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Collana

Quaderni del Dipartimento di Scienze della Formazione

La collana si propone diversi obiettivi:

— presentare contributi innovativi e significativi di tipo teorico e di ricerca nel
campo delle scienze dell’educazione e della formazione con applicazione nei
vari contesti di formazione formali (scuole e servizi educativi e formativi di
ogni ordine), informali e non formali;

— promuovere l'integrazione delle prospettive di ricerca della pedagogia, della
psicologia, della sociologia e delle altre aree delle scienze dell’ec%ucazione e
della formazione al fine di valorizzare lavori interdisciplinari, multidiscipli-
nari e trandisciplinari;

— accogliere contributi fondati sulla teoria e la verifica empirica, che possano
informare e orientare la pratica e la politica educativa;

— offrire uno spazio editoriale per i giovani ricercatori (dottori di ricerca e as-
segnisti) che svolgono le loro ricerche nel Dipartimento;

— pubblicare gli atti delle giornate della ricerca, della didattica e della terza mis-
sione del Dipartimento.

Questa Collana pubblichera sia monografie sia curatele che soddisfano i sud-
detti obiettivi attraverso innovativi contributi della ricerca pedagogica (relativi
ai settori scientifici della pedagogia generale nelle sue differenti declinazioni,
della storia della pedagogia e dell’educazione, della didattica generale e speciale,
del settore della valutazione e della ricerca empirico-sperimentale), della ricerca
psicologica, sociologica, storica, antropologica, filosofica, giuridica, umanistica,
scientifica e artistica applicate ai temi dell'educazione e della formazione.

I contributi interdisciplinari sia teorici sia metodologici provenienti da diversi

campi del sapere (quali l'informatica, la filosofia, la hngulstlca, l'antropologia

e le neuroscienze, il diritto, la musicologia e le arti espressive, ecc.) sono ben-

venuti. I contributi devono essere leggibili per studiosi ed educatori di diverso

background culturale.

Nella collana possono essere pubblicate monografie, curatele, working paper

e altri prodotti editoriali anche di carattere periodico. Le pubblicazioni sono

predisposte in formato digitale (“e-book”) sulla piattaforma Roma TrE-Press.

Al formato elettronico si affianca la possibilita della stampa attraverso lo stru-

mento del print on demand.

Le procedure poste in essere per la pubblicazione di opere nella collana sono

quelle stabilite nel Regolamento del Dipartimento di Scienze della Formazione

per le collane editoriali Roma TrE Press.



Tutti i volumi pubblicati sono sottoposti a referaggio in ‘doppio cieco’. Il Comitato Scien-
tifico pud svolgere anche le funzioni di Comitato dei Referee.

Le pubblicazioni hanno una numerazione progressiva e eventuali richiami o citazioni ad
essi devono riportare la denominazione estesa del contributo a cui si fa riferimento.



Prefazione

Serie del Dottorato TRES
Collana Quaderni del Dipartimento
di Scienze della Formazione

La Serie del Dottorato TRES si colloca all'interno della prospettiva editoriale
della Collana Quaderni del Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Uni-
versita Roma Tre e ne condivide le finalita, gli obiettivi e le procedure.

Nello specifico intende offrire una opportunita di pubblicazione ai dotto-
randi del I, I e IIT anno, con lo scopo di incentivare i processi di scrittura e di
avviare precocemente il confronto con le dinamiche della revisione scientifica
e di quella editoriale.

Gli autori dei contributi presentati nel volume sono dottorande e dotto-
randi dei tre curricola in cui si articola il Dottorato in Teoria e Ricerca Educa-
tiva e Sociale — TRES: Teoria e ricerca educativa, Sociologia e servizio sociale,
Teoria e storia della pedagogia, dell’educazione, della letteratura per l'infanzia.

Tutti i contributi sono stati sottoposti a doppia revisione cieca e approvati
dai docenti tutor.

Cinzia Angelini
Concetta La Rocca
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Valutazione delle strategie cognitivo-motivazionali per la
promozione del successo formativo: principali strumenti
standardizzati

Assessment of cognitive-motivational strategies for promoting
academic success: principal standardized measurement tools

Conny De Vincenzo

ABSTRACT: This paper aims to review, in the context of the recent empiri-
cal-experimental educational literature on the role of meta-cognitive strategies
and motivational dispositions with respect to educational success, some of the
main standardized tools available for the evaluation of the aforementioned

skills.

KEYWORDS: self-regulated learning; evaluation tools; cognitive strategies;
motivation; academic success

ABSTRACT: Il presente contributo si propone di passare in rassegna, nell’am-
bito della recente letteratura educativa empirico-sperimentale sul ruolo delle
strategie meta-cognitive e dell’assetto motivazionale rispetto ad esiti di successo
formativo, alcuni dei principali strumenti standardizzati oggi disponibili per
la valutazione delle suddette competenze.

PAROLE CHIAVE: autoregolazione dell’apprendimento; strumenti di valuta-
zione; strategie cognitive; motivazione; successo accademico

1. Introduzione

Nell’ambito delle strategie atte a favorire la promozione del successo for-
mativo, la letteratura segnala ampiamente la rilevanza dei fattori cognitivo-
motivazionali (Diseth & Kobbeltvedt, 2010; Heikkila et al., 2011; Manganelli
etal.,, 2019), incoraggiando la progettazione di interventi in grado di incidere
positivamente su tali meta-competenze.

A tale proposito Domenici (2003) sottolinea la necessita di tenere conto
nei processi di apprendimento dell’interdipendenza tra componenti affettivo-
motivazionali e caratteristiche cognitive che interagiscono in un circolo di re-
ciproca influenza, incidendo a loro volta sui processi di regolazione
dell’apprendimento.

Scopo del presente contributo ¢ quello di offrire una panoramica dei prin-
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cipali strumenti di valutazione delle strategie cognitivo-motivazionali dispo-
nibili, validati sulla popolazione italiana e afhidabili.

La ricerca di settore ha ormai da tempo riconosciuto come il processo di
autoregolazione dell’apprendimento — che implica I'utilizzo di strategie meta-
cognitive per la pianificazione, il controllo e I'eventuale modifica delle proprie
cognizioni e del proprio comportamento — rivesta un ruolo cruciale nel favorire
Papprendimento, incidendo di conseguenza sul rendimento scolastico e acca-
demico (Pintrich & De Groot, 1990).

Nonostante il tema sia stato affrontato da impostazioni teoriche differenti,
¢ ormai pressoché condivisa la visione secondo cui gli studenti partecipano in
modo attivo e determinante al proprio percorso di formazione, ¢ in uno dei
modelli piti accreditati — quello proposto da Paul Pintrich (1999; 2004) —,
autoregolazione dell’apprendimento viene concepita per 'appunto come un
processo di identificazione e negoziazione autonoma dei propri obiettivi, che
viene messo in atto monitorando, regolando e rendendo funzionali al contesto
i propri stili cognitivi e motivazionali.

La ricerca empirico-sperimentale, d’altra parte, ha mostrato come I'autorego-
lazione delle strategie di apprendimento possa esercitare un'influenza positiva su
alcune variabili di esito come il rendimento (Biasi et al., 2017; Manganelli et al.,
2019; Richardson et al., 2012) e il ritmo di studio (Haarala-Muhonen et al., 2011).

Alla luce di queste premesse, appare evidente la necessita di disporre di stru-
menti validi e affidabili per la valutazione dei processi cognitivi e motivazionali
implicati nella regolazione dell’apprendimento, che costituiscono il mezzo es-
senziale per una oggettivazione rigorosa di questi costrutti nel contesto del-
indagine empirica, oltre che lo strumento fondamentale per la valutazione di
interventi e percorsi tesi a potenziare gli assetti di meta-competenze cruciali
per il successo formativo.

2. Principali strumenti adoperati per la valutazione delle strategie cognitivo-
motivazionali

Per la valutazione delle strategie cognitivo-motivazionali ci si puo servire
di questionari largamente utilizzati in letteratura, la cui validita pratica ¢ stata
mostrata anche nella definizione di profili di rischio individuale in rapporto a
esiti di successo formativo (Biasi, 2019; Fagioli, 2019). Il ricorso a questionari
che rispondano ai requisiti dell’attendibilita e della validita, d’altra parte, con-
sente di rilevare in modo non-ambiguo (Domenici, 2003) le suddette strategie,
facendo corrispondere alla descrizione di sé di un soggetto un punteggio sin-
tetico che, in un contesto operativo, puo essere immediatamente confrontato
con quello di altri individui o con le valutazioni espresse dallo stesso soggetto
in momenti diversi.

In sede applicativa, strumenti di questo tipo consentono di restituire al soggetto
un profilo sintetico di punteggi in forma di r¢port, favorendo la presa di consape-
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volezza del proprio assetto di strategie cognitivo-motivazionali (Biasi et al., 2021).
La possibilita di disporre di un feedback sui risultati ottenuti ¢ infatti utile in ottica
sia didattica che orientativa, e la restituzione offre un’opportunita di riflessione
che incoraggia una percezione di maggiore responsabilita rispetto al proprio pro-
cesso di apprendimento e favorisce I'acquisizione di capacita di auto-valutazione
e monitoraggio del materiale appreso (Margottini & Rossi, 2019), in un circolo
virtuoso di presa di consapevolezza (Pellerey, 1996). Queste capacita costituiscono
un punto di partenza, e possono essere ulteriormente sviluppate — nell’ambito di
un percorso di orientamento — nella dinamica di riflessione che prende forma in
un colloquio strutturato di restituzione (Pombeni, 1996).

Di seguito saranno presentati alcuni questionari validati per la raccolta di
informazioni sugli stili motivazionali e meta-cognitivi, che offrono il vantaggio
di poter fornire al soggetto una descrizione immediatamente fruibile del pro-
prio profilo di competenze.

2.1 Questionario sulle strategie di apprendimento

1l Questionario sulle strategie di apprendimento (QSA; Pellerey, 1996) € uno stru-
mento di autovalutazione e promozione delle competenze strategiche disponibile
su una piattaforma online, sviluppato con l'obiettivo di sostenere e promuovere
l'orientamento di giovani e adulti impegnati nel passaggio alla scuola secondaria,
all'universita o al mondo del lavoro. Il questionario puo essere impiegato per favo-
rire la riflessione critica da parte del soggetto su alcune competenze necessarie per
affrontare le sfide in ambito formativo e lavorativo (Margottini, 2017).

Il QSA ¢ costituito da 100 item e consente la rilevazione di 14 fattori, di
cui 7 di tipo affettivo-motivazionale e 7 di tipo cognitivo. I fattori cognitivi
riguardano principalmente i processi e le strategie elaborative che il soggetto
mette in atto per comprendere e ricordare, la capacita di autoregolare i processi
di apprendimento, la presenza di difficolta nell’organizzazione dello studio, il
ricorso a organizzatori semantici grafici per la memorizzazione del materiale
studiato, la presenza di difficolta di concentrazione nello studio e la propen-
sione a porsi domande e a porre domande all’insegnante o ai compagni. I fat-
tori affettivo-motivazionali riguardano la presenza di vissuti ansiosi associati a
difficolta nel controllo delle proprie reazioni emotive, la capacita di perseve-
ranza nell'impegno, la tendenza ad attribuire il successo o il fallimento a cause
controllabili oppure non controllabili, la percezione della propria competenza
e il senso di responsabilita, la presenza di interferenze emotive e la capacita o
incapacita di controllarle.

Al termine della compilazione del questionario, sulla base delle risposte for-
nite, ¢ disponibile per ciascuno un profilo di funzionamento delle principali
modalita di apprendimento e caratteristiche motivazionali. Grazie all'impiego
della piattaforma online il feedback pud essere fornito allo studente in tempi
brevi, dando la possibilita di avere accesso alle informazioni nel corso del tempo

(Margottini, 2017).
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La restituzione dei risultati del questionario avviene sia in forma grafica che
testuale, con una descrizione sintetica di tutti i fattori esaminati; gli elementi
di maggiore criticita sono evidenziati con alcune indicazioni generali per su-
perare le difficolta.

Il questionario ¢ comunemente utilizzato nel contesto nazionale (il contri-
buto di Margottini del 2017 offre una disamina di alcuni impieghi del QSA
in contesto scolastico e universitario), puo essere impiegato per una valutazione
dei fattori cognitivi e affettivo-motivazionali implicati nei processi di appren-
dimento e per alcune delle dimensioni cognitive e affettivo-motivazionali che
rileva sono state mostrate associazioni con variabili di esito formativo in con-
testo universitario, come il rendimento accademico e I'intenzione di abban-

donare gli studi (Biasi et al., 2019; Margottini & Rossi, 2017).
2.2 Scala della motivazione accademica

I processi motivazionali alla base dell’apprendimento esercitano un’in-
fluenza sul rendimento scolastico e accademico e diversi studi hanno messo in
luce le relazioni tra motivazione accademica e una serie di outcomes educativi,
come i voti, la persistenza nei confronti delle difficolta e il drop-out (Vallerand,
& Bissonnette, 1992; Vallerand et al., 1997). Nell’ambito dei modelli teorici
di riferimento per la spiegazione della motivazione accademica, la teoria del-
auto-determinazione di Ryan e Deci (2000) ¢ tra i pili accreditati. In accordo
con tale proposta di sistematizzazione, esistono differenti tipi di regolazione
motivazionale che possono esercitare un’influenza diversa sui processi cognitivi
(per una trattazione sistematica della teoria dell’autodeterminazione, cfr. Deci
& Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000).

La Scala della motivazione accademica (SMA) — sviluppata proprio con ri-
ferimento alla teoria dell’auto-determinazione e derivata dallo strumento messo
a punto da Vallerand e collaboratori (1992) — ¢ ampiamente adoperata per la
valutazione della motivazione allo studio. Gli studi condotti sulla versione ita-
liana della scala hanno mostrato le buone proprieta psicometriche dello stru-
mento in differenti popolazioni studentesche (Alivernini & Lucidi, 2008;
Alivernini et al., 2008; Alivernini et al., 2018) e lo strumento ha gia trovato
impiego in numerose ricerche di settore (Biasi et al., 2017; Girelli et al., 2018a;
2018b; Manganelli et al., 2019). Per esempio, Manganelli e collaboratori
(2019) hanno adoperato la SMA per valutare la relazione tra motivazione ac-
cademica, strategie cognitive e rendimento pregresso ¢ la loro influenza sulla
performance accademica in un campione di studenti universitari. Biasi et al.
(2017), invece, hanno fatto ricorso allo strumento per valutare il valore pre-
dittivo degli assetti motivazionali rispetto al rischio di drop-out.

La versione della scala utilizzata in questi studi ¢ costituita da 20 item che,
attraverso cinque sottoscale, indagano le ragioni che hanno motivato il soggetto
nella scelta del corso di studi frequentato.

Le sottoscale rilevano, con riferimento ai costrutti teorici che hanno ispirato
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il questionario, la mancanza di motivazione (o a-motivazione), la motivazione
esterna (che si riferisce ai comportamenti attivati da una richiesta esterna o
dalla previsione di una ricompensa), la motivazione introiettata (alla base dei
comportamenti dominati da regole interne), la motivazione identificata (che
fa riferimento all'importanza personale attribuita ad un comportamento) e la
motivazione intrinseca (che contraddistingue I'impegno in un’attivita per il
piacere che si trae dal suo svolgimento). Per ciascun item, la scelta di risposta
¢ valutata su una scala Likerta 11 punti.

Nel contesto internazionale, studi precedenti hanno messo in luce I'in-
fluenza della motivazione allo studio sui processi di apprendimento (Reeve et
al., 2004), mostrando anche come 'effetto della motivazione sul rendimento
accademico sembri agire, oltre che in modo diretto, anche indirettamente at-
traverso la mediazione delle strategie cognitive (Crede & Phillips, 2011).

2.3 Scala di auto-regolazione degli apprendimenti

Le strategie di auto—regolazione cognitiva, come si ¢ visto, possono essere
considerate come le attivita e i processi mentali che gli studenti mettono in
atto con l'obiettivo di acquisire conoscenze e auto-monitorare il processo di
apprendimento (Pintrich, 2004). Numerose sono le strategie cognitive che
I'individuo puo adoperare nelle diverse circostanze, e alcuni autori segnalano
tra quelle pitt comunemente adoperate le strategie di elaborazione e organiz-
zazione delle informazioni, di ripetizione delle informazioni in modo da mas-
simizzare 'apprendimento e il ricordo, di utilizzo del pensiero critico e di
monitoraggio dell'apprendimento (Richardson et al., 2012).

Diversi questionari sono stati adoperati in letteratura per la valutazione
delle strategie di auto-regolazione cognitiva — tra cui quello di Pintrich e col-
laboratori (1991), il Motivated Strategies for Learning Questionnaire, che tuttavia
non include tutte le componenti sviluppate successivamente nel modello del-
lautore — e nel contesto italiano, oltre al gia citato questionario di Pellerey, &
stata sviluppata la Scala di auto-regolazione degli apprendimenti (SARA-U). Lo
strumento, realizzato sulla base della teoria di Pintrich (2003; 2004), ¢ stato
validato in un campione di studenti universitari da Manganelli e collaboratori
(2015) e valuta la frequenza con cui determinate strategie cognitive vengono
messe in atto durante lo studio.

Gli studi di validazione hanno messo in luce le buone proprieta psicome-
triche della scala, costituita da cinque sottoscale che prendono in considera-
zione le seguenti strategie cognitive: estrazione della conoscenza (frequenza
con cui vengono selezionate le informazioni principali durante lo studio); col-
legamento della conoscenza (frequenza con cui si stabiliscono collegamenti tra
nuove conoscenze e conoscenze gia possedute); allenamento della conoscenza
(frequenza con cui le conoscenze sono messe in pratica); critica della cono-
scenza (frequenza con cui ci si pone criticamente domande su quanto appreso);
monitoraggio della conoscenza (frequenza di autovalutazione dei propri ap-
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prendimenti). Per ciascuno dei 15 item, gli studenti possono fornire una ri-
sposta su una scala Likert a 5 punti.

Studi precedenti hanno impiegato lo strumento per la valutazione delle
strategie cognitive in relazione al rischio di drop-out e alla performance accade-
mica, analizzando anche le differenze nell'impiego delle strategie cognitive per
genere e tra studenti italiani e immigrati (Alivernini et al., 2019; Biasi et al.,
2017; De Marco & Albanese, 2009; Manganelli et al., 2019; Richardson et
al., 2012).

In considerazione delle relazioni reciproche tra processi cognitivi e affet-
tivo-motivazionali nei processi di apprendimento, va tenuto presente che l'uti-
lizzo di una particolare strategia cognitiva puo essere influenzato dai processi
affettivo-motivazionali (Crede & Phillips, 2011; Pintrich, 2003) e in questo
senso i punteggi della SARA-U possono essere indagati anche in relazione agli
assetti motivazionali messi in luce dagli altri strumenti come la stessa SMA.

3. Conclusione

Il presente contributo, partendo dalla rilevanza delle strategie cognitive e
affettivo-motivazionali nei processi di apprendimento e nella promozione del
successo formativo, ha sottolineato 'importanza di avvalersi di strumenti stan-
dardizzati, in grado di rilevare in modo affidabile tali competenze. Un’adeguata
valutazione delle strategie cognitive e degli assetti motivazionali, infatti, puod
essere funzionale all'individuazione delle strategie da rafforzare per favorire il
successo accademico e per valutare la coerenza del percorso formativo intra-
preso con l'assetto motivazionale (Biasi et al., 2018).

Si sono passate in rassegna le caratteristiche di tre strumenti validati nel
contesto italiano per la valutazione dei fattori cognitivi e motivazionali nei
processi di apprendimento e sono stati riportati i principali risultati che evi-
denziano la relazione tra variabili cognitivo-motivazionali valutate con questi
strumenti ed esiti di successo formativo.

La definizione di procedure condivise dalla comunita scientifica per la va-
lutazione dei fattori cognitivi e motivazionali implicati nei processi di appren-
dimento ¢ fondamentale per il progredire della ricerca di settore, anche
nell’ottica di mantenere attivo il confronto a livello internazionale.

La messa a punto di strumenti di valutazione validi e athdabili puo contri-
buire ad individuare in modo attendibile i meccanismi che influenzano speci-
fici esiti formativi e, dal punto di vista applicativo, attraverso la restituzione
ragionata dei risultati su base individuale (o feedback di ritorno), puo favorire
Pattivazione di un processo di riflessione critica rispetto alle proprie compe-
tenze, contribuendo all’acquisizione di maggiore consapevolezza e al rinforzo
dell’ empowerment a sostegno del processo di apprendimento.
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Alleanze educative e reti territoriali per una pedagogia
dell'impegno civile e della cittadinanza attiva. Buone pratiche
di attuazione delle Linee Guida dell’Agenda 2030

Francesca Di Michele

ABSTRACT: In the practice and pedagogical reflection on citizenship and
civic engagement, the school can be the leading institution in educational paths
in response to the actual educational needs.

An integrated educational system has taken shape over the years spreading
connections over the territory among school, third-sector organisations, local
institutions and families, allowing the exploration of good practices over par-
ticipation, critical thinking promotion, sustainable development and educa-
tional joint responsibility through the planning skills of nature pedagogy and
therefore implementing the 2030 Agenda Guidelines.

The enhancement of nature, outdoor learning and the co-responsibility
agreement in a complex social context represent effective responses to the edu-
cational consequences related to Covid-19 and a righteous expression of com-
munity education concept.

KEYWORDS: educational alliance, co-responsibility, territory, nature, expe-
rimentation.

ABSTRACT: La scuola, nella prassi di azione e riflessione pedagogica sul tema
della cittadinanza e dell'impegno civile puo fungere da istituzione guida di
percorsi di educazione in risposta agli effettivi bisogni educativi del nostro
tempo.

Il sistema formativo integrato ha preso corpo nel corso degli anni dissemi-
nando sul territorio reti tra scuola, enti del terzo settore, istituzioni locali, fa-
miglie per la sperlmentazwne di buone pratiche di partecipazione, promozione
del pensiero critico, sviluppo sostenibile, corresponsablhta educativa attraverso
progettualitd di pedagogia della natura, in attuazione delle linee guida del-
I’Agenda 2030.

La valorizzazione della natura, le scuole all’aperto e il patto di corresponsa-
bilita in un contesto sociale complesso in continua trasformazione rappresen-
tano risposte efficaci alle conseguenze educative del Covid-19 e una
declinazione virtuosa del concetto di comunita educante.

PAROLE CHIAVE: alleanza educativa, corresponsabilitd, territorio, natura,
sperimentazione.
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1. Limpegno civile della scuola per la promozione della cittadinanza attiva

Lart. 3 della Costituzione Italiana sancisce la responsabilita di “rimuovere gli
ostacoli che impediscono il pieno sviluppo della persona umana”. Gli adulti, nel-
I'ambito delle relazioni educative ricevono, cosi, il mandato di difendere e pro-
muovere lo sviluppo della persona, della democrazia, dei processi di inclusione.

Attualmente ¢ in corso un lavoro di rete tra il Dipartimento di Scienze della
Formazione dell’Universita degli Studi Roma Tre; il Dipartimento di Architettura
dell’Universita degli Studi di Palermos; il Consiglio per la ricerca in agricoltura e
I'analisi dell’economia agraria, il CREA di Roma che ha reso possibile la realiz-
zazione del progetto SM.A.R. T Scuola Mondo tra Ambiente Responsabiliti e Ter-
ritorio. Lalleanza che ‘Si-cura” della Persona, vincitore di un finanziamento
dell'Ufhicio VII della Direzione generale per il coordinamento e la valorizzazione
della ricerca e dei suoi risultati del Ministero dell’Universita e della Ricerca con
il “Fondo Integrativo Speciale per la Ricerca (FISR)”. Una proposta progettuale
che rappresenta una testimonianza dell’attenzione pedagogica rivolta alla valo-
rizzazione dell’ outdoor education come contesto di apprendimento per contrastare
I'isolamento e garantire un percorso di formazione di qualita, per tutti.

Nella visione pedagogica che anima tale progetto, si inserisce il Corso di
Perfezionamento promosso dalla professoressa Sandra Chistolini dal
titolo Muoversi con l'infanzia dal Fondo Pizzigoni allo spazio mondo tra creativiti
e avventura, volto alla promozione di una consapevolezza educativa rinnovata
e adeguata ai bisogni educativi del nostro tempo.

Una proposta formativa rivolta ad insegnanti, educatori, genitori, nonni; a
persone laureate e non laureate che ha tra gli obiettivi queﬁo di contribuire
alla diffusione di una consapevole intenzionalita educativa.

Proposte formative di questo tipo offrono competenze che, a livello terri-
toriale di progettualita educativa scolastica, dovrebbero tradursi in alleanze tra
agenzie formative attente alle evoluzioni del contesto politico e sociale di rife-
rimento. Competenze che nutrano un senso critico e un’attitudine di flessibilita
e rinnovamento delle prassi educative in considerazione degli effettivi bisogni
educativi. Ne deriva una prassi che ha il valore di un fare educativo finalizzato
all’essere e alla valorizzazione della persona nella sua unicita e specificita (Chi-
stolini, 2006, pp. 27-29).

Il ruolo della scuola assume in questa progettualitd pedagogica un ruolo
prioritario per favorire un percorso di interiorizzazione da parte delle giovani
generazioni di un senso di appartenenza e di partecipazione in una concezione
sistemico—relazionale di comunita educante allargata, in linea con il dettato
costituzionale.

Una prospettiva integrale per una cultura dell’educare condivisa volta al
consolidamento di alleanze educative tra persone responsabili e autonome per
ledificazione di una societa basata sulla democrazia, I'equita e la giustizia.

Nella nostra contemporaneita, ¢ necessario sviluppare un pensiero pedago-
gico deontologicamente flessibile, rispettoso della liberta, difensore dell’auto-
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determinazione cosciente. Una prospettiva di senso che alimenti un sentimento
di fiducia profonda nelle possibilita dell’essere umano di migliorare se stessi
che si tramuti in consapevolezza ed impegno riflessivo sulla reciprocita tra il
bene proprio e quello della collettivita (Chistolini, 2006, pp. 25-26).

La scuola incarna, per etica e deontologia, una progettualita che necessita
della collaborazione tra la scuola e il mondo, in una dimensione di alleanza
educativa tra professionisti, un impegno civile di cittadinanza attiva in dialogo
con le famiglie, intervenendo per la crescita globale del bambino, per la sua
igiene fisica e spirituale (Chistolini, 2020, p. 31).

Un impegno educativo volto alla ridefinizione del fare scuola che valorizzi
e ponga al centro i concetti portanti della pedagogia: la persona, la relazione e
il territorio. La pratica educativa della scuola che si apre al fuori, alla societa e
alla natura si fa garante del significato stesso dell’educare, della responsabilita
di essere tutore di libertd, pace e democrazia in una spinta al tenere insieme,
al socializzare spazi e significati in cui cio che accade ad ognuno riguarda tutti
in un processo collettivo di produzione di valori e buone pratiche (Calandra
et al., 2016, pp. 77-78).

Attualmente, e I'esperienza della pandemia lo ha ribadito interrogandoci
in merito, ¢ necessario riconoscere e prendere coscienza della complessita della
societa progettando un’educazione civica orientata alla formazione alla com-
plessita dell’esistere come processo di maturazione etica, sociale e politica, di
formazione culturale consapevole e attiva (Cambi, 2021, p. 16-19).

La conoscenza e l'interiorizzazione dei principi della Costituzione Italiana
ritrovano un rinnovato significato di speranza e responsabilita, elementi fon-
danti per la formazione di cittadini consapevoli del proprio essere persona in
un processo di cura di sé tra conoscenza, riflessivita e impegno verso I'altro e
verso la comunita (Cambi, 2021, pp. 36 e 80).

2. Reti territoriali come buone pratiche per un ecosistema educante

LAssemblea Generale del’lONU con la risoluzione del 25 settembre 2015
ha adottato '’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile definendola un pro-
gramma d’azione per trasformare il mondo a favore delle persone, del pianeta
e della prosperita.

Lobiettivo ¢ quello di favorire la pace universale e la diffusione di una mag-
giore liberta attraverso il rafforzamento di collaborazioni di solidarieta globale
per la creazione di un ecosistema educante integrato in grado di tutelare e pro-
muovere i diritti umani e il rispetto della dignita della persona umana.

In particolare, 'obiettivo 4 prevede la diffusione di un'educazione di qualita,
equa ed inclusiva per tutti e mette in evidenza I'importanza di educare ad un
senso di cittadinanza globale capace di valorizzare adeguatamente le diversita
culturali ribadendo la responsabilita degli attori locali di individuare risposte
contestualizzate e specifiche ai bisogni e alle sfide territoriali.
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Per contribuire al raggiungimento di questi obiettivi globali ¢ necessario
consolidare reti territoriali efficaci promotrici di progetti integrati e condivisi
all'interno delle quali la scuola assuma il ruolo di garante pedagogico per un
apprendimento responsabile, orientato all’esercizio della cittadinanza attiva
nell’ambito della comunita territorio di appartenenza. Una prospettiva edu-
cativa che tenga in costante dialogo la visione globale con Iagire locale secondo
il principio dell’autonomia e dell'integrazione delle competenze degli attori
coinvolti per favorire coerenza, continuita e sistematicita tra gli interventi (Car-
dinali-Migliorini, 2013, p. 134).

La cornice degli Obiettivi dell’Agenda 2030 sancisce 'urgenza educativa
della costruzione di alleanze e patti formativi di reciprocita tra scuola, famiglia
e territorio per garantire processi di cura, sviluppo e benessere delle giovani
generazioni (Pati, 2019).

Riflessioni pedagogiche simili sono riscontrabili gia nel metodo sperimen-
tale, o dell’esperienza personale, di G. Pizzigoni che concepiva la scuola come
ambiente educativo intrinsecamente aperto al mondo naturale e umano (Piz-
zigoni, 1961, pp. 28, 72-73) chiamata a formare alla responsabilita, alla giu-
stizia, alla libertd. Il ruolo della scuola che ne derivava era quello di favorire
una formazione morale e spirituale volta all’integritd dell’essere e all’interio-
rizzazione di un abito mentale per I'elevazione di se stessi e il bene della col-
lettivita (Chistolini, 2020, pp. 45-47).

Lazione educativa della scuola in alleanza con la famiglia rimane, con sem-
pre maggiore urgenza, essenziale per favorire una circolarita tra ambiente e in-
dividuo (Cardinali-Migliorini, 2013, pp. 111-121) che si tramuti in
autoeducazione tra esplorazione del contesto territoriale di appartenenza, ur-
bano e naturalistico, riflessione e studio.

La scuola come istituzione pud essere una reale scuola dell’autonomia at-
traverso il potenziamento di processi di decentramento, partecipazione e con-
divisione delle responsabilita educative per una democrazia formativa che
incentivi 'emancipazione umana tutelando una prospettiva pedagogica della
complessita (Pati, 2019, pp. 20-21).

Il sistema di apprendimento che si sviluppa da questa prospettiva interpre-
tativa riconosce e integra contesti educativi formali e non formali promuo-
vendo una rete comunitaria di ben—essere. Una visione pedagogica sistemica
che concepisce gli ambienti di apprendimento in maniera diffusa anche agli
spazi collettivi e pubblici, urbani e naturali (Bocchi ez al., 2018, pp. 38-39).

Ne deriva una collaborazione rispettosa delle reciproche competenze, una
condivisione di obiettivi e una pianificazione concordata delle decisioni in
nome di quella rete educante tra scuola, famiglia e comunita territoriale capace
di attivare efficaci e virtuose sincronie pedagogiche, organizzative e didattiche
con ricadute emancipative per tutti gli attori coinvolti. Nella condivisione di
valori si costruisce una partnership educativa di fattiva collaborazione, nel ri-
spetto delle reciproche competenze in vista degli obiettivi di democrazia, in-
clusione e tutela dell'infanzia.
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Un'alleanza di progettazione partecipata coerente permette di definire ri-
sposte puntuali ed efficaci ai bisogni educativi delle nuove generazioni grazie
alle risorse e in considerazione delle necessita del territorio di riferimento. La
prassi educativa che emerge da questa riflessivita pedagogica esprime il signi-
ficato profondo del concetto di respons—abilitd, come progetto educativo de-
mocratico ed inclusivo che rinforza il senso di appartenenza alla comunita
territoriale, il confronto dialettico e I'assunzione di responsabilita da parte degli
attori sociali dei rispettivi ruoli, distinti ma complementari, per rispondere con
competenza ¢ abilita alle domande educative attuali (Calandra ez 4/., 2016, p.
125).

La scuola assume un ruolo di regia nella gestione delle alleanze educative
territoriali nel riconoscimento dell’unita nella diversita, della valorizzazione
dei ruoli interconnessi degli adulti educatori coinvolti in un processo educativo
che ¢ apprendimento di cittadinanza attiva.

3. La pedagogia della natura per una formazione globale della persona

Nel tempo attuale la pedagogia della natura rappresenta un ambito di stu-
dio, ricerca e sperimentazione di prassi educative volte alla tutela della salute
psicofisica di bambini e adulti al fine di garantire un rinnovato percorso di for-
mazione della persona basato su un equilibrio tra il fuori e il dentro, tra il sé
intimo e la relazione con l'altro.

A livello internazionale, ¢ significativo ¢ il lavoro svolto dal gruppo di ricerca
coordinato da Rickinson (2004), una review effettuata su proposte progettuali
di attivita all’aperto per valutare 'impatto sullo sviluppo personale e delle isti-
tuzioni scolastiche. Le evidenze hanno dimostrato che passare tempo all’aperto,
in spazi verdi soprattutto, ha notevoli effetti positivi sul benessere individuale,
riducendo lo stress e migliorando le capacita di apprendimento, portando be-
nefici al sistema immunitario e nella qualita dello stato di salute (Farné ez al.,
2018, pp. 71-72).

Le esperienze di educazione all’aperto volte al rispetto e alla valorizzazione
della natura dell’infanzia si fanno portatrici di apprendimento di modi di essere
e di vivere, compatibili con la salvaguardia del bene natura di cui ogni indivi-
duo ¢ parte, attraverso un percorso che dall’esplorazione conduce alla rifles-
sione, quindi all’acquisizione di conoscenza (Birbes, 2018, p. 2).

Attualmente sono in corso molteplici sperimentazioni di outdoor learning,
in ogni ordine e grado di istruzione, soprattutto nella scuola dell'infanzia e pri-
maria, sia in ambito privato che pubblico, che rappresentano proposte didat-
tiche flessibili, creative e variegate, contestualizzate al territorio di riferimento
e agli obiettivi formativi speciéci. La Rete Nazionale delle scuole all'aperto rap-
presenta un importante testimonianza del lavoro di coordinamento di tali spe-
rimentazioni con lintento di dare continuitd e coerenza alla creativita
pedagogica esperita per permettere I'attivazione di un pensiero divergente e
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critico tramite il rafforzamento delle interconnessioni tra il proprio percorso
di crescita interiore e la conoscenza del territorio naturale e urbano (Farné,
Agostini, 2014).

Le linee guida per la gestione delle attivitd educative in risposta all’emer-
genza Covid-19 diffuse dal Dipartimento per le politiche della famiglia del
Consiglio dei Ministri nel 2020 e nel 2021, ribadiscono la centralita degli spazi
aperti per la tutela della salute dei minori e della collettivita, ma anche come
ambiente da privilegiare per garantire il recupero degli spazi fisici e relazionali
di socializzazione e di apprendimento.

Le dimensioni del rischio e dell’avventura che le esperienze in natura sti-
molano (Bocchi ez al., 2018, pp. 115 ss.) sono contesti di apprendimento e di
crescita che favoriscono 'aumento dei livelli di autonomia, autostima e sicu-
rezza, di autoconsapevolezza; il rafforzamento dell’empowerment delle com-
petenze sociali ed emotive, la strutturazione del senso di realtd e 'adozione di
comportamenti di cittadinanza attiva volta alla tutela dell’ambiente per uno
sviluppo sostenibile (Farné ez al., 2018, p. 77).

La pedagogia della natura traccia il percorso di una pedagogia del mondo
reale in cui la prassi educativa si fa portatrice di consapevolezza ambientale,
cittadinanza attiva ed educazione alla sostenibilita (Birbes, 2018, p. X). Afferma
una concezione dell’essere integrale in connessione con gli altri e con 'am-
biente, riflessivo e rivolto a promuovere quella tensione interiore al cambia-
mento che conduce allo sviluppo di uno spirito vivente.

In natura la condizione del tempo lineare perde centralita e lo spirito umano
si inserisce nella sua ciclicita e circolarita in cui ri-conoscere se stessi in una
concezione di ecologia delle relazioni e in cui cogliere con coscienza la globalita
dell’essere, in equilibrio tra materia e spirito, tra storicita e trascendenza, tra
dentro e fuori. Il concetto di natura ¢ intrinsecamente complesso definendo
lo spazio ambiente e, nello stesso tempo, I'essenza dell’interiorita costantemente
in dialogo tra il dentro e il fuori da sé.

Nelle relazioni ecologiche con I'altro e con 'ambiente, il percorso di ap-
prendimento e di crescita conduce la persona al riconoscimento della propria
complessita che affonda le radici nella concretezza della terra e si apre all’espe-
rienza che lo trascende senza frammentarsi, in costante equilibrio tra incarna-
zione e trascendenza, tra natura e cultura (Bocchi ez al., 2018, pp. 55-63).

G. Flores d’Arcais anticipava la prospettiva di questa pedagogia ecologica e
sostenibile della relazione tra uomo e ambiente, parlando dell’agire educativo
come generatore di un nuovo atteggiamento culturale di valorizzazione e ri-
spetto della natura a cui riconoscere un principio maieutico di formazione
umana globale (Flores d’Arcais, 1962, p. 38). A contatto con gli ambienti na-
turali, 'adulto o il bambino vive un'immersione totale ed evocativa che coin-
volge e sollecita tutti i sensi, le facolta e le competenze personali.

