
valore sintonizzando le sue energie ¢ incrementandole con quelle degli universi circo-
stanti: della natura, dell’ambiente, del mondo del lavoro, della societa, della civilta, per
non parlare dell’universo della conoscenza e della morale da cui attinge vigore e sicu-
rezza. Si presenta pertanto come quel processo in cui I’infanzia, la fanciullezza, 1’ado-
lescenza, la giovinezza, la maturita sono soltanto fasi in cui lo sviluppo della persona,
deve trovare la possibilita di realizzarsi insieme agli altri.

Ma pur legittimata a livello socio-culturale vi € oggi consapevolezza socio politica
dell’importante funzione che I’educazione permanente pud assumere per lo sviluppo
esistenziale, sociale ed economico dell’uomo?

I nuovi Obiettivi di Sviluppo Sostenibile! (SDGs 2030) hanno indicato 1’educazione
permanente, lifelong learning, come la strada da percorrere per generare ¢ produrre svi-
luppo. Sviluppo questa volta inteso non come crescita, tradizionalmente ricondotta a una

U] Sustainable Development Goals (SDGs) sono un nuovo insieme di obiettivi, traguardi e indi-
catori universali che gli Stati membri dell’ONU devono perseguire oltre che utilizzare, per in-
quadrare le loro agende politiche nel corso dei prossimi 15 anni. Gli SDGs si sostituiscono e
ampliano, gli Obiettivi di Sviluppo del Millennio (MDG), concordati dai governi nel 2000 I Goals
presentati sono 17, e corrispondono ad altrettante macro-aree. La piu grande differenza sta nel
fatto che mentre i MDGs erano considerati obiettivi di sviluppo per i paesi meno sviluppati, da
raggiungere grazie agli sforzi degli Stati membri “piu abbienti”, questa volta, ogni paese sara
chiamato a lavorare per uniformarvisi.
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sfera meramente economica, ma inteso come ufficiale traghettamento del soggetto verso

una concezione che incorpora in sé aspetti anche sociali, umani, ecologici e politici. Tali

SDGs ponendo [ ’educazione permanente come quel basic need che deve rivolgersi a tutte

le persone, senza distinzioni di origini e in ogni fase della loro vita, I’hanno legittimata

come uno strumento pratico e reale capace di combattere la poverta. Cosi se ’MDG (obiet-

tivi di sviluppo del 2015) avevano pensato che per sconfiggere la poverta fosse sufficiente

un’educazione di qualita circoscritta ai bambini appartenenti alle scuole primarie, I’'SDGs

hanno individuato nell’educazione permanente e cio¢ in un’educazione di qualita, inclu-

siva e equa ed in quanto tale capace di promuovere opportunita di apprendimento per tutti

nell’intero arco della loro vita”, ’unica in grado di rispondere ad ogni esigenza, superare

le diversita e assumere un carattere universale. Secondo tale Agenda solo attraverso il pro-

cesso di educazione e formazione permanente e continua si puo raggiungere tutti € gene-

rare sviluppo, in grado di:

— non lasciare indietro nessuno,

— mettere lo sviluppo sostenibile al cuore di tutto,

— trasformare le economie verso posti di lavoro e una crescita inclusiva,

— costruire la pace e creare istituzioni efficienti, aperte e responsabili,

— realizzare un nuovo partenariato globale che includa tutti gli attori, i governi a tutti
i livelli, il settore privato, la societa civile e i cittadini.

Un’educazione permanente considerata pertanto non solo teoricamente ma anche pra-
ticamente un processo necessario allo sviluppo dei soggetti, della societa e dell’econo-
mia. Un’utopia che bisogna far diventare realta.

Ma quali gli aspetti da valorizzare durante il processo attuativo perché assolva tali
compiti?

2. L’educazione permanente e i suoi tre periodi di sviluppo:
quale l'identita oggi?

Dopo un lungo processo culturale e scientifico che possiamo racchiudere in tre pe-
riodi ben distinti che ne hanno esaltato ognuno un aspetto specifico, oggi possiamo
affermare che ogni aspetto va considerato e attuato.

1l primo periodo definito dell’era umanistica, si € sviluppato durante gli anni Settanta
in cui si ¢ parlato di learning to be. In questo periodo il concetto di lifelong learning com-
pare per la prima volta perché entra in crisi il clima di fiducia riposta nell’istruzione, che,
secondo un orientamento politico di sviluppo, avrebbe dovuto nel periodo post-bellico, ge-
nerare prosperita oltre che promuovere 1’uguaglianza sociale. Deluse tali aspettative (Kara-
bel e Halsey, 1977), negli anni Settanta emerge dunque la necessita politica di ispirarsi a
nuovi paradigmi educativi. Cosi I'Istituto per 1’Educazione del’UNESCO in seguito al
Rapporto Faure del 1972, Learning to be, inizia a concentrare politiche e ricerche sull’edu-
cazione permanente dove 1’obiettivo era portare il soggetto a farsi da sé, a concentrarsi su
una formazione personale piuttosto che imposta culturalmente e po