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Relazioni introduttive
Disabilita e lavoro

Roberta Caldin

Professoressa Ordinaria - Universita di Bologna
roberta.caldin@unibo.it

La prospettiva inclusiva considera le persone nei contesti di “appartenenza” di
tutti, differenti e plurali, e guarda alle scelte politico-sociali con grandi aspettative:
spesso, infatti, vi ¢ un'ampia carenza di cultura nelle politiche educative e formative
le quali, anziché seguire e accompagnare i processi emancipativi e di autodeter-
minazione, limitano le spinte maturative e di agency. Per questo, le scelte politico-
sociali dovrebbero situarsi oltre la compensazione degli svantaggi (offerta di beni
e servizi), garantendo, invece, le capacitd/facolta di scelte individuali e collettive
(capabilities).

Lart. 1 della Convenzione Onu del 2006 indica: “Per persone con disabilita si
intendono coloro che presentano durature menomazioni fisiche, mentali, intel-
lettuali o sensoriali che, in interazione con barriere di diversa natura, possono osta-
colare la loro piena ed effettiva partecipazione nella societa, su base di uguaglianza
di aleri™?

In base a tale definizione, ¢ opportuno ripensare al target dell'intero sistema
statistico nazionale sulla disabilita e del sistema di welfare socio-sanitario, partendo
dal superamento del welfare risarcitorio (compensativo): nella definizione della
Convenzione ONU, infatti, ¢ indicata chiaramente una visione della disabilita
come interazione tra persona e contesto, dato che solo nel contesto si coglie il fin-
zionamento, attraverso la messa in campo di potenzialita non ancora emerse, ma
possibili ed esercitabili, come avviene, ad esempio, nelle esperienze di lavoro e/o
dell’ abitare autonomo.

Le ricerche che vengono presentate in questa sessione sono mirate e coerenti
con i macro contenuti indicati: decisamente, il tema in questione ¢ attrattivo e
coinvolgente e, in tal senso, le colleghe e i colleghi che con grande disponibilita
hanno partecipato a questa sessione presentano contributi versatili ed eclettici che
mostrano la straordinaria complessita dei temi trattati.

Richiamero qualche elemento essenziale sul tema dell’incontro tra disabilita e
lavoro, cercando di riferirmi brevemente — e in maniera introduttiva — anche alle

1 ONU, Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilita, 2006, art. 1
hetps://www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/disabilita-e-non-autosufficienza/focus-on/Conven-
zione-ONU/Pagine/Convenzione%200nu.aspx
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relazioni delle colleghe e dei colleghi, rimarcando alcuni aspetti trasversali alle
varie tematiche esposte in questa sessione.

Innanzitutto, ci riferiamo alla visione che il lavoro sia interazione dinamica, in
evoluzione e inserita in una dimensione di co-evoluzione tra persone; tale incontro
riguarda le persone e i contesti nei quali si vive: non si parlera, dunque, solo di re-
alta marcatamente lavorative come le aziende, ma di famiglie e anche di scuole.

Secondo questa prospettiva, risultano particolarmente mirati ad alcune speci-
fiche questioni (come, ad esempio, quella del potenziamento della consapevolezza
personale che pud realizzarsi a scuola o quella del ruolo giocato dall’orientamento
esplicito, realizzato attraverso azioni/progetti mirati che promuovono I'agency) i
contributi di Karin Bagnato, Barbara Gross, Giuseppe Liverano.

Questa prospettiva ampia e fiorente conduce a riflettere sulla irrinunciabilita
degli incontri tra le persone e le varie realta esistenziali nelle quali si nasce, si in-
teragisce e ci si sviluppa; questi intrecci sono intesi come relazioni e pensieri che
dominano la realtd, che aiutano ad emanciparsi, senza racchiudersi nell’esclusivo
(e, talvolta, ambiguo) guscio protettivo emozionale.

In tal senso, sarebbe proficuo un impegno educativo affinch¢ tali realtd possano
incontrarsi procedendo (almeno per qualche tratto di strada) insieme: I'obiettivo,
infatti, non ¢ solo quello di individuare ambiti e questioni di comune interesse,
ma di provare a co-evolvere congiuntamente, maturando ed emancipandosi al-
linterno di traiettorie di reciprocita e di mutuo avanzamento, cosi come indicano
i contributi di Giuseppa Compagno, Giuseppa Cappuccio, Alessandro d’Antone.