Lambiente in tutte le sue espressioni naturalistiche o antropiche ¢ fattore
di educazione corporea, cognitiva, emotiva e spirituale per la crescita e I'evo-
luzione della natura interiore di ogni persona. Il territorio ¢ aula diffusa, am-
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biente di apprendimento non circoscrivibile portatore di significati culturali e
simbolici, oltre che ecologici. Tali significati possono evolvere in conoscenza
grazie alla mediazione dell’adulto educatore che progetta processi educativi
con intenzionalita facendo propria una prospettiva innovativa di interpreta-
zione della relazione adulto-bambino.

La pedagogia della natura ¢ questa prospettiva di innovazione umanistica
che restituisce all’educatore la responsabilita di ricollocare il significato del pro-
prio intervento nel processo di nobilitazione dell’essere umano per il progresso
intellettuale e morale, I'autogoverno e il risveglio di una volonta cosciente (Ca-
landra ez al., 2016, p. 64).

Una visione olistica dell’educare che sia incentrata sul concetto di natura
nella sua duplice accezione: educazione al pensiero ecologico, alla sostenibilita
e alla cura dell’ambiente da una parte; formazione etica alla responsabilita e
crescita globale del bambino dall’altra.

La pedagogia della natura pone interrogativi ai pedagogisti e agli educatori
di oggi che sono chiamati a valorizzare la reciprocita tra il mondo della natura
fuori e quello della natura interiore in un processo di apprendimento di modi
d’essere e di pensare per la formazione di un’identita ecologica.

Un percorso di acquisizione di consapevolezza proiettata alla sostenibilita
e al rispetto della natura che favorisca processi di miglioramento a partire dal-
Iecosistema relazionale scolastico come primo ambito di esercizio di un io at-
tivo e partecipe “dentro 'ambiente e con 'ambiente” (Flores d’Arcais, 1962,

p. 84).

Riflessioni conclusive

La pandemia da Covid-19 ha rappresentato, da un punto di vista pedago-
gico, uno spartiacque tra un prima e un dopo del senso dello “stare”. Il rispetto
delle distanze e le indicazioni sanitarie hanno ridefinito anche gli spazi delle
relazioni educative.

Recuperare il rapporto con la natura rappresenta in questo tempo storico
una scelta dal valore etico e civile per restituire alla pedagogia, in una contem-
poraneita diffusamente urbana e indoor, la sua essenza di pensiero vivente. Oc-
corre un’intenzionalitd pedagogica rivolta alla valorizzazione dell’educazione
esperienziale e di alleanze educative autentiche come espressione di una rin-
novata comunita educante, stimolo di un processo di autoformazione per uno
sviluppo sostenibile.

La natura riconduce la riflessione pedagogica all'impegno civile di ricerca
del senso dell’educare inteso come cura olistica della persona, cittadino respon-
sabile formato secondo i principi della Costituzione Italiana e delle traiettorie
di valore europee, affinché sia in grado di assumere un ruolo attivo nell’edifi-
cazione di un senso di cittadinanza planetaria sostenibile per tutti e per cia-
scuno.
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La pedagogia della natura ¢ una prospettiva epistemologica democratica,
liberatrice, spirituale e prospettica attenta alla tutela dei diritti dell’infanzia,
all’affermazione di principi di inclusione e di valorizzazione dell’evoluzione in-
teriore dell’essere persona per recuperare quella dialettica tra interiorita ed este-
riorita che restituisce orientamento di senso all’esistenza destabilizzata dalla
pandemia e che richiama la persona alla sua responsabilita di impegno civile
in quanto soggetto attivo per il bene dell'umanita.

Il messaggio di speranza che puo indicare la direzione oltre I'orizzonte di
questo presente cosi destrutturato ¢ un richiamo rivolto all'individuo ad atti-
varsi per ricercare e scoprire linguaggi rinnovati di creativita collaborativa e di
partecipazione, aprendosi all’altro ed interrogandosi sulle sorti del proprio ter-
ritorio, locale e globale, consapevole che solo attraverso I'essere parte attiva
della comunita ¢ possibile radicare le proprie origini ed innalzare verso I'alto e

far germogliare i rami del proprio essere persona.
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Poverta educativa:
una nozione polisemica e multidimensionale

Educational poverty:
A polysemic and multidimensional notion

Francesca Gabrielli

ABSTRACT: Educational poverty is a theme that has become central in the
scientific and political debate, making an analysis that highlights its peculiar
complexity essential. The paper investigates the multiple definitions and tools
for studying and analyzing the concept of educational poverty developed in
the last two decades, emphasizing the polysemic and multidimensional nature
that characterizes it.

KEYWORDS: educational poverty, indices, multidimensionality, Capability
Approach

ABSTRACT: La poverta educativa ¢ un tema divenuto centrale nel dibattito
scientifico e politico, rendendo imprescindibile un’analisi che ne evidenzi la
peculiare complessita. Il contributo indaga le molteplici definizioni e gli stru-
menti di studio e analisi del concetto di poverta educativa sviluppati negli ul-
timi due decenni, enfatizzando la natura polisemica e multidimensionale che
lo caratterizza.

PAROLE CHIAVE: poverta educativa, indici, multidimensionalita, Capability
Approach

Negli ultimi decenni, grazie al contributo di studi e ricerche, nonché di un
percorso legislativo incentivato — anche — dall’attivita di advocacy del terzo set-
tore, il tema della poverta educativa (d’ora in avanti PE) diviene centrale nel
dibattito scientifico pedagogico e politico, rendendo imprescindibile un’analisi
multi-livello, che ne evidenzi la peculiare complessita (Maia, 2018).

La nozione di poverta in ambito educativo emerge nel dibattito delle scienze
sociali alla fine degli anni ’90 del Novecento per richiamare I'attenzione sulla
multidimensionalita del fenomeno della poverta (Anand & Sen, 1997), non
riconducibile in foto ad aspetti meramente economici. La stretta interconnes-
sione tra poverta ed educazione ¢ approfonditamente discussa, in particolare,
nell’ambito del Capability Approach (Sen, 2000), secondo il quale la poverta
puo essere considerata come la privazione della possibilita di “scegliersi una
vita cui (a ragion veduta) si dia valore” (p. 78): nello specifico, essa viene rite-
nuta come “incapacitazione fondamentale” (p. 9), ossia 'incapacita di tradurre
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efficacemente cid che Sen definisce “capacitd” in “funzionamenti” o, in altre
parole, di rendere la liberta di compiere scelte di qualita nella loro effettiva rea-
lizzazione; con la lente del Capability Approach, I'educazione puo essere consi-
derata una capacita e la deprivazione in ambito educativo una forma di poverta.

Quella educativa costituisce, indubbiamente, una tra le pitt drammatiche
e insidiose espressioni della poverta, soprattutto per la portata e I'orizzonte
temporale dei suoi effetti, che minano il presente di bambini e adolescenti,
compromettendo al contempo il loro futuro, con serie ricadute negative per
la societa rout court, e alimentano il ripetersi dello svantaggio in un circolo vi-
zioso, determinandone la cristallizzazione attraverso diverse generazioni. In
questi due decenni, 'importanza di elaborare una definizione del concetto di
PE e di sviluppare strumenti di studio e analisi ¢ ampiamente discussa in let-
teratura (Allmendinger, 1999; Allmendinger & Leibfried, 2003; Checchi,
1998; Lohmann & Ferger, 2014; Save the Children, 2014, 2016, 2018); tut-
tavia, nonostante i numerosi studi a riguardo, manca a tutt’oggi una teorizza-
zione univoca e condivisa di tale nozione (Battilocchi, 2020; Botezat, 2016).

1. Prime definizioni

La poverta in ambito educativo ¢ analizzata per la prima volta dall’econo-
mista italiano Daniele Checchi (1998) che introduce il concetto di “poverta
di istruzione”, definendola come la mancanza di acquisizione di “una deter-
minata soglia di istruzione ritenuta indispensabile alla sopravvivenza” (p. 20),
corrispondente al titolo di studio previsto dalla legislazione per l'istruzione ob-
bligatoria. Checchi sostiene che la mancanza di specifiche conoscenze possa
portare a una “doppia deprivazione” (p. 32) e concepisce, dunque, la poverta
di istruzione sia come assenza di una risorsa funzionale all'inclusione sociale
in diverse sfere della vita (in primis quella lavorativa), sia come privazione di
una capacita indispensabile di per sé (insieme al lavoro, la salute, la casa, ecc.),
nel quadro di una visione multidimensionale di poverta, radicata nel Capability
Approach di Amartya Sen.

Jutta Allmendinger (1999) riprende il concetto di PE, definendola “Bil-
dungsarmut’. La studiosa abbraccia, come Checchi, una visione multidimen-
sionale della poverta e, in particolare, ritiene che 'educazione debba essere
considerata una dimensione a sé stante, da tutelare alla stregua della salute, del
lavoro o dell’abitazione. Allmendinger considera la PE come un livello di istru-
zione inaccettabilmente basso all'interno di una specifica societa e sottolinea
come essa possa essere considerata il #7it d union tra politica educativa e sociale,
strettamente interconnesse. La studiosa, al pari di Checchi, privilegia una con-
cezione di PE assoluta, considerando come soglia di poverta il conseguimento
del titolo di studio previsto dalla legislazione relativa all’obbligo scolastico del
Paese considerato. Successivamente, Allmendinger e Leibfried (2003) consi-
derano la possibilita di concepire la PE sia in termini di titoli di studio sia di
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competenze misurate attraverso le rilevazioni PISA, due parametri che, foca-
lizzandosi su aspetti diversi parimenti importanti, possono essere ritenuti
ugualmente utili e tra loro complementari.

Lohmann e Ferger (2014) richiamano i lavori di Checchi (1998), Allmen-
dinger (1999) e Allmendinger e Leibfried (2003), sottolineando come la PE
non sia solo un termine descrittivo per indicare un basso livello di istruzione,
ma rappresenti un concetto normativo radicato in una concezione di poverta
come uno stato inaccettabile in una determinata societa (p. 1). In particolare,
Lohmann e Ferger evidenziano come gli studi sulla PE siano focalizzati sulla
disuguaglianza di condizioni, in una prospettiva di giustizia sociale (p. 3). Inol-
tre, con riferimento alla misurazione della PE, i due studiosi prendono le di-
stanze dai loro predecessori sostenendo che una misura assoluta della PE sia
opportuna solo nei Paesi in cui la maggior parte della popolazione sia del tutto
priva di educazione formale, mentre in quei Paesi caratterizzati da alti livelli
educativi, in cui la legislazione relativa all’obbligo scolastico cambia profon-
damente nel tempo e nello spazio, sia pitt appropriata una misura della PE re-
lativa.

2. Save the Children: definizioni e Indici di Poverta Educativa

Un importante sviluppo nella teorizzazione del concetto di PE si realizza
con la pubblicazione del rapporto La lampada di Aladino del’ONG Save the
Children (2014) (d’ora in avanti STC), che definisce il fenomeno come “la
privazione da parte dei bambini e degli adolescenti della possibilita di appren-
dere, sperimentare, sviluppare e far fiorire liberamente capacita, talenti e aspi-
razioni” (p. 4), ampliandone i confini semantici: secondo I'Organizzazione,
infatti, anche la PE ha carattere multidimensionale e puo essere considerata
non solo come la privazione delle competenze cognitive, ma anche di quelle
non cognitive — quali la motivazione, 'autostima, la cooperazione e 'empatia
— altrettanto fondamentali. I riferimento teorico alla base della definizione di
STC ¢, nuovamente, il Capability Approach e, in particolare, la versione definita
da Martha Nussbaum (2012), con la sua lista delle capacita centrali; a partire
da queste ultime, Save the Children (2015) individua come proprie del con-
testo educativo quattro tipologie di capacita da garantire a tutti gli esseri umani:

1. apprendere per comprendere, ossia per acquisire la capacita di pensiero cri-
tico, risolvere problemi e prendere decisioni

2. apprendere per essere, o per acquisire capacita di controllo della propria
vita, rafforzando la stima in sé stessi e nelle proprie capacita

3. apprendere per vivere assieme, ossia per acquisire competenze interperso-
nali e sociali

4. apprendere per condurre una vita autonoma e attiva, o rafforzare le possi-
bilita di vita, la longevita, la salute e l'integrita fisica, la sicurezza
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2.1 Indice di Poverta Educativa del 2014

Con l'obiettivo di monitorare il fenomeno della PE e rilevare in modo in-
tegrato I'effettiva capacita complessiva dei territori di favorire il pieno sviluppo
dei minori, STC, in collaborazione con il Comitato scientifico sulla poverta
educativa' e 'ISTAT, nel 2014 sviluppa per la prima volta un Indice di Poverta
Educativa (IPE) sperimentale (Save the Children, 2014). Per scongiurare il ri-
schio di un approccio unidimensionale, I'IPE ¢ composto da 14 indicatori,
suddivisi in 2 sub-indici: il primo relativo all’'offerta educativa nel contesto
scolastico (indicatori 1-7) e il secondo inerente alla partecipazione dei minori
ad attivita educative (indicatori 8-14). LIPE ¢ costituito dai seguenti indica-
tori:

. Copertura dei nidi e servizi integrativi pubblici®

. Classi a tempo pieno nella scuola primaria’

. Classi a tempo pieno nella scuola secondaria di primo grado
. Istituzioni scolastiche principali con servizio mensa*

. Scuole con certificato di agibilitd/abitabilita

. Aule connesse a internet

. Dispersione scolastica’

. Bambini che sono andati a teatro®

. Bambini che hanno visitato musei o mostre

. Bambini che hanno visitato monumenti o siti archeologici
. Bambini che sono andati a concerti

. Bambini che praticano sport in modo continuativo

. Bambini che utilizzano internet’

. Bambini che hanno letto libri
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! 11 comitato scientifico ¢ composto da Daniela del Boca (Universita degli Studi di Torino), Maurizio
Ferrera (Universita degli Studi di Milano La Statale), Marco Rossi Doria (esperto di istruzione e in-
tegrazione sociale), Maria Emma Santos (University of Oxford), Chiara Saraceno (Honorary Fellow
del Collegio Carlo Alberto).

% Si fa riferimento ai bambini tra 0 e 2 anni che usufruiscono dei servizi per I'infanzia comunali o
privati convenzionati o sovvenzionati dal settore pubblico, mentre sono esclusi i servizi privati tout-
court.

* Per tempo pieno si intende, anche di seguito, un minimo di 30 ore di servizio scolastico.

4 Per istituzioni scolastiche principali si intendono Isticuti Comprensivi e Istituti di Istruzione Su-
periore.

> Si fa riferimento all'indicatore europeo degli Early School Leavers, ossia il numero di giovani tra i
18 e 24 anni che abbandonano precocemente gli studi senza aver conseguito un titolo di istruzione
secondario superiore, che non concludono un corso di formazione professionale riconosciuto di du-
rata superiore ai 2 anni e che non frequentano corsi scolastici né svolgono attivita formative.

¢ Questo indicatore e i successivi sono basati sui dati dell'indagine ISTAT multiscopo sulle famiglie
Aspetti della vita quotidiana e fanno riferimento ai 12 mesi precedenti alla rilevazione.

7 Si intende quotidianamente.
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Da un primo esame dell'IPE spicca il peso che, nell'intento di analizzare il
fenomeno della PE, STC da alle diverse forme di fruizione culturale e alle at-
tivitd extracurriculari, considerate al pari dell’offerta educativa nel contesto
scolastico: gli indicatori relativi alla partecipazione dei minori ad attivita edu-
cative (indicatori 8-14), non necessariamente connesse all’'ambito scolastico,
ben rispecchiano le caratteristiche sociali, culturali ed economiche dell’'am-
biente in cui vive il minore, sia a livello familiare che territoriale. Invece, per
quanto riguarda gli indicatori relativi all'offerta educativa nel contesto scola-
stico, essi sono molto diversi tra loro e cercano di coprire 'ampio ventaglio
delle possibili manifestazioni di PE a livello scolare: I'unico indicatore pretta-
mente inerente all’ambito dei risultati scolastici ¢ il settimo, relativo alla di-
spersione scolastica, mentre maggior rilievo viene dato alla qualita dei servizi
scolastici offerti dal proprio territorio.

2.2 Indice di Poverta Educativa del 2016

Due anni piti tardi, grazie alla disponibilitd di nuovi dati forniti da fonti
istituzionali®, STC, in collaborazione con il Comitato scientifico sulla poverta
educativa’, propone un nuovo IPE, rivisto rispetto al precedente'® (Save the
Children, 2016). LIPE del 2016 ¢ composto da 10 indicatori, suddivisi in 2
sub-indici: il primo riguardante I'apprendimento e lo sviluppo (indicatori 1-
4) e il secondo attinente all’offerta educativa nel contesto scolastico (indicatori
5-10). Il nuovo IPE ¢ costituito dai seguenti indicatori:

1. % ragazzi di 15 anni che non raggiunge i livelli minimi di competenze
in matematica misurati attraverso i test OCSE PISA"

2. % ragazzi di 15 anni che non raggiunge i livelli minimi di competenze
in lettura misurati attraverso i test OCSE PISA

3. % dispersione scolastica misurato attraverso I'indicatore europeo Early
School Leavers

4. % minori trai 6 e 17 anni che non hanno svolto 4 o piti attivita ricreative
e culturali tra 7 considerate'

8 Si fa riferimento, in primis, ai dati OCSE PISA 2015.

? 1l comitato scientifico coinvolto nella costruzione dell'IPE del 2016 ¢ composto da Andrea Bran-
dolini (Banca d’Italia), Daniela del Boca (Universita degli Studi Torino), Maurizio Ferrera (Universita
degli Studi di Milano La Statale), Marco Rossi Doria (esperto di istruzione e integrazione sociale),
Chiara Saraceno (Honorary Fellow del Collegio Carlo Alberto).

19 ’IPE del 2016 ¢ costruito attraverso la metodologia AMPI (Mazziotta & Pareto, 2013), una me-
todologia pili raffinata, sviluppata da ricercatori del' ISTAT, che consente di ovviare ai limiti del pre-
cedente IPE e di realizzare confronti pil precisi tra le diverse regioni italiane.

'! Per livello minimo di competenze si intende, anche di seguito, il livello 2 dei test PISA.

12 Le 7 attivita considerate sono: praticare uno sport in modo continuativo, utilizzare internet ogni
giorno, andare a teatro, concerti, musei, siti archeologici e leggere. Lindicatore ¢ stato sviluppato
dall'ISTAT per STC ed ¢ basato sui dati dell'indagine ISTAT multiscopo sulle famiglie Aspezti della
vita quotidiana.
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. % bambini tra 0 e 2 anni senza accesso ai servizi pubblici educativi per
infanzia

. % classi della scuola primaria senza tempo pieno

. % classi della scuola secondaria di primo grado senza tempo pieno

. % alunni che non usufruisce del servizio mensa'?

. % alunni che frequentano scuole con infrastrutture inadeguate per 'ap-
prendimento misurato attraverso I'indicatore OCSE PISA™

10. % aule didattiche senza connessione internet veloce

\O 00 1 O\ N

Da una prima analisi del nuovo IPE emerge come esso sia costruito con
lintento di enfatizzare il carattere di deprivazione del concetto di PE: infatti,
mentre gli indicatori dell'IPE del 2014 sono tutti formulati in termini positivi,
con il fine di analizzare la presenza dei servizi educativi e la fruizione delle op-
portunita educative da parte dei minori, quello del 2016 mette I'accento sulla
mancanza delle opportunita educative dentro e fuori il contesto scolastico.
Inoltre, la principale novita dell'IPE del 2016 ¢ la predominanza degli indica-
tori relativi all’'ambito scolastico, a discapito degli indicatori inerenti alla par-
tecipazione dei minori ad attivita educative di vario genere: nello specifico, su
dieci indicatori, solo uno (il quarto) analizza la partecipazione dei minori ad
attivitd culturali e ricreative, attraverso una misura composita che ha sostituito
i sette indicatori dell'IPE 2014 relativi allo stesso ambito. Per di piti, nel nuovo
IPE sono aggiunti due indicatori prettamente inerenti ai risultati scolastici (il
primo e il secondo).

2.3 Indice di Poverta Educativa del 2018

Nel 2018 STC, con l'intento di presentare una nuova fotografia della PE
nelle regioni italiane, propone un ultimo IPE che, in mancanza di alcuni dati
aggiornati®, si differenzia rispetto ai due precedenti (Save the Children, 2018).
LIPE del 2018 ¢ costituito da 12 indicatori, dei quali i primi 5 sono relativi
all’offerta educativa nel contesto scolastico e i restanti 7 riguardano la parteci-
pazione dei minori ad attivita educative:

1. % bambini tra 0 e 2 anni senza accesso ai servizi pubblici educativi per
la prima infanzia
2. % classi della scuola primaria senza tempo pieno

13 A differenza dell'IPE del 2014, questo indicatore calcola la reale fruizione del servizio mensa da
parte degli studenti. Sono esclusi dal computo gli alunni delle scuole secondarie di secondo grado.
1 A differenza dell'IPE del 2014, questo indicatore ¢ relativo all'adeguatezza per 'apprendimento
delle infrastrutture scolastiche e prende in esame la condizione degli edifici, aule, cucina e impianto
di riscaldamento ed elettrico. Un valore minore a 0 nell'indice PISA indica una scuola inadeguata
per Papprendimento.

15 Si fa riferimento ai dati relativi alla presenza della connessione internet nelle scuole e alle infra-
strutture scolastiche e ai dati OCSE PISA.
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. % classi della scuola secondaria di primo grado senza tempo pieno

. % alunni che non usufruisce del servizio mensa

. % dispersione scolastica misurata attraverso I'indicatore europeo Early
School Leavers

. % minori tra 6 e 17 anni che non sono andati a teatro

. % minori tra 6 e 17 anni che non hanno visitato musei o mostre

. % minori tra 6 e 17 anni che non sono andati a concerti

. % minori tra 6 e 17 anni che non hanno visitato monumenti/siti ar-
cheologici

10. % minori tra 6 e 17 anni che non praticano sport in modo continua-

tivo
11. % minori tra 6 e 17 che non hanno letto libri
12. % minori tra 6 e 17 anni che non utilizzano internet

\O 0 1 O\ N0

LIPE del 2018 si riavvicina molto a quello del 2014, restituendo maggiore
peso alla partecipazione dei minori alle attivitd extracurriculari, misurata attra-
verso ben sette voci (indicatori 6-12), e limitando nuovamente gli indicatori
prettamente inerenti all'ambito dei risultati scolastici al solo indicatore della di-
spersione scolastica (indicatore 5); resta pitt 0 meno invariato in tutte e tre gli
indici il rilievo dato all’offerta educativa nel contesto scolastico (indicatori 1-4).

In conclusione, STC, in questi anni di riflessione e analisi, contribuisce in-
dubbiamente allo sviluppo di una definizione e di uno strumento di misura-
zione di un concetto cosi complesso come quello della PE. Nonostante cio,
non ¢ possibile affermare che sia giunta a un punto di arrivo: il preziosissimo
apporto dell’Organizzazione ha senza dubbi rappresentato un punto di inizio
per le ricerche e gli studi successivi.

3. Il dibattito recente

La letteratura recente descrive la PE come un concetto estremamente com-
plesso, che “necessita di una lettura multi-livello e di un’interpretazione pro-
blematizzante che ne colga le sfumature” (Maia, 2018, p. 153).

In particolare, Di Gennaro (2020) definisce la PE come un concetto poli-
semico che si riferisce a diversi tipi di dlsaglo educativo, quali le difficolta sco-
lastiche, ’abbandono, il mancato consegulmento dei livelli fondamentali di
competenza, il limitato accesso alle opportunita formative extrascolastiche.
Essa si manifesta in tutti gli aspetti della vita quotidiana — individuali, relazio-
nali, materiali, ecc. — e compromette il benessere dell’individuo, limitando la
possibilita di sviluppare pienamente il proprio potenziale e, dunque, di avere
una vita appagante. In pili, Di Gennaro afferma che la PE possa essere ricon-
dotta a quattro categorie: economica (carenza di risorse economiche), ecologica
(insufficienza delle offerte educative di qualita nel contesto di riferimento), pe-
dagogica (inadeguatezza delle opportunita educative formali e non) e delle ca-
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pabilities individuali (mancato o incompleto sviluppo delle competenze chiave,
indispensabili per il pieno sviluppo).

Inoltre, Di Genova (2021) definisce la PE come un fenomeno multidimen-
sionale, frutto di molteplici fattori di svantaggio di natura economica, sociale,
ecc., che impediscono la fruizione di opportunita educative di qualita da parte
dei minori, limitando il pieno sviluppo del loro potenziale educativo.

Aiello (2020), Maia (2018) e Nuzzaci et al. (2020) sottolineano come essa
sia un concetto che si riferisce alle opportunita educative /ato sensu e sia legato,
dunque, non solo al contesto scolastico, ma anche all’offerta culturale di uno
specifico territorio, chiamando in causa tutte le agenzie educative di un deter-
minato contesto.

Infine, Fornasari (2020) enfatizza come la PE sia una forma di deprivazione
con una chiara impronta ereditaria, spesso legata a fattori socio-economici,
che determinano il ripetersi dello svantaggio educativo in un circolo vizioso,
dando luogo a una cristallizzazione dello stesso attraverso diverse generazioni
e tramutando fattori culturali in elementi ereditari, alla stregua di quelli natu-
rali.

4. Osservazioni conclusive

La PE ¢ oggetto di numerosi studi scientifici, divenendo un tema centrale
nel dibattito scientifico pedagogico nazionale e internazionale. Riferimenti allo
stato attuale della PE si trovano nell’ultimo rapporto di STC (2020).

Sulla scorta degli elementi emersi in questo contributo, ¢ possibile notare
che la proprieta pit ricorrente delle definizioni proposte ¢ indubbiamente la
multidimensionalita di tale fenomeno, che si esprime in molteplici manifesta-
zioni di deprivazione educativa. Alla luce delle acquisizioni delle recenti ricer-
che su tale tematica e a corollario di queste ultime, ¢ possibile affermare che la
PE possa essere definita come un concetto polisemico dagli ampi confini se-
mantici e a carattere multidimensionale, inerente alla privazione delle oppor-
tunitd educative formali, non formali e informali, dovuta a molteplici fattori
di svantaggio, che impediscono il pieno sviluppo del potenziale educativo dei

minori, con un impatto sulla collettivita tutta, presente e futura.
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Introduzione del Metacognitive Awarness Inventory nel
contesto italiano: uno strumento per sviluppare le competenze
metacognitive degli studenti universitari

Introduction of the Metacognitive Awareness Inventory in the
Italian context: a tool for developing the metacognitive skills of
university students

Alessia Gargano

ABSTRACT: Several researches in the educational field have focused on the
identification of tools that enhance students’ development of metacognitive
skills, considered as indispensable in the learning process to organize informa-
tion and consciously manage learning strategies (Young & Fry, 2008; Moretti
& Giuliani, 2016; Arnold et al., 2017).

Starting from a survey of the national and international literature regarding
tools that measure metacognition in tertiary education, the present research
focuses on the need to introduce in the Italian context a valid and reliable tool
capable of detecting the different dimensions which contribute to develop self-
awareness of metacognitive strategies. The Metacognitive Awareness Inventory
(MAI by Schraw & Dennison, 1994), composed of 52 items, detects the two
dimensions of metacognition: knowledge of cognition (17 items that include
declarative, procedural and conditional knowledge) and regulation of cognition
(35 items which refer to information management, monitoring and evaluation
strategies). The tool was translated from English into Italian and back-transla-
ted into English; it was eventually revised taking into account the results from
a first administration involving 206 students, and from two focus groups. The
aim of this research was to verify whether this first Italian version of the items

of MAI are adequate and comprehensible.

KEYWORDS : Metacognitive Awareness Inventory; Metacognition; Self-re-
gulation; Study strategies Tertiary education;

ABSTRACT: Alcune ricerche in campo educativo si sono concentrate sull’in-
dividuazione di strumenti in grado di favorire lo sviluppo delle competenze
metacognitive da parte degli studenti, ritenute indispensabili per gestire con-
sapevolmente le strategie di studio (Young & Fry, 2008; Moretti & Giuliani,
2016; Arnold et al., 2017).

La presente ricerca, a partire da una ricognizione della letteratura nazionale
ed internazionale relativa agli strumenti utili per rilevare informazioni in merito
alla metacognizione nell’istruzione terziaria, si focalizza sulla necessita, nel con-
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testo italiano, di introdurre uno strumento valido e attendibile in grado di in-
dagare sulle diverse dimensioni che concorrono a sviluppare la consapevolezza
delle proprie strategie metacognitive. Il Mezacognitive Awarness Inventory (MAI,
di Schraw & Dennison, 1994), composto da 52 item, si focalizza su due di-
mensioni della metacognizione: la conoscenza della cognizione (17 item che
comprendono la conoscenza dichiarativa, procedurale e condizionale) e la re-
golazione della cognizione (35 item che fanno riferimento alla pianificazione,
alla gestione delle informazioni, al monitoraggio e alle strategie di valutazione).
Il MAI ¢ stato tradotto dall'inglese all'italiano e successivamente ¢ stato ritra-
dotto in inglese da esperti della materia con lo scopo di sottoporre a maggiore
controllo 'adattamento del testo al nuovo contesto applicativo. E stato succes-
sivamente revisionato, sulla base degli esiti della sua somministrazione, che ha
coinvolto 206 studenti, e della conduzione di due focus group. Lobiettivo spe-
cifico ¢ stato quello di verificare 'adeguatezza e la comprensibilita della formu-
lazione degli item del MAL introdotto per la prima volta nel contesto nazionale.

PAROLE CHIAVE: autoregolazione; istruzione terziaria; Metacognitive Awar-
ness Inventory; metacognizione; strategie di studio.

1. Introduzione

A livello internazionale sono state condotte numerose ricerche in campo
educativo sulla consapevolezza metacognitiva degli studenti e sono stati indi-
viduati alcuni strumenti ritenuti validi per rilevare le variabili strategiche su
cui intervenire per favorire lo sviluppo dell’autoregolazione (Young & Fry,
2008; Arnold ez al., 2017).

Lintroduzione del termine ‘metacognizione’ ¢ attribuito a John H. Flavell
(1976). Lautore con il costrutto metacognizione si riferisce all'insieme di co-
noscenze che gli individui sviluppano rispetto ai propri processi mentali e al
loro funzionamento, ovvero alle attivita esecutive che presiedono al monito-
raggio e all’autoregolazione dei processi cognitivi. Questi ultimi consistono
nella possibilita di auto-valutarsi riorganizzando le risorse al fine di migliorare
la propria performance. Tali processi cognitivi pertanto sono trasversali ai di-
versi settori disciplinari, poiché rappresentano competenze di auto-regolazione
dell’attivita cognitiva. Pitl in generale il termine puo essere definito come con-
sapevolezza dellintelligenza e della capacita di controllo degli individui (Flavell,
1987; Cannon-Bowers & Salas 2001, Cuevas ez al., 2004). Quest’ultima ¢ un
aspetto rilevante in quanto permette allo studente di convertire le personali
abilita mentali in competenze di apprendimento, inteso in termini di processo
proattivo ed autonomo, piuttosto che come risposta alle sollecitazioni esterne.
In particolare, le competenze metacognitive rientrano tra le competenze tra-
sversali che gli studenti dovrebbero sviluppare al fine di raggiungere il successo
negli studi.
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Nel corso degli anni, numerosi studi hanno arricchito ed ampliato il co-
strutto “metacognizione” indagando alcune competenze specifiche, definite
“metacognitive skills” e analizzando gli atteggiamenti cognitivi che favoriscono
il processo di riflessione critica e di autoconsapevolezza degli studenti durante
il percorso formativo (Albanese ez 4/., 2010; Coskun, 2018).

A livello nazionale a partire dagli anni ‘80 l'interesse per la metacognizione
si ¢ articolato includendo nelle proprie premesse teoriche i concetti di motiva-
zione e di auto-regolazione che dovrebbero permettere lo sviluppo di strategie
efficaci per aiutare gli studenti a comprendere ed elaborare informazioni (nello
specifico: sottolineare i dati principali, prendere appunti durante o dopo la let-
tura). Si ¢ assistito pertanto ad un cambio di prospettiva in cui si focalizza I'at-
tenzione sul soggetto che fa esperienza e sulla conseguente acquisizione da
parte degli studenti di strategie di apprendimento utili per il proprio percorso
formativo (Costabile ez al., 2013).

La ricerca che si presenta in questo lavoro prevede una ricognizione nazio-
nale ed internazionale sugli strumenti in grado di favorire lo sviluppo delle
competenze metacognitive nell’istruzione terziaria, da cui emerge la necessita,
nel contesto italiano, di introdurre strumenti validi e attendibili in grado di
rilevare le diverse componenti che consentono il raggiungimento delle com-
petenze metacognitive da parte degli studenti universitari.

2. Metacognizione come competenza trasversale nell'istruzione terziaria

La metacognizione ¢ una competenza trasversale fondamentale per regolare
i processi cognitivi e per stimolare 'acquisizione della consapevolezza del sé
da parte degli studenti; per tale ragione negli ultimi anni ¢ stata al centro di
numerosi studi in campo educativo (Albanese ez a/, 2010; Meneghetti e al,
2016).

Il termine “metacognizione” ¢ spesso utilizzato insieme a quello di “auto-
regolazione” (Dinsmore, Alexander & Loughlin, 2008) ed ¢ presente in argo-
mentazioni che ne evidenziano la stretta connessione con il concetto di
“imparare ad imparare” proposto da Gowin e Novak (1989). Questi ultimi ri-
tengono che per gli studenti ¢ importante acquisire delle competenze che per-
mettano di autoregolare lo studio e di integrare in modo significativo le nuove
conoscenze con quelle precedenti. In una prospettiva pitt ampia, le competenze
metacognitive possono essere distinte in gruppi di componenti collegati tra
loro. Il primo gruppo riguarda le riflessioni e gli stati di consapevolezza dello
studente sul proprio metodo di studio. Il secondo gruppo coinvolge le com-
ponenti di controllo attraverso le quali lo studente regola lo studio. Queste ul-
time sono eterogenee e comprendono aspetti differenti, come le strategie volte
a migliorare I'apprendimento e la capacita di codifica delle informazioni, rife-
rendosi quindi alla capacita del soggetto di controllare e monitorare consape-
volmente il proprio processo di apprendimento (Baeten ez al., 2013).
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Le ricerche condotte in ambito educativo sul tema della metacognizione
evidenziano alcune correlazioni positive tra metacognizione e obiettivi di ap-
prendimento (Sungur & Senler, 2009) e tra metacognizione e rendimento sco-
lastico (Zabrucky Agler & Moore, 2009). E stato osservato infatti che le abilita
metacognitive favoriscono negli studenti la capacita di fissare e raggiungere gli
obiettivi di apprendimento, applicando delle strategie efficaci per organizzare
lo studio in modo autonomo. Secondo questa prospettiva, le abilita metaco-
gnitive e la capacita di affrontare in maniera flessibile situazioni complesse e
impreviste sono considerate strategiche per contribuire a garantire il successo
formativo in quanto permettono agli studenti di selezionare in modo adeguato
al contesto le strategie di studio e di farne un uso consapevole (Moretti & Giu-

liani, 2016).

3. Ricognizione degli strumenti per rilevare le competenze metacognitive

Nel contesto internazionale e nazionale sono stati predisposti, in ambito
educativo, diversi strumenti con il fine di rilevare le competenze metacognitive
degli studenti. Lo sviluppo e la validazione dei diversi strumenti di rileva-
zione dati relativi alla metacognizione mostrano quanto per la ricerca educativa
sia sempre pil al centro la consapevolezza dell'apprendimento degli studenti.
Tra gli strumenti validati che analizzano la metacognizione nei contesti edu-
cativi vengono qui proposti alcuni strumenti multidimensionali che in modo
pil specifico sono stati utilizzati nelle indagini sullo sviluppo della competenza
metacognitiva degli studenti nella formazione terziaria.

Pintrich e de Groot nel 1990 hanno elaborato il Motivated Strategies for Le-
arning Questionnaire (MSLQ), uno strumento di autovalutazione finalizzato
a individuare gli orientamenti motivazionali degli studenti e I'utilizzo di diverse
strategie di apprendimento in ambito universitario. LMSLQ), gia adattato e
validato nella lingua italiana (Moretti, Giuliani & Morini, 2018), mira a rile-
vare informazioni su aspetti che contribuiscono a definire il profilo dello “stu-
dente consapevole”. Lo strumento ¢ interessante in quanto nel fattore
“riflessivitd” rileva dati riguardo alla capacita dello studente di riflettere su sé
stesso e di porsi interrogativi durante il processo di apprendimento. Gli item
esplicativi di tale fattore sono: “Quando leggo mi pongo delle domande per
aiutarmi a definire il focus della lettura” (item 19); “Spesso mi pongo delle do-
mande su cid che leggo per capire se 'argomento ¢ convincente” (item 20);
“Cerco di modificare il modo in cui studio per adattarlo allo stile didattico del
docente” (item 33). La conoscenza del fattore “riflessivitd” pud dunque con-
tribuire a riorientare i comportamenti cognitivi e metacognitivi degli studenti
durante il proprio percorso formativo.

Un ulteriore strumento utilizzato nell’istruzione terziaria ¢ il Learning and
Study Strategies Inventory (LASSI). Quest’ultimo ¢ stato ideato da Weinstein,
Schulte e Palmer (1987), ed ¢ stato integrato e validato da diversi autori (Oli-
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varez & Tallent-Runnels, 1994; Braten & Olaussen, 1998) per rilevare la con-
sapevolezza metacognitiva e l'utilizzo da parte degli studenti delle strategie di
apprendimento. Il LASSI che ¢ stato tradotto nella lingua italiana (Moliterni
etal.,2011) presenta in particolare una sottoscala (la prima) volta ad indagare
la capacita di “controllo” dello studente che consiste nella possibilita di scegliere
le strategie metacognitive pill adeguate, di utilizzarle in modo flessibile e di ri-
flettere criticamente sulla scelta effettuata. Dagli esiti delle ricerche che si sono
avvalse del LASSI (Moliterni ez al., 2011; Taheri ez al., 2017) emerge una cor-
relazione significativa tra la metacognizione e 'autoregolazione ritenute en-
trambe competenze trasversali fondamentali. Si ¢ riscontrato infatti che gli
studenti con maggiore capacita di selezionare le informazioni sono anche quelli
maggiormente in grado di individuare le strategie di studio pii adeguate (ad
esempio: la gestione autonoma del tempo e la capacita di stabilire collega-
menti).

A differenza del MSLQ e del LASSI, I'Independent Learning Inventory (AILI
Meijer et al, 2003) prende in esame un ulteriore aspetto della metacognizione:
la reattivitd. Dalle analisi scientifiche effettuate emerge che gli studenti riescono
ad avvalersi delle proprie competenze metacognitive solo quando i docenti
hanno operato con il fine di promuovere la loro autonomia. Lo strumento &
utile in quanto indaga la capacita degli studenti di individuare il sé cognitivo
che permette di sviluppare funzioni importanti della memoria e dell’attenzione.
Si presuppone che ogni soggetto invece di avvalersi di una unica strategia di
apprendimento, tende a mobilitare una molteplicita di capacita sia cognitive,
sia affettive (Meijer ez al., 2013). Lo strumento, inoltre, restituisce un feedback
su alcuni aspetti determinanti quali la regolazione della prestazione degli stu-
denti e aiuta a comprendere come queste possano essere attivate.

4. 11 MAI e il processo di traduzione e di adattamento al contesto italiano

Un valido strumento individuato in grado di rilevare le differenti compo-
nenti della metacognizione ¢ il Metacognitive Awarness Inventory (MAI di
Schraw & Dennison, 1994). Il MAI ¢ stato scelto sia per il suo agevole utilizzo
nel contesto universitario, anche tramite piattaforme online, sia perché offre
la possibilita di riflettere in modo unitario sulla metacognizione e di focalizzare
Iattenzione sulle sue componenti specifiche. Lo strumento ¢ stato analizzato
in ambito internazionale per le sue proprieta psicometriche (Akin, Abaci e
Cetin, 2007; Teo & Lee, 2012; Lima Filho & Bruni, 2015) e consente di uti-
lizzare gli esiti delle rilevazioni riferiti ai differenti fattori osservati per rispon-
dere in modo flessibile alle esigenze manifestate dagli studenti.

Il MALI ¢ stato sviluppato specificamente per indagare due componenti teo-
riche (o dimensioni) della metacognizione: la conoscenza della cognizione (17
item) e la regolazione della cognizione (35 item). Utilizzando la teoria conso-

lidata di Brown (1987), gli autori Flavell (1979), Schraw e Dennison (1994)
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hanno costruito il MAI predisponendo item utili per rilevare la conoscenza
dichiarativa, procedurale e condizionale con riferimento alla prima dimensione
indagata, e riguardo alla seconda dimensione hanno formulato item che ri-
guardano la pianificazione, la gestione delle informazioni, il monitoraggio e le
strategie di valutazione. Il MAI si configura dunque come uno strumento in-
teressante, tradotto e validato in lingue inglese e pud consentire agli studenti
di riflettere sulla propria capacita di pensiero per poi attivare le possibili solu-
zioni che permettano loro di innalzare la qualita dell’apprendimento, nonché
di sviluppare le competenze trasversali.

La traduzione del MAI dall'inglese all’italiano ¢ stata effettuata a partire
dalla versione estesa del Metacognitive Awarness Inventory di Schraw & Den-
nison del 1994. Tale versione comprende due dimensioni: la conoscenza della
cognizione e la regolazione della cognizione. Ogni dimensione comprende di-
versi fattori. In particolare, la prima dimensione rileva la conoscenza dichiara-
tiva, la conoscenza procedurale e la conoscenza condizionale. La conoscenza
dichiarativa implica la consapevolezza da parte degli studenti delle proprie abi-
litd e mette alla luce i punti di forza e di debolezza degli studenti durante lo
studio (ad esempio: Sono un buon giudice della mia capacita di apprendi-
mento”). La conoscenza procedurale, invece, riguarda la conoscenza delle varie
strategie di apprendimento e di altre procedure che gli studenti possono uti-
lizzare nell’organizzazione dei loro studi (ad esempio: “sono consapevole di quali
strategie utilizzo quando studio”). Infine, con la conoscenza condizionale, intesa
come conoscenza di specifiche situazioni di apprendimento, si analizza la pro-
cedura pit efficace per apprendere (ad esempio: “uso diverse strategie di appren-
dimento a seconda della situazione”).

La seconda dimensione del questionario si concentra sulla regolazione della
cognizione indagando se gli studenti raggiungono la padronanza delle com-
petenze attivando specifiche strategie di apprendimento quali la pianificazione,
il monitoraggio, la gestione delle informazioni e la valutazione del proprio ap-
prendimento (ad esempio: “mi pongo delle domande sul materiale di studio prima
di iniziare”). Lindividuazione di differenti strategie di apprendimento permette
agli studenti di migliorare 'efficacia sia nel proprio metodo di studio, sia nella
gestione delle informazioni essenziali (ad esempio: “cerco di riformulare le in-
formazioni con parole mie”). Un ulteriore elemento che emerge negli item del
questionario ¢ il monitoraggio che si riferisce alla valutazione della propria
comprensione, prestazione o utilizzo della strategia che puo essere “verificato”
attraverso il debug (ad esempio: “mi ritrovo a fare regolarmente pause per veri-
ficare la mia comprensione”). 11 processo di debugging, infatti, implica la capacita
di valutare I'efficacia delle strategie personali utilizzate per correggere eventuali
errori di comprensione e per migliorare le prestazioni (ad esempio: “quando
non capisco mi fermo e rileggo”). Per “valutazione” s'intende I'analisi efficacia
delle prestazioni dopo aver appreso (ad esempio, “una volta conclusa una prova
di verifica sono in grado di auto-valutarmi”).

La procedura seguita per la traduzione del MAI, a partire dalla sua versione
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originale, ha previsto diverse fasi operative. Si ¢ partiti dal processo di tradu-
zione dalla lingua originale inglese all’italiano per poi procedere con la ritra-
duzione degli item dello strumento; quest'ultimo ¢ stato successivamente
somministrato ad un gruppo di 206 studenti. Al fine di revisionare la com-
prensibilita degli item, inoltre, ¢ stata organizzata la conduzione di due focus
roup con 14 studenti totali. Nella fase C%l traduzione del MAI dall'inglese al-
%italiano, oltre all’equivalenza concettuale con il testo originale, ¢ stata verifi-
cata la chiarezza dei termini presenti. Leffettiva rispondenza della versione
italiana all’originale inglese e la sua comprensibilita sono state discusse da parte
di un gruppo di esperti. Il giudizio espresso da alcuni esperti del settore ha
consentito di effettuare una prima revisione del questionario tradotto.

La versione italiana del MAI ¢ stata successivamente ritradotta in inglese
da esperti della materia con lo scopo di verificare eventuali discrepanze del con-
tenuto attraverso il confronto dell’originale con la ritraduzione. Le versioni
sono state confrontate e discusse, e si ¢ quindi provveduto all’elaborazione della
versione definitiva in lingua italiana.

5. Primi esiti della somministrazione del questionario e del focus group.

Il questionario MAI nella versione tradotta, ¢ stato somministrato a 206
studenti universitari che seguivano il percorso degli Obblighi Formativi Ag-
giuntivi, ovvero tutti gli studenti che nella prova di accesso per la verifica della
preparazione iniziale prevista per l'iscrizione al CDL triennale non hanno di-
mostrato il raggiungimento delle competenze minime attese.

Successivamente alla somministrazione del MAI sono stati coinvolti 14 stu-
denti, scelti tra quelli che durante gli incontri OFA hanno manifestato mag-
giore motivazione nello svolgimento delle attivitd proposte. Gli studenti sono
stati divisi in due gruppi, che hanno partecipato alla realizzazione di due focus
group, il cui obiettivo ¢ stato quello di verificare la comprensibilita degli item
del questionario sulla consapevolezza metacognitiva (MAI) utilizzato per la
prima volta nel contesto italiano. La fase di pianificazione dei focus group ha
previsto che questi ultimi fossero condotti a distanza in modalita sincrona, me-
diante l'utilizzo della piattaforma Microsoft Teams, con la presenza del ricer-
catore, che ha svolto il ruolo di moderatore. La durata di ciascuno dei focus
group ¢ stata di 60 minuti circa e gli incontri, con il consenso dei partecipanti,
sono stati registrati in modo da facilitare la raccolta e I'analisi dei dati. Si ¢ sta-
bilito inoltre che durante lo svolgimento del secondo focus group tenuto a di-
stanza fosse presente anche un osservatore con microfono e videocamera spenta
che aveva il compito di registrare tutti i comportamenti non verbali osservabili
(ad esempio: lo studente alza spesso la mano sulla piattaforma Microsoft
Teams, presta attenzione agli scambi tra pari, gesticola). Agli studenti ¢ stato
chiesto di mantenere due metri di distanza dallo schermo del computer in
modo che l'osservatore e il moderatore potessero avere una visuale pitt ampia
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dei soggetti. La particolare attenzione posta alla rilevazione dei comportamenti
non verbali degli studenti ha lo scopo di valutare quanto i gesti o il tono di
voce confermino o contraddicano la comunicazione verbale.

I focus group si sono svolti come “un’intervista di gruppo” guidata dal mo-
deratore che proponeva degli “stimoli” guida ai partecipanti. Questi ultimi
consistevano in cinque domande dirette sulle due dimensioni del questionario:
la conoscenza della cognizione e la regolazione della cognizione (Corrao,
2005). Gli stimoli avevano sia 'obiettivo di indagare in che modo il MAI po-
tesse aiutare gli studenti con Obblighi Formativi Aggiuntivi nell’organizzazione
del proprio studio, sia di indicare quali competenze ritenevano piu efficaci nel
corso del processo di elaborazione delle informazioni (ad esempio: elaborare,
organizzare, selezionare o riassumere). Si ¢ voluto chiedere nello specifico ai
partecipanti di riflettere sul modo in cui il MAI puo contribuire a stimolare
Pautoregolazione nello studio e piti in generale su come possa supportare gli
studenti a riflettere sui dispositivi educativi utilizzati nel percorso formativo.
Alcuni studenti dichiarano di aver risposto alle domande del questionario in
modo superficiale, mentre altri che hanno letto con attenzione gli item, riten-
gono che lo strumento possa essere utile per riflettere sul metodo di studio
adottato sulle modalita seguite per la preparazione di un esame. Lessere ascol-
tati durante lo svolgimento del focus group ¢ stato importante per gli studenti
per condividere opinioni tra pari per far emergere i propri bisogni.

Per verificare che gli studenti abbiano compreso ciascun item, si ¢ chiesta
una riflessione sull’eventuale presenza di termini non chiari. In particolare, A.
L, 23 anni, segnala il termine “capacita intellettive” presente sia nell’item 5, sia
nell’item 29, come “non del tutto comprensibile” e per questo motivo si ¢ pre-
vista la opportunita di provvedere a chiarirne il significato agli studenti coin-
volti nell'utilizzo del questionario. Nella fattispecie ¢ stata presa in
considerazione la segnalazione ed ¢ stato deciso di integrare il MAI con alcune
note esplicative del che chiariscano il significato del termine non compreso.

Dalle risposte ottenute dagli studenti nei focus group si evince che la rifles-
sione condivisa sul MAI inteso come strumento per interrogarsi sulle strategie
di apprendimento, sembra essere stata utile a favorire la motivazione ad ap-
prendere. Tuttavia, dall’analisi delle conversazioni degli studenti sembrano
emergere due differenti profili. Del primo fanno parte gli studenti che raccon-
tano che il MAI sia uno strumento utile per riflettere su alcuni dispositivi di
studio (come Cmap). T.P, 37 anni infatti sostiene che “i/ questionario é uno
strumento utile per comprendere e riflettere su quali strategie sono piir appropriate
per lo studio. Fondamentale é stata la consultazione del materiale caricato in piat-
taforma e i dispositivi come Google Scholar e C-map che ho conosciuto attraverso
il Servizio di Tutorato”. In generale si pud affermare che gli studenti apparte-
nenti a tale profilo concordano con quanto sostenuto da T.P. infatti mostrano
consapevolezza nel conoscere le loro modalita di apprendimento, dichiarando
di riuscire ad utilizzare meglio gli strumenti di cui hanno potuto fare espe-
rienza. La mappa concettuale ad esempio, risulta essere efficace per organizzare
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le proprie idee e per mettere in relazione i concetti fra loro. Per gli appartenenti
a tale profilo non ci sono state difficolta nel rispondere agli item del questio-
nario in quanto hanno compreso le differenti dimensioni in cui si articola lo
strumento. Il MAI ¢ stato quindi apprezzato come dispositivo per favorire lo
sviluppo della consapevolezza metacognitiva.

Nel secondo profilo rientra una piccola parte di studenti che si dimostra
piu disorientata e timorosa di deludere sé stessi e poco motivata sia nei con-
fronti dello studio sia nella possibilita di ricercare dispositivi pitt adeguati nella
organizzazione del proprio lavoro. G.A. (20 anni) afferma che “gli item erano
molti e non sono ancora riuscita a capire quale metodo di studio sia piti ade-
guato per il mio percorso”. Tali studenti hanno necessita di essere stimolati
maggiormente. Per questi ultimi sono stati predisposti incontri individuali o
di gruppo, per chiarire le incomprensioni e rileggere insieme ad un tutor-
esperto gli item proposti mediante il questionario. Anche per gli studenti che
rispondono alle caratteristiche del secondo profilo I'utilizzo del MAI puo essere
ritenuta una attivita funzionale per orientare la riflessione sulle proprie debo-
lezze e insicurezze, seppure, dall'esperienza qui riportata si evince come U'effi-
cacia del questionario sia subordinata ad un ulteriore sostegno da parte dei
tutor, che rendano esplicita agli studenti la funzione e I'utilizzo dello stru-
mento.

Lanalisi delle risposte date al questionario fa emergere come I'utilizzo del
MAI permette agli studenti di entrambi i profili di riflettere in modo efficace
sulla possibilita di autoregolarsi. Al riguardo uno studente afferma che “/ que-
stionario ha permesso di avere un confronto diretto tra quello che hai fatto fino ad
ora e quello che ancora devi fare. Mette in luce le carenze di ogni persona e permette
di organizzare lo studio in modo diverso. Aggiunge inoltre “in particolare per me
che appartengo alla fascia bassa degli studenti OFA mi ha aiutata molto ad esempio
a gestire il tempo” (M.R. 20 anni). Nella fase di chiusura del focus group gli
studenti hanno manifestato sia la loro soddisfazione per aver avuto un con-
fronto tra pari anche se a distanza, sia 'interesse ad avvalersi del MAI una volta
validato. Lutilizzo del focus group si ¢ dimostrato efficace per individuare i
punti deboli e le criticita del MAI e per procedere alla sua ulteriore revisione.

6. Considerazioni conclusive

La ricognizione svolta nel contesto nazionale ed internazionale in merito
agli strumenti in grado di rilevare la metacognizione nel contesto dell’istruzione
terziaria, ha consentito di individuare alcuni dispositivi volti a promuovere
una maggiore consapevolezza degli studenti riguardo ai propri processi di ap-
prendimento. In particolare, ¢ stato interessante analizzare i punti di forza e di
debolezza di ogni strumento selezionato in modo da identificare quello pitt
adeguato alle finalita della ricerca. Con l'obiettivo di introdurre nel contesto
nazionale uno strumento valido e attendibile in grado di rilevare le diverse
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componenti che contribuiscono a sviluppare le competenze metacognitive e
la consapevolezza del sé ci si ¢ focalizzati sulle caratteristiche del MALI. Lo stru-
mento ¢ stato analizzato in tutte le sue dimensioni mediante 'adozione di una
rigorosa procedura di traduzione e di revisione attraverso quattro fasi operative:
traduzione, revisione, retro-traduzione, somministrazione dello strumento e
conduzione di focus group con gli studenti.

Tenendo conto di quanto emerso dai focus group condotti con gli studenti
OFA il MAI ¢ stato ritenuto appropriato per rilevare la consapevolezza meta-
cognitiva seppur con I'apporto di alcuni accorgimenti. In primo luogo ¢ emersa
la necessita di rivedere alcune espressioni presenti nel questionario che sono
risultate di difficile comprensione; in secondo luogo ¢ necessario predisporre
incontri mirati individuali o di gruppo relativi alla comprensione degli item
per seguire maggiormente gli studenti che hanno riscontrato maggiori difh-
colta.

Una ulteriore prospettiva di ricerca ¢ quella di validare lo strumento tra-
dotto e adattato al contesto italiano mediante I'analisi fattoriale di tipo esplo-
rativo e confermativo. Tale obiettivo sard perseguito mediante I'utilizzo dello
strumento nell’ambito dei percorsi OFA sviluppati presso I'Universita degli
Studi Roma Tre, Dipartimento di Scienze della Formazione.

Nel complesso si pud affermare che i risultati evidenziano una potenziale
utilita del MAI nei contesti universitari in particolare per promuovere delle
componenti metacognitive degli studenti.
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Lambiente nello sviluppo dei bambini e delle bambine da 0 a
6 anni: un intervento di Ricerca-Azione fondato sui principi
cardine della pedagogia di Maria Montessori

The environment in the development of chidren aged 0 to 6: an
action-research based on the core principles of Maria Montessori

pedagogy
Giorgia Macchiusi

ABSTRACT: This paper examines the attention paid by the pedagogist Maria
Montessori to the needs of children and the environment in which they grow
up; the convergences visible in the studies carried out in recent years in the
neuroscientific field and in national and international documents on chil-
dhood; the spread of Montessori educational and school services around the
world; and the educational role of adults close to children.

The operational objective of the research aims at carrying out an action-re-
search project which, following the pedagogy of Maria Montessori is able to
involve teachers, educators, children and families. The Action-Research aims
to promote educational responsibility and educational-pedagogical coordina-
tion between the most important educational agencies, thus promoting social
inclusion.

KEYWORDS: Montessori, environment, science, childhood, Action-Rese-
arch.

ABSTRACT: (in italiano) Il presente contributo esamina I'attenzione posta dalla
pedagogista Maria Montessori ai bisogni dei bambini e delle bambine e all'am-
biente in cui crescono; le convergenze visibili negli studi effettuati negli ultimi
anni nel settore neuroscientifico e nei documenti nazionali ed internazionali sul-
'infanzia; la diffusione dei servizi educativi e scolastici Montessori nel mondo;
ed il ruolo educativo degli adulti che si occupano dei bambini e delle bambine.

Lobiettivo operativo della ricerca mira a realizzare un progetto di Ricerca-
Azione che, seguendo la pedagogia Montessori, sia in grado di coinvolgere il
personale educativo scolastico e le famiglie, al fine di promuovere la responsa-
bilita educativa ed il coordinamento educativo-pedagogico tra le pit impor-
tanti agenzie educative, favorendo cosi I'inclusione sociale.

PAROLE CHIAVE: Montessori, ambiente, scienza, infanzia, Ricerca-Azione.
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1. Introduzione

I primi anni di vita sono molto importanti per lo sviluppo fisico e psichico
di una persona (Commissione nazionale per il Sistema integrato di educazione
e di istruzione, n.d., p.17).

Nel presente contributo verranno esaminati alcuni dei bisogni tipici del-
linfanzia, prendendo in considerazione, come cornice teorica, la pedagogia
promossa da Maria Montessori, poiché quest’ultima ha studiato e osservato le
fasi ed i bisogni comuni a tutti i bambini e le bambine del mondo. A testimo-
niare quel che ¢ stato appena riportato ¢ 'apertura della prima «Casa dei Bam-
bini» nel quartiere S. Lorenzo a Roma, ossia della prima scuola dell'infanzia
Montessori inaugurata nel 1907 (Montessori, 1999¢, pp. 20-40). Per i benefici
che hanno ottenuto i bambini e le bambine che la frequentavano sul piano
degli apprendimenti, fisico e sociale, quel luogo ¢ divenuto presto quella che
¢ stata definita da Montessori una «Mecca dell’educazione» (p. 40), che molte
persone illustri sono andate a visitare (pp. 40-41). Di li a poco si sono diffuse
scuole Montessori, non senza difficolt, in tutto il mondo, una situazione an-
cora evidente (Maurizio, 2020; Montessori, 1999¢, p. 42).

Montessori ha compreso 'importanza dei primi anni di vita per il futuro
degli individui e I'influenza dell'ambiente per lo sviluppo psico-fisico degli
stessi.

Per la pedagogista, la persona che non vive in un ambiente adeguato non
ha la possibilita di sviluppare tutte le sue capacita. Ladulto dovrebbe predi-
sporre un'ambiente nei servizi educativi, scolastici e in casa, che sia adatto alle
capacita fisiche e psichiche dei bambini e delle bambine. In tale ambiente, que-
sti ultimi avrebbero la possibilita di agire in maniera autonoma perché accolti
in uno spazio educativo rispondente ai propri bisogni (Montessori, 2000, pp.
81-83).

Nei primi sei anni di vita i bambini e le bambine manifestano, tra i tanti,
il bisogno di muoversi e di utilizzare le mani, definite da Montessori «stru-
mento dell'intelligenza umana» (Montessori, 1999b, p. 27). Linterazione attiva
tra i bambini, le bambine e 'ambiente gli permette di divenire sempre piu
consapevoli di sé stessi e del luogo che abitano (p. 27). A tal proposito, all’in-
terno dei servizi educativi e scolastici Montessori «’educazione dei movimenti»
(Montessori, 1999c¢, p. 88) appare inseparabile dall’ «educazione della perso-
nalita infantile» (p. 88).

Nei servizi Montessori, oltre all’arredamento a misura di bambino e di bam-
bina vi sono: materiali che permettono di conseguire ed affinare delle compe-
tenze nelle attivitd che caratterizzano la vita quotidiana per la «vita pratica» (p.
68); materiali che sostengono «’educazione dei sensi, e altri per 'apprendi-
mento dell’alfabeto, dei numeri e della scrittura, lettura e aritmetica» (p. 68),
definiti «materiali di sviluppo» (pp. 68-69).

Tra gli «esercizi di vita pratica» possono esservi anche le attivita di cura del
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giardino (p. 91). A riguardo, la pedagogista ritiene molto importante per i ser-
vizi educativi e scolastici considerare la necessita dei bambini e delle bambine
di «vivere naturalmente, e non soltanto di conoscere la natura» (p. 73). I bam-
bini e le bambine hanno bisogno non solo di apprendere alcune nozioni sulla
natura, ma dovrebbero anche avere la possibilita di agire direttamente con, per
e sul «materiale» (p. 77) dell’ambiente naturale. Maria Montessori scrive infatti:
«l’architettura dei giardini nostri procede di pari passo coll’architettura delle
Case dei Bambini» (p. 83).

Uno degli obiettivi di Montessori ¢ quello di conoscere e far conoscere agli
adulti «i bisogni intimi e occulti della prima infanzia» (pp. 67-68) per potervi
rispondere in maniera adeguata, ponendo particolare attenzione all'ambiente
frequentato dai bambini e dalle bambine (Montessori, 1999c¢, pp. 67-68; Mon-
tessori, 2000, pp. 7-10).

Come la pedagogista stessa ha sorpassato la tipica distinzione tra chi effettua
una ricerca e chi agisce sul campo, venendo inserita tra gli intellettuali precur-
sori del «riannodo tra teoria e prassi nell’'ambito dell’Educazione e della For-
mazione» (Frabboni, 2013, p. 22), cosi il presente lavoro ha inteso perseguire
un percorso di Ricerca-Azione (R-A) orientato ad informare e/o formare gli
adulti piti vicini ai bambini e alle bambine del ruolo educativo che ricoprono
e dei bisogni dell’infanzia, ponendo particolare attenzione al tema dell’am-
biente.

2. Quadro teorico
2.1 Le convergenze scientifiche

Linfluenza dell’ambiente per lo sviluppo degli individui ¢ anche uno dei
temi portanti delle neuroscienze. Lambiente ¢ infatti fonte di sollecitazioni
sensoriali essenziali per lo sviluppo cerebrale (Peru, 2011, p. 42). Gli studiosi
delle neuroscienze affermano inoltre che ¢ complicato imparare qualcosa senza
effettuare movimenti, le persone sono pero naturalmente motivate ad esplorare
e a conoscere I'ambiente che le circonda (Fogassi, 2019, p. 209).

Il movimento appare quindi essere molto importante anche nel campo delle
neuroscienze, «azione e percezione si influenzano reciprocamente, in pratica
sono un tutt'uno» scrive il dottor Fogassi (p. 248). Lambiente contribuisce
dunque allo sviluppo di una persona e della propria mente. A tal proposito, i
bambini e le bambine dovrebbero avere la possibilita di frequentare degli am-
bienti educativi con materiali da poter scegliere di manipolare (pp. 249-276).

Considerata 'importanza dell'ambiente nell'infanzia secondo la pedagogia
Montessori e le recenti ricerche neuroscientifiche, si intende riportare di seguito
alcune indicazioni presenti nelle Linee pedagogiche per 'educazione dei bam-
bini e delle bambine di eta compresa tra 0 e 6 anni pubblicate dal Ministero
dell’Istruzione.

61



[’AMBIENTE NELLO SVILUPPO DEI BAMBINI SECONDO LA PEDAGOGIA MONTESSORI

Le Linee pedagogiche indicano che gli ambienti indoor e outdoor dovrebbero
essere preparati per rispondere alle necessita fisiche e psichiche dei bambini e
delle bambine (Commissione nazionale per il Sistema integrato di educazione
e di istruzione, n.d., pp. 19-23). «Spazio interno e spazio esterno dovrebbero
dialogare, svilupparsi in continuita, dando ai bambini possibilita di liberta e
autonomia di movimento» (p. 23).

Emergono dunque all'interno delle recenti ricerche neuroscientifiche e dei
documenti pedagogici nazionali, delle affermazioni che sembrano convergere
con alcuni dei principi della pedagogia promossa da Maria Montessori. Anche
in questi casi, infatti, viene riportato che le persone hanno bisogno di ambienti
in cui poter agire e conoscere per rispondere ai propri bisogni fisici e psichici.

2.2 La diffusione dei servizi Montessori nel mondo

Dopo aver esaminato brevemente I'importanza dell’'ambiente secondo la
pedagogia Montessori, le neuroscienze, e le Linee pedagogiche nazionali, ¢ pos-
sibile riferire che nel mondo questo elemento educativo ricopre un ruolo im-
portante.

Nell'anno 2020 la scrivente ha effettuato una rilevazione quantitativa dei
servizi educativi e scolastici Montessori. Per condurre tale lavoro di ricerca, tra
le varie fonti, sono stati consultati i principali enti che si occupano di diffon-
dere la pedagogia Montessori in Italia e nel mondo. Tra questi ultimi si ricorda:
I'Opera Nazionale Montessori (O.N.M.), 'Association Montessori Internationale
(AMI) e U'American Montessori Society (AMS). Da tali rilevazioni ¢ emerso che
i servizi Montessori sono presenti nei seguenti cinque continenti: in Africa, in
Asia, in America, in Europa e in Oceania.

Leccezionalita della pedagogia Montessori che contribuisce a renderla an-
cora presente in tutto il mondo anche in un periodo di pandemia, ¢ data dal
fatto che nei servizi educativi e scolastici che seguono realmente la pedagogia
Montessori: vi sono ambienti ampi, accoglienti, ordinati, preparati per le ési
di sviluppo dei bambini e delle bambine che li frequentano; vi ¢ una strategia
educativa fondata sulla fiducia e 'autonomia dei bambini e delle bambine; si
sostengono delle corrette abitudini igieniche; viene posta I'attenzione sull’am-
biente naturale come altro luogo in cui poter apprendere nell’arco dell’anno;
viene posta l'attenzione sul cibo, sulla fase della coltivazione degli orti e del la-
voro con gli animali; vi ¢ una maggiore liberta rispetto ad altri servizi, ma ¢
una liberta che prevede comunque delle regole per vivere bene con le altre per-
sone che condividono gli stessi spazi; infine viene posta I'attenzione sul rispetto
del mondo, praticando delle attivita che tengano conto della sostenibilita am-
bientale (Association Montessori Internationale [AMI], 2020).

Secondo alcuni studi condotti negli ultimi anni, coloro che frequentano
gli ambienti dei servizi Montessori incrementano diverse competenze negli
ambiti: socio-emotivo, della creativita, dello sviluppo del pensiero critico e
della collaborazione con altre persone; sul piano delle funzioni esecutive che
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riguarda i processi cognitivi; una maggior propensione nello svolgere le attivita
scolastiche e che richiedono impegno; e migliori risultati in termini accademici

(Lillard et al., 2017; Perrone, 2020).
2.3 Le agenzie educative nel 2020

La dottoressa Montessori afferma che nell'ambiente frequentato dai bam-
bini e dalle bambine, anche le persone vicine ricoprono un ruolo educativo di
rilievo (Montessori, 1999c¢, p. 69). Nelle Linee pedagogiche per 'educazione
dei bambini e delle bambine di eta compresa tra 0 e 6 anni, emerge che occorre
tener conto dello sviluppo di questo periodo di vita considerando il ruolo che
ricopre anche il contesto familiare (Commissione nazionale per il Sistema in-
tegrato di educazione e di istruzione, n.d., p.17).

Indipendentemente dalla situazione scaturita con la pandemia da Covid-
19, le famiglie negli ultimi anni hanno subito delle trasformazioni dovute ad
una varietd di cause che si sono riversate sulla definizione stessa di «famiglia».

A tal proposito, i genitori non dovrebbero essere lasciati soli. Il territorio
ed i servizi socio-educativi dovrebbero incrementare la qualita e la quantita dei
servizi proposti a sostegno di tutte le famiglie. Tali indicazioni emergono anche
all'interno di alcune documentazioni nazionali e internazionali (European
Commission, 2018, pp. 1-55; Gazzetta ufficiale, 2012, p. 120; Gazzetta ufh-
ciale, 2019, p.11).

Gli adulti che si occupano dei bambini e delle bambine potrebbero ricevere
dei sostegni anche attraverso iniziative formative. Tra le iniziative formative
per gli adulti piu diffuse sulla pedagogia Montessori si ritrovano corsi di for-
mazione promossi dagli enti che piu la rappresentano nel mondo, ma tante
altre potrebbero essere realizzate anche in territori in cui non sono presenti
servizi a loro convenzionati.

3. Introduzione al percorso di Ricerca-Azione intrapreso

Alla luce del quadro teorico fin qui delineato, I'ipotesi ¢ che progettando e
realizzando un intervento di R-A rivolto sia agli educatori, alle educatrici e agli
insegnanti dei servizi educativi 0-6 anni, sia alle famiglie che li abitano, attra-
verso percorsi di informazione e aggiornamento sui temi relativi al pensiero e
alla pedagogia Montessori, ponendo particolare attenzione al tema dell’am-
biente per lo sviluppo di un individuo, si costituirebbero le condizioni per fa-
vorire e sostenere servizi educativi di qualitd e dunque I'inclusione sociale dei
bambini, delle bambine e delle loro famiglie.

Prendendo in considerazione la Raccomandazione del Consiglio dell'U.E.
del 22 maggio 2019, con i rispettivi allegati, i servizi educativi di qualita consi-
derano i seguenti criteri: 'adeguato sostegno alla crescita e all'apprendimento
dei bambini e delle bambine con il coinvolgimento attivo di questi ultimi nei
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processi educativi; il rilievo della «partecipazione dei genitori nella veste di partner
di tali servizi» (Gazzetta ufhiciale, 2019, p. 11); sono «servizi che incoraggiano la
partecipazione, rafforzano I'inclusione sociale e accolgono la diversita» (p.11);
ed infine si dichiara che «le condizioni lavorative e la formazione professionale
del personale sono considerate componenti essenziali della qualita» (p. 12).

Al fine di avallare I'ipotesi di cui sopra, ¢ stato avviato un percorso di R-A
rivolto agli adulti pitt vicini ai bambini e alle bambine.

Tra le finalita e gli scopi a cui pud essere orientata una R-A, secondo il do-
cente Benvenuto (2015) vi ¢ la seguente: «Analizzare, sviluppare, implemen-
tare, monitorare un intervento» (2015, p. 65). Tenendo conto di tale finalita,
¢ stato avviato un percorso di R-A volto a comprendere se, in una realta ove
non fossero presenti servizi Montessori avrebbe potuto esserci I'interesse da
parte degli adulti vicini ai bambini e alle bambine ad approfondire alcuni prin-
cipi della pedagogia Montessori per poi sviluppare, implementare e monitorare
un intervento.

Di seguito verranno delineate le principali fasi che hanno caratterizzato il
percorso di R-A, che ha avuto i primi riscontri sul campo durante i primi mesi
dell’anno 2021.

Dalle ricerche effettuate nel 2020 ¢ emerso che nel territorio della regione
Lazio, ove ¢ sorta la prima Casa dei Bambini e dove la dottoressa Montessori
ha contribuito alla costituzione di scuole per i bambini e le bambine che abi-
tavano I'agro romano e le paludi pontine (Honegger Fresco, 2017, pp.76-79),
nelle province di Latina e Frosinone non erano presenti servizi riconosciuti
dall’O.N.M. Per quel che riguarda 'agro pontino e la provincia di Latina nel
2020, tra le attivita dei servizi rivolti alla cittadinanza nel periodo di piena
emergenza sanitaria da Covid-19, attraverso I'utilizzo della rete internet ¢ stato
individuato il lavoro molto attivo svolto dalla biblioteca comunale di Cisterna
di Latina (LT) «A. Marsella» (Latina editoriale oggi, 2020, p. 42).

Al fine di far leva sulle risorse di cui tale territorio dispone, ¢ stata avviata
una collaborazione con quest'ultima per intraprendere un’iniziativa informa-
tiva-formativa sui principi cardine della pedagogia Montessori. Tale iniziativa
¢ stata promossa come: progetto pedagogico-educativo «Le scoperte scientifiche
di Maria Montessori e la formazione alla genitorialita nell'educazione dei bam-
bini da 0 a 6 anniy, il quale ha previsto quattro incontri nell’estate del 2021,
presso la biblioteca «A. Marsella», rivolti a genitori, nonni/e, educatori, edu-
catrici ed insegnanti dei servizi educativi 0-6 anni.

In ciascun incontro ¢ avvenuta la presentazione di chi scrive e che ha tenuto
gli incontri, riferendo anche del conseguimento presso 'O.N.M. del «Diploma
di specializzazione Montessori per educatori della prima infanzia»; e dell’espe-
rienza di un anno di Servizio Civile Nazionale svolta presso uno spazio Be.Bi.
Montessori.

Nel primo incontro ¢ stata esaminata la figura del bambino/a di etd com-
presa tra 0 e 6 anni con i bisogni tipici di quest’etd; nel secondo la figura del-
'adulto educatore; nel terzo 'importanza dell’'ambiente indoor e outdoor per
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la crescita degli individui; e nel quarto ¢ stato proiettato il docufilm «II bam-
bino ¢ il maestro» di A. Mourot.

In ciascun incontro ¢ stato riferito che il progetto pedagogico-educativo ¢
inserito nel progetto «Scuola Mondo tra Ambiente Responsabilita e Territorio.
Lalleanza che si-cura della persona» (S.M.A.R.T.), il quale ha ottenuto dei fi-
nanziamenti dal MUR, tramite il Fondo integrativo speciale per la ricerca
(ELS.R.). Il progetto S.M.A.R.T. prevede la cooperazione tra universita, terzo
settore, enti locali e scuole e pone al centro il sostegno al «patto educativo
scuola-famiglia-comunita» «in tutte le forme possibili»; e I'«educazione in, con,
per la Natura».

Per quel che concerne la partecipazione agli incontri sono quasi sempre
state presenti in media 5-6 persone tra cui: educatrici, insegnanti e madiri, oltre
alla presenza costante, tramite il canale zoom, della docente tutor Sandra Chi-
stolini.

Gli incontri che si sono svolti sono stati occasione di confronto con la realta.
Nell'incontro che ha posto in evidenza il tema dell’'ambiente ¢ emersa la con-
statazione che molte scuole dispongono di spazi all'aperto che potrebbero essere
utilizzati in maniera maggiore e migliore. Un genitore ha riferito questo: —
«Avrei mandato molto volentieri mio figlio in una scuola all’aperto se solo ce
ne fosse stata una nel territorio». Infine, tutte le presenti erano concordi nel-
laffermare che i bambini e le bambine dovrebbero avere piti occasioni per fre-
quentare gli ambienti naturali.

Per la raccolta dati, nel presente percorso di R-A sono stati adoperati i se-
guenti strumenti: la redazione di verbali da parte di chi scrive; la tecnica del
brain storming durante la proposta di alcune domande e stimoli di riflessione,
le cui risposte sono state in quei momenti riportate su una lavagna e successi-
vamente trascritte sui singoli verbali; le discussioni di gruppo per favorire degli
scambi tra gli adulti presenti; e I'intervista di tipo qualitativo, relativa alle do-
mande aperte poste al termine di ciascun incontro.

Nel percorso di R-A ¢ stato inoltre utilizzato un dispositivo che ha permesso
la videoregistrazione degli incontri.

Riflessioni conclusive

La prima fase della R-A ha avuto degli effetti positivi rispetto a quanto pre-
sentato nel quadro teorico e nell’ipotesi. Le partecipanti rientravano infatti
nelle categorie di persone pil vicine ai bambini e alle bambine di etd compresa
tra 0 e 6 anni. Ogni persona durante gli incontri ha riflettuto sul ruolo rico-
perto, sui bisogni dell'infanzia, sulle esperienze avute con i bambini e le bam-
bine di cui si sono occupati, ed ¢ stata condivisa la riflessione sull'importanza
degli ambienti educativi outdoor che dovrebbero essere maggiormente valo-
rizzati per rispondere ai bisogni dell’infanzia.