Agendo in tale maniera, persone e contesti esistenziali potrebbero testare fat-
tivamente il proprio potere d’azione (si veda, a questo proposito, anche il contri-
buto di Antonella Coppi sulle “capacita” personali, nel progetto ADAMS),
attraverso cid che — concretamente — si fa, misurando le proprie risorse e i propri
limiti, questi ultimi, direttamente collegati — per ciascuno/a — al divenire adulti;
oppure, accettando il cambiamento e I'innovazione?, se si tratta di aziende, di fa-
miglie, di scuole.

Come abbiamo gia detto, questi incontri — intesi come interazioni dinamiche
— possono:

— aiutare lo sviluppo delle capabilities e di forme di lavoro alternative e innovative:
il lavoro, infatti deve essere retribuito, ma esistono anche delle forme ibride —
non solo per assunzione, dunque — che, pur moderate nella corresponsione
economica, possono produrre un importante miglioramento della qualita della
vita della persona (si veda, a questo proposito, 'interessante contributo di Ca-
terina Bembich e Michelle Pieri);

— sollecitare 'imparare a lavorare: ovvero, non solo I'imparare “tecnicamente” un
lavoro, ma tutto cid che pud aiutare ad approdare ad un lavoro, come, ad esem-
pio, imparare a prendere dei mezzi di trasporto, avere chiare le regole basiche
di convivenza civile ecc.;

2 Innovazione che va intesa come sguardo inedito, connessione, energia, mobilitazione.
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— rilevare e far emergere I'importanza della famiglia e dell’orientamento implicito
familiare, che ¢ costituito da clima emotivo-affettivo, da comunicazioni “non
verbali” ecc. che hanno un peso rilevante e una ricaduta significativa e non tra-
scurabile sulla vita delle persone;

— promuovere una positiva attribuzione di significato all’attivita che si svolge,
attraverso un’esplicitazione forte, coerente, che “snoda” e dipana — anche ver-
balmente — quello che si sta facendo e vivendo.

Secondo quanto fin qui brevemente presentato, la mancanza di lavoro pud es-
sere intesa come capability deprivation, pur permanendo — nel lavoro e in tutti i
lavori — degli aspetti ambivalenti di autorealizzazione professionale, di gratifica-
zione e/o di costrizione quotidiana.

Di grande rilievo diviene 'immagine di sé percepita negli altri (si veda, a tal
proposito, il contributo di Simona Gatto), facendo si che possiamo pensare a noi
stessi positivamente, anche considerando come si viene pensati/percepiti dagli
altri.

Rimane anche una dualita traboccante di ambivalenza tra I'identita personale
e le rappresentazioni sociali, legata anche al problema dell’accessibilita a luoghi da
frequentare e da vivere (spazi esistenziali e professionali) e a compiti da assolvere:
rispetto a tale questione, il tema dell'importanza degli apprendimenti digitali di-
viene imprescindibile (si veda il contributo di Stefano Pasta); uno dei maggiori
ostacoli — oggi — rimane, infatti, il mancato accesso alla conoscenza.

Il lavoro, oggi, per le persone con disabilita ¢ anche memoria che “racconta” la
storia evolutiva degli inserimenti lavorativi in Italia e delle inclusioni sociali nel
nostro Paese: una memoria che rivela il cambiamento del nostro sguardo (di ri-
cercatori, di educatori, di genitori, di persone con disabilita ecc.) sulla disabilita
stessa e manifesta la nostra capacita di cambiare e di modificare i contesti, cio¢ di
realizzare davvero un lavoro educativo positivo: mettere in moto contesti, cam-
biarli, migliorarli facendo in modo che ciascuno/a ne riceva beneficio — ma anche
che divenga agente di cambiamento — diviene obiettivo prioritario e doveroso.

E solo cosi, infatti, che & possibile stare all'interno di una garanzia piena dei
diritti, senza imprigionare il tutto dentro la gabbia dei bisogni individuali, con-
tingenti e particolari.

Un grande aiuto per raggiungere questo traguardo potrebbe venire dalle rifles-
sioni e dalle azioni (protocolli, accordi di programma ecc.) legate all’orientamento,
che indirizzino verso processi di orientamento finalizzati alla scelta e all’autode-
terminazione, liberi da ingerenze familiari limitanti, rappresentazioni sociali de-
viate, falsi sé, proiezioni sottostimanti/sopravvalutanti ecc.

Secondo questa prospettiva, il patrimonio concettuale e di pratiche sull’orien-
tamento pud supportare i processi di agency e di co-responsabilita, ma