Inoltre, le riflessioni da parte delle partecipanti potranno avere degli effetti
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positivi sui bambini e le bambine a loro vicino e favorire dunque la diffusione
di servizi educativi e scolastici di qualita.

Il lavoro del progetto pedagogico-educativo «Le scoperte scientifiche di
Maria Montessori e la formazione alla genitorialitd nell’educazione dei bambini
da 0 a 6 anni» verra continuato attraverso la confluenza degli obiettivi della ri-
cerca nel corso di perfezionamento sull’ outdoor education «Muoversi con l'in-
fanzia dal Fondo Pizzigoni allo spazio mondo tra creativita ed avventuray,
promosso con il progetto S.M.A.R.T., previsto per I'anno accademico
2021/2022 (Universita degli Studi Roma Tre, 2021). All'interno del sito in-
ternet del «Fondo Pizzigoni» ¢ possibile leggere che «Lidea portante della scuola
all’aperto si coniuga con una scuola bella che pensasse ad una educazione com-
pleta del bambino, impegnata nella crescita psicofisica e spirituale dell’alunno
per preparare alla vita; una scuola del minimo sforzo con il massimo profitto;
una scuola d’igiene fisica, mentale e spirituale, necessaria perché la ricerca scien-
tifica ci dimostra come I'educazione fisica influenzi i processi intellettuali e il
coordinamento del pensiero» (Fondo Pizzigoni, n.d.).

Nel corso di perfezionamento proposto, gli adulti interessati e/o che si oc-
cupano dei bambini e delle bambine, potranno approfondire il tema dell’edu-
cazione all’aperto principalmente secondo il metodo sperimentale promosso
dalla pedagogista Pizzigoni. Nella realizzazione del corso saranno pero coinvolti
anche docenti dell’area internazionale che esporranno le loro conoscenze in
merito ai servizi educativi e scolastici Montessori che prevedono I'educazione
dei bambini e delle bambine sia negli ambienti indoor e sia outdoor.
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Un luogo comune:
note sociologiche sulla biblioteca pubblica

A commonplace:
sociological notes on the public library
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ABSTRACT: This paper aims to reflect on the action of the public library
through sociologicafl)y oriented theoretical research. In particular, after a brief
socio-historical contextualisation, the article will focus on the library's different
constitutive dimensions: space and collections.
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ABSTRACT: Dopo un breve excursus socio-storico che contestualizza 'oggetto
di indagine, il presente contributo intende riflettere, attraverso una ricerca teo-
rica di sfondo sociologicamente orientata, sull’azione della biblioteca pubblica
focalizzandosi su due tra le dimensioni costitutive che la connotano: lo spazio
e le collezioni.
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1. Premessa

«La biblioteca ¢ un organismo che cresce» (Ranghanatan, 2010) recita la
quinta legge della biblioteconomia. Introdotta come postulato, di cui non ¢
possibile in questa sede svilupparne le implicazioni biblioteconomiche’, con-
sente nella cristallina affermazione di principio, di entrare in media res, lette-
ralmente in quel mezzo della cosa cﬁe ¢ la biblioteca: organismo quindi,
termine che permette di aggirare I'asserzione e guardare I'oggetto attraverso
uno sguardo teorico e parziale. La via etimologica ¢ un buon viatico per trac-
ciare %e linee di un percorso in divenire: “organismo”, derivato da “organo”,
cui origine greca racconta la natura strumentale, 'arnese con cui si lavora e
opera. Lesercizio etimologico lascia affiorare un possibile senso, tra i molteplici,
da prendere in carico attraverso cui la biblioteca, tra le diverse interpretazioni
che potrebbe offrire, ¢ passibile dall’essere pensata nella sua utilita di servizio
pubglico: del resto, la parola organismo riconduce anche ai modelli esplicativi
con cui pensare le organizzazioni (Cocozza, 2014) ambito entro cui ¢ certa-
mente possibile afferire 'universo bibliotecario.

! Per un’introduzione cfr. Bianchini, 2015.

71



UN LUOGO COMUNE: NOTE SOCIOLOGICHE SULLA BIBLIOTECA PUBBLICA

La metafora, come ha insegnato Ricoeur, ¢ cosa viva, e intendere la biblio-
teca come organismo reca con sé un’assunzione di valori precisi ma non defi-
nitivi, che la indicano come un sistema aperto, con il proprio ciclo vitale ed
evolutivo. In questo contributo si tentera di osservare alcune tra le possibili
configurazioni dell’agire di tale organismo attraverso un’analisi sociologica-
mente orientata, nella consapevolezza che non ci si puo sottrarre da uno
sguardo situato e necessariamente selettivo. Per tale ragione ¢ forse opportuno
iniziare da cio che ¢ suscettibile di osservazione diretta come fenomeno, il tan-
gibile livello degli artefatti — prendendo in prestito il lessico di Schein (2018)
—, cid che ¢ direttamente esposto ai nostri sensi. Nello specifico ci si limitera a
privilegiare due dimensioni, tra le possibili direttamente percepibili, della bi-
blioteca pubblica: lo spazio e le collezioni. Il loro portato teorico supera di
gran lunga le riflessioni che saranno evocate in queste righe ma l'intento che
si persegue, dopo un breve affondo storico che contestualizzi 'oggetto di in-
dagine, ¢ leggerle in connessione pagando il pegno all’esaustivita che esse ri-

chiederebbero.

2. Sulla “pubblicita” della biblioteca

Prima del dipanarsi del filo dell'argomentare, una premessa ¢ doverosa e ri-
guarda la natura dell’oggetto di analisi investito, nello specifico, dal concetto
di “pubblicitd”. “Biblioteca pubblica” richiede un dispiegamento di natura sto-
rica perché I'espressione, soprattutto a un pubblico italiano, puo risultare non
cristallina o addirittura fuorviante. Lopacita del sintagma ¢ da ricondursi in
primo luogo al rimando letterario di public library attinto dal mondo angloa-
mericano, indicando precisamente un istituto che viene a costituirsi in Gran
Bretagna e negli Stati Uniti nella seconda meta dell’Ottocento per rispondere
a una domanda di adattamento e di alfabetizzazione del mondo proletario che
vedeva il suo nascere agli albori della rivoluzione industriale. Sorge subito come
servizio per la comunita e sostenuto dalla comunita: la public library cosi intesa
non ¢ tanto un “istituto della democrazia® quanto un’agenzia di educazione
informale da affiancare al sistema classico di istruzione che trova il suo nucleo
identitario nel duplice rapporto che indugia con la comunita locale, finanziario
e gestionale, immettendo «la biblioteca nella categoria, propria della societa
moderna, dei “servizi pubblici’» (Traniello, 2005: 37). “Pubblico”, invece,
nell’Europa continentale assume una fisionomia del tutto diversa: qui avra una
connotazione di “bene nazionale”, appartenente alla collettivita. In Francia e
in Italia, in particolar modo, la biblioteca pubblica nasce con un’impronta eru-
dita segnata dalla devoluzione del patrimonio delle biblioteche ecclesiastiche
e dall'apertura al pubblico di quelle di corte (Traniello, 2014), lontano dalle
nuove esigenze di urbanizzazione dettate dalla rivoluzione industriale e dalla
nascente working class.

Ma, nonostante le differenze qui richiamate, 'immagine della public library
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rivela, per tutto il Novecento con effetti che si protraggono ancora oggi, una
capacita performante di agire sul reale: la public library diviene quindi concetto
biblioteconomico che prescinde dalle caratteristiche del paese di provenienza
e dell’accezione di “pubblico” e accolto nella penisola italica come motore pro-
pulsivo di innovazione e come «un servizio nuovo da contrapporre al carattere
puramente conservativo e sostanzialmente arretrato delle biblioteche italiane»
(Traniello, 2005: 128). Il riverbero del modello sulle realta locali & tuttora vivo
in ambito professionale, anche nelle sue declinazioni sul sociale: pubblico, da
tale punto di vista, si fa concetto dirimente, opaco perché sempre da attuarsi
nella ricaduta sul reale nel momento in cui conferisce «applicazione e sostanza
ad un assioma etico, quello di un identico diritto di tutti gli uomini a coltivarsi
e a progredire intellettualmente» (Serrai, 1983: 3-4). Da questa prospettiva, ci
si muove al livello amministrativo tra le biblioteche appartenenti dell’ente lo-
cale — vicine al territorio e contraddistinte da una bassa soglia di accesso —
dove, al di la di ogni definizione giuridica o istituzionale, la “pubblicitd” della
biblioteca ¢ identificabile dal suo essere generalista, contemporanea e gratuita
(Crocetti, 1992).

3. Lazione della biblioteca pubblica

Il profilo storico qui evocato, lungi dall’essere esauriente, ha I'intento di
tracciare una cornice entro cui individuare il posizionamento della biblioteca
pubblica che agisce in tale orizzonte di senso, assolvendo a funzioni specifiche
connesse alla produzione e riproduzione di significati e partecipando alla crea-
zione, elaborazione e diffusione di valori e forme di tipo cognitivo, estetico ed
etico. Da questa visuale ¢ possibile pensare I'azione della biblioteca pubblica
con la finalita di produrre forme culturali di vario tipo: espressive, innanzitutto,
sistematizzando e preservando la conoscenza; strumentale perché ne permette
Paccesso, facilitando il processo di apprendimento e la diffusione culturale; e
infine normative, nel suo essere un’agenzia di socializzazione che richiede I'ade-
renza alle sue regole e a una certa disciplina del corpo legata in primo luogo al
mondo della lettura.

Si inizia cosi a delineare un profilo in cui 'organizzazione chiamata in causa
«non ¢ un’isola» (Solimine, 2009: 458) innescando la possibilita di coglierla
con piglio panoramico e mobile, che persiste in uno slittamento di senso tra
la figura e il suo sfondo. La biblioteca, infatti, «pud essere esaminata come un
sistema in rapporto con un dato ambiente (per esempio, una comunita di stu-
dio e di ricerca), ma pud anche essere vista come componente ambientale, se
invece I'interesse dell’analisi sistemica si sposta altrove (sulla comunita stessa)»
(Di Domenico, 2009: 18). Pensare la biblioteca vuole dire connetterla al con-
testo in cui opera tra fattori ad essa endogeni ed esogeni che impongono una
prospettiva non autoreferenziale e in dialogo tra loro: i primi richiedono una
sensibilita «<sempre pit1 attenta ai segnali che provengono dalla societa» abbrac-
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ciando una visione che guardi la biblioteca «come sistema sociale fatto dalle
persone per le persone» (Faggiolani, Solimine, 2013: 18); i secondi guardano
a una profondita complessiva che ponga 'accento sulle «relazioni interpretative
che collegano gli utenti alle collezioni, attraverso concrete pratiche di letture
storicamente determinate» (Vivarelli, 2015: 207).

Un oggetto complesso, quindi, dalla forte carica simbolica che ¢ possibile
leggere come «testo sincretico» attraverso una postura euristica che privilegi
Paspetto relazionale e di comprensione dei segni, sociali e documentari, che si
palesano all’interno dello spazio dove «si rende visibile e percepibile I'identita
della biblioteca, con la quale le persone concretamente interagiscono, qualun-
que sia la specifica vocazione» (Vivarelli, 2016: 13). Leggere la biblioteca come
un testo implica esplicitare i debiti teorici pagati alla lezione ermeneutica, in
particolar modo quella di impronta ricoueriana” dove il lavoro interpretativo
¢ volto a «dispiegare, in qualche modo davanti al testo, il “mondo” che esso
apre e scopre» (Ricoeur, 1998: 71) e che passa dagli spazi, fisici e letterari,
quindi sociali.

3.1. Lo spazio

Un volume fortunato e importante definisce la biblioteca una «piazza del
sapere» (Agnoli, 2009) per sottolinearne la dimensione partecipativa e sociale:
non ¢ solo un espediente di natura retorica ma un conscio uso delle parole per
comunicare una significativa tensione etico-politica, volta a enfatizzare le pos-
sibili azioni inclusive della biblioteca le quali, secondo I'autrice, parlano anche
il linguaggio proprio dell’architettura. Non ¢ possibile entrare qui nel merito
del testo e del dibattito che ha generato, ma cid che in questa sede si intende
rimarcare ¢ 'uso consapevole della metafora spaziale che individua I'inclusivita
e la partecipazione nella congenialita della piazza, spazio di raccolta e socialita.
Tratteggiare il profilo di una biblioteca in questi termini vuol dire modalizzare
le interazioni sociali da ospitare fornendo spazi e rappresentazioni, interdizioni
e permessi laddove «lo spazio viene riconosciuto e si fa riconoscere quando si
fa luogo, quando assume fattezze di cio che sottende il simbolico» (Gardini,
2010: 80).

La biblioteca ¢ sicuramente dotata di un sostrato simbolico ben definito:
basti pensare a tutte le rappresentazioni letterarie di cui ¢ protagonista o alle
diverse metafore connesse al mondo del libro e ai saperi che storicamente con-
notano il tentativo di leggere — e quindi cogliere e interpretare — il mondo
(Blumenberg, 2009). Da questo punto di vista la biblioteca puo essere un ele-
mento simbolico di riconoscimento — o di stigma sociale — appartenente alla
propria costellazione identitaria e in questa produzione di senso appare non
peregrino sottolineare come lo spazio esterno sia sempre in comunicazione con
quello interno del proprio rappresentare e percepire — e di conseguenza del re-

2 Sull’apporto sociologico di Ricoeur cfr. Parziale, 2015.
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lativo uso e non uso dello spazio e del servizio offerto —, intrinsecamente con-
nesso con l'attraversare della propria corporeita.

Il servizio bibliotecario si costruisce anche spazialmente e in questo movi-
mento performativo non solo sistematizza una certa ipotesi culturale (Solimine,
1998) conferendo allo spazio la possibilita di essere cartina al tornasole del
cambiamento sociale e culturale nell’organizzazione della conoscenza, ma I'ele-
mento non-umano, per dirla con Latour, costituisce la materialita del quoti-
diano organizzativo, attuando strategie simboliche in cui «lo spazio comanda
ai corpi: esso prescrive e proscrive dei gesti, delle traiettorie e dei percorsi» (Le-
febvre, 2000: 168; De Benedittis, 2013). Le corporeita hanno propri habitus,
in senso bourdesiano, e nell’attraversare lo spazio della biblioteca instaurano
con esso una relazione interpretativa, determinata dalle proprie traiettorie bio-
grafiche che metteranno in campo specifiche mappe socio-cognitive. Attraver-
sare una biblioteca «tra I'intelligenza e la materia, tra I'idea e le cose» (Vitta,
2008: 3) vuol dire abitare un luogo che dispone di oggetti, pratiche, strumenti
storicamente determinati e ideologicamente orientati. Basti pensare all’euro-
centrismo della Classificazione Decimale Dewey, sistema di classificazione
maggiormente in uso nelle biblioteche pubbliche o alla necessita avvertita in
letteratura di abbracciare nuove forme architettoniche’ che abbattano la co-
siddetta “ansia della soglia” per avvicinare I'utenza lontana dal mondo della
lettura e delle pratiche culturali.

Lo spazio bibliotecario ¢ quindi una forma densa di significato ed esprime
tanto le forze sociali in campo — spesso inavvertite — quanto il ruolo che esso
gioca all'interno del contesto in cui opera. Profondamente relazionale, inter-
corporeo, direbbe Merleau Ponty, lo spazio pone in essere una connessione stret-
tissima con le relazioni sociali che in biblioteca veicolano significati legati in
via privilegiata all’'universo della conoscenza scritta, costruendo una gramma-
tica fisica dell’artefatto che tanto pud sovrastare — si pensi al vaso librario —
quanto trasformarsi in linee ariose e fluide come molte delle biblioteche con-
temporanee” testimoniano. In quest’ottica appare importante rimarcare come
lo spazio configuri un agire non neutro — che di certo non opera in maniera
isolata — e le sue caratteristiche «(esclusivita, esistenza di confini, fissazione, vi-
cinanza e lontananza, mobiliti) sono altrettanti modi di mettersi in relazione
nello spazio che poi si “rapprendono” in configurazioni spaziali specifiche (lo
stato, il nomadismo). Le caratteristiche di queste configurazioni sono pero in-
dissolubilmente legate alle connessioni sociali; il significato sociologico dello
spazio ¢ intrecciato a quello delle relazioni» (Mandich, 1998). La natura rela-
zionale, nello specifico dello spazio bibliotecario, si innesca non solo tra gli at-

% Agnoli (2009) identifica nella trasparenza, centralitd, visibilitd, accessibilita e qualita estetica le ca-
ratteristiche necessarie per una biblioteca che si proponga di essere «spazio di liberta urbana». Sulla
classificazione, per un inquadramento generale, cfr. Bianchini, 2018.

# Der limitarsi a un solo esempio si veda la Det Kongelige Bibliotek di Copenaghen. Il discorso po-
trebbe ampliarsi di molto fino a toccare le visualizzazioni degli ambienti del web semantico (cfr. Vi-
varelli, 2017).
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tori presenti sulla scena di goffmaniana memoria, ma anche tra i testi e i con-
testi e i rivoli interpretativi che I'universo delle collezioni — un’altra specie di
JPﬂZZO, ma bibliografico, adottando la terminologia di Vivarelli (2016) —, pone
in essere nella sua visibile accessibilita.

3.2. Le collezioni

Nei giochi definitori, la biblioteca puo essere definita anche come un /uogo
comune, nel duplice senso di cui il sintagma si fa voce. Sia luogo per la collet-
tivita — a cui fa eco il valore della conoscenza come bene comune (Hess,
Ostrom, 2007) —, sia metonimicamente portatrice del luogo comune «ripetuto
dal linguaggio collettivo, irrigidito, codificato» (Barthes, 1998: 209) che la
connota di un immaginario riconoscibile (Peresson, 2020).

Come ¢ noto i luoghi comuni, originariamente, sono un potente strumento
della retorica antica, «punti dove sorge la possibilita di un argomento» (Barthes,
1998: 211), strumenti cognitivi dalla connotazione visiva attraverso cui la co-
noscenza si spazializza entro luoghi interpretativi, i Joc> La fisicita del luogo,
invece, pud ospitare le raccolte di una biblioteca pubblica che, oltre a definirne
in qualche modo linguaggio e identitd, sistematizzano una determinata visione
della conoscenza che si stratifica nel tempo e nello spazio. In questo sedimen-
tarsi, la collezione, dopo esser soggetta a una relazione interpretativa tra I'og-
getto documentario e gli strumenti di mediazione, ¢ organizzata e disposta per
facilitarne la fruizione e la circolazione. Si ricorda che il catalogo di una bi-
blioteca di ente locale ha vocazione generalista®, per la “pubblica lettura”, e in
questo movimento di natura “tecnica” la biblioteca instaura un’organizzazione
fisica e concettuale di un universo immaginario in stretto dialogo con lo «spi-
rito del tempo» (Morin, 2002). Infatti, la biblioteca stessa ¢ parte attiva dei
«mondi dell’arte» (Becker, 2004) e, al pari del processo editoriale di editing, ¢
coinvolta nel carattere processuale di produzione artistica, intesa come
un’azione collettiva dove concorrono tutti coloro i quali legittimano un’opera
come oggetto sociale. Da questo punto di vista, ¢ possibile assimilare la colle-
zione bibliotecaria a quella museale dove 'oggetto artistico rimanda all’identita
individuale e collettiva (D’Amato, 2012).

Di conseguenza, la biblioteca pubblica, per la peculiarita del suo catalogo
non specialistico, gloca un ruolo precipuo nel campo lettcrarlo, il quale mostra
di avere delle proprie «regole dell'arte» che smentiscono un'immagine carisma-
tica della cultura e che nella denuncia bourdesiana ha il solo intento di legit-
timare e preservare le disuguaglianze sociali. Inoltre un istituto culturale come
quello chiamato in causa ¢ luogo che fa da filtro in tale campo, almeno in un
duplice senso: nella sua fisionomia bibliografica e nel suo essere “soglia” da at-
traversare, attivitd niente affatto scontata e generalizzabile. Per comprendere il

> Cfr. anche Vivarelli, 2013.
¢ Al contrario, ad esempio, di una biblioteca universitaria rivolta a un pubblico specifico.
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fenomeno letterario dunque, in cui la biblioteca ¢ attore in gioco, ¢ necessario
accedere a tutte le sfaccettature e le condizioni di legittimita che gravitano in-
torno ad esso, compresi i produttori, gli operatori culturali e tutti i soggetti
con cui entra in contatto (Bourdieu, 2005).

Lo spazio sociale bibliotecario, ha struttura profondamente relazionale in
cui il posizionamento di ogni singolo attore, per quanto inserito in un am-
biente intrinsecamente informale, si distribuisce secondo il proprio relativo
peso nel rapporto chiamato in causa. Cosi la visibilita delle collezioni (Rabot,
2019) non ¢ semplicemente data, bensi costruita dalla pratica bibliotecaria; tale
aspetto non ¢ una questione meramente biblioteconomica: le scelte che ven-
gono adottate sono dirimenti per la legittimazione letteraria e per le politiche
culturali in generale perché non si limitano a coadiuvare la definizione dello
spazio del visibile. Ma altresi intervengono, talvolta tacitamente, nei presup-
posti delle categorie implicite di giudizio con cui si valuta e classifica un’opera,
contribuendo quindi a definire un sistema valoriale che oltrepassa di molto
anche i confini del definito, a volte percepito innocuo, spazio della biblioteca

pubblica.

4. Riflessioni conclusive

Derrida, nella vertigine del mal d'archivio individuava nell’archeion greco,
nel quale venivano depositati i documenti che «ricordano la legge e richiamano
alla legge» (2005: 12), una funzione topo-nomologica in cui l'interpretazione
dei documenti depositati ¢ garantita dalle specificita e dalle evoluzioni tecniche
del luogo, che ospita quel «senso archiviabile» che «si lascia anche in anticipo
co-determinare dalla struttura archiviante» (2005: 30)”. Larchiviabile e I'ar-
chiviante si compenetrano dunque, in spazi fisici e concettuali che nel presente
contributo si ¢ tentato di percorrere con particolare riferimento alla biblioteca
pubblica.

Presupposto implicito ¢ stato il riconoscimento che la costruzione della re-
alta passa anche dalle interpretazioni di tali spazi e dalla fruizione di esperienze
artistiche e letterarie (Gammaitoni, 2005) per cui si ritiene importante com-
prendere le condizioni di possibilita di accesso, diffusione e visibilita dei saperi
trasmessi. La biblioteca pubblica in questo, puo offrire un’ulteriore occasione
di riflessione, ponendo I'accento sulla sua dimensione relazionale tra attori,
testi e contesti, divenendo un osservatorio interessante di come si acceda alle
pratiche culturali, all’avvicinamento di un testo e alla socialita della lettura.
Del resto ¢ ricorrente definire la biblioteca pubblica, un «luogo terzo» (Olden-
burg, 1989), una casa fuori dalla casa, caratteristica fortemente minacciata
dalle misure restrittive di contenimento della pandemia da Sars-Covid 19. Ma

7 Cfr. anche Vivarelli, 2013: 19-52.
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al di la della congiuntura storica® e grazie anche agli apporti del digitale, ¢ co-
munque possibile pensare tale istituto culturale sito «“fra” le persone» mentre
le connette grazie «ai suoi elementi distintivi: lettura, accesso all'informazione,
formazione continua, partecipazione culturale» (Faggiolani, 2020: 274). Le
condizioni di possibilita affinché si possa cosi interpretare questa zona inter-
stiziale del “fra”, associabile non senza ragioni alla prossimita incardinata nel-
Pesistente di un’«utopia quotidiana» (Cooper, 2016) aperta e transitabile, sono
radicate anche nella messa a punto degli spazi fisici e letterari qui evocati, nei
quali ¢ possibile intravedere un intero sistema valoriale e simbolico — un’epi-
steme foucaultiana — prodotto ed enunciato in un preciso «discorso» (Foucault,
1972) culturale tra pieghe dello spazio del visibile.

8 Uimpatto della pandemia sulle biblioteche ¢ argomento di grande complessita che esula gli obiettivi
del contributo e su cui in ambiente biblioteconomico si discute molto. Per uno Zguardo generale si
veda almeno il numero monografico della rivista scientifica Biblioteche oggi Trends, 6(2), 2020.
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Le nuove frontiere dell’'integrazione sociale: Social Work tra
dilemmi etici e discriminazione istituzionale. Analisi tra i
professionisti sociali del Sistema di Accoglienza e Integrazione

New frontiers of social integration:
Social Workers of the Italian reception and integration system
(SAIL) between ethical dilemmas and institutional discrimination

Giada Minera

ABSTRACT: Social work is constantly being challenged by sudden social,
economic and political changes in global society. It is not a coincidence that
the burden of raising public awareness of collective responsability for the pro-
tection of human rights is increasingly incumbent on social professionals, espe-
cially those operating in the Italian Reception and Integration System. In fact,
the latter, because of their mission are more likely to have an overall vision
predisposed to flexibility and expansion because of their strong intercultural
sensitivity acquired with the practice. Nevertheless, this category of Social Wor-
kers must face daily situations of unpercented character, which leads them not
only to clash with ethical — deontological dilemmas generated by the different
principles of social work — but, also, who have to counter the so-called “insti-
tutional discrimination” at the moment when they relate with institutions and
pubblic enties.

KEYWORDS: immigration, Social Worker, ethical-deontological dilemmas,
institutional discrimination, racism

ABSTRACT: Il lavoro sociale & sottoposto a continue sfide dovute ai cambia-
menti sociali, economici e politici deﬁa societd globale. Non a caso 'onere di
sensibilizzare i cittadini alla responsabilita collettiva circa la tutela dei diritti
umani spetta, sempre pill, ai professionisti del sociale, in particolar modo quelli
operanti nel Sistema di Accoglienza e Integrazione. Infatti, questi ultimi, per
via della loro mission sono maggiormente portati a avere una visione d’insieme
predisposta alla flessibilita e aﬁ espansione, avendo acquisito con la pratica la-
vorativa una spiccata sensibilita interculturale. Nonostante cio, tale categoria
di Social UVor/eirs deve fronteggiare quotidianamente situazione dal carattere
inedito, che portano loro non solo a scontrarsi con dilemmi etico — deontolo-
gici — generati dai diversi mandati di appartenenza — ma, anche, a dover con-
trastare la cosiddetta “discriminazione istituzionale” nel momento in cui si
rapportano con istituzioni e enti pubblici.

PAROLE CHIAVE: SAI, Assistenti Sociali, dilemmi etico — deontologici, di-
scriminazione istituzionale, razzismo.
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Il presente lavoro si rifa allo studio relativo al progetto di ricerca dottorale
che si sta conducendo, il cui focus ¢ rappresentato dall’analisi del Social Work
applicato al settore dell’accoglienza e integrazione di rifugiati e richiedenti asilo
in Italia. Figure centrali della ricerca i Social Workers operanti nei progetti mi-
nisteriali SAIL

Attraverso il lavoro di campo — svolto all'interno di alcune progettualita
SAI dislocate tra Calabria, Campania e Puglia —, si intende mettere in evidenza
gli aspetti legati alle difficolta riscontrate dai professionisti del sociale durante
la pratica quotidiana di integrazione dei beneficiari nei contesti territoriali d’ap-
partenenza, nonché le risposte professionali messe in atto per contrastare le
problematiche prese in esame.

1. I nuovi scenari del lavoro sociale in Italia: il Sistema di Accoglienza e Inte-
grazione per richiedenti asilo e rifugiati

La pratica del lavoro sociale ¢ assoggettata ai repentini cambiamenti di cui
¢ protagonista la societa globale tutta. Tali cambiamenti di natura sociale, eco-
nomica e giuridica si riversano su quelle categorie di persone considerate par-
ticolarmente fragili, come i migranti. Infatti, a seconda del loro status giuridico,
essi si trovano a vivere situazioni di grande instabilita sul futuro. il senso di
precarieta coinvolge anche quei migranti tutelati dal sistema d’accoglienza vi-
gente nel Paese d’arrivo, in quanto accolti in progettualita volte all'integrazione.
In Italia siffatta condizione di incertezza ¢, per 'appunto, ravvisabile nei mi-
granti beneficiari della rete SAI — Sistema di Accoglienza e Integrazione, pro-
mossa dal Ministero dell'Interno.

Le progettualitd ministeriali sono frutto di una serie di evoluzioni circa la
gestione del fenomeno migratorio e delle pratiche di accoglienza in Italia, av-
venute nell’ultimo ventennio. Nel 2001, a seguito di alcune esperienze di ac-
coglienza — sia decentrata sia in rete — portate avanti da associazioni e da
organizzazioni non governative, il Ministero dell'Interno — Dipartimento per
le liberta civili e 'immigrazione, I’Associazione Nazionali dei Comuni Italiani
(ANCI) e ’Alto Commissariato delle Nazioni Unite per i Rifugiati (UNHCR)
hanno stipulato un protocollo d’intesa volto alla realizzazione del PNA — Pro-
gramma Nazionale Asilo. Il PNA ¢ stato il primo sistema pubblico per I'acco-
glienza di richiedenti asilo e rifugiati sul territorio nazionale. Ideato secondo
un’ottica di condivisione delle responsabilita tra enti locali Ministero preve-
deva, inoltre, il coinvolgimento delle istituzioni centrali e territoriali. Il PNA
¢ stato sostituito, 'anno successivo, dallo SPRAR — Sistema di Protezione per
Richiedenti Asilo e Rifugiati, in base a quanto disciplinato dalla Legge 30 luglio
2002, n. 189. La normativa prevede l'istituzionalizzazione delle misure di ac-
coglienza organizzata, grazie alla quale il Ministero ha istituito il Servizio Cen-
trale, struttura posta al coordinamento del Sistema. Il Servizio Centrale —

affidato al’ANCI con il supporto operativo della Fondazione Cittalia — ha il
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compito di informare, gestire la promozione, effettuare la consulenza, condurre
il monitoraggio, nonché il supporto tecnico agli enti locali titolari di progetti
territoriali di accoglienza. Con il D.L. 4 ottobre 2018, n. 113, convertito in
Legge 1° dicembre 2018, n. 132, il Sistema ¢ stato modificato da SPRAR in
SIPROIMI — Sistema di Protezione per titolari di Protezione Internazionale e per
i Minori stranieri non accompagnati. Cosi facendo, 'accesso alle progettualita
SIPROIMI era previsto solo per i migranti gia titolari di protezione interna-
zionale, nonché per i minori stranieri non accompagnati (MNSA). Con l'en-
trata in vigore del Decreto Sicurezza' nel 2018, ¢ stata abolita la protezione
umanitaria e quindi 'accoglienza di chi ha avuto tale permesso di soggiorno;
in casi emergenziali, perod, 'accesso ¢ stato comunque esteso ai titolari di per-
messo di soggiorno se vittime di violenza, tratta, struttamento lavorativo, ca-
lamitd, per motivi di salute e a coloro i quali ¢ riconosciuto un particolare
valore civile. A seguito del D.L. 130/2020, successivamente convertito in Legge
173/2020, ¢ attualmente in vigore il SAI — Sistema di Accoglienza e Integra-
zione.

Il SAI prevede I'accoglienza di richiedenti protezione internazionale, titolari
di protezione, MSNA e titolari del permesso di soggiorno per protezione spe-
ciale?. Inoltre, vengono accolti anche i migranti che risultano essere in prosie-
guo amministrativo affidati ai servizi sociali, al compimento della maggiore
eta. | progetti SAI prevedono due livelli di accoglienza: il primo ¢ rivolto ai
migranti richiedenti protezione internazionale; mentre, al secondo hanno ac-
cesso tutte le altre categorie, in quanto finalizzato all’integrazione.

Per garantire il buon andamento di ciascuna progettualita territoriale, vi ¢
un’equipe multidisciplinare composta da diverse figure operative e professio-
nali. Tra i professionisti assume un ruolo di centrale importanza la figura del
Social Worker, in quanto funge da “agente facilitatore” nei rapporti tra comu-
nita locale e migranti beneficiari.

2. UAssistente Sociale del SAI: “agente facilitatore” nello scenario dell’acco-
glienza respingente

Dalla ricerca di campo condotta in alcune progettualitd SAI, ¢ emerso che
Passistente sociale per via della sua mission lavorativa ¢ maggiormente portato
a avere una visione d’insieme predisposta alla flessibilita e all'espansione pre-
sentando, altresi, una spiccata sensibilita interculturale che viene alimentata
con la pratica quotidiana. Siffatte qualitd possono rappresentare la chiave di

! 1l Decreto Sicurezza ¢ stato convertito in D.L. 130/2020 “Disposizioni urgenti in materia di im-
migrazione e sicurezza’.

* Titolari del permesso di soggiorno per protezione speciale, ovvero i casi di: titolari di protezione
umanitaria in regime transitorio, protezione sociale, vittime di sfruttamento lavorativo, violenza do-
mestica e calamit, nonché ai migranti a cui ¢ riconosciuto un particolare valore civile e ai titolari
permesso di soggiorno per cure mediche.
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volta atta a promuovere I'importanza dei reali processi di accoglienza e inte-
grazione delle persone migranti nella societa ospitante. Il Social Worker, cata-
lizzando la sua professionalita, assume il ruolo di “agente facilitatore” nei
rapporti con la comunita locale, fungendo da “ponte” tra I'interno e I'esterno
del progetto. Con il suo lavoro puo andare a stimolare la responsabilita collet-
tiva, conducendo attivita di sensibilizzazione circa la tematica della tutela dei
diritti umani, la valorizzazione delle diversita culturali e il rispetto del migrante
in quanto persona. Tali azioni possono rientrare nei percorsi di superamento
del fenomeno dell’accoglienza respingente, nonché dello stereotipo del mi-
grante, descritto da Simmel (1908, p. 821) «come il viandante che oggi viene
e domani va, bensi come colui che oggi viene e domani rimane», per questo
parte integrante della societa accogliente.

Nonostante cio ¢ ravvisabile, durante la pratica quotidiana, quanto la cate-
goria del Social Worker presa in analisi sia costretta a fronteggiare situazioni dal
carattere inedito, che portano loro a scontrarsi con un’accoglienza respingente
fatta di stereotipi, razzismo e violenze. Deve, altresi, confrontarsi con la nota
“discriminazione istituzionale”, nel momento in cui entrano in relazione con
enti pubblici e istituzioni per e con i beneficiari della progettualita SAI di ri-
ferimento. Come sostengono Banks e Nohr (2014), negli esperti d’aiuto na-
scono dilemmi di natura etico-deontologica legati ai diversi mandati
d’appartenenza, che possono mettere a rischio il loro agire imparziale e cor-
retto.

Conducendo I'analisi sul campo della ricerca circa i fenomeni sociali che si
intersecano tra 'ambiente interno e esterno alle progettualita SAI ¢ facile tro-
varsi dinnanzi a episodi di natura xenofoba e discriminatoria, che compromet-
tono il lavoro di accoglienza e integrazione dei beneficiari portato avanti
dall’assistente sociale. Grasso (2013, p. 198) afferma che la visione italiana re-
lativa al fenomeno migratorio ¢ impregnata di ansie e preoccupazioni. I mi-
granti generano “allarme sociale” per via della loro presunta pericolosita
alimentando, inevitabilmente, discriminazioni di natura economica, giuridica
e sociale. Secondo Gucciardo (2013, pp. 191-200), i costanti flussi migratori
degli ultimi anni hanno incrementato 'eterogeneita etnica e, di conseguenza,
anche la coesione sociale. Le attuali conseguenze sono ravvisabili in atteggia-
menti di chiusura e conflitto nei confronti della popolazione migrante. Per sta-
bilire buoni livelli di cooperazione tra le due parti, la societd accogliente deve
favorire nuove forme di apertura verso 'eterogeneita etnica. Non ¢ un percorso
facile poiché, come riportato da Tocqueville (1995, pp. 579-583), «vi ¢ sim-
patia solo tra simili». Una possibile soluzione ¢ ravvisabile nella creazione di
interconnessioni tra i “nuovi simili”, mediante 'incontro e lo scambio tra cul-
ture differenti. Siffatta contaminazione puo favorire quella che Merton e La-
zarfeld (2001, p. 192) definiscono “omofilia”, ossia «la tendenza ad associarsi
e a stabilire legami con persone simili a noi per qualche aspetto». Alcuni studi
condotti sull’eterogeneita etnica, come evidenziato da Grasso (2013, pp. 202-
204), dimostrano che essa produce discriminazioni e conflitti, favorendo la
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perdita di fiducia circa una possibile cooperazione e, di conseguenza, favori-
scono I'emarginazione. Sono proprio questi atteggiamenti che quindi consen-
tono all’eterogeneita di ostacolate processo di valorizzazione del capitale sociale
e umano, conseguente al fenomeno migratorio.

Se quello migratorio ¢ un fenomeno persistente sin dagli albori dell’epoca
moderna, come mai “gli stranieri” suscitano ancora sentimenti di paura e ansia?
Bauman (2016, p. 8) afferma che tali sentimenti nascono per via della chiave
di lettura che si ha nei confronti dei migranti. Sono «strani» poiché conside-
riamo i loro comportamenti imprevedibili. Lo stato di perenne incertezza ¢
dovuto, altresi, all'idea che essi possano minacciare I'equilibrio — gia precario
— della comunita. Sempre secondo Bauman (2016, pp. 9-10), problemi di sif-
fatta natura sono ravvisabili, in particolar modo, nelle aree urbane sfociando
stimoli discordanti tra loro: mixofilia e mixofobia. Il primo ¢ considerarsi un
motivo d’attrazione nello scenario preso in esame; mentre, il secondo rappre-
senta un vero e proprio tormento, specialmente per coloro i quali vivono in
prima persona la precarieta della «comunita recintata». La paura pit grande
risiede nell'incapacita di monitorare “I'invasione” degli stranieri nelle loro citta
e, quindi, di prevedere i loro atteggiamenti. Inoltre, come dice Bauman (2016,
p- 14) citando Brecht, i migranti sono considerati dalle comunita accoglienti
«messaggeri di cattive notizie». Giungendo «dagli angoli piti remoti del mondo
fino alla porta di casa nostra» (Rutherfort, 2007, p. 14), essi sono in grado ri-
portare alla mente episodi di un passato colonialista da dimenticare. E un’abi-
tudine umana quella di incolpare i messaggeri di quanto riportato nel
messaggio. I contenuti ci danno la conferma dell'impotenza nell’evitare di ri-
cevere e/o subire — in senso letterale — i “prodotti” della globalizzazione, ossia
gli immigrati (Bauman, 2016, p. 16). Secondo Guarrasi (2013, p. 338), frutto
della globalizzazione ¢, inoltre, la «citta cosmopolita» fatta di frontiere — fisiche,
geografiche e istituzionali — volte a contrastare I'arrivo dei migranti, in parti-
colar modo dei sans-papiers’. Essi dovrebbero essere considerati non solo come
profughi e irregolari ma come potenziali richiedenti asilo, per questo bisognosi
di ricevere accoglienza e protezione.

E sul terrore del mancato dominio del fenomeno che si basano le strategie
di tanti Jeader politici. Rendendo tali argomenti capisaldi dei loro programmi
elettorali, rendono a far leva sulle insicurezze dell’elettore medio poco infor-
mato. Cid contribuisce non solo alla stesura di leggi e normative dal carattere
profondamente discriminatorio ma, anche, alla legittimazione di fenomeni di
stampo xenofobo, che incoraggiano le comunita locali a mettere in atto un’ac-
coglienza di tipo respingente nei confronti degli immigrati presenti sul terri-
torio.

Ci troviamo, dunque, di fronte ad una crisi dell’'umanita in cui 'unica so-
luzione ¢ ravvisabile nella solidarieta tra gli uomini. Avvalendoci del sapere,

3 Sam—p;ipiers: termine utilizzato nell’ambito giuridico per indiare i migranti che vertono in posizione
di irregolarit dinnanzi alla legge.
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del saper essere e del saper fare dei professionisti del sociale ¢ possibile lavorare

per abbattere le frontiere dell’accoglienza, fondata sul «panico morale» descritto

da Bauman (2016, pp. 16-18) generatosi con I'avvento delle migrazioni di
4

massa’.

3. Il lavoro dei Social Workers tra dilemmi etico-deontologici e discriminazione
istituzionale

Dalle prime fasi della ricerca ¢ emerso che, durante la pratica quotidiana,
la categoria dei Social Workers operanti nei SAI ¢ maggiormente esposta al con-
fronto con la problematica della discriminazione istituzionale. Cio avviene, in
particolar modo, nel momento in cui si rapportano con enti pubblici e istitu-
zioni, per e con i beneficiari in fasi di accoglienza della progettualita SAI di
appartenenza’. Con la dicitura “discriminazione istituzionale”, descritta da Spi-
nelli (2014), ci si riferisce agli effetti discriminatori derivanti dall’attuazione
di talune normative e/o procedure amministrative, che generano un aumento
delle disuguaglianze sociale tra le diverse categorie di cittadini; i suoi effetti si
riversano, in particolar modo, su quei migranti irregolarmente presenti sul ter-
ritorio nazionale o su quelli in attesi di definizione dello szatus giuridico.

In questa logica nazionale prevalentemente securitaria, in cui si ¢ sempre
meno propensi alla tutela dei diritti dell’'uomo, alla promozione dell’'ugua-
glianza e della solidarieta, si inserisce — per 'appunto — il difficile lavoro degli
assistenti sociali operanti nel settore dell'immigrazione. I professionisti del so-
ciale vivono una condizione di disorientamento per via dei diversi mandati a
cui fanno capo: sociale, organizzativo e professionale. I tre mandati generano
una complessa e, al contempo, delicata questione etico-deontologica, in quanto
devono dar seguito a quanto richiesto dall’ente d’appartenenza, legato alle nor-
mative vigenti in continua evoluzione, senza andare contro i principi descritti
nel codice deontologico della professione. Sentendosi di fatto limitati nel for-
nire risposte adeguate ai bisogni della popolazione immigrata, nei Social Wor-
kers nasce un forte senso di impotenza. Secondo quanto riportato da Morris
(2002), essi si trovano, inoltre, a svolgere una vera e propria funzione di con-
trollo e sorveglianza circa le pratiche volte all’erogazione delle prestazioni pre-
viste dal welfare, decretando se quel determinato soggetto ne sia meritevole o
meno, in base alla sua condizione dinnanzi alla legge. Come evidenziato da
Banks e Norh (2012), tale azione comporta I'esclusione giuridica degli irrego-
lari dalla societa d’arrivo. Nonostante questo scenario, caratterizzato da intol-
leranza e discriminazione, sempre pit professionisti del sociale mettono in atto

4 In particolar modo dalle “Primavere arabe” in poi, tra il 2010 — 2011.

> In un SAI preso in esame nella ricerca di campo, ad esempio, tale problematica ¢ emersa nel mo-
mento in cui tre beneficiarie in fase di accoglienza sono state portate presso il Consultorio famigliare
di zona; il personale sanitario non ha di svolto le visite ginecologiche, seppur urgenti, poiché le
donne erano sprovviste del codice STP, utilizzato per i migranti privi di documentazione.
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interventi di advocacy spontanea per contrastare I'irrigidimento dei servizi,
dando voce a coloro 1 quali sono vittime della mancanza di solidarieta (Acco-
rinti e Spinelli, 2019).

E stata condotta una ricerca pilota in Lombardia per indagare in quale mi-
sura le politiche locali siano influenzate da una gestione pro o contro I'acco-
glienza e I'integrazione dei migranti. A tal proposito Grasso (2013, p.208),
rifacendosi agli studi di Pennix e Martinello (2007), ci parla di un «paradigma
di esclusione» per descrivere I'assenza di politiche locali volte all'integrazione
dei migranti all’interno delle cittd, poiché considerato “ospiti temporanei”.
Quello prospettato ¢ lo scenario italiano, con 'aggravante di una gestione delle
politiche di matrice xenofoba e razzista. Spesso i provvedimenti di tipo discri-
minatorio vengono diffusi come universalistici, a garanzia di una maggiore si-
curezza per i cittadini. Numerose citta, infatti, hanno varato misure contro
laccattonaggio per preservare il decoro urbano, che mirano all’esclusione civile,
sociale e culturale degli stranieri. Secondo quanto affermato da Grasso (2013,
p 222), le politiche dell’esclusione rappresentano «un terreno di conflitto isti-
tuzionale e politico, controverso e fluido, in cui si succedono azioni e reazioni,
annunci e smentite, sortite, ritirate, nuovi attacchi». Nel 2003, in base alle di-
sposizioni della direttiva comunitaria n. 2000/43/CE il d.Igs. 9 luglio 2013,
n. 215 ha istituito in Italia TUNAR — Ufficio nazionale contro le discrimina-
zioni razziali; I'Ufficio ¢ chiamato a sottoporre a giudizio misure di natura di-
scriminatoria e razzista, intervenendo laddove risultino incostituzionali
obbligando le amministrazioni locali a modificare o ritirare il provvedimento.
Seppur contrastate dall’organo di controllo e da gestioni che, anche nei territori
piu ostici, assicurano i servizi ai migranti, le politiche dell’esclusione tendono
ugualmente a avere effetti capillari, alimentando razzismo, xenofobia e azioni
discriminatorie.

Alla luce delle prime analisi condotte circa siffatte problematiche, quella
del Social Worker operante nelle progettualita SAI, rispondendo al mandato
sociale, risulta essere la figura professionale maggiormente idonea a intervenire
nelle comunita locali per far accrescere il sentimento di solidarieta verso i cit-
tadini. Grazie alle competenze deontologiche della professione e a quelle
umane apprese con la pratica lavorativa, 'assistente sociale ¢ predisposto, per
deformazione, alla sensibilizzazione dei cittadini. Predisponendo momenti di
aggregazione, scambio e sensibilizzazione, puo guidare la cittadinanza verso la
piena consapevolezza delle informazioni circa le tematiche legate al fenomeno
migratorio, per stimolare I'acquisizione delle buone prassi relative all’acco-
glienza e facilitarne la realizzazione dei percorsi di integrazione. Partendo dalla
ri-educazione delle comunita locali viene messa in atto un’azione concreta volta
a contrastare I'insorgere dei fenomeni razzisti e discriminatori. Attraverso un
lavoro costante, consapevole e condiviso tra professioni del sociale e comunita
¢ possibile agire sinergicamente per abbattere le frontiere — fisiche e metaforiche
— che alimentano il dualismo “noi — loro” per lasciare spazio a sentimenti di
solidarieta e fratellanza.

87



IL SOCIAL WORK TRA DILEMMI ETICI E DISCRIMINAZIONE ISTITUZIONALE

Nel lavoro successivo di ricerca sul campo, sara possibile continuare a ap-
profondire i dilemmi e le problematiche che gli assistenti sociali dei SAI presi
in esame si trovano a dover fronteggiare quotidianamente. Verra, altresi, con-
dotta un’analisi circa le pratiche messe in atto per contrastare il fenomeno della
discriminazione istituzionale e 'accoglienza respingente. Infine, seguendo il
modello di Banks e Norh (2012) sara analizzata la risposta professionale che
siffatti operatori applicherebbero dinnanzi a complessi casi di accoglienza, che

presentano dilemmi di natura etico-deontologica.
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I programmi psicosociali di Home Visiting per famiglie
a rischio nel panorama internazionale

Psychosocial Home Visiting programs for families at risk on the
international scene

Cecilia Tazza

ABSTRACT: Early childhood protection programs must include adult pro-
tection and parenting support. Home visiting programs for families at risk
have been evidenced as efhicacious. Working proactively with families at risk
means economically saving on public expenses for courts and social services
and allowing parents and children to improve their well-being with a lower
incidence of access to health care. In this review of international home visit
programs, by experienced professionals, we intend to reflect on the importance
of more promulgating such support for parenting also in the Italian context.
Indeed, it’s desirable to adopt a sociological and psychological multidisciplinary
vision that allows to combine the public and private, micro and macro dimen-
sions of the family.

KEYWORDS: home visiting; review; prevention; parenthood; child maltre-
atment

ABSTRACT: | programmi per la protezione della prima infanzia devono ri-
guardare anche la tutela dell’adulto e il sostegno alla genitorialita. Le visite do-
miciliari per famiglie a rischio sono gli strumenti con maggiori conferme
d’efficacia per un agire tempestivo e preventivo. Lavorare in un’ottica proattiva
con le famiglie a rischio significa risparmiare economicamente nelle spese pub-
bliche di tribunali e servizi sociali e permettere ai genitori e ai bambini un mi-
glioramento del benessere con minore incidenza di accesso alle cure sanitarie.
Nella presente rassegna di programmi di visite domiciliari internazionali, da
parte di professionisti esperti, si intende riflettere sul promulgare maggiormente
tale supporto alla genitorialita anche nel contesto italiano. A favore di cio ¢
auspicabile adottare una visione multidisciplinare sociologica e psicologica che
permetta di unire la dimensione pubblica e privata, micro e macro della fami-

glia.

PAROLE CHIAVE: visite domiciliari; rassegna; prevenzione; genitorialita; mal-
trattamento infantile

Trattare il tema dell'infanzia utilizzando un approccio multidisciplinare
consente di coniugare una visione micro ad una macro della famiglia. Difatti,
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in psicologia, la famiglia viene osservata a partire da una dimensione interiore,
connotata da vissuti individuali (Donati, 2014). In sociologia, invece, la fami-
glia ¢ studiata in una dimensione pil esterna, come interagente con il sociale
e frutto, essa stessa, di relazioni sociali (Donati, 2014).

La relazione tra genitori e figli ¢ stata universalmente riconosciuta come
primo agente di socializzazione e come elemento determinante del benessere
del bambino, sia in una prospettiva sociologica, che in una psicologica. La fa-
miglia ¢ luogo privilegiato in cui ogni essere umano fa esperienza del Sé e del
Noi e impara a conoscere sé stesso e gli altri (Pacelli, 2016). Inoltre, la famiglia
unisce il concreto e U astratto poiché coinvolge la sfera delle implicazioni emotive
e ¢ specchio della dimensione pubblica e delle dinamiche che definiscono i
contesti sociali e le epoche storiche (Pacelli, 2016).

Secondo Parsons (1974), la famiglia ¢ il luogo in cui si costruisce I'identita
e in cui si attua un processo di mediazione fra 'individuo e il collettivo, fra la
natura e la cultura e fra il pubblico e il privato (Donati, 2020). Per Parsons
(1974), la socializzazione primaria avviene inizialmente all'interno della diade
madre-bambino, per poi includere nuovi attori nei processi di socializzazione
secondaria. I valori e le norme esperiti dal bambino tramite i genitori vengono
rafforzati dall’alterita fino ad includere la societa nel suo complesso (Parsons,
1974).

Alcuni studi presenti in letteratura hanno dimostrato che una relazione po-
sitiva fra genitori e figli rappresenta una risorsa a livello individuale e sociale.
La rottura di tale relazione pud comportare un aumento nei problemi emotivi,
comportamentali e relazionali (vedi Magnuson e Berger, 2009). La famiglia,
infatti, produce beni non soltanto materiali, ma anche relazionali, ed ¢ essa
stessa un bene relazionale privato, condiviso universalmente da ogni essere
umano (Donati, 2020).

La famiglia, pero, oltre a svolgere un ruolo di mediazione tra il bambino e
il contesto sociale, pud essere soggetta ad influenze esterne. E il caso di famiglie
che vivono in condizione di vulnerabilita psicologica e sociale e che hanno bi-
sogno del sostegno di professionisti esterni che possano accompagnarli nel
ruolo di mediazione (Donati, 2020).

Dal punto di vista psicologico, la teoria dell’attaccamento, ha ribadito I'im-
portanza delle relazioni con i genitori per lo sviluppo psicologico del bambino,
sin dai primi momenti di vita. Bowlby (1988), le cui idee sono state sottoposte
a verifica sperimentale dalla Ainsworth (1978), ha enfatizzato come le relazioni
che gli individui instaurano con i genitori, sin dalla prima infanzia, influenzano
lo sviluppo.

Il famoso pediatra Brazelton (2003) ha osservato come il bambino cresca
regolando contemporaneamente tre sistemi: il sistema nervoso centrale, il si-
stema di feedback interno e il sistema di feedback esterno proveniente dall’am-
biente a lui circostante. Dunque, gli stimoli provenienti dal contesto parentale
influenzano in maniera profonda i processi di sviluppo del bambino in ogni
suo ambito (Brazelton, 2003). Linfluenza ambientale sullo sviluppo infantile
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¢ anche legata alla salute fisica, psicologica e sociale dei genitori dall’inizio della
gravidanza e dopo il parto, ed il benessere dei bambini ¢ strettamente dipen-
dente da quello dei genitori (Brand & Brennan, 2009).

In conclusione, i programmi per la prima infanzia non possono essere se-
parati dalla promozione della salute fisica, psicologica e sociale dei genitori
(Stern, 2015). Forti stress subiti durante I'infanzia possono influire negativa-
mente sulla crescita fisica, cognitiva, emotiva e sociale del bambino, provo-
cando alterazioni anche a livello cerebrale, sensibilizzando i percorsi neuronali
e creando percorsi anomali nelle regioni del cervello coinvolte nelle risposte
all’ansia e alla paura fino a danneggiare altre aree (Blair & Raver, 2012). Alcuni
studi hanno sottolineato I'importanza sia di sostenere i genitori sia di interve-
nire in modo proattivo, sin dalla vita intrauterina (Hossain et al., 2020), at-
tuando misure per famiglie che siano preventive e tempestive, al fine di
diminuire il rischio che si verifichino situazioni di negligenza, abuso e mal-

trattamento del minore (WHO, 2006).

1. I programmi di prevenzione home visiting

Lavorare in un’ottica preventiva con le famiglie a rischio significa rispar-
miare economicamente sulla spesa pubblica e, poiché consente ai genitori e ai
loro bambini di raggiungere un maggiore benessere, di fatto determina un de-
cremento degli accessi ai servizi sociali e alle cure sanitarie (Goetzel, 2009).

Vi ¢ stata una rapida espansione di programmi psicosociali di home visiting
perinatale in tutto il mondo che hanno dato interessanti risultati di efhicacia.
Come sostiene il National Home Visiting Resource Center' (NHVRC) (2021),
esistono diversi modelli di visite a domicilio che hanno in comune linteresse
per il sostegno dei genitori e lo sviluppo dei bambini. Tali programmi variano
a seconda degli obiettivi che si pongono, della durata dell'intervento, dell’in-
tensita delle visite, degli operatori che le attuano e della metodologia che uti-
lizzano. II NHVRC sottolinea quanto le visite domiciliari, da parte di
professionisti esperti, siano una grande opportunita per le famiglie. Il tutto ¢
totalmente gratuito per i beneficiari, che vengono raggiunti dove vivono, senza
che le famiglie debbano recarsi presso i servizi.

Il NHVRC ha creato gli annuari delle visite domiciliari per famiglie negli
Stati Uniti allo scopo di analizzare il tipo di servizi esistenti e quali risultati ab-
biano ottenuto. Tali annuari rappresentano una risorsa e un punto di riferi-
mento per i servizi alle famiglie e alla prima infanzia. Secondo 'annuario Home
Visiting Yearbook. An Overview, negli USA, nel 2019, sono stati implementati
programmi di home visiting in tutti i 50 stati e pit di 298.000 famiglie ne

! Le informazioni e le pratiche evidence based riguardo I'impatto delle visite domiciliari per la prima
infanzia, in ambito statunitense, possono essere rintracciate nel sito del National Home Visiting Re-
source Center: https://nhvrc.org/
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hanno usufruito, con un totale di circa 3,2 milioni di ingressi in casa. Inoltre,
i professionisti che si occupano delle famiglie a rischio e delle visite domiciliari
hanno partecipato a numerosi corsi di formazione.

1.1 Gli studi condotti sui programmi di Home Visiting nel panorama internazio-
nale: una breve rassegna

I programmi di sostegno alla genitorialita e di protezione alla prima infan-
zia, sottoposti a verifica d’efficacia, sono stati in gran numero condotti negli
Stati Uniti, anche se vi sono alcuni esempi di buone pratiche in ambito italiano
(vedi Vismara et al., 2020 & Ammaniti et al., 2006). I programmi internazio-
nali riguardano: (1) donne vittime di depressione post partum (Ammerman
et al., 2014), (2) a rischio violenza domestica (Easterbrooks et al., 2021), (3)
maltrattamento dei minori (Casillas et al., 2016), (4) rischio aggravato dalla
giovane eta e basso status socioeconomico (Eckenrode et al., 2017), (5) rivolti
a famiglie svantaggiate economicamente e socialmente (Conti et al., 2021) e
(6) famiglie socialmente isolate e con difficolta relazionali con i propri figli
(Butcher & Gersch, 2014).

Relativamente al contesto italiano, alcune esperienze di home visiting sono
state sottoposte a verifica d’efficacia e riguardavano madri a rischio di dgepres-
sione, ansia e di stress legato al ruolo genitoriale (Vismara et al., 2020 & Am-
manniti et al., 2006). Negli Stati Uniti Ammermann e colleghi, nel 2014,
hanno condotto una ricerca-azione negli Stati Uniti, nell’ambito di un pro-
gramma community based denominato Every Child Succeeds. 11 trattamento do-
miciliare era basato sulla terapia cognitivo comportamentale (IH-CBT)
specifico per le madri depresse. I livelli di depressione e stress delle madri e
'adattamento al bambino ¢ stato valutato prima del trattamento, nel post-trat-
tamento e nel follow-up a tre mesi. A seguito dell’intervento, nel gruppo spe-
rimentale TH-CBT, rispetto al gruppo di controllo, si ¢ verificata una
diminuzione dei sintomi depressivi e, ad essa associata, una diminuzione dello
stress e un miglioramento nelle competenze genitoriali, ma nessuna differenza
nelle abilita di adattamento ai bisogni del figlio.

Relativamente ai rischi insiti nella violenza nella Relazione Intima (VRI),
essa contribuisce ad una genitorialitd disfunzionale che compromette lo svi-
luppo del bambino. Come riportato dal documento del NHVRC dal titolo
Addyessing Intimate Partner Violence in Virtual Home Visits (Prendergast et al.,
2021), i fattori che aumentano il rischio di VRI possono essere: (a) individuali
(basso reddito, disoccupazione, giovane etd, isolamento sociale, uso/abuso di
sostanze), (b) relazionali (gelosia, divorzio, separazione, difhicoltd economiche),
(c) comunitari (affollamento abitativo, poverta, scarsa coesione di quartiere,
alti tassi di disoccupazione) e (d) societari (scarse politiche per la famiglia, di-
suguaglianza di genere).

Nello studio di Easterbrooks e colleghi svoltosi nel Massachusetts, e pub-
blicato nel 2021, viene descritto il programma Healthy Families che si rivolge
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a giovani donne tra i 18 e i 24 anni, con basso status socioeconomico, scarsa
educazione, traumi interpersonali, esordio sessuale precoce e a rischio di VRI.
Le famiglie venivano supportate affinché riducessero i comportamenti violenti
attraverso un contenimento emotivo che diminuisse lo stress legato ai compiti
genitoriali e valorizzasse i comportamenti genitoriali efficaci. La valutazione
degli effetti, a due anni dall’inizio del trattamento, del rischio di violenza do-
mestica e di comportamenti genitoriali disfunzionali (a cui gli adolescenti sono
maggiormente esposti) hanno dimostrato come le madri seguite in tale pro-
gramma riportassero meno comportamenti violenti e minori difficolta geni-
toriali rispetto alle madri del gruppo di controllo.

Riguardo al maltrattamento infantile, la metanalisi di Casillas e colleghi del
2016, ha passato in rassegna 156 studi associati a nove programmi di visite
domiciliari per famiglie a rischio rivolti ai genitori di bambini con etd compresa
fra la nascita e i 5 anni di eta, con lo scopo di confrontarne Iefficacia. Gli
autori hanno considerato la selezione del personale domiciliare e la sua forma-
zione, la supervisione e la fedelta al monitoraggio del programma. Variabili
quali la popolazione beneficiaria dell’'intervento, oltre che il disegno dello stu-
dio, erano correlati a risultati favorevoli di diminuzione del maltrattamento
infantile. Eckenrode e colleghi (2017) hanno condotto un programma di visite
domiciliari rivolto a famiglie con rischio di maltrattamento infantile e violenza
assistita nella zona di New York, dal nome Nurse Family Partnership. Infermieri
formati a tale scopo seguivano i neogenitori e i loro primogeniti dalla nascita
fino all’eta di 15 anni. E stata evidenziata una diminuzione delle segnalazioni
di maltrattamento, di conseguente ricorso all’assistenza pubblica e un miglio-
ramento della condizione economica familiare. Inoltre, le famiglie hanno mo-
strato una genitorialitd pili consapevole con una pianificazione delle gravidanze
successive.

Per quanto riguarda i programmi domiciliari rivolti a famiglie svantaggiate
economicamente e socialmente con figli molto piccoli e con un basso livello
linguistico e culturale, lo studio di Conti e colleghi del 2021, dal nome Pro
Kind program e svoltosi in Germania, si poneva l'obiettivo di incrementare la
relazione genitore-figlio a partire dall’osservazione della loro interazione. Si so-
stenevano le competenze del genitore e lo sviluppo del bambino. Sono state
analizzate piu di cento coppie madre-figlio e sono stati videoregistrati tre mi-
nuti di situazioni di gioco libero in casa quando il bambino aveva poco pit di
due anni d’eta. Attraverso un sistema specifico di codifica dei video, i risultati
raccolti hanno dimostrato un aumento dei comportamenti positivi nei geni-
tori.

I risultati di tale studio possono dare un suggerimento ai programmi di vi-
site domiciliari, ovvero quello di prestare maggiore attenzione alle interazioni
tra i figli e le madri, soprattutto durante una tipica sessione di gioco ¢ di inte-
grarlo con l'utilizzo delle videoregistrazioni, al fine di avere una piti completa
comprensione degli obiettivi da raggiungere.

Sempre rivolto a famiglie socialmente isolate e in difficolta con i figli, il
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programma 7Time Together di Buthcer e Gersch del 2014, nato a Somerset e
poi diffuso in diverse regioni della Gran Bretagna, era caratterizzato da una
base teorica fondata sulla teoria dell’attaccamento e dal fine di supportare i ge-
nitori nel percepire maggiormente i loro figli (nei primi anni di vita) come es-
seri separati da loro e in grado di esprimere bisogni da saper intrepretare. Gli
home visitor osservavano i genitori con i figli durante attivita quotidiane e di
gioco. La relazione con il visitatore domiciliare era finalizzata a raggiungere
una maggiore sintonizzazione nell'interazione diadica, rafforzando le compe-
tenze genitoriali.

1.2. Lapporto del programma Touchpoints di Brazelton

I programmi esaminati hanno utilizzato vari metodi d’intervento su diversi
campioni di famiglie vulnerabili. Accomuna tali programmi la verifica d’efh-
cacia condotta attraverso il metodo sperimentale. Le competenze genitoriali
sono potenziate o direttamente (attraverso diverse metodologie di parental trai-
ning) o attraverso I'azione di contrasto ad aspetti che minano la genitorialita,
quali la depressione o la violenza domestica. Inoltre, i programmi brevemente
passati in rassegna sono inseriti in progetti supportati e diffusi dall’azione go-
vernativa. Tale aspetto suffraga I'idea che programmi sociali avulsi dal contri-
buto dello stato sono difficili da condurre e costituiscono un ron-senso sociale.

Focalizzando I'analisi sulle metodologie utilizzate e sulle teorie di riferi-
mento, alcuni dei programmi presentati si riferivano alla teoria dell’attacca-
mento (Butcher & Gersch, 2014) o alla teoria cognitivo comportamentale
(Ammerman et al., 2014). Di particolare interesse sono i programmi di home
visiting che utilizzano come specifica cornice teorica il metodo Zouchpoints di
Brazelton. I Touchpoints sono definiti come momenti prevedibili nella crescita
del bambino caratterizzati da forti regressioni nel comportamento. Si presen-
tano quando vengono raggiunti determinati traguardi socio-cognitivi-motori
che caratterizzano ciascun periodo dello sviluppo e, in qualche modo, sono
funzionali ad essi (Brazelton, 2003). I Zouchpoints rappresentano un momento
di crisi e possono determinare una rottura nella sintonia interattiva genitore/fi-
glio. Essendo estremamente confusivi e destabilizzanti rappresentano un fattore
di stress nelle famiglie gia di per sé vulnerabili.

Per sostenere i genitori si attua la cosiddetta guida anticipatoria, che rap-
presenta 'accompagnamento del genitore in ogni fase di disorganizzazione del
bambino. Attraverso la guida anticipatoria I'home visitor spiega in anticipo tali
momenti di regressione del bambino, li connota come normali e prepara i ge-
nitori alle difficolta che incontreranno, aiutandoli ad accogliere il bambino.
Loperatore si pone come scaffolder letteralmente “impalcatura” (sostegno che
offre una persona ad un’altra attraverso un processo interattivo e creativo) sia
del caregiver che del bambino, per sostenere le sue fasi di crescita.

Sono citati programmi di visite domiciliari che utilizzano la teoria di Bra-

zelton per famiglie a rischio negli studi di Farber del 2009, di Zajicek-Farber
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del 2010 e di Nugent del 2013. Questi studi hanno evidenziato che i genitori
destinatari dell’intervento hanno mostrato un aumento del benessere familiare
nelle prove di valutazione post-trattamento per quanto riguarda la resilienza
materna, le risorse familiari, le competenze genitoriali e I'interazione positiva
tra madre e figlio e tra padre e figlio.

Il metodo Brazelton, rispetto agli altri tipi di intervento, si differenzia per-
ché offre un supporto non piu di tipo prescrittivo ma collaborativo, a partire
dalle aspettative e dai desideri della famiglia, aumentando, conseguentemente,
le loro risorse familiari. Inoltre, permette all’'operatore di essere costantemente
guidato nel lavoro in casa con le famiglie sia per la costante presenza della su-
pervisione ma, soprattutto, grazie alla chiara esplicitazione nel modello dei
principi metodologici che 'operatore deve applicare nel condurre le visite.

2. Conclusioni

Tale breve rassegna su alcuni dei programmi di home visiting ben esemplifica
come tale tipo di intervento possa rispondere ai bisogni delle famiglie in diffi-
colta. In Italia, come in altri paesi, le politiche familiari hanno riguardato, in
parte, I'erogazione di sussidi economici come 'assegno familiare e il premio
nascita. Tali misure, pero, non coprono i bisogni delle famiglie in difficolta
(Saraceno, 2020).

Un altro fattore a sfavore del sostegno alle famiglie ¢ quello della bassa co-
pertura e distribuzione territoriale dei servizi per la prima infanzia nel nostro
paese (Saraceno, 2020). Le scuole 0-3 anni risultano rivolgersi prevalentemente
a figli di genitori appartenenti a ceti sociali medio-alti piuttosto che a famiglie
in condizione di poverta e isolamento sociale (Saraceno, 2020). Gli effetti della
poverta risultano essere particolarmente preoccupanti per lo sviluppo e la salute
del bambino, anche alla luce delle evidenze neuro-scientifiche precedentemente
citate. Per tale motivo, tali problematiche risultano essere ancora piu urgenti
per le famiglie straniere che si trovano a vivere in condizione di maggiore svan-
taggio linguistico e di isolamento. In tale ottica le visite domiciliari non do-
vrebbero limitarsi ad intervenire sul nucleo familiare ma anche consentire di
creare una rete di relazioni, connettendo le famiglie ai servizi presenti, con la
possibilita di organizzare uscite sul territorio che permettano alla famiglia di
costruirsi una rete di sostegno, in un’ottica di futura indipendenza e autono-
mia.

Infine, ancora perdura un’idea stereotipata dei ruoli di genere: il benessere
del bambino ¢ ancora considerato come strettamente correlato alla presenza
della madre piti che a quella del padre (Saraceno, 2020). Di sovente, vi ¢ un
aumento della partecipazione paterna soltanto in et scolare e riguarda, prin-
cipalmente, la sfera ludica e sociale rispetto alla cura e all’accudimento fisico
ancora di appannaggio femminile (Saraceno, 2020). Per contrastare tale visione
delle relazioni familiari occorre rivalutare la dimensione paterna all’interno del
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nucleo familiare e ripensare la concezione tradizionale di cura.

A tale proposito, I'intervento di Guterman e colleghi del 2018, Dads Matter,
sottolinea I'importanza dei padri nello sviluppo del bambino e favorisce il loro
maggiore coinvolgimento attraverso incontri domiciliari da parte degli esperti
della prima infanzia. I risultati di tale programma hanno dimostrato un mi-
glioramento della qualita di rapporto con la partner, 'abbassamento dello stress
percepito da parte di entrambi i genitori e delle verbalizzazioni violente da
parte dei padri nei confronti dei figli. Inoltre, ¢ stato osservato un maggiore
coinvolgimento dei padri e il loro conseguente miglioramento nel rapporto
con i figli, a servizio del benessere familiare e dello sviluppo del bambino (Gu-
terman et al., 2018).

Alla luce di quanto discusso, oltre che all'implementazione di maggiori po-
litiche a sostegno delle famiglie, si ritiene importante favorire lo sviluppo delle
visite domiciliari da parte di professionisti esperti nella relazione d’aiuto per
contrastare il pregiudizio e la discriminazione di genere e per liberare dalla so-
litudine le famiglie in difhicolta. Inoltre, ¢ auspicabile adottare una visione mul-
tidisciplinare riguardo il tema della famiglia come bene privato e pubblico,
attraverso una dimensione psicosociale che permetta di sostenere sia la dimen-
sione micro sia macro della famiglia.
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La dimensione intergenerazionale all'interno del paesaggio
domestico. Lessico e gesti narrativi nello spazio-tempo
generativo

The intergenerational dimension within the domestic landascape.
Vocabulary and narrative gestures in the generative space-time

Eugenio Fortunato

ABSTRACT: The focus of this article is the analysis of home as a generative

place where we can find narrative actions that create an informal edgucation.
Pedagogical, educational and historical theories have facilitated this resear-

chwork, and the use of the research methodology has made it flexible.

KEYWORDS: Senior, children, house, storytelling, memory

ABSTRACT: 1l focus di questo articolo risiede nella possibilita di poter ana-
lizzare la casa come spazio generativo in cui rintracciare gesti narrativi interge-
nerazionali disseminati in questo ambiente deputato all’educazione informale.

Le matrici culturali e metodologiche utilizzate riescono ad approfondire
una pista di indagine inaugurata da alcuni studiosi, ma volutamente decli-
nata sulla relazione intergenerazionale. Le teorie pedagogiche, educative e
storiche di riferimento rendono possibile la strutturazione di tale premessa
che vuole giustificare, altresi, la flessibilita metodologica adottata, in cui le
tematiche prese in considerazione saranno intese come campi aperti all’in-
terno della ricerca.

PAROLE CHIAVE: Anziani, bambini, casa, narrazione, memoria.

Introduzione

La narrazione rientra nei campi d’interesse delle discipline attente alla per-
manente educabilita dell’'uomo che viene innestata al paesaggio domestico
per analizzare la relazione intergenerazionale.

Adottare questa prospettiva ¢ funzionale per percorrere una pista di inda-
gine aperta la quale si occupa del paesaggio domestico da cui ¢ stato possibile
rintracciare gli elementi che rendono lo spazio-tempo generativo. In proposito
Lorenzo Cantatore (2015) afferma che:

“Ci sono due stagioni della vita durante le quali si trascorre la maggior parte
del tempo in casa, la prima infanzia e la vecchiaia. Qui la casa diventa una sorta
di nido, una zona protetta che preserva I'individuo fragile dai pericoli del mondo,
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nel primo caso educandolo ad affrontarli, nel secondo ri-educandolo sulla base
di nuove condizioni psico-fisiche che spesso lo colgono impreparato. In entrambe
le situazioni la casa viene adattata alle esigenze di cura della persona” (p. 8).

Le tracce della relazione intergenerazionale nel paesaggio domestico restano
sopite nella storia della Pedagogia e della Letteratura per 'infanzia, forse per i
problemi di recupero e di anaﬁsi delle fonti. E con il merito degli studi sul
Grandparenthood (Gourdon, 2001) che ¢ possibile ricostruire in prospettiva
storica il significato pedagogico dell’incontro tra anziani e bambini.

Questo studio implica nuove fonti per portare in emersione la relazione in-
tergenerazionale all’interno del paesaggio domestico.

Fare storia con fonti alternative significa, in questo articolo, mettere in ri-
salto anziani e bambini nella vita e negli spazi generativi in cui poter rintrac-
ciare il lessico che struttura I'educazione intergenerazionale nella storia familiare
raccontata artisticamente.

1. Il valore educativo della relazione intergenerazionale

1.1 Cogliere le differenze nel “romanzo familiare”. Analisi storico-educativa di un
ruolo

Il “romanzo familiare” ¢ un’espressione recuperata dallo psicoanalista vien-
nese Bruno Bettelheim, il quale riconosceva ufhicialmente I'universalita delle
fantasie che attanagliano il bambino prepubere sul ruolo della genitorialita e
dei membri del nucleo familiare di appartenenza.

Ognuno crea il suo romanzo familiare con i ricordi e le emozioni, dove tro-
vano spazio le figure e la personalita dei nonni, ma il paesaggio domestico dove
si ambienta richiama alla mente il concetto di trasformazione, un paradigma pe-
dagogico che invita a studiare 'evolvere del clima relazionale all'interno della so-
cietd che cambia.

La nuova architettura intergenerazionale vede anziani e bambini come soggetti
educabili nella societa della conoscenza, una concezione avviata nel Novecento
pedagogico che ha inaugurato una visione di apprendimento come processo che
prosegue lungo tutto arco della vita (C.E., 2000). Su questa linea convergono
gli studi di Erikson (2018) con la visione di educazione come risposta ai compiti
dell’intera esistenza e la prospettiva Life-span che vede I'identita e la storia di vita
adattarsi ai cambiamenti.

Lindagine storico-educativo sull’evoluzione delle istituzioni e le pratiche
educative ad esse associate vede nell'Ottocento il “punto di arrivo e dll) ri-par-
tenza” (Cantatore, 2015, p. 22), una convinzione sostenuta anche da Vincent
Gourdon (2001) secondo cui i cambiamenti inaugurati con Iascesa della bor-
ghesia hanno ridisegnato i ruoli dei singoli membri presenti nella casa. Tra
questi rientra la tras?ormazione del ruolo degli avi all'interno della famiglia in
quanto i nonni cominciano a sganciarsi dalla consolidata tradizione del lignag-
gio per dare spazio all’affettivita.
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I secoli che vanno dal XIX al XXI sono quelli in cui si registrano passaggi
importanti per I'educazione intergenerazionale: I'Ottocento ¢ il secolo della
scoperta dell'infanzia e della famiglia che tutela il bambino, il Novecento ¢ il
secolo che riconosce i bambini come portatori di diritti. Nel XXI secolo, in-
vece, viene riconosciuto il ruolo educativo dei nonni e 'esercizio della cittadi-
nanza attiva all'interno di una societa segnata da un welfare debole.

Con la “scoperta dell'infanzia” anche il “sentimento di famiglia” cambia e
di conseguenza I'educazione viene investita nel processo di trasformazione
(Aries, 1960). Ma per Gourdon (2001) ¢’¢ una storia dei nonni gia nell’anciem
regime soggetta al cambiamento del ruolo che col diffondersi dell’ideale bor-
ghese da autoritario diventa affettivo.

Nel contesto sociale borghese essere nonni significa assumere un ruolo edu-
cativo complementare a quello dei genitori. Anche i nonni sono affettuosi con
i nipoti poiché per essi rappresentano la continuita della famiglia.

Ma ¢ possibile associare i modelli educativi del periodo considerato, alla
natura del “patrimonio” trasmesso dai nonni ai nipoti. Anzitutto vi ¢ un pa-
trimonio materiale (industrie, immobili e residenze) che rendeva gli avi modelli
da emulare per la loro riuscita nel lavoro. Limportanza della dinastia si con-
centra sui nipoti maschi perché assicurano il futuro di queste attivita create
con I'ingegno dei nonni (patrimonio culturale). Alle bambine, invece, bastava
assicurare un’educazione intrafamiliare, ragione, questa, che le escludeva dalla
gestione del patrimonio. Nel mondo borghese, anziani e bambini rappresen-
tano la continuita familiare, ma le due eta si ritrovano in una relazione fondata
sull’affettivita e la reciprocita.

In Italia, tra XIX e XX secolo, il legame
fra nonni e nipoti invita a scandagliare al-
I'interno del ceto sociale di appartenenza;
infatti nelle famiglie elitarie i nonni sensi-
bilizzavano i nipoti ai valori della patria,
mentre nei ceti popolari la relazione con i
nonni era fondata su valori familiari e reli-
giosi.

Nelle case borghesi c’¢ [linfanzia
“istruita” che legge affiancata dai nonni
secondo un principio educativo desunto
anche dalla figura n. 1. Il libro ¢ simbolo
di uno status, o meglio del ceto borghese
esente dalla piaga dell’analfabetismo a dif-
ferenza delle classi popolari in cui persiste
I'immagine di anziani narratori e bambini
ascoltatori, raggruppati davanti al foco-
lare.

Nell’e campagne ¢ nei C?ti POPOIari pef Fig. 1 Frederick Morgan. The penitent
tutto I'Ottocento la coabitazione non & puppy
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uguale a quella delineata nelle é/izes. In questa comunita lavorativa, il nonno
era il capofamiglia che gestiva I'economia familiare costruita con gli stenti
di grandi e piccini, custodendo cosi la “memoria collettiva” (Halbwachs,
1996). Le nonne, invece, sono figure reggenti che con la morte dei mariti
diventano capofamiglia.

In Europa la situazione infantile muta notevolmente nel XIX secolo,
anche se permangono le contraddizioni. Si abbassa il tasso di mortalita in-
fantile in seguito ai progressi della medicina e ai cambiamenti socio- eco-
nomici e culturali che preparano la strada all’obbligo scolastico (Legge
Casati, 1859) e il divieto del lavoro infantile. Eppure molti bambini sa-
ranno abbandonati per svariati motivi, costretti a vagabondare e rubare per
la sopravvivenza, oltre ad essere sfruttati.

Nel quadro sociale del periodo successivo all’Unita d’Italia, nonostante
la nascente legislazione (scolastica e lavorativa), molte famiglie rurali guar-
davano la scuola “obbligatoria e gratuita” in maniera ambivalente.

Autori per I'infanzia di quell’epoca colgono la trasformazione del ruolo
dei bambini: da forza lavoro per la terra e I'industria si giunge al riconosci-
mento dell’infanzia come eta da tutelare.

Diverse discipline riconoscono al bambino bisogni profondi che la Let-
teratura per I'infanzia muta in prove da superare, confermando la casa come
posto sicuro per lo sviluppo armonioso del fanciullo.

Le vicende infantili del XIX secolo permettono agli auctores per 'infan-
zia di aflinare la sterminata produzione letteraria che vede il bambino come
destinatario delle storie. In esse vi ¢ I'infanzia povera e abbandonata (Hansel
e Gretel, Oliver Twist, ecc.) e 'infanzia tutelata e istruita presente in fiabe
e romanzi capaci di enfatizzare le angeliche fattezze e le gentili maniere col-
tivate dalla borghesia.

Nel XX secolo i nonni rappresentano ancora il legame con le tradizioni
in cui si radica 'intelligenza pratica e la saggezza, al di la dell’istruzione ri-
cevuta. Con lo scorrere del tempo I'anzianita ¢ considerata un’eta in dive-
nire collegata alla cittadinanza attiva in quanto risorse per la societa (Pinto
Minerva, 2012).

1.2 La funzione pedagogica dei nonni

Le fonti inconsuete permettono di entrare nello spazio domestico borghese
e rurale per studiare i dispositivi pedagogici connessi al concetto di “coabita-
zione”. Al suo interno si coglie il nesso esistente tra relazione pedagogica della
casa, come luogo deputato alla costruzione dell’esistenza (Cantatore, 2013), e
funzione pedagogica dei nonni contrassegnata dalla capacita assiologica.

“Fare storia della casa comportera dunque andare a valutare, a seconda dei
tempi e dei luoghi, quanto 'educazione delle generazioni sia stata condizionata
dal contenitore in cui essa si ¢ svolta, quanto al contesto fisico-morale, se inda-
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gato nella sua oggettua-
lita, nella sua funziona-
littax e nel suo
simbolismo, restituisca
verita profonde intorno
alle relazioni intersog-
gettive e intergenerazio-
nali sviluppatesi
attraverso i secoli”
(Cantatore, 2015, p.
28).

Osservando la fonte
iconica La  nonna
(1880) di Lhermitte, ¢
possibile evincere il
ruolo educativo dei
nonni nel contesto sto-
rico post-unitario in cui
Pabilith  pedagogica
degli avi rimarca i ca-
noni presenti nella reli-
gione. “La nonna” ¢
rappresentata come fi-
gura adatta per 'educa-
zione cattolica delle
nuove generazioni,
mentre i nonni che ave-
vano preso parte alle
battaglie risorgimentali, con i loro racconti diventano fautori del culto della Pa-
tria.

Su questa figura insistono anche i manuali morali della seconda meta del-
I'Ottocento, i quali vedono nella testimonianza di vita delle anziane signore la
possibilita di conservazione delle virtt e della retta dottrina cristiana all'interno
della famiglia che comincia a inseguire gli ideali moderni.

Fig. 2 Léon Augustin Lhermitte. La nonna (The Grandmother) 1880

1.3 La natura formativa della narrazione intergenerazionale

Per Bruner (2005) ascoltare storie ¢ funzionale all’attivazione di due
azioni mentali: la realta e la fantasia, altresi ¢ un dispositivo relazionale tra
il bambino e chi racconta.

Nelloralita si gioca buona parte dell’identita narrativa del bambino ed ¢
per tale motivo che il ricorso al racconto ha valenza profonda per la forma-
zione del “pensiero narrativo”, ritenuto uno strumento per lo sviluppo lingui-
stico e simbolico del soggetto.
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La mente che coevolve con la narrazione permette di ricucire il linguaggio
dell’educabilita (Giosi, 2019) nello spazio domestico, dove anziani (custodi
della memoria) e bambini (portatori di meraviglia) coabitano. La capacita
assiologica trasmessa nella narrazione intergenerazionale connette il “ciclo

. . » . . . . . . . B
di vita” (Erikson, 2018) ai valori attinti dalla memoria collettiva e familiare,
la quale assume una coloritura diversa, nel processo di costruzione identi-
taria, mediante Iascolto e il dialogo intergenerazionale.
egli spazi domestici, nello specifico nella casa dei nonni, la pedagogia

Negl d t 11 fi 1 d la pedagog
dell’ascolto e del dialogo intergenerazionale facilitano il recupero dell’ora-
lica.

Gli ambienti relazionali si riempiono di tonalita affettive e gesti narrativi
che creano un collante tra le due generazioni. La casa dei nonni diventa
spazio facilitante di incontro tra i due poli dell’esistenza all’interno del
quale I'anziano esercita la funzione assiologica che viene nutrita dal dialogo
e dall’ascolto. Solo cosi i bambini potranno nutrire il mondo incantato
(come riportano le diverse fonti iconografiche prese in considerazione al-
linterno dell’articolo ).

2. Funzione pedagogica della casa e relazione intergenerazionale
2.1 Sistema di socialita e sistema familiare all'interno del paesaggio domestico

In passato la casa era il luogo di cura che ospitava I'intero percorso esisten-
ziale di una persona e di convivenza di pili generazioni, mentre oggi molto
spesso le vicende biografiche avvengono per svariati motivi in luoghi differenti.
Cio che rimane inalterata ¢ la possibilita di rendere generativo questo spazio-
tempo in cui si dipana il romanzo familiare.

Nell’olio su tela di Gerolamo Indumo, 7/ racconto del garibaldino, I'autore
sceglie, non a caso, un ambiente familiare rustico come sgondo ai personaggi,
al centro dei quali riveste una posizione preminente 'anziana della casa.

La casa ¢ il luogo che segna il confine con I'esterno e numerosi romanzi e
fiabe dell’Ottocento lasciano intuire il contrasto tra I'interno e I'esterno del-
I’abitazione del protagonista. Il centro (la casa o la comunita) ¢ un luogo pro-
tetto che all'imbrunire segna il confine tra la natura oscura e la propria
abitazione. La cultura orale si sarebbe mantenuta inalterata in questo ambiente
protetto per merito della narrazione intergenerazionale.

Nel dipinto ¢ rappresentata una tipica abitazione rurale dell’epoca come ri-
portato nell’edizione del Vocabolario italiano domestico del 1859:

“Casa rustica, abitazione di contadini, nella quale sono anche luoghi per
tenere il bestiame sia grosso sia minuto e per riporre arnesi e altre robe di villa
[...] — a differenza della — Casa civile, propriamente ¢ quella che [...] serve
d’abitazione a persone non esercitanti I'arte del contadino, e dicesi per lo pitt
in opposizione a casa rustica’.
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Fig. 3 Gerolamo Induno. Racconto del garibaldino, 1860-1865

La definizione otto-
centesca della casa ru-
rale si  distingue
dall’abitazione dell’é/ite
cittadina per le condi-
zioni di miseria, di
scarsa igiene derivanti
da una poverta cultu-
rale oltre che oggettiva-
mente economica.

Come si evince
dall’opera in esame, le
inchieste sul mondo
agrario, svolte all'indo-
mani dell’ Unita d’Italia
(Franchetti e Sonnino
del 1876 e l'inchiesta

Jacini  iniziata nel

1877) riportano situazioni di coabitazione tra generazioni diverse esposte a
rischi infettivi provocati dalla vita promiscua sotto lo stesso tetto con gli ani-
mali. Cambiente tipico di una casa rurale di una famiglia in estreme condizioni
di poverta generalmente era costituito da un’unica grande stanza, spesso col-

legata direttamente alla stalla, men-
tre famiglie contadine in condizioni
economiche pill agiate vivevano so-
vente in un normale ambiente do-
mestico. In ogni caso il simbolo per
antonomasia della casa rurale ¢ il fo-
colare. E il punto maggiormente vis-
suto dalla famiglia poiché viene
utilizzato per cucinare, per riscal-
darsi nelle giornate fredde ed ¢ li che
in passato diventava pregnante il
clima di socialitd per tramandare
storie e credenze popolari con fami-
liari e vicini.

Dyckman in  Grandmother
(1837) ritrae I'abitazione é/ite carat-
terizzata dalla separazione degli am-
bienti  impiegati  per la
frequentazione sociale da quelli pri-
vati che lasciano trasparire I'affer-
marsi  del “sentimento  della
famiglia”. 1l salotto ¢ lo spazio do-

Fig. 4 Josephus Laurentius Dyckmans. Grandmother,
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mestico che la bor-
ghesia tutela e
ostenta in quanto
segno del proprio
status symbol e al suo
interno passa la
maggior parte del
tempo impartendo
forme di educazione
e istruzione infor-
male. La casa dei
nonni viene tratteg-
giata dai bambini
borghesi con una
nota affettiva perché
al suo interno gli avi
esercitano la fun-
zione educativa nei
momenti di aggre-
gazione familiare. In
Fig. 5 Frederick Morgan. Mosca cieca (Blind Man's Buff) particolar modo du-

rante le festivita e le
vacanze estive ¢ facile rintracciare attivita intergenerazionali. Nelle case di cam-
pagna in cui nonni e nipoti trascorrono il tempo all’aperto, svolgono innume-
revoli attivita che abbracciano la dimensione istruttiva e ludica, oltre alle
attivita di vita pratica (giardinaggio, pittura, passeggiate).

Morgan, nel dipinto Mosca cieca propone un'immagine inedita per il tempo:
la figura del nonno che da autoritario diventa facilitante all’'apprendimento at-
traverso il gioco. Lattenzione ¢ posta nel gesto intergenerazionale dell’avo raffi-
gurato sullo stesso piano dei bambini; scardinando cosi la visione tradizionale
del rapporto tra i due poli dell’esistenza.

2.2 La casa dei nonni: ambiente fisico e significato allegorico

In quanto ambiente antropico la casa ¢ uno spazio dove chi vive lascia le
proprie tracce, ossia un segno della propria esistenza che giungendo in emer-
sione, permette al passato di parlare ancora.

In quanto luogo identitario la casa ¢ anche uno spazio relazionale che coe-
volve con la persona e all'interno del quale le tracce sono presenti negli oggetti
domestici impregnati di “materialitd educativa”. Questi oggetti hanno una fun-
zione comunicativa e trasformativa capace di portare in luce dati identitari e
affettivi rimasti sopiti all'interno del paesaggio domestico che il bambino spesso
riesce a cogliere. La casa dei nonni diventa luogo epifanico per il sé, luogo di
narrazione e di scoperta delle proprie radici. La memoria, infatti, avviene in
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uno spazio narrativo, come anche la costruzione identitaria dei soggetti coin-
volti nei processi intergenerazionali.

2.3 Dove tempo e memoria si fondono

11900 porta in emersione il tema della memoria e del ricordo, vedendo
in Maurice Halbwachs (1996) il massimo esponente dello studio della me-
moria come azione narrativa che crea relazione, affettiva e protettiva, e co-
municazione tra il soggetto ricordante e il gruppo d’appartenenza. Alla
famiglia, “comunita nella comunitd”, viene riconosciuto il compito edu-
cativo di comunicare a livello intergenerazionale la “memoria familiare”,
fondando cosi il sentimento identitario.

La figura dell’an-
ziano che trasmette
memorie mette in
comunicazione il
passato col presente
e i suoi insegna-
menti sono risorse a
cui attingere per il
futuro. Zempo e rac-
conto (1989) di Ri-
coeur ¢ l'opera piu
ambiziosa realizzata
dal filosofo perché la
mente ¢ temporalita
vivente che svolge la
funzione rammemo-
rante. Infacti  “il
tempo diviene

tempo umano nella
misura in cui & arti- Fig. 6 Autore sconosciuto. Immagine simbolica della narrazione interge-
colato in modo nar- nerazionale davanti al caminetto

rativo; per contro il
racconto ¢ significativo nella misura in cui disegna i tratti dell'esperienza tem-
porale”(p. 15)

Nell'immagine in figura 6, il camino ¢ il luogo simbolo della narrazione
intergenerazionale: ¢ raffigurata 'immagine del nonno intento nei racconti
con i suoi nipoti

Vi ¢ un significato recondito negli ambienti e negli oggetti domestici
capace di portare in emersione la dimensione simbolica che Cambi (20006)
collega ai rituali iniziatici. In tal modo ¢ possibile contestualizzare il valore
simbolico della casa dalla seconda meta dell’Ottocento. In questo periodo
la casa ¢ il nucleo dove si esplicano riti familiari, primo fra tutti la celebra-
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zione del Na-
tale che diven-
tera il pit
celebre e ricor-
rente nella
Letteratura per
Iinfanzia col
merito di Dic-
kens.
Questa
festa rimanda
al clima fami-
liare che Ia
borghesia
vuole celebrare
con il ritrovo
di diverse ge-
nerazioni at-

Fig. 7 Spiridon Vikatos. Lalbero di Natale (opera ispirata dalla vita borghese >
degli inizi del XIX secolo) torno al‘l abet_e
come € ¢vl-

dente dall’opera L'Albero di Natale del pittore greco Spiridon Vikatos.

I nonni qui partecipano agli addobbi natalizi e si fanno dispensatori di
regali nutrendo il mondo incantato tipico del bambino. Il Natale pero spesso
diventa anche segno di contraddizione in cui la situazione degli orfani di-
venta una denuncia sociale capace di smorzare lo sfavillio della borghesia.
Nella Piccola frammiferaia di Andersen si rintracciano gli elementi che con-
notano il senso della famiglia: il calore umano, la stufa, la tavola imbandita,
I'albero di Natale. Ma in questa storia la figura della nonna defunta (che
sostituisce le fate delle altre fiabe) ¢ 'unica che riesce a compensare la ca-
renza affettiva della bambina.

2.4 Nel grembo dove germina il “bisogno di magia del bambino”

Lo psicanalista Bruno Bettelheim (2013) parla di “bisogno di magia” nel-
Iinfanzia dopo aver studiato I'esperienza religiosa di alcune civilta del passato
che hanno sviluppato la propria fede verso le divinitd materne cercando di ac-
cattivarsele con preghiere e riti espiatori in cambio di protezione. A suo parere,
i bambini, similmente a questo sentimento religioso, filtrano la realta con gli
occhi della magia. Lascolto delle fiabe ha il potere di consolidare la “sicurezza
(in parte immaginaria) che, quando ¢ sperimentata per un sufficiente lasso di
tempo, permette al bambino di sviluppare quel senso di fiducia nella vita per
credere in se stesso” (p. 52).

La casa ¢ il “grembo materno” ma anche il luogo dove la narrazione si ¢ no-
vellata nella relazione intergenerazionale. In passato ¢ 'anziano che si ¢ assunto
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questo compito educativo in cui le parole sono diventate rivelazione fonda-
mentali per il dialogo tra i due poli dell’esistenza e per la memoria familiare.

Gli studi sul paesaggio domestico (Cantatore, 2015) dimostrano che la casa
¢ il luogo dove si intreccia I'educazione del fanciullo con il senso dell’abitare,
diventando lo spazio fondante per 'incontro tra generazioni e la pedagogia
della bildung. Citando Cantatore (2015) si legge:

“Raccontare ai bambini modelli di vita domestica nei quali vivono perso-
naggi loro coetanei ¢ un passaggio obbligato di innumerevoli fiabe, racconti,
romanzi, albi illustrati. E, il piu delle volte, un punto di partenza e un punto
d’arrivo da cui dipendono tutti i fatti e le azioni che si svolgono nel mezzo”
(“introduzione”).

La casa ¢ il nucleo pedagogico, ¢ il simbolo del ventre materno e della na-
scita che viene vissuta inconsciamente dal bambino attraverso i disegni. Il fan-
ciullo stesso dimostra questa convinzione quando riportera la casa nelle
innumerevoli narrazioni fantastiche che rimandano alla figura materna, il
grembo da cui veniamo e che ci ha protetto durante la gravidanza dal mondo
esterno. Ad esso innumerevoli scrittori per I'infanzia ritornano per la stesura
di celebri capolavori intramontabili.

Andersen, in particolar modo, ha inaugurato la trasposizione magica nei
complementi di arredo e negli oggetti di uso domestico dimostrando magi-
stralmente di aver colto la visione puerocentrica della realtd in cui gli elementi
si animano.

Analizzando da fonti alternative e letterarie destinate all’'infanzia le case
della borghesia, ricorrono con frequenza alcuni ambienti che rappresentano
la loro appartenenza sociale. Il salotto ¢ il luogo per mantenere viva la “me-
moria familiare” (ritratti, oggetti ereditati, ecc..) intrisa di “materialita edu-
cativa’ che nutrira la “mente assorbente” del bambino teorizzata dalla
Montessori.

La biblioteca, luogo deputato per antonomasia all’educazione e all’istru-
zione delle classi borghesi, diventa lo spazio dove la persona comincia il
suo tirocinio culturale e formativo in quanto al suo interno avviene un pro-
cesso in cui si dipanano forze culturali centripete e centrifughe.

Si puo parlare infine di un “contenitore della vita” inteso come “specchio
di chi la occupa” (Cantatore, 2015, pp. 13-27), esplicato in quello spazio in-
terno delle storie creato dal bambino per alimentare la sua mente narrativa.

Conclusioni

Tra XIX e XX secolo ¢ cambiato il paesaggio domestico in cui anziani e
bambini vivono. Questa consapevolezza rende difficile tratteggiare in ma-
niera definitiva le due stagioni della vita prese in analisi perché anch’esse,
come la casa, sono sottoposte alle trasformazioni.

Ma vi ¢ un significativo cambiamento di paradigma sugli anziani e bam-

115



LA DIMENSIONE INTERGENERAZIONALE ALLINTERNO DEL PAESAGGIO DOMESTICO

bini che aiuta a cogliere la vitalita delle due eta nel momento in cui si in-
contrano.

I nonni di oggi appaiono presenti nella vita affettiva dei nipoti, spesso
anche come caregivers, unimmagine diversa da quella del passato. Nei secoli
presi in analisi I'anziano appariva una figura solitaria declinata in maniera
differente in base ai ceti di appartenenza: quelli elevati si occupavano della
cultura e dellistruzione dei nipoti, e in casi particolari ne divenivano tutori.
Mentre la civiltd contadina, fondata sul lavoro agricolo e su una sapienza
pratica, assegnava ai nonni il compito di tramandare tradizioni e saperi.

Lelemento di novita ¢ I'affetto dei nonni verso i nipoti che diventa un
invito a recuperare e ricercare questo legame nella pluralita di fonti valutate
in questo contributo da cui ¢ stato possibile estrapolare spunti pedagogici
sulla relazione tra anziani e bambini calata nella dimensione spazio-tempo
generativo.
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La poliedricita del comico:
umorismo e riso nelle pagine collodiane

The versatility of the comedy:
humour and laughter in the collodian pages

Teresa Gargano

Grande tra gli uomini e di gran terrore ¢ la potenza del riso: contro
il quale nessuno nella sua coscienza trova sé munito da ogni parte.
Chi ha coraggio di ridere, ¢ padrone del mondo,

poco altrimenti di chi ¢ preparato a morire.

Giacomo Leopardi, Pensieri LXXVIII

ABSTRACT: Identifying boundaries for the dimensions of comedy, humour,
irony, parody, witticism and its expressions, first and foremost laughter (inclu-
ding literary ones) is difficult, if not impossible. The contribution aims at ou-
tlining the great ability of an author such as Carlo Collodi to merge all these
aspects without overlapping them, managing to replace the moralistic and con-
formist background of the nineteenth century Children’s Literature with a
vivid representation of a reality described through the filter of irony.

KEYWORDS: comic, humor, popular culture, Carlo Collodi, children’s lite-
rature

ABSTRACT: Stabilire dei confini di determinatezza per la dimensione del co-
mico, dell'umorismo, dell'ironia, della parodia, dell’arguzia e delle sue mani-
festazioni, prima tra tutte il riso, comprese quelle letterarie, ¢ difficile, se non
impossibile. Il contributo mira a delineare la grande abilita di un autore come
Carlo Collodi nell’essere riuscito a fondere, senza sovrapporre, ciascuna di que-
ste sfaccettature e di aver operato un rinnovamento nella letteratura per I'in-
fanzia ottocentesca a sfondo moralistico e conformante, restituendo una
rappresentazione nitida della realta attraverso il filtro dell’ironia.

PAROLE CHIAVE: comico, umorismo, cultura popolare, Carlo Collodi, let-
teratura per 'infanzia
1. La polifonia del registro del comico e del riso

Kant (1957/1989) scrive nella Critica del giudizio che il riso, il sonno e la
speranza sono le tre medicine contro le angustie della vita. Sull'importanza del
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riso per ciascun essere umano e sul complesso degli elementi che ne determi-
nano la fenomenologia, molto si ¢ discusso fin dall’antichita. Tuttavia, ad oggi
permane il carattere di indeterminatezza e di non conclusivita che accompagna
il riso e la sua stretta correlazione con le dimensioni del comico, dell’ironia,
dell'umorismo, della parodia, dell’arguzia, del sarcasmo, che ne permettono la
manifestazione. Soventemente ciascuno di questi concetti, per la labilita dei
loro confini, ¢ stato sovrapposto e impiegato come sinonimo. Nella prefazione
al volume La scienza del comico di Giorgio Celli (1982), Umberto Eco scrive
che “Il comico ¢ una faccenda difficile, a capirlo si ¢ risolto il problema del-
I'uomo su questa terra” (p. V1), riferendosi ironicamente al progetto di scrivere
un libro sul comico, possibile solo una volta giunto all’eta di sessant’anni; non
prima, cosi da “evitare le brutte figure di Aristotele, Bergson, Freud e altri. [...]
Vivo nella speranza di morire prima dei sessant’anni (Celli collaborando) cosi
si scriveranno saggi e tesi universitarie su questa mia opera incompiuta di cui
non esistono manoscritti leggibili”. Anche Luigi Malerba nell’introduzione al
suo testo Strategie del comico, riferendosi alla nebulosita di questa materia, so-
stiene che “Qualcuno ha detto che pensare confonde le idee. Ecco dunque che
mettere a confronto i pili rinomati pensatori su il Comico e il Riso sortisce
come effetto una nuova globale confusione sull’argomento” (p. 7).

Ci sono saggi sul tema, dal valore irrinunciabile, che hanno raccolto dati
essenziali della riflessione antica e moderna, partendo da Platone e Aristotele,
ma anche da pensatori come Cartesio, Kant, Hegel, Nietzsche, Bergson, Freud,
Bachtin, Jung, Pirandello e Propp. Nella tradizione filosofica del mondo occi-
dentale, in particolare della Grecia classica, 'ironia e il riso vennero per lo piu
banditi. Ad eccezione della celebre ironia socratica, Platone condanna i testi
comici, ritenuti pericolosi per la quiete della repubblica. Questi riaffioreranno
solo in eta moderna, celebre la teorizzazione bergsoniana e il pensiero di illustri
intellettuali, alcuni dei quali gia menzionati in precedenza. In questa sede, sulla
scorta dei suggerimenti di Eco e Malerba, non si cerchera di racchiudere l'ottica
pluridimensionale del comico e delle sue manifestazioni all'interno dei confini
di una definizione; all'opposto, consci che “non meno della tragedia, il comico
ha un effetto catartico e liberatorio che lo rende necessario alla sopravvivenza”
(Malerba, 2018, p. 130) si vuole indagare a grandi linee I'incontro dell'universo
del riso con quello infantile attraverso la mediazione della letteratura per I'in-
fanzia e in particolare dell'opera collodiana. La letteratura per I'infanzia si di-
mostra terreno fertile per la rappresentazione delle varie espressioni e sfumature
del comico, anche per la sua intesa con I'immaginario infantile. Il comico ha
un’identitd complessa, come si ¢ gia avuto modo di accennare, e una vasta
gamma di declinazioni: partendo dallo spirito della sovversione, con il rove-
sciamento degli schemi classici per dirigersi nelle terre lontane della fantasia,
dell’arguzia dell'umorismo di stampo inglese, quello sagace e del paradosso,

' Come /gi:?l indicato da Malerba, per una vasta panoramica sul tema si veda Termine, L. (2003),
Storia del comico e del riso: itinerari antologici nella cultura e nell'arte. Testo &immagine.
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senza dimenticare il gioco linguistico, che trova espressione nella filastrocca e
pone I'accento sul linguaggio e sulla sperimentazione con le parole.

Categoria scomoda e pericolosa perché avversaria di ogni regime
e di ogni forma di pensiero rigido e costrittivo, il comico mani-
festa, nella letteratura per 'infanzia, la sua carica oppositiva. Dalla
satira, pronta a sbeffeggiare le forme e i valori della cultura uffi-
ciale-adulta alla caricatura che, con le sue immagini distorte e de-
formate, sfrutta sapientemente la forza demolitrice del paradosso;
dall’'umorismo che sospende i modi comuni di giudicare e scopre
modi divergenti di pensare alle mille sftumature dell’ironia che co-
noscono allusione, astuzia, duttilita, travestimento, duplicita, im-
previsto. E ancora dalla parodia — genere sempre pit frequentato
da varie riscritture — che capovolge e stravolge quell'insieme di
valori e di disvalori che una lunga tradizione letteraria fa sentire
come assoluti all’esilarante e sorprendente energia ritmica del zon-
sense che spesso sfocia in un rovesciamento surreale della realta
fino a quel riso che accoglie la dimensione del dolore o accresce
lo spessore del tragico riflettendolo nello specchio deformante del

grottesco o del ridicolo (Emy Beseghi, 1998, p. 8).

Ciascuna delle sftumature del comico e delle sue rappresentazioni letterarie,
in maniera del tutto originale e stravolgente, trova posto nelle pagine dell'intera
produzione collodiana. Lautore, infatti, si assume la responsabilita di scardinare
gli schemi classici e offrire ai suoi lettori, piccoli e grandi, un nuovo punto di
vista, accompagnandoli in un viaggio alla riscoperta dell’animo umano.

2. Il senso del comico in Collodi, tra modelli e innovazione

Entrare nell’officina di Carlo Lorenzini, pili noto a tutti con lo pseudonimo
Collodi, significa approdare su un vasto pianeta, talvolta impervio, che merita
di essere sondato e attraversato in ogni sentiero. Innegabile il suo valore, cor-
roborato dalla grande fortuna, de Le avventure di Pinocchio, 'imponente ca-
polavoro di questo autore. Tuttavia, spesso ci si ¢ fermati dinanzi al successo
di questo testo, ignorando o lasciando in secondo piano la vasta produzione
antecedente di Lorenzini, colma di spunti interessanti. Innumerevoli si rivelano
i percorsi di lettura possibili delle pagine collodiane, tutte sicuramente carat-
terizzate da un atteggiamento critico nei confronti della realta, decostruttivo e
formativo allo stesso tempo. Due prospettive di analisi saldamente intrecciate
rivestono parte importante della mia ricerca e saranno qui tratteggiate a grandi
linee’: la destrezza collodiana nell’utilizzo delle sfaccettature del comico nella

? Una trattazione pitt distesa dell’argomento sara affrontata nel mio progetto di ricerca dottorale
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sua intera produzione e il rinnovamento, operato per la maggior parte proprio
grazie al filtro dell'ironia, della letteratura per I'infanzia ottocentesca. Come
ha illustrato Daniela Marcheschi (2009), nel XIX secolo un gruppo di noti
scrittori europei, tra i quali Balzac, Leopardi, Baudelaire e anche Collodi, sulla
scia di modelli come Rabelais e Sterne e una ricca tradizione comico-satirica,
ha dato un forte impulso ad una letteratura e una cultura umoristiche con-
trassegnate da un’originale e innovativa interpretazione (p. 81). Il maggior pre-
gio di questo gruppo variegato di autori risiede nell’aver saputo dar vita ad una
struttura poliedrica e multiforme unendo differenti stratificazioni quali il riso,
Pironia, il comico, il sorriso, 'umorismo, il grottesco, 'arguzia. In risposta ad
un’esigenza di critica e letteratura militante, questi scrittori si avvicinavano ai
giornali cosi da potersi rivolgere ad un pubblico pitt ampio. “Con tutta evi-
denza Collodi era reputato fra i pitt pungenti ed intellettualmente solidi e acu-
minati giornalisti/scrittori umoristici d’Italia” (Marcheschi, 2016). Si potrebbe
dire che lo scrittore Carlo Lorenzini nasce proprio sulle pagine dei periodici
di taglio vivace e mordente, sulla falsariga dei fogli politico-satirici francesi.
Egli infatti fu attivamente impegnato come collaboratore, redattore o direttore
di varie testate lungo un arco di dieci anni, nel periodo del Risorgimento. Sulla
base del modello sterniano che segue la corrente della satira feroce’, 'umorismo
collodiano si pone I'obiettivo della critica ai sistemi di pensiero obsoleti, a qual-
siasi forma di convenzione sociale e di formalismo, guardando ad un rinnova-
mento sociale ed artistico. “In Collodi rimase sempre la volonta di non mollare
la battaglia culturale, di perseguire una letteratura che puntasse al ‘riso’ elu-
dendo ogni tono sentimentale” (Marcheschi, 2005, p. XXIX). E proprio il riso
e il sorriso si collocano tra le parole chiave del suo stile, ottenuti tramite un re-
gistro dal tono espressivo, dai ritmi veloci e colloquiali e 'uso eccentrico della
punteggiatura.

Da qui I'eccelsa stilizzazione del parlato che caratterizza lo stile di
Lorenzini e che ne fa uno dei nostri maggiori scrittori in assoluto.
Limpressione che il lettore ricava, mentre legge Collodi, ¢ quella
che 'Autore non ecceda mai in battute o motti, pur trovando
nelle sue pagine ironia, brio, satira, magari nel ricorso al calembour
o nell’'uso delle paronomasie. Collodi non mira infatti al pezzo di
bravura, ad apparire spiritoso ad ogni costo, ma al ritmo limpido
e alla semplicita di una narrazione che sia sempre espressiva e co-
municativa (Marcheschi, 2016).

Una polifonia di gradazioni sul registro del comico, un’abilita stilistica ma-

dal titolo Lofficina collodiana: tra letteratura per l'infanzia, educazione testuale e didattica, Tutor prof.
Lorenzo Cantatore.

? Collodi satireggiava sul regime politico corrotto, sulla “saldezza” delle istituzioni borghesi (ad es.
il matrimonio), sui costumi corrotti del tempo.
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turata sulle pagine dei giornali* e confluita nel suo famoso romanzo umoristico,
“il pitt grande libro ironico per I'infanzia (ma fruibile anche dagli adulti), cioe
Pinocchio” (Cives, 2008 p. 31). Ad essere fruibile, a discapito di qualunque
confine anagrafico del pubblico, ¢ anche la comicita che permea la maggior
parte delle avventure del celebre burattino. In effetti, come scrive Cambi

(1995)

Collodi con Le avventure di Pinocchio ci offre un modello di co-
micita al plurale, stratificata e intrecciata, sottolineando la varieta
del riso e la sua resa letteraria in un pastiche complesso e sofisti-
cato, insieme lontano e vicinissimo al comico infantile. Nell'opera
vi ¢ spazio per il comico di parole, di situazione e di gesto, per il
comico di citazione e legato alla tradizione, come per il comico
“alto” e il comico “basso”, per il comico teatrale e quello buffo-
letterario (alla Pulci); c’¢ il comico della commedia dell’arte (le-
gato a Stenterello e ai suoi monologhi) e il comico della derisione
(si pensi al “C’era una volta iniziale”). Il melange-pastiche delle
forme di comico presente in Collodi, il carattere di palinsesto e
di stratificazione da vita a un comico a pitt marce, tensionale nelle
proprie fisionomie unitarie, di significato serio e complesso, ora
immediato ora mediato, spesso popolare, spessissimo assai sofi-
sticato, leggibile su piti registri (p. 5).

Dunque un grande critico teatrale, musicale, letterario e artistico, un sa-
piente giornalista e un mirabile scrittore per I'infanzia nel segno dell’'umorismo,
che sa muovere elegantemente i fili dell'ironia, della parodia e della satira. Col-
lodi utilizza il registro del riso, ritenendolo fondamentale per la formazione
del fanciullo, nonostante a causa della pedagogizzazione della letteratura in-
fantile operata nel Settecento, fosse stato quasi del tutto censurato. A discapito
dello stereotipo letterario borghese, dal volto didascalico e moralistico, Collodi
opera un radicale rinnovamento, audace sia tematicamente che stilisticamente,
rivelando un’acuta capacita di penetrazione del reale. Nei suoi testi trova posto
I'intera stratificazione della societa della sua Toscana post-granducale; accanto
ai fanciulli che abitano nelle case borghesi ben arredate e che vengono istruiti
sulla base di rigidi precetti conformistici, coabitano le infanzie vissute per
strada, destinate al duro lavoro e alla delinquenza, quella dimensione popolare

* Nel 1881, stesso anno in cui iniziano ad essere pubblicata sul «Giornale per i bambini» la storia
di Pinocchio, esce anche Occhi e nasi, che come le precedenti Macchiette, ¢ una raccolta di racconti
umoristici e articoli di costume usciti precedentemente sulle testate per le quali aveva scritto Collodi
dal 1848. Ledizione definitiva del 1884, raccoglie una serie di vivaci caricature dei tipi umani del-
'epoca. Tra questi, il Ragazzo di strada, ma anche 'ambiente dei salotti borghesi del racconto Persone
prudenti. Sono anni fecondi per Lorenzini, che al termine di una brillante attivita giornalistica si ci-
menta con la scrittura per 'infanzia, prima con la traduzione delle fiabe francesi, poi con la serie del
Giannettino, per giungere alla stesura del suo capolavoro Le avventure di Pinocchio.
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molto spesso trascurata e ignorata dalla letteratura. Linfanzia contrassegnata
dalla miseria e dall’emarginazione, da una formazione libera e precaria che, al
contrario dei moduli narrativi borghesi, ben rappresentati nelle opere di De
Amicis, del Thouar, della Franceschi Ferrucci, lascia spazio ad uno spettro di
frequenze pilt umane, includendo altresi anche la dimensione ludica e fanta-
stica (Bacchetti, 1997). Pertanto ¢ attraverso uno stile rapido e colloquiale, la
ricerca della battuta con I'intento della denuncia e con forte senso di ancoraggio
alla realta, soprattutto quella popolare, che Collodi riesce a stabilire un forte
sodalizio con il lettore e a catturare la sua attenzione con elementi innovativi
e concreti. Basti pensare al celebre burattino: egli in effetti ¢ un balocco, il
quale tuttavia gioca sul palco della vita vera. Loriginalita di questo racconto,
come di molti altri, risiede proprio nel riuscire a delineare accuratamente la
condizione dell’essere umano attraverso il cammino di crescita di una maschera
di legno, coniugando cosi la dimensione comica con quella reale. Della ma-
schera, Pinocchio reca in sé stesso il carattere eversivo e trasgressivo, quello del
carnevale, della rottura della regola, del sovvertimento che produce il riso. Tem-
pesti (1993) sostiene caldamente che il modello strutturale adottato da Collodi
in Pinocchio ¢ quello binario originato dal teatro comico, alla ricerca della bat-
tuta per la quale viene costruita tutta la scena. Ad esempio, tratto tipico della
maschera di Stenterello ¢ la capacita di “trascinare il pubblico dal pianto al
riso, da un istante all’altro, pur separando i due sentimenti” che accanto ad
un’altra serie di motivi, talvolta eccessivamente limitanti e arbitrari, induce
Tempesti a definire il racconto del burattino come “una stenterellata per bam-
bini” (p. 62).

La conoscenza collodiana del teatro popolare appare evidente sin dalla scelta
del protagonista®. Sebbene burattino derivi da buratto, che in origine indicava
in Toscana la tela rada del setaccio da farina (Yorick, 1902), gia nel Cinque-
cento il termine lo si trova associato agli attori che recitavano la parte dello
Zanni nella Commedia dell’Arte’. Passato poi ad indicare il fantoccio animato
con la mano, come ¢ tutt’ora, nella lingua toscana dell’epoca di Collodi poteva
essere adoperato per denominare anche le marionette, altre figure dei teatrini
popolari (Yorick, 1902). Lautore ha introdotto il termine e il personaggio nel
suo romanzo al di la delle specificazioni linguistiche. Si riconosce una stretta
parentela con le altre maschere tipiche di una tramontata Commedia dell’Arte,
e pill in generale della commedia comico-popolare: Pulcinella, Arlecchino, Ro-

> Tempesti (p. 61) riporta questa testimonianza dall’opuscolo Un attore della Firenze granducale, ov-
vero Amato Ricci, pubblicato dalla Libreria del teatro di Firenze nel 1962 in onore del fondatore,
Giovanni Baldi.

¢ Importante sottolineare che Collodi oltre ad essere stato censore teatrale, si occupera di teatro con
I'amico Ferdinando Martini (poi direttore del «Giornale per i bambini»), scrisse anche alcune com-
medie (Lonore del marito, Gli amici di casa, I ragazzi grandi, La coscienza e 'impiego), e un dramma
in cinque atti, senza dimenticare alcuni racconti umoristici sul tema poi confluiti nella raccolta Occhi
e Nasi (Autori e comici, Commedie immorali).

7 Siveda Prati, A. (1951), Vocabolario etimologico (p. 183). Milano.
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saura, che emerge quando Pinocchio si trova al gran teatro dei burattini, sul
palcoscenico di Mangiafoco. Specialmente in questo episodio si assiste ad una
sorta di “teatro nel teatro, a effetto fortemente comico” (Marcheschi 1990, p.
99). A ben vedere, il riso e la beffa sono protagonisti fin dall’atto di nascita del
burattino. Pinocchio ride ancor prima che la sua bocca abbia finita di essere
plasmata (“comincio subito a ridere e a canzonarlo”, Collodi, 2012, p. 71), e
sara lui stesso a suscitare il riso in coloro che lo guardano dal momento in cui
avra le gambe e incomincera a camminare e saltare: “~Piglialo! piglialo— urlava
Geppetto; ma la gente che era per la via, vedendo questo burattino di legno,
che correva come un barbero, si fermava incantata a guardarlo, e rideva, rideva
e rideva da non poterselo figurare” (Collodi, 2012, p. 72).

I tratti che caratterizzano Pinocchio fin dalla sua nascita — la derisione, il
riso, l'irriverenza — come ben ha illustrato la Marcheschi (1990) nel suo Collodi
ritrovato (pp. 99-134) sono tipici della cultura popolare, cosi come la voglia
continua del burattino di fare festa e la strenua ricerca della liberta. Questi,
accanto ai personaggi e agli episodi che richiamo il Carnevale, allo sfondo grot-
tesco di alcune vicende, denotano che oltre all'acuta ingegnosita e a una pro-
fonda conoscenza della tradizione, “tanta fine comicita dell’opera collodiana
nasce proprio dall’intreccio libero di piani diversi: quello del racconto tour
court con le sue specifiche modalitd, quello della parodia letteraria, quello del
teatro e del metateatro” (p. 126).

Pinocchio ¢ del tutto consapevole di essere un burattino e della sua prove-
nienza, ma non ¢ “ridicolo” per questa ragione, bensi per le situazioni che vive
e affronta come un bambino vero. La sua educazione e le sue avventure si sno-
dano lontano da precettori e dettami libreschi, il suo apprendistato si svolge
sulla strada, attraverso gli incontri che tendono all’ignoto e all'imprevisto. In-
negabile, anche in questo caso, il richiamo al ragazzo di strada, all'infanzia e
alla cultura popolare, al teatro e al Carnevale, come gia evidenziato in prece-
denza, capaci di scatenare il riso dei lettori e di contribuire ad una formazione
scevra dai confini plastici delle regole impartite, non alienata e libera, anche
attraverso una dimensione ludica, sulla base del principio secondo cui “Il riso
libera, il riso gratifica, il riso comunica” (Cambi, 1995, p. 1). Non solo. Ac-
canto alla matrice comica, ironica e parodica non pud mancare anche qui il
funambolico umorismo collodiano, votato alla derisione non fine a sé stessa,
ma diretta a beffare la morale guasta della societa borghese. Lintento ¢ quello
ammonire con la comicita usi e costumi corrotti, quelle menzogne degli adulti
che non hanno nulla a che vedere con le bugie dal sapore emancipatorio e in-
genuo del burattino e che sono finalizzate al mantenimento di status e appa-
renze, all'ottenimento e alla custodia di opportunita personali e privilegi. Un
quadro, quest'ultimo, ben rappresentato ad esempio dai personaggi che si muo-
vono nel salotto della sua commedia dal titolo eloquente, / ragazzi grandi, oltre
ad essere il filo conduttore di tutta 'opera dell’autore e che sul finale di Pinoc-
chio trova il suo apice.

La finezza dell'umorismo collodiano risiede proprio nel tentativo mediante
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“un continuo gioco prismatico” (Marcheschi, 2016) di contribuire alla realiz-
zazione di una letteratura che attraverso lo sguardo ad una dimensione critica,
civile e politica punti alla verita. Collodi ha un’intelligenza trasversale, protesa
verso molteplici attitudini, tra queste la vocazione parodica e la tensione umo-
ristica lo orientano verso una scrittura duttile e di ampio respiro. Per compren-
dere al meglio la sua opera, dunque, bisogna scavare con la lente dell'umorismo
e dell'ironia. Di quell'ironia che ¢ naturalmente collegata ad un carattere critico
e decostruttivo, cosi come la intendeva anche Kierkegaard, autore di una tesi
di laurea dal titolo 7/ concetto di ironia in costante riferimento a Socrate, in cui
rivaluta la funzione liberatrice dalle false realta dell'ironia socratica mediante
il dubbio, e in questo senso riconoscendone il valore pedagogico, poiché essa
“consente di liberare 'animo dai pregiudizi, dalle certezze, dalle verita preco-
stituite e di avviare il processo di formazione del soggetto come processo di
emancipazione. Essa mette in fuga ogni forma di dogmatismo ed orienta il
pensiero umano verso il nuovo, il possibile, il non ancora e, in questo modo,
si collega al pensiero divergente e alla creativitd” (Giambalvo, 2008, p. 49).

Il comico, cruciale nell’esperienza formativa di ciascun fanciullo e domi-
nante nell’opera collodiana, nella sua energia scatenatrice del riso, rappresenta
quindi un elemento innovativo nella letteratura per I'infanzia ottocentesca, fis-
sando allo stesso tempo le linee essenziali della produzione letteraria per 'in-
fanzia novecentesca, rispetto alla quale si porra come modello; basti pensare al
gioco di parole e all'invenzione fantastica di Rodari, al non-sense delle opere di

Carroll o alla derisione di Vamba.
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Ermeneutica dell’educativo: una metodologia di ricerca
esigente e inattuale. Lesperienza di una giovane dottoranda

Hermeneutics of the educative: a demanding and original research

methodology. The experience of a young PhD student
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ABSTRACT: This study aims to illustrate the research method conceived and
used by Edda Ducci in philosophy of education, the hermeneutics of the edu-
cative, in order to highlight the validity and significance of the contribution
that this methodological approach can bring to research in the educational
field. This procedure, which is original and demanding and capable of respec-
ting the peculiar nature of its object, the educational, is characterized by ele-
ments that are in part atypical: it moves from a concern for man and aspires
to have humanising power, it is outlined as a sapiential-existential approach,
requiring the researcher to use, in addition to the canonical objective instru-
mentation, also the subjective one, demanding a deep personal involvement.
The study concludes with one’s own personal experience with the practice of
this methodology and a critical reflection on the potentially problematic
aspects of this path, as well as on the richness that the hermeneutics of educa-
tional is capable of bringing.

KEYWORDS: hermeneutics of educational, methodology, philosophy

ABSTRACT: Questo studio intende illustrare la modalita di ricerca ideata e
impiegata da Edda Ducci per filosofare sull’educativo, I'ermeneutica dell’edu-
cativo, al fine di mettere in luce la validita e significativita dell’apporto che que-
sto approccio metodologico puo recare alla ricerca in ambito educativo. Questo
procedimento inattuale ed esigente, capace di rispettare la peculiare natura del
suo oggetto, I'educativo, si caratterizza di elementi in parte atipici: muove dalla
preoccupazione per 'uomo e ambisce ad avere potere umanante, si delinea
come approccio sapienziale-esistenziale, esigendo dal ricercatore di impiegare,
oltre alla canonica strumentazione oggettiva, anche quella soggettiva, richie-
dendogli un profondo coinvolgimento personale. Lo studio si conclude con
la propria esperienza personale con la pratica di questa metodologia, in cui si
condivide una riflessione critica circa gli aspetti potenzialmente problematici
di tale percorso, nonché sulla ricchezza che I'ermeneutica dell’educativo ¢ ca-
pace di apportare.

PAROLE CHIAVE: ermeneutica dell’educativo, metodologia, filosofia

129



ERMENEUTICA DELUEDUCATIVO: UN METODO DI RICERCA ESIGENTE E INATTUALE

Edda Ducci propone un peculiare modo di praticare la riflessione filosofica
sull’educazione, il filosofare sull'educativo, giungendo a delineare progressiva-
mente un originale procedimento per fare ricerca in ambito pedagogico: un’er-
meneutica dell educativo'.

Questa modalita ¢ in qualche modo atipica, forse scomoda, per 'accademia,
poiché richiede al ricercatore di ambito educativo, oltre a quegli aspetti cano-
nicamente propri di una ricerca scientifica, ulteriori elementi. Richiede un im-
pegnativo coinvolgimento personale, lo “sconfinamento” dall’ambito
razionale-logico in quello esistenziale, rifiutando il “fosso abusivo” tra il pensare
e il vivere (Ducci, 1994, p. 5). La preoccupazione per 'uomo e il suo umanarsi
in pienezza, nonché 'investimento delle migliori energie dello studioso afhinché
i prodotti della propria ricerca possano aiutare 'uomo in questa direzione. Un
rapporto intimo con le fonti (gli autori). Intuibile il portato di complessita di
una tale metodologia.

La scrivente ¢ una dottoranda? al secondo anno del proprio percorso, che
ha scelto di adottare 'ermeneutica dell’educativo come metodologia della pro-
pria ricerca. Si ritiene quindi possa essere utile presentare tale approccio me-
todologico in questa sede e offrire la testimonianza di una giovane studiosa
impegnata in questa modalita di ricerca, con I'intento di sostenerne le poten-
zialita per coloro che vogliano fare ricerca in ambito educativo. Si tentera di
farlo mettendo in luce la ricchezza che questo procedimento ¢ capace di ap-
portare alla ricerca, ma senza omettere una riflessione sugli aspetti problema-
tici.

1. Le fattezze dell’ermenecutica dell’educativo: alcuni tratti

Sembra bene cominciare presentando questa modalita di ricerca nei suoi
nodi nevralgici, operazione non priva di difficolta. Edda Ducci, infatti, non
ha esposto in modo sistematico e esaustivo gli elementi che caratterizzano la
sua proposta di approccio alla ricerca, ma ¢ comunque possibile scovarli in di-
versi luoghi della sua produzione’.

Iniziamo delineando quello che per Ducci ¢ 'oggetto del filosofare e del-
Permeneutica: 'educativo ¢ sia la parte educabile dell'uomo — I'educabilita in-
tesa come misteriosa perfettibilita —, sia 'umanarsi in pienezza dell’essere

! Ducci non utilizza in nessun luogo della sua produzione l'espressione “ermeneutica dell’educativo”.
La paternita dell’utilizzo di tale sintagma per denominare la modalita di ricerca di Ducci ¢ da attri-
buirsi a Gilberto Scaramuzzo (2020), che ha approfondito il procedimento ducciano in un recente
studio, al quale si rimanda per ulteriori approfondimenti.

2 1l docente guida ¢ il prof.re Gilberto Scaramuzzo.

> Questo studio non ha pretesa di esaustivita, ma solo di sbozzare alcune delle fattezze dell’erme-
neutica dell’educativo. Inoltre, le caratteristiche del pensiero ducciano sembrano non consentirne

una trattazione lineare, sistematica; si finirebbe con lo snaturarlo, e cio vale anche per 'ermenecutica
dell’educativo (Scaramuzzo, 2020b).
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umano, sia quei nutrimenti che possono aiutarlo nella sua umanazione (Ducci,
2002c, p. 95 2005, p. 9; 2007a, p. 16). Leducativo non ¢ solo oggetto, ma
porta con sé anche fini e ‘mezzi’. Compito della filosofia dell’educazione, per
Ducci (1999), ¢ quello di intravedere mete belle e invoglianti per 'uvomo, di
additare approdi degni di lui e tentare di far luce sulle vie che li rendano rag-
giungibili (pp. 13-15). Il filosofare sull’educativo ha, piti specificamente, il
compito di individuare quali alimenti sono indispensabili all'anima per I'uma-
narsi, e puo assolverlo portando in superficie i bisogni di nutrimento, addi-
tando percorsi, segnalando autori di riferimento (Ducci, 2005, p. 9; 2007b,
pp- 24 e ss). Lautrice, al contempo, riconosce un margine non riducibile di
mistero: 'essere umano e I'educativo hanno infatti un margine di irrisolvibilita
e inoggettivabilita (Ducci, 2002¢, pp. 10-11, 28; 2005, p. 11; 2007a, p. 9).
Per questo Ducci (2007b) mette in guardia circa il rischio di considerare la
paideia “tutta dicibile, oggettivabile, forse scientificizzabile” (p. 14). Da tutto
cio e da un acquisito senso forte di paideia — come “via per la pienezza del-
P'uomo” —deriva la necessita di ricercare una modalita che consenta di leggere
questa realta rispettando la densita della sua natura (Ducci, 2005, pp. 11, 13).

Il riconoscimento della singolare natura del suo oggetto e i fini che si pone
imprimono al filosofare sull’educativo determinate caratteristiche, anche me-
todologiche, che vanno a delineare 'ermeneutica dell’educativo.

Il filosofare sull’educativo proposto da Ducci si compagina come una mo-
dalita di lettura/interpretazione (Scaramuzzo, 2009, p. 24). Ducci (1995) sug-
gerisce una modalita di lettura di un testo di un autore che si trasforma in un
modo di leggere o rileggere la realta dell’educativo, avvalendosi di una stru-
mentazione propria e proponendosi fini specifici: un’ermeneutica dell’educa-
tivo, appunto (p. 9, 15). Il fine ¢ attingimento della realtd umana e il servire
P'umano nell’'uvomo (Scaramuzzo, 2020, p. 36).

Il filosofare sull’educativo esige qualche elemento in piu rispetto a quelli di
solito richiesti dalla ricerca pedagogica. Per Ducci, infatti, si ¢ umanamente
autorizzati a filosofare sull’educativo quando si ¢ preoccupati di esso e del-
P'umano — anzitutto di quell’'umanarsi che riguarda in prima persona il ricer-
catore —, per il motivo che importa dell'uomo e del suo concreto umanarsi:
percid vanno ricercate le fondamenta pit solide e gli scandagli piti coraggiosi,
incuranti delle mode e delle correnti (Ducci, 1995, p. 95 2002a, p. 9; 2002c,
pp. 10-12; 2005, p. 12).

Da quanto finora detto conseguono particolari linee metodologiche che
vanno a caratterizzare ’ermeneutica dell’educativo, e che saranno illustrate di
seguito. Queste concernono I'individuazione delle fonti adeguate e del giusto
modo di rapportarvisi, la caratterizzazione dell'approccio e del sapere che ne
risulta, il tipo di coinvolgimento richiesto al ricercatore.

Ducci identifica le giuste fonti per I'ermeneutica dell’educativo con la ca-
tegoria degli auctores (Ducci, 1999, p. 67; 2002c, pp. 12-16; 2007b, p. 29).
Per tentare di dire in modo non troppo improprio dell'umano e dell’educativo,
visto il margine di misteriosita, sembrano essere necessarie, piu che trattazioni,
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guide, occorrono orizzonti vasti e una coralita polifonica. Gli auctores sono quei
pensatori a-sistematici, paradossali, utopici, scandagliatori e conoscitori stra-
ordinari dell’'umano, che ne hanno abitato con frutto le vette e gli abissi. Capaci
di far crescere in tutto cio che riguarda I'essere e il diventare umani. Negli auc-
tores si vogliono rintracciare tessere del mosaico e schegge vive di discorso sul-
I'uvomo, che consentano un qualche svelamento sull'umano e sull’educativo
(Ducci, 2002a, p. 15). Ecco alcune delle valenze che, secondo Ducci, rendono
un pensatore atto per 'educativo, un auctor (Ducci, 1999 pp. 71-76; Scara-
muzzo, 2020, pp. 57-58). Gli auctores arano profondo nel terreno dell’'umano,
sono primitivi e inattuali, escono e fanno uscire dal quotidiano, non fermano
quando li si incontra, né inducono a fare la loro strada, ma invogliano a cercare
liberamente ognuno la sua e a percorrerla. Invogliano a credere e suscitare la
fede nella potenzialita di perfezionamento dell'uomo. Va specificato che se un
pensatore ha anche solo una delle valenze, o un suo pezzetto, se questa ¢ fer-
mento vivo cio basta per annoverarlo tra gli auctores.

Lermeneutica dell’educativo viene a caratterizzarsi per Ducci (2005) come
un approccio sapienziale-esistenziale: “oggettivamente incardinato con saldezza
e pure tanto affidato al ri-vivere personale”, il quale riesce a coniugarsi bene
con il massimo rigore epistemologico, senza ridurvisi né surrogandolo (p. 16).
E caratterizzata da un impegno compaginato di “studio serio e coraggioso espe-
rire interiore” (Ducci, 2002b, p. 8).

Ulteriori nuclei nevralgici dell’ermeneutica dell’educativo sono: la fedelta
all’essere e la volonta di impattare con esso, I'affinarsi della sensibilita, la lu-
macheria, la primitivita, la serieta®. ..

Il filosofare sull’educativo piti che un’episteme, ¢ una sophia: compito del-
Permeneutica dell’educativo ¢ quello di ricercare e produrre anthropine sophia,
espressione che sintetizza un “sapere umano e umanante” — un sapere del-
'uomo intorno a cid che ¢ umano, e che abbia potere di umanazione (Ducci,
2004, p. 15; 1994, p. 34).

E bene, a questo punto, fornire un inquadramento teorico del pensiero di
Ducci. La riflessione ducciana si concentra sull'indagine circa la centralita della
relazione e dell’intersoggettivita, e il loro valore in ambito educativo. In cio il
suo pensiero ¢ dichiaratamente debitore verso alcuni pensatori e correnti filo-
sofiche, contrassegnati da una riscoperta dell’intersoggettivita “emersa da una
chiusura dell’io mai sperimentata prima del lungo periodo iniziato con il cogito
cartesiano e sfociato nel grande idealismo” (Ducci, 2002a, p. 78): Seren Kier-
kegaard®, Ludwig Feuerbach (1843/1969, 1841/1971), il neues Denken® e la
filosofia della relazione, in particolare i filosofi dialogici Martin Buber (1959)

4 Per ulteriori approfondimenti si rimanda a Ducci (1999, 2002a, 2002c, 2007b) e a Scaramuzzo
(2020).

> Ducci fa riferimento in particolare ad alcune opere di Kieerkegaard (1844/1962a, 1846/1962b,
1962-1963, 1849/1965, 1844/1966).

¢ Ducci (2002a) per I'espressione e approfondimenti rimanda a Ich-Du-Verhiltnis di Michael Theu-
nissen (p. 32).
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e Ferdinand Ebner (1963a, 1963b). Riportare alcuni dei riferimenti di Ducci
¢ fondamentale, in quanto questi pensatori influenzano non solo la riflessione
teorica dell’autrice, ma anche, profondamente, la sua modalita di fare ricerca’:
per esempio, nell’attenzione alla qualita dell'incontro con gli auctores (conce-
pito quasi come incontro intersoggettivo), nell'importanza riconosciuta alla
soggettivita del ricercatore, nella volonta di sconfinamento tra pensare e vi-
vere.

2. La sfida dello sconfinamento esistenziale e del coinvolgimento personale

Ricapitoliamo quello che, per Ducci, ¢ il compito di chi voglia praticare
un’ermeneutica dell’educativo (Scaramuzzo, 2020, pp. 58-59, 66). Lo studioso
dovra porre attenzione ai grandi temi che concernono I'educabilita umana, in-
dividuare gli auctores e le opere pit utili per il tema da indagare, per effettuare
attraverso la parola dell’zuctor quel viaggio che egli addita; dovra disporsi nella
condizione di leggere la parola dell’autore al fine di incontrarlo iz essa, in un
contatto diretto e intimo sia con la parola dell'autore che con il sentito vitale
che I'incontro accende nella propria interiorita.

Se la riflessione pedagogica ¢ attenzione all'uomo per il suo umanarsi integrale
nella situazione concreta, il filosofare sull'educativo per Ducci (2008) sara ne-
cessariamente legato all'esperire, inteso nell'accezione di vivere-rivivere (p. 14).
Ossia il vivere personale dell’zuctor e di colui che filosofa sull’educativo, e il ri-
vivere in sé 'esperire dell’ zuctor. Per poter accostare 'auctor in modo appropriato,
secondo Ducci (1995) ¢ proprio questo esperire interiore che non va tenuto estra-
neo, in modo da poter veramente partecipare al “chiarificarsi di qualcosa (grande
o piccolo) che compagina 'umano nelle sue forme alte e degne” (p. 10).

Nell'opera dell’ auctor ¢ presente uno svelamento circa 'umano, che egli ha
esperito nella sua interiorita: percio chi vuole contattare veramente la parola
dell’autore, la materia viva di questo svelamento — potremmo dire, chi vuole
essere iniziato —, la deve incontrare non solo sul terreno della razionalita e del
rigore logico scientifico, ma anche in altri luoghi dell'umano (Scaramuzzo,
2020, pp. 47, 59, 63). Ducci (2005) riconosce apertamente 'importanza e la
fecondita dell’esperire interiore nella ricerca in ambito educativo: “se una cosa
vitale la si comprende la si comprende [...] con il vivere [...]. Questo, indub-
biamente, ¢ un metodo (o, forse, il metodo?) per indagare I'educabilita umana
con [intento di prendersene cura: spinge a quell'inclusione della propria [...],
non ammette una ricerca miope, rachitica, inasprita da pregiudizi, e soltanto
dopo un sostarvi corretto e decoroso ne prevede e consente una comunicazione
naturale, asistematica, esperita’ (p. 17).

7 A tal proposito, si consideri per esempio la categoria kierkegaardiana della reduplicazione, per cui
reduplicare ¢ essere cio che si dice (Kieerkegaard, 1962-1963, IX A 208): “il pensare soggettivo ¢
[...] intraneare il pensiero nell’azione della vita, cio¢ reduplicare” (Ducci, 2007¢, p. 205).
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Lermeneutica dell’educativo adopera, quindi, non solo la strumentazione
oggettiva, quella richiesta a ogni studioso che operi in ambito accademico, as-
solutamente necessaria affinché la ricerca abbia rigore epistemologico, ma si
athda anche alla strumentazione soggettiva, la quale sembra invece comune-
mente scoraggiata, se non osteggiata, nel contesto accademico (Scaramuzzo,
2020, pp. 30-31).

Alcuni tratti della strumentazione soggettiva: “una sensibilita squisita per
la realta in oggetto (avere il senso per I'educativo), un’inesauribile capacita di
meraviglia, il senso per la sproporzione, il gusto del bello, I'istinto per 'ordine,
Pintuito per il vero, 'amore appassionato per la liberta e, su tutto, un intenso
esperire umano, primamente nella propria interiorita personale” (Ducci,
2002¢, p. 15).

Un passo di Ducci (1994) riesce a gettare ulteriore luce su questo quid e
surplus che contraddistingue il suo originale approccio alla ricerca (pp. 37-

38):

Per me il momento primario [...] ¢ da individuare nell’esperire
interiore. Qui forse va cercato il motivo dell’'umanante?

Cio significa indubbiamente chiamare in causa questo fattore in-
quietante, tanto discusso e ancora tanto discutibile: I'esperire in-
teriore.

Dico semplicemente che intendo parlare di quell’esperire che,
come ogni esperire, lo puo affermare chi lo prova; che se genuino
e non immaginato (ma quanto delicato e pur sicuro il discerni-
mento!) gli ¢ riconosciuta una validita conoscitiva anche se messo
a fronte della conoscenza scientifica; che supera ogni possibilita
di spiegazione logica, ma non puo essere ignorato; che non ¢ de-
scrivibile in termini meccanicistici né riconducibile a operazioni
di misura; ma che soprattutto pare la strada privilegiata e forse
l'unica per attingere realtd squisitamente umane.

Difficile dirne la natura, ma mi pare questo uno dei casi in cui
non si deve rinunciare alla vita in favore della razionalita.

3. Una metodologia esigente e affascinante: 'esperienza di una dottoranda

Visto che la scrivente ha scelto proprio 'ermeneutica dell’educativo come
metodologia per il proprio progetto di ricerca dottorale (intraprendendo un
filosofare sull’educativo a partire dal pensiero di Edgar Morin), si ritiene possa
essere utile in questa sede, dopo averla brevemente tratteggiata, riportare la
propria esperienza personale con la pratica di tale procedimento, anche per in-
vogliare altri giovani studiosi e studiose a praticare questa modalita di ricerca
in ambito educativo.

Questo ¢ forse il punto adatto per passare dalle forme impersonali e/o dal
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noi alla prima persona singolare (passaggio che sembra creare sempre qualche
disagio in un articolo accademico).

Ho scelto di adottare questa metodologia perché parla a qualcosa di pro-
fondo e vivo in me. Perché consuona con il mio amore, meraviglia, fede e tor-
mento per 'umano e l'esistenza, nei suoi travagli e bellezze. Perché interpella
la mia umanita e soggettivitd. Perché ¢ capace di integrare la facolta razionale
e il rigore logico-scientifico anche con qualcosa d’altro e d’oltre, andando oltre
riduzionismo e scientismo. Perché sa cogliere la poesia dell’esistenza, fertiliz-
zando il linguaggio con sfumature poetico-evocative. Perché tesa a generare un
cambiamento, a aiutare 'essere umano e a costruire una convivenza piu bella
pitt buona e piu giusta.

Il mio percorso ¢ cominciato con I'avvicinarmi a vari autori, potenziali auc-
tores, tentando di trovarne uno che trattasse un tema dell’educativo a me caro.
La scelta non ¢ stata semplice. Nonostante dubbi e insicurezze®, 'incontro con
alcuni passi delle opere di Edgar Morin ¢ stato come lo descrive Ducci (2002a):
“[i]l primo contatto ¢ con bagliori di luce, con un magnetismo fatale” (p. 13).
Sono andata poi ricercando elementi che potessero convincere che Morin fosse
annoverabile tra gli auctores’: ho cercato di rispondere a domande incalzanti,
nate dai miei du%bi sull’opportunita dell’'operazione e dal ricercare nel suo
pensiero alcune delle valenze educative indicate da Ducci (¢ inattuale o schiavo
delle mode? Il suo pensiero ¢ troppo sistematico? E davvero preoccupato del-
I'uomo e del suo umanarsi? C’¢ un concreto esperire interiore? C’¢ potere uma-
nante?). Passi fecondi delle sue opere mi hanno permesso di compiere la scelta
e renderne ragione. La ricerca ¢ proseguita con la lettura della produzione del-
lautore, con lintento di scovare i luoghi in cui emergesse uno svelamento su
questioni vitali dell'educativo. Mi ¢ sembrato di riconoscerli in alcune categorie
moriniane: il mistero, la prosa e la poesia, il vivere poeticamente, |'homo sa-
piens-demens. ..

Le azioni del procedimento sono insieme semplici e complesse. Leggere
Popera e, una volta trovati luoghi in cui si sente ci sia qualcosa, leggere e rileg-
gere, innumerevoli volte, la pagina. Cercare di incontrare la parola dell’autore
in modo intimo, creando uno spazio di risonanza nella nostra interiorita in
cui essa possa abitare. Trascrivere i passi pregnanti, decantarli, approntare primi
tentativi di interpretazione della parola dell'autore, esplicitando quelle valenze
atte per 'educativo che si ¢ stati capaci di apprezzarvi.

8 Ducci e Morin sono pensatori molto distanti: le premesse antropologiche da cui partono e i risultati
cui giungono sono molto lontani, forse incompatibili. Si pensi per esempio alle posizioni circa lo
statuto ontologico-esistenziale umano e I'apertura alla trascendenza — si veda a riguardo, tra I'altro,
il saggio di Morin (1973/2020) “Il paradigma perduto”. Laccostamento dei due pensatori desta,
dunque, qualche perplessita. D’altro canto, va specificato che non si ¢ ricercata una consonanza teo-
rica dei due autori: di Ducci si ¢ adottata la modalita con cui accostare il pensiero moriniano. Viene,
cosl, meno il problema della distanza tra i due pensatori. Va comunque ‘provato’ che Morin possa
essere considerato un auctor, operazione che ¢ stata compiuta.

? Inserire un autore nell’ambito del filosofare sull’educativo ¢ sempre operazione delicata: “lui deve
avere le carte in regola, e chi lo inserisce deve renderne seria ragione” (Ducci, 2005, p. 13).
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Lermeneutica dell’educativo, come si ¢ visto, ¢ una metodologia di ricerca
esigente, che richiede elementi ulteriori rispetto a quelli solitamente richiesti
dalla ricerca pedagogica, tali da renderla forse un procedimento atipico, sco-
modo, inattuale' in ambito accademico (Scaramuzzo, 2020, pp. 22,35, 64,
76).

La mia pratica di questo approccio non ¢ stata priva di insidie. Dalla scelta
dell’autore alla ‘dimostrazione’ di poterlo considerare un auctor, dalla frequen-
tazione delle opere all'individuazione dei passi in cui fosse possibile rinvenire
semi vivi di discorso sull'uomo — operazioni ancora non concluse. La necessita
di afhidarsi anche al proprio esperire interiore, la sensibilita richiesta per I'in-
contro con l'auctor, la natura singolare, incommensurabile, degli ‘oggetti’ utomo
e educativo e la responsabilita a cio connessa, il voler/dover produrre con la
mia ricerca qualcosa che potesse avere validita esistenziale: tutto cid mi ha fatto
e mi fa sentire spesso inadeguata e insicura, come troppo ingente la fatica,
come insidioso e poco battuto il sentiero da percorrere...

Infatti, proprio perché richiede un serio coinvolgimento personale, I'erme-
neutica dell’educativo puo risultare scomoda non solo per I'ambito accademico,
ma generare disagio e inquietudini al ricercatore stesso.

D’altra parte, sono proprio 'ambito della ricerca, 'umano e 'educativo, e
le caratteristiche di questo approccio, tra cui la volonta di sconfinamento esi-
stenziale e di avere potere umanante, che, in qualche modo, comportano ne-
cessariamente spaesamenti. Eppure ¢ proprio grazie a queste caratteristiche —
che la rendono realmente umanante — che ¢ riuscita a darmi maggiori stimoli,
a coinvolgere anche altre importanti dimensioni vitali di me oltre a quella ra-
zionale, a nutrirmi di risposte, ma soprattutto di domande, ad aprirmi ampi
spazi di liberta e creativitd, di crescita personale, di scandaglio esistenziale e
pienezza umana... E non dobbiamo forse, in quanto studiosi di ambito edu-
cativo, impegnarci affinché il nostro ricercare possa generare anche questo, in

noi e in chi ne incontrera i prodotti?

1% Ducci (1999) intende con inattualith — echeggiando Nietzsche — la tensione verso le domande
serie, profonde, tragiche del proprio tempo e, al contempo, I'incuranza o criticita nei confronti delle

mode (p. 74).
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Disabilita e letteratura per I'infanzia:
tra funzione pedagogica e istanze di controllo’

Disability and children’s literature:
educational role and control instances

Silvia Pacelli

ABSTRACT: This essay aims to explore the phenomenon of disability por-
trayals in children’s literature as a complex and multifaceted issue that not only
involves the literary area, but also the educational one and the imaginary’s for-
mation aspects. The discussion begins observing how lately there was a general
increase in the children’s publications including characters with disabilities and
explores some of the main social dynamics involved.

KeywoRDS: Children’s literature, disability, imaginary, social representa-
tions, education.

ABSTRACT: Il contributo intende indagare la rappresentazione della disabi-
lita nella letteratura per I'infanzia come fenomeno complesso e dalle molte
sfaccettature che coinvolge non solamente 'ambito letterario, ma anche quello
educativo e della formazione dell'immaginario. La riflessione prende avvio dalla
constatazione di un generale incremento delle pubblicazioni per I'infanzia con
raffigurazioni di personaggi con disabilita per approfondire alcune delle prin-
cipali dinamiche sociali in esso coinvolte.

PAROLE CHIAVE: Letteratura per I'infanzia, disabilitd, immaginario, rappre-
sentazioni sociali, educazione.

1. Letteratura per I'infanzia e disabilita: una panoramica

Negli ultimi anni nel settore dell’editoria per I'infanzia si ¢ assistito a un
generale incremento di pubblicazioni contenenti raffigurazioni di personaggi
con disabilita, dagli albi illustrati ai romanzi young adult: Basti osservare i ca-
taloghi di alcune case editrici per I'infanzia o fenomeni best seller dal 2000 ad
oggi per averne un’idea’. Come afferma Galli Laforest: “la diversita radicale ¢

! Il presente articolo approfondisce alcuni degli aspetti emersi nella prima fase della ricerca di Dot-
torato dal titolo Le rappresentazioni della disabilita nella letteratura per l'infanzia, tra passato e presente,
in corso presso I'Universita di Roma Tre per il XXXVI ciclo in “Teoria e ricerca educativa e sociale”.
% Si considerino, ad esempio: Palacio, R.J. (2013). Wonder (A. Orcese, Trad.). Giunti. Posizionato
per pitt di 56 settimane nella Best Seller List del New York Times; Haddon, M. (2003). Lo strano
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la parola d’ordine, nei buoni libri come in quelli dozzinali: non esistono pro-
tagonisti ‘normali’, tutti hanno una propria anomalia che rende di fatto im-
possibile il reale inserimento nella societa, tra i pari o nel mondo adulto. Forse
la piu chiara icona degli anni Duemila, il personaggio piu rappresentativo (e
davvero molto rappresentato), ¢ il preadolescente con handicap o disturbi men-
tali lievi, soprattutto nello spettro dell’autismo, soprattutto Asperger, a partire
dall'ormai antico Lo strano caso del cane ucciso a mezzanotte (M. Haddon), poi
moltiplicatosi in mille nuove storie” (n.d.). Questa tendenza viene menzionata
anche in articoli specialistici e testi scientifici (Schianchi, 2020; Grandi, 2012;
Todaro, 2019), sebbene non siano molte le ricerche a riprova di questo sentire.

Ampliando lo sguardo alla situazione internazionale, ¢ interessante consi-
derare i dati emersi in ottica longitudinale dagli studi sulla produzione edito-
riale per 'infanzia americana rispetto al tema della disabilita.

Buskin & Harris (1977) rilevano un aumento delle rappresentazioni nei libri
per I'infanzia pubblicati tra il 1940 e il 1960 e un incremento significativo dopo
tale data: tra il 1966 e il 1975, infatti, in soli nove anni, i libri pubblicati furono
ben il doppio dei ventisei anni precedenti. Tornando sull’argomento, nel 1984,
gli autori rilevarono un ulteriore raddoppiamento rispetto alla prima analisi
svolta, 348 libri pubblicati dal 1976 contro i 311 tra il 1940 ed il 1975, ten-
denza che non ha accennato ad arrestarsi negli anni successivi (Sokolski, 1985).

Per la produzione italiana per I'infanzia non ¢ stato possibile individuare
studi altrettanto dettagliati al riguardo e nella ricerca in corso si ¢, quindi, vo-
luto sottoporre a verifica questa tendenza relativamente alla produzione edito-
riale nazionale. A tal fine si ¢ proceduto interrogando il LiBeR Database — il
quale documenta tutte le novita librarie per bambini e ragazzi distribuite in
Italia a partire dal 1987 attraverso una catalogazione /ibri in mano e un’appro-
fondita descrizione bibliografica — e integrando quanto emerso con i cataloghi
della 1bby selection of outstanding books for young people with disabilities, del
Centro di documentazione handicap e del Museo della Scuola e del’Educa-
zione “Mauro Laeng™. I risultati ottenuti hanno permesso di individuare un
repertorio di 184 opere di autori italiani, che si sta procedendo ad analizzare,
in cui la disabilita compare nella narrazione come tema principale o secondario.
Per uno studio longitudinale si sono suddivise le opere per anno di pubblica-
zione giungendo alla seguente distribuzione: 17 opere individuate tra il 1850
e il 1900 in nessuna delle quali il tema risulta centrale nella trama; 15 titoli
pubblicati tra il 1900 e il 1950, di cui 2 nelle quali la disabilita appare come
tema centrale (10,5%); 21 titoli tra il 1950 e il 2000, 11 dei quali trattano il

caso del cane ucciso a mezzanotte (P. Novarese, Trad.). Einaudi. Tradotto in oltre venti paesi e rimasto
per lungo tempo in testa alla classifica dei libri pitt venduti; Mazzariol, G. (2016). Mio fratello rincorre
i dinosauri. Storia mia e di Giovanni che ha un cromosoma in piz. Einaudi, da cui ¢ stato tratto un
film nel 2019.

3 https://www.liberweb.it/index.php?option=com_content&view=article&id=21133&Itemid=114;
https://www.ibby.org/subnavigation/archives/outstanding-books-for-young-people-with-disabilities;
hetps://www.accaparlante.it/la-biblioteca-del-cdh/; https://scienzeformazione.uniroma3.it/terza-missione/mused/
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tema come centrale (52,3%); 131 opere tra il 2000 e il 2021, 86 delle quali
pongono la disabilita al centro della narrazione (65,6%).

I dati emersi mostrano, a conferma delle tendenze internazionali, un so-
stanziale e inequivocabile incremento non solamente nel numero di pubblica-
zioni per l'infanzia e I'adolescenza, ma anche in riferimento alla centralita
attribuita al tema.

Nonostante cio, la disabilita appare comunque ancora largamente sotto-
rappresentata rispetto alla vastita del mercato editoriale per I'infanzia‘ e all’'in-
cidenza statistica di alunni con disabilita all’interno delle classi’; inoltre, molti
dei libri riguardanti questo tema sono ancora pubblicati da piccole case editrici
(Favazza et al., 2000) e risultano ampiamente influenzati da stereotipi e pre-
giudizi che ne caratterizzano le rappresentazioni sociali. Bocci (1999) sottolinea
come la rappresentazione della disabilita oscilli tra disinteresse, pietismo e stra-
ordinarieta, mentre rimangono ancora rare le rafhigurazioni corrispondenti alle
normali vicende di vita quotidiana®: del resto, si tratta di un atteggiamento
verso il mondo dei diversi costantemente caratterizzato da ambivalenza tra
emarginazione/condanna e promozione/esaltazione (Genovesi, 2005, p. 124).

A fronte di un sostanziale incremento della rappresentazione della disabilita
nella letteratura per I'infanzia contemporanea, sarebbe tuttavia inesatto sostenere
che quello della disabilita sia stato un tema assente o considerato come tabu nel
passato. A dire il vero, anzi, il margine e il diverso sono stati da sempre molto
presenti nelle narrazioni e, a partire dalle fiabe — un genere che sta alle origini
della letteratura per I'infanzia — utilizzati come motore scatenante dell’azione
narrativa stessa. Questa dinamica, per cui si transita nel corso della narrazione
da una situazione di disequilibrio iniziale a una di equilibrio, ¢ stata rilevata
dallo strutturalista Propp (2000/1928) nelle funzioni di “Danneggiamento” (X)
e “Mancanza” (x): si tratta di situazioni di insufficienza, menomazioni, fatture,
danni che si collocano al principio dell’azione narrativa vera e propria (p.37).

Scrive Grandi che

i margini sono spesso dove vengono relegate le diversita e forse
proprio perché anche la letteratura per I'infanzia ¢ al margine ri-

# Stando al Rapporto annuo sullo stato dell’editoria italiana (2021), elaborato dall’Ufficio studi AIE,
dal 2017 in Italia vengono pubblicati ogni anno oltre 7.000 titoli per bambini e ragazzi. Nel 2020
la produzione editoriale per I'infanzia ha rappresentato il 10,5 % del mercato librario con 7.289
titoli. Se considerato in questa prospettiva generale, 'incremento riguardante i libri raffiguranti la
disabilita appare un’esigua percentuale.

> Secondo il report dell'Istituto Nazionale di Statistica (2020) per I'anno scolastico 2019/20, il 3,5%
dei frequentanti le scuole italiane sono alunni con disabilita, cui si aggiungono i dati relativi agli
alunni con Bisogni Educativi Speciali, 11% degli iscritti della scuola secondaria e 6,5% della scuola
primaria.

¢ Si veda anche Vadald, G. (2013). La rappresentazione della disabilita tra conformismo e agire po-
litico. In R. Medeghini, Disability studies: emancipazione, inclusione scolastica e sociale, cittadinanza

(pp. 125-148). Erickson.
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spetto alla letteratura canonica ha negli anni esplorato queste zone
marginali (2012, p. 2).

Ulivieri (1997) definisce i marginali come “quelli che non sono nel testo, ma
che stanno ai margini della pagina, anzi costituiscono, a fronte della pagina prin-
cipale, codificata, una pagina secondaria” (p. IX) ed ¢ interessante notare come
proprio nella letteratura per I'infanzia, da sempre considerata una letteratura 7zi-
nore, una pagina secondaria rispetto alla vera letteratura, la disabilita trova la sua
sede naturale, il suo santuario (Casella, 1997). Come osserva Arca (2003), “di
handicap, di disagio e di ‘stranieri’ la narrativa popolare, e quindi quella per ra-
gazzi, ha sempre parlato, anzi non ha mai parlato d’altro”(p. 139). Pertanto, ap-
pare necessario valutare che il mondo della rappresentazione della disabilita nella
letteratura per I'infanzia ¢ molto pitt ampio e complesso di quanto non sembri
ad un primo sguardo e coinvolge aspetti letterari e dinamiche sociali complesse.

2. Bisogno di protezione e controllo dell'immaginario

Uno studio critico della letteratura per 'infanzia si confronta con la natura
stessa della materia nella sua intrinseca complessita: una “natura controversa,
scritta da adulti per bambini, enigmatica e soggetta al sistema del controllo
dell'immaginario, come ogni linguaggio artistico e di pit perché prossima al-
l'infanzia, quindi: doppiamente investita di aspettative sociali, educative e pe-
dagogiche” (Bernardi, 2016, p. 16). Un imprescindibile doppio binario, quello
letterario ed educativo, che, in modi differenti, ¢ sempre presente nelle scelte
di autori ed editori, i quali incidono inevitabilmente sui processi culturali e
formativi; infatti, come nota Cantatore (2020), “qualsiasi discorso critico sul
passato della letteratura per I'infanzia ¢ sempre anche un discorso di storia del-
Peducazione”(p. 30). Se di disabilita, quindi, si ¢ sempre parlato nella lettera-
tura e se nel farlo nessuna scelta compiuta dagli autori risulta casuale’, quello
che sembra modificarsi nel tempo ¢ aspettativa educativa e pedagogica inve-
stita su di essa a seconda delle tendenze sociali e culturali dominanti.

Allora, cosa condizionerebbe oggi I'incremento della rappresentazione della
disabilita? Quali istanze indurrebbero sempre piti autori ed editori per I'infanzia
a esplorare questa tematica? Quali tensionalita educative e pedagogiche sono
insite in essa?

Dietro una retorica del politically correct e 'ampio utilizzo del libro quale
strumento per favorire 'integrazione della diversita, questo fenomeno rivela
tendenze ben pili profonde: “nella letteratura per I'infanzia contemporanea si
assiste ad una spasmodica corsa a compensare una sorta di ansia dell’attuale che,
al pari di una condizione di incertezza collettiva, sembra investire la societa di-

7 Raramente il protagonista di un racconto ¢ disabile a meno che non vi sia un fine prioritario a
guidare la storia. Ogni elemento di una storia deve essere necessario ad essa e la disabilita pud essere
usata come uno strumento per suscitare emozioni nel lettore (Beuchamp et al., 2015, pp. 70-72).
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sgregata e infragilita da mutazioni importanti, voluminose, destabilizzanti” (Ber-
nardi, 2016, p.169). In definitiva, sembra che la perdita di riferimenti, vincoli
e ruoli sociali definiti abbia portato a una fragilita del soggetto e a una ridefini-
zione della scena educativa in cui una sempre maggiore attenzione al discorso
pedagogico si accompagna a dilaganti dinamiche di controllo e protezione®:

In ogni cultura c’¢ la consapevolezza che il mondo ¢ “disordinato”,
caotico, fuori d’equilibrio... questa consapevolezza perd non crea
sempre le stesse reazioni. A volte ¢ il sentimento di nostalgia per
un’armonia originaria a prevalere, altre, il desiderio di immergersi
in questo disordine e cercare di rappresentarlo, altre ancora, la vo-
lonta di imporgli una “struttura” che delimiti il suo essere mute-
vole e sfuggente. Il prevalere dell'uno o dell’altro atteggiamento
condiziona anche il modo di rappresentare 'handicap in quella
societd, in quel tempo (Donini, 2000, p. 173).

Questa dinamica di protezione sembra includere, a suo modo, anche e so-
prattutto le narrazioni per I'infanzia, chiamate a smorzare questansia dell'at-
tuale non attraverso un processo di censura delle tematiche ritenute difficili,
che lasciano uno spiraglio aperto sulla problematicita e la finitudine dell’esi-
stenza, bensi attraverso un bisogno di semplificazione, ammorbidimento e ad-
domesticamento di queste (Bernardi, 2016; 2019).

La rappresentazione della disabilita, in quanto tema difficile — anzi, in
quanto macro-tema difficile per eccellenza poiché riassume in sé piti tematiche
socialmente scomode’ — rientra a pieno titolo in questa complessa dinamica
in cui si tenta di smorzare la carica problematica attraverso rappresentazioni
tranquillizzanti e normalizzanti: “probabilmente si tratta di una reazione di di-
fesa nei confronti di quel fenomeno conosciuto come dissonanza cognitiva, che
spinge a cercare la consonanza mediante evitamenti e banalizzazioni o per
mezzo di atteggiamenti conoscitivi mirati a rimarcare le differenze tra noi e gli
altri (i diversi)” (Bocci, 2010, p. 12).

Nei testi permangono, ovviamente, spazi di liberta e ricerca espressiva, ma
al livello di comunicazione mainstream il sistema di controllo sembra portare
lautenticita della narrazione a cedere il passo alla tentazione dell’accomoda-
mento. Superare le banalizzazioni per parlare di disabilita in maniera autentica
presuppone, contrariamente, I'accettazione della complessita indicibile del

8 Cfr. Cantatore et al., 2020, p. 7.

? Rifacendosi ancora all'illuminante analisi di Bernardi gia citata (2016) ¢ all’elenco di tematiche
ricorrenti, ¢ possibile accostare alla disabilitd i temi della morte, della sofferenza, della diversita, della
malattia, del corpo, della vulnerabilita: “Le tematiche viste come difficili se ¢ quando approdino alla
letteratura per I'infanzia sono le stesse che la societa percepisce come disturbanti e conflittuali per il
proprio sistema di valori, tanto da consegnarle di buon grado all'influenza del processo di addome-
sticamento che le adotta e in seguito le riadatta, le rifinisce, le spurga, le smorza, le edulcora, quando
non le esilia negandole” (Bernardi, 2016, p. 46).
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reale, come afferma Gardou (20006): “la riflessione sulla disabilita prende le
mosse dalla complessita e dall'incertezza” (p. 36).

3. Quando ¢ il tema a diventare protagonista

Un ulteriore elemento da considerare nell’analisi della questione ¢ quello,
sempre pill incisivo nel mercato editoriale per I'infanzia, di una parcellizzazione
tematica delle narrazioni e di un loro impiego utilitaristico per le situazioni
difficili da affrontare o da spiegare. In questo utilizzo finalizzato della lettura,
che spesso coinvolge i libri con rappresentazioni della disabilita, sulla qualita
letteraria sembra prevalere il didascalico tema per uno scopo: “un giro in libreria
o sui siti web delle case editrici del nostro paese ci mostra come si sia ormai af-
fermato una sorta di equivoco. La letteratura per ragazzi sembra non avere va-
lore di per sé, un romanzo deve servire a qualcosa d’altro” (Gramantieri, 2012,
p- 7). Si assiste, cosi, ad una sottile e costante svalutazione della lettura in
quanto tale, come ben argomenta Galli Laforest (2020):

Sull’eterna bilancia che contrappone estetica e funzionalita peda-
gogica in Italia, un piatto pesa chiaramente molto di piti, e quindi
I'idea di infanzia sottostante: il vero centro di “letteratura per I'in-
fanzia” ¢ il “per”, non certo la scrittura, né lo sguardo bambino.
A vincere ¢ sempre il “tema” (per quanto giganteschi e nobili e
necessari certi argomenti siano), come a dire che la letteratura in
sé non basta, ma deve essere sostenuta da qualcosa che la faccia
davvero importante (p. 77).

Dall’altra parte, al contempo, si chiede alla letteratura di essere portatrice
di significati altri attivando meccanismi di delega attraverso i quali si assegna
ai personaggi e alle storie il ruolo di rappresentare in modo semplificatorio te-
matiche urgenti. Questa scelta porta a isolare e a escludere una visione d’in-
sieme del fenomeno e del contesto e a letture che difficilmente sono in grado
di rompere gli schemi e donare al lettore la possibilita di compiere una signi-
ficativa esperienza estetica (Bernardi, 2016):

i temi presi al volo dalla letteratura per I'infanzia contemporanea,
cadono facilmente nel nastro trasportatore degli oggetti di facile
consumo. In tal modo anche le opere interessanti che meritereb-
bero d’essere lette e rilette scorrono nel flusso indistinto di tanti
titoli simili, catalogabili in un unico filone. Se in letteratura i per-
sonaggi sono interpretabili anche secondo la categoria dei temi,
nell’ambito della letteratura per I'infanzia degli ultimi vent’anni,
si potrebbe rovesciare 'ordine dei termini: i temi sono personaggi,

spesso a discapito delle storie (p. 174).
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Si giunge, in definitiva, alla questione fondamentale, e forse fondante, di
tutta la riflessione sulla letteratura per I'infanzia: “un buon romanzo per ragazzi
deve condurre il lettore da qualche parte, secondo un piano gia noto, aiutarlo
a raggiungere una maturitd data, dunque essere esplicitamente istruttivo? O
dev’essere invece spiazzante, divergente, anche inquietante? Un sentiero chiaro
da seguire o un bosco in cui smarrirsi?” (Galli Laforest, 2020, p. 77). La que-
stione, ancora aperta, riguarda anche le rappresentazioni della disabilita in cui
troppo spesso la dimensione estetica e del piacere gratuito del lettore vengono
poste in secondo piano. Ma la buona letteratura, come sostiene Nussbaum
(2012, p. 40), ¢ tale se suscita forti emozioni, genera turbamento, disorienta,
confonde'.

Come pit volte osservato, la letteratura per I'infanzia ¢ un fenomeno plu-
riprospettico che coinvolge I'asse estetico-letterario da un lato e le esigenze pe-
dagogiche dall’altro: dunque ¢ necessario approcciarne lo studio mantenendo
lattenzione sulle complesse dinamiche dei fenomeni e delle tendenze che la
attraversano non soltanto ai fini di un'indagine storico-educativa e sociale, ma
anche per I'individuazione, nella molteplicita delle rappresentazioni, di una
cifra qualitativa nell’equilibrio instabile tra istanze educative ed esigenze del-
larte.

I dati emersi dalla fase iniziale della ricerca, qui sinteticamente riportati,
dimostrano un incremento significativo nel nostro Paese di pubblicazioni per
I'infanzia contenenti personaggi con disabilita, confermando cosi le tendenze
internazionali. Con il presente contributo si ¢ inteso per adesso individuare i
presupposti ermeneutici per un’esplorazione del fenomeno inscrivendolo al-
Pinterno delle complesse dinamiche che coinvolgono la letteratura per I'infan-
zia contemporanea ed ulteriori e necessari approfondimenti saranno effettuati
nel corso della ricerca. Al momento emerge un sempre pit diffuso utilizzo della
letteratura per I'infanzia finalizzato ad addomesticare gli argomenti pit difhcili
attraverso sottili retoriche in grado di influenzare 'immaginario collettivo e
che forniscono interessanti spunti d’analisi sul tema.

19 Per un approfondimento su questo aspetto si rinvia a Lepri, Pacelli, Valecchi, 2021.
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ABSTRACT: The paper analyzes the particular type of hermeneutics that Mario
Alighiero Manacorda applied to Marx and Engels’ works. Also, it describes the
influence that these texts have exercised on the lesser known topics of his in-
tellectual biography: pedagogical historiography, secularity and sport.
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ABSTRACT: Partendo dall’analisi del tipo di ermeneutica esercitata da Mario
Alighiero Manacorda sui testi di Marx e Engels, il contributo si propone di
descrivere I'influenza che tali testi hanno esercitato su ognuna delle fasi meno
conosciute della sua biografia intellettuale: storiografia pedagogica, laicita e
sport.

PAROLE CHIAVE: Marxismo, Ermeneutica, Storiografia pedagogica, Laicita,
Sport

1. I classici del marxismo oltre il marxismo pedagogico

Se oggi si volesse sinteticamente individuare il lascito di Manacorda mag-
giormente diffuso, non ¢’¢ dubbio che i suoi studi sul marxismo pedagogico
occuperebbero un posto di primo piano. Lo dimostrano, ad esempio, alcuni
indizi rintracciabili nel panorama editoriale successivo alla sua scomparsa av-
venuta nel 2013: tutte le opere ristampate postume sono centrate sul rapporto
tra Marx, Gramsci e 'educazione (Manacorda, 2014; Manacorda, 2015); fuori
dall'Italia il suo nome ¢ fortemente legato alla sua lettura pedagogica di Gram-
sci (Mayo, 2015; Pizzolato & Holst, 2017); infine, dei sette saggi che com-
pongono 'ultimo volume di studi a lui specificatamente dedicato, ben tre
riguardano il marxismo pedagogico (Covato & Meta, 2020, pp. 35-53, 55-
67, 93-103).

Tuttavia, la biografia intellettuale di Manacorda ¢ stata scandita da fasi e
temi di ricerca anche molto dissimili tra di loro, che travalicano il marxismo
pedagogico e che potrebbero essere cosi schematizzati:
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1) marxismo pedagogico (anni ’60 e inizio anni 70)
2) storia dell’educazione (anni *70)

3) laicita (anni 80 e *90)

4) sport e educazione (anni '90 e 2000)

Siintende che questa partizione e periodizzazione ha un valore orientativo,
ovvero segna i momenti di acme delle diverse angolazioni della ricerca di Ma-
nacorda, la quale, invero, non procede mai in maniera lineare e progressiva da
una tappa all’altra, ma piuttosto con un andamento “a spirale”, nel quale ogni
tappa successiva ¢ gid contenuta iz nuce nelle precedenti e continua ad essere
rivisitata e rivitalizzata in maniera nuova a partire dalle successive.

Ma ¢ possibile individuare uno specifico fi/ rouge di tale struttura a spirale?
In questa sede si cerchera di sostenere I'ipotesi secondo la quale non solamente
il marxismo pedagogico, ma anche gli altri tre temi sopra elencati sono inner-
vati dalla lettura condotta da Manacorda sui classici del marxismo, i quali co-
stituiscono il nucleo ermeneutico inesauribile della sua riflessione. Ragioni di
spazio e di puntualita scientifica hanno reso opportuno concentrare I'analisi
sul rapporto tra Manacorda e i testi di Marx e Engels (che verranno trattati,
coerentemente con I'impostazione di Manacorda, sottolineando “il momento
dell'unita del [loro] pensiero ... anziché quello della differenziazione™). Tut-
tavia, questa scelta non deve far dimenticare che nell’antologia curata da Ma-
nacorda sui “classici” del marxismo e 'educazione, accanto a Marx e Engels,
figura anche Lenin (Manacorda, 1964, pp. 145-251) e che, a partire dagli anni
’70, un classico marxista continuamente riletto e ripensato da Manacorda sara
Gramsci.

Prima di procedere oltre, al fine di evitare fraintendimenti, puo risultare
utile mettere a punto alcune precisazioni sul concetto di “nucleo ermeneutico”
con il quale si ¢ voluto indicare in questa sede la metodologia usata da Mana-
corda.

Anzitutto, bisogna tenere conto che nelle opere di Manacorda I'approccio
filologico riveste una centralita tale da orientare e condizionare preliminar-
mente ogni sua interpretazione (cfr. Cambi, 1992, pp. 30-31). A partire da
tale aspetto, si intuisce la distanza che separa la lettura ermeneutica dei classici
del marxismo operata da Manacorda dai tentativi di commistione tra marxismo
e le filosofie ermeneutiche, come ad esempio quella di Heidegger, che pure si
sono avuti nel corso del Novecento e oltre (come dimostra il recente caso di
Vattimo & Zabala 2014).

D’altra parte, esiste un’accezione piu generale di ermeneutica che invece
ben si associa alla metodologia di Manacorda:

! Manacorda, 1964, p. 15, n. 1.
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Nelle sue origini mitiche, come poi in tutto il seguito della sua sto-
ria, lermeneutica in quanto esercizio trasformativo e comunicativo
si contrappone alla teoria come contemplazione di essenze eterne,
non alterabili da parte dell’osservatore (Ferraris, 2008, p. 5).

Come si cerchera di dimostrare, i testi di Marx e Engels rappresentano il
“nucleo ermeneutico” di Manacorda nella misura in cui non sono recepiti in
modo dogmatico e “contemplativo”, ma vengono riletti e interpretati in modo
vitale alla luce del presente, pur nei limiti imposti dalla filologia.

Gia molto ¢ stato scritto sul marxismo pedagogico di Manacorda, cio¢ re-
lativamente alla prima fase della sua riflessione”. Di contro, molto meno stu-
diate sono state le altre tre fasi e I'influenza trasversale che su di esse hanno
esercitato i classici del marxismo, secondo la lettura ermeneutica sopra chiarita.
Verra quindi illustrata di seguito la presenza dei testi di Marx e Engels nella ri-
flessione di Manacorda vertente sulla storia dell'educazione (par. 2), sulla laicita
(par. 3) e su sport e educazione (par. 4).

2. Storia dell’educazione

In un breve scritto intitolato Perché ho lasciato ['universita, Manacorda, ri-
percorrendo le motivazioni che lo avevano precedentemente condotto nel
mondo accademico (1967-1978), ricorda che: “dopo oltre un quarto di secolo
di milizia politica e associativa, mi sentivo ‘sovraccarico di contemporaneitd’,
e volevo tornare a tuffarmi nella storia” (Manacorda, 2020b, p. 134).

Tuffatosi nella storia dell’educazione, Manacorda si accorge pero ben presto
che questa, in Italia, ¢ dominata dalla “pedagogia pedagogica”, ovvero da una
concezione pedagogica che “considera la storia dell’educazione come storia
delle idee, pretendendo di farla nascere dalla mente dei pedagogisti o — al pitt
— dalla volonta dei governi, anziché dai reali rapporti sociali” (Manacorda,
1977, p. 33). Fin da subito Manacorda diviene quindi protagonista della bat-
taglia storiografica che produrra in Italia, tra la fine degli anni ’70 e gli anni
’80, uno spostamento di paradigma dalla storia della pedagogia alla storia so-
ciale dell’educazione (Cambi, 1992, pp. 34-43). Come ha giustamente rilevato
Cives (2004, p. 20), si tratta di una rivoluzione storiografica iniziata gia nella
prima meta del Novecento, nell’area francese con la scuola delle Annales e nel-
Parea anglosassone con la social history presso la rivista «Past and Present». E
noto, inoltre, che queste tradizioni abbiano profondamente influenzato i pro-
tagonisti della storia sociale dell’educazione italiana. Eppure, sarebbe un limite
interpretativo incasellare Manacorda nel filone annalistico o anglosassone, tra-
lasciando quello che, come egli stesso dichiara, ¢ il nucleo ermeneutico sul
quale ha fondato la sua rivoluzione storiografica:

2 Cfr. Covato 1983 (pp. 93-128) e 2020; Bini 2001.
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Diro solo che in Marx, in un contesto non propriamente peda-
gogico, trovai le prime indicazioni per una possibile rifondazione
teorica e storica della pedagogia. Si trattava non tanto di alcuni
spunti direttamente pedagogici, pur precisi e suggestivi, — 'unione
di istruzione e lavoro, la prospettiva della onnilateralita, — quanto
dell’approccio generale ai problemi antropologici ed educativi ...

(Manacorda, 1977 p. 148).

Per comprendere in cosa consista per Manacorda “I'approccio generale” di
Marx, si possono prendere in esame dei passi di un’opera riguardante il mar-
xismo pedagogico, in virtu di quella struttura “a spirale” che contraddistingue
il pensiero di Manacorda (vedi par. 1), nella quale i temi passati sono sempre
intrecciati a quelli successivi. In questo scritto del 1966 Manacorda definisce
chiaramente 'approccio di Marx come un “metodo di ricerca anti-ideologico”,
nella misura in cui con questo metodo:

La storia della societd umana, osservata soprattutto la dove si pre-
senta una possibilita di una sua indagine scientifica, cio¢ nelle sue
strutture di base — forze produttive e rapporti di produzione, in
cui gli uomini entrano fra loro nel produrre la loro vita materiale
e spirituale — ¢ il terreno concreto su cui egli [ovvero Marx] sem-
pre si muove (p. 98).

Si puo quindi affermare che, come Marx aveva opposto il suo metodo al-
lidealismo degli hegeliani del suo tempo, i quali pretendevano di ridurre “la
storia ad un divenire puramente coscienziale o ideale” (Bedeschi, 1981, pp.
78-79), allo stesso modo Manacorda ha trovato in Marx e nel metodo anti-
ideologico di questi la strategia per sovvertire la storiografia italiana della “pe-
dagogia pedagogica”’, a lungo sostanziata e nutrita dal neo-idealismo di
Giovanni Gentile. Egli poteva cosi affermare gia all’inizio degli anni ’80, sulla
scia del pensiero di Marx e in piena linea con i pitt moderni studi intorno alla
storia sociale dell’educazione, che:

... il discorso pedagogico ¢ sempre sociale, tendendo da una parte
a considerare come soggetti dell'educazione le varie figure degli
educandi, ... fruitori e produttori, dall’altra a indagare la collo-
cazione degli addetti all’educazione nelle varie societa della storia.
E inoltre un discorso anche politico, che da conto ... del rapporto
dominanti-dominati. Proprio per questo, anche gli aspetti quoti-
diani, tecnici e materiali dei processi dell’istruzione (il luogo, gli
strumenti, I'organizzazione, lo stesso rapporto pedagogico) ... as-
sumono maggior rilievo (Manacorda 1983, pp. 8-9).
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3. Laicita

Tra gli anni 80 e ’90 la laicita diviene un tema preponderante nella rifles-
sione di Manacorda, impegnato in prima linea contro il nuovo Concordato del
1984. Sono anni difficili e di netta dissonanza con il Pci, che, dal punto di
vista di Manacorda, pur dichiarando di ispirarsi ai principi del marxismo, non
attua alcuna politica concreta a favore della laicita: “Cosi non so piti militare
in alcuno schieramento di partito ... Ma sono disponibile alle lotte politiche
concrete: in particolare a una battaglia laica ... e [a] la convivenza pacifica tra
le diverse ideologie (ma io preferisco una convivenza ‘agnostica’, cio¢ una bat-
taglia ideale aperta, senza sostegni dello Stato a nessuno)” (Manacorda, 2020a,
p. 179).

D’altronde — sostiene Manacorda (2012, pp. 157-158), rivelando una delle
fonti piti importanti per la sua elaborazione del concetto di laicitd — non ¢
forse lo stesso Marx che, invocando i principi del liberalismo, criticava I'uso
della religione del potere dei suoi tempi?

«Liberta di coscienzal». Se in questo periodo di «Kultur-kampf
si volessero ricordare al liberalismo le sue vecchie parole d’ordine,
cio si potrebbe fare solo in questa forma: ognuno deve poter sod-
disfare tanto i suoi bisogni religiosi quanto i suoi bisogni materiali

senza che la polizia vi ficchi il naso (Marx, 1875/2020, p. 56).

In nome dello stesso principio della liberta di coscienza — spiega Manacorda
— Marx criticava anche I'ateismo di Stato sostenuto da Bakunin:

Anche in tema di religione il suo disaccordo con le tendenze anarchiche ¢
reciso, proprio per il suo disinteresse a discutere i termini interni della teologia
e per il suo rifiuto liberale di imporre d’autorita I'ateismo. In una lettera a Bolte
del 28 novembre 1871 egli definisce il programma proposto da Bakunin nel-
I'Internazionale nel 1868 ‘un guazzabuglio raccapezzato superficialmente a de-
stra e a sinistra, e ne cita questa perla: ‘Prescrivere (vordiktiert) 'ateismo come
dogma ai membri eccetera’ (W. 33, p. 329). Per lui un discutere dall'interno
delle cose di religione era comunque un assurdo. (Manacorda, 2012, p. 157).

E difficile non vedere il filo che lega I'impostazione di Marx con quanto ¢
affermato da Manacorda per proprio conto:

. con chi crede in dio ¢ inutile discutere di dio, inutile dirgli
che la sua fede in un dio non dimostra niente altro se non che
egli ha un dio in testa: puo essere, al pili, un esercizio di amiche-
vole dialettica. Di fronte ai credenti si puo, da una parte accettare
serenamente le loro professioni di fede e, dall’altra, affermare al-
trettanto serenamente il proprio ateismo ... (Manacorda, 2012,

p- 159).
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Tuttavia, se si limitasse a cio il nesso tra Marx e Manacorda sulla questione
religiosa, si renderebbe un cattivo servigio ad entrambi. Ne scaturirebbe, infatti,
un ritratto di figure di liberali, privi di quella peculiaritd marxista che consiste
nella ricerca di una “liberta maggiore” (Manacorda, 2012, p. 158) rispetto a
quella formale sostenuta dai pensatori liberali, come ¢ chiaramente ravvisabile
nella critica rivolta da Marx al concetto di liberta di coscienza approvato dal

Programma di Gotha:

Ma il partito operaio doveva pure in questa occasione esprimere
la sua convinzione che la «libertd di coscienza» borghese non ¢
altro che la tolleranza di ogni specie possibile di liberta di co-
scienza religiosa, e che il partito operaio si sforza, invece, di libe-
rare le coscienze dallo spettro della religione. Ma si preferisce non
andare oltre il livello «borghese» (Marx, 1875/ 2020, p. 56).

Nel par. 1 ¢ stato illustrato il concetto generale di lettura ermeneutica con-
dotta da Manacorda sui testi marxisti. La questione della laicita rappresenta
uno dei casi pili concreti di tale metodologia, volta a selezionare del pensiero
di Marx il nucleo ancora vitale alla luce del presente, rinunciando a cio che
non ¢ ritenuto pitt valido.

Rispetto al testo di Marx del 1875, Manacorda, da una parte, conserva e fa
propria l'esigenza di una maggiore liberta (una liberta sostanziale) rispetto a
quella formale, dall’altra, avanza due argomentazioni contro 'idea di liberare
le coscienze dallo spettro della religione. La prima ¢ cosi espressa:

...diro che nella nostra civilta ipertecnologica e iperscientifica ap-
pare finita da un pezzo l'illusione scientista, tipica del positivismo
ottocentesco, che la scienza avrebbe fatto sparire la religione. In
realta il progresso della scienza ¢ di per sé infinito, ... scopre nuovi
campi di indagine, come dire nuovi misteri da indagare: e cosi
nella testa degli uomini resta sempre il mistero, vissuto come re-
altd, cio¢ come feticcio, con la comoda e semplificante risposta

della religione (Manacorda, 2012, p. 159).

Su constatazioni antropologiche si basa anche la seconda argomentazione:
“Vero ¢, d’altra parte, che gli uomini non sono pura ragione, ma anche affet-
tivita e sentimento, senza i quali la ragione non ha stimoli, i quali vogliono la
loro parte anche contro la ragione, che non puo saper tutto” (Manacorda,
2012, p. 159).

Tuttavia, si diceva, Manacorda non rinuncia a tutto il ragionamento di
Marx, ma ne conserva la necessita di superare la liberta formale della coscienza
religiosa, troppo spesso condizionata e compromessa con il potere politico,
come ¢ dimostrato dal fatto che ancora nel XXI secolo “la maggioranza delle
coscienze religiose degli uomini segue le religioni secondo la situazione geo-

154



LucA SILVESTRI

politica, onde in generale davvero Cuius regio eius et religio, la religione si divide
secondo gli Stati” (Manacorda, 2012, p. 160). Allora ¢ legittimo chiedersi: cosa
resta della liberta di coscienza, se & chiaro che 'esistenza sociale influisce e de-
termina a livello generale la coscienza sociale?

Come gia si ¢ dimostrato, secondo Manacorda, perché ci sia vera liberta di
coscienza questa deve essere esercitata in uno Stato non solo formalmente
(come ¢ I'Italia) ma sostanzialmente laico, il quale, cio¢, non appoggi finan-
ziariamente o legalmente alcuna confessione religiosa né ideologie di stampo
ateistico. Tuttavia, la critica di Marx a questa posizione liberale fa comprendere
a Manacorda che lo Stato laico ¢ solamente la condizione necessaria e non
sufficiente per una piena liberta di coscienza. A differenza di Marx, perd, per
Manacorda (1995) essa non si sostanzia nella liberazione dalla religione ma
nell'impegno politico nel mondo al fine di realizzare i valori dettati dal “co-
mune sentire umano” (p. 42) di credenti e non credenti, quali “le esigenze di
democrazia, di solidarieta, di giustizia, di tolleranza, di diritto al lavoro e alla
salute, di sostegno alle popolazioni del terzo e quarto mondo, di lotta al razzi-
smo, di difesa della pace, di protezione del pianeta, di uso umano della scienza”

(pp- 41-42).

4. Sport e educazione

Lultimo grande tema che emerge dalla biografia intellettuale di Manacorda
¢ lo sport, alla cui storia dedico le energie pit importanti degli ultimi anni,
realizzando un’opera monumentale intitolata Diana e le Muse. Tremila anni di
sport nella letteratura®. Per comprendere il nesso che lega lo sport al fi/ rouge
del marxismo, ¢ necessario rintracciarne le premesse in alcune considerazioni
svolte da Manacorda durante le iniziali ricerche sul marxismo pedagogico. Il
ragionamento pud essere cosi riassunto (Manacorda, 1964): come sostenuto
da Marx e Engels, “dove il lavoro ¢ diviso, anche I'uvomo ¢ diviso” (p. 8); tale
divisione divide 'umanita in “facchini” e “filosofi” a seconda del ruolo che si
ricopre nella societa, costringendo in tal modo 'uomo ad uno sviluppo parziale
(fisico per il facchino, mentale per il filosofo); a tale sviluppo “unilaterale” si
contrappone il fine dello sviluppo “onnilaterale” a favore del quale lavora la
pedagogia marxista (p. 9).

Per Manacorda I'educazione corporea occupa un posto centrale per il rag-
giungimento di tale fine, cosi come ¢ chiaramente espresso da Marx in uno
dei suoi scritti pitt esplicitamente dedicati all'istruzione:

Per istruzione noi intendiamo tre cose: Prima: Formazione spiri-
tuale. Seconda: Educazione fisica, quale viene impartita nelle

> Ad oggi sono stati pubblicati postumi solo due dei quattro volumi previsti (Manacorda, 2016;
Manacorda, 2019).

155



MARX E ENGELS NELLA BIOGRAFIA INTELLETTUALE DI M.A. MANACORDA

scuole di ginnastica e attraverso gli esercizi militari. Terza: Istru-

zione politecnica ... (Marx 1866/1964, p. 84).

Tuttavia, a dispetto dell’ideale di unitd appena enunciata, la storia reale
dello sport si presenta a Manacorda fin dai suoi albori sotto il segno della di-
visione: riflesso della divisione del lavoro e della divisione in classi delle societa
antiche (egizia e greca), I'educazione fisica nasce come appannaggio dei ceti
dominanti in quanto detentori esclusivi del potere politico, che si basa sul-
educazione oratoria, e di quello militare, che si basa sull’educazione fisica;
mentre ne sono esclusi i ceti dominati, ai quali spetta il tirocinio finalizzato
esclusivamente al lavoro produttivo (Manacorda 1983, p. 44). Eppure, 'edu-
cazione fisica, cosi come si afferma in Grecia nei ceti dominanti, rappresenta
per Manacorda 'ideale pill prossimo e concreto con cui confrontare e far dia-
logare I'idea dell'uvomo onnilaterale marxista, la cui originalita sta nel proporsi
come modello non per un solo ceto o per una classe specifica ma per I'intera
umanita futura:

..questa idea dello sport come di un moto insieme del corpo e
dell’anima, ...quest unita del fisico e del culturale.. .vissuta allora
in Grecia ...¢ un bene in sé che la storia ha poi dilapidato, ma
che la storia futura potra forse far rivivere ... (Manacorda, 2016,
p. 38).

Per comprendere la peculiarita della posizione di Manacorda, ¢ bene sotto-
lineare che la valorizzazione dello sport e dell’'unione mente-corpo attraverso i
testi della tradizione marxista non ¢ un’operazione in alcun modo neutra né
pacifica. Come ha bene messo in luce lo storico Stefano Pivato (1992), sia in
Italia che in Europa, partiti e uomini ispirati al marxismo hanno spesso con-
tribuito alla determinazione di una cultura antisportiva, marcando il momento
del lavoro a discapito degli altri momenti formativi dell'uomo onnilaterale:

In realta alla base dell’antisportismo della cultura della sinistra
sembra esservi una sorta di vizio d’origine che alcuni studiosi
hanno individuato nella esclusiva valorizzazione, da parte della
antropologia marxista del tempo del lavoro e, quindi, della mar-
ginalizzazione del tempo libero: come a dire che la cultura di si-
nistra, almeno alle origini, esprimeva una insanabile dicotomia
fra homo laborans e homo ludens. E proprio I'esclusiva valoriz-
zazione del primo dei due tipi ideali avrebbe condotto ad una vera
e propria ‘rinuncia al corpo’ da parte della cultura marxista (p.
10).

La diversa interpretazione del marxismo elaborata da Manacorda ¢ in parte
dovuta ad un’accurata conoscenza dei testi marxisti legati all’educazione, quindi
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all'educazione fisica, ma ¢ altrettanto debitrice della sua originale lettura er-
meneutica. Per Manacorda, infatti, le parole di Marx non hanno dogmatica-
mente alcun valore in sé, ma acquistano senso alla luce del presente, segnato
dalle ricerche culturali di Huizinga sull’ homo ludens e dalle ricerche biologiche
condotte dai fisio-neuro-biologi, che “confermano I'unicita della natura
umana, l'inseparabilitd del momento fisico e ludico dal momento razionale e
culturale” (Manacorda 2016, p. XXV) e quindi la necessita, gia individuata da
Marx, dell’educazione fisica per lo sviluppo integrale sognato da Manacorda
per 'umanita.
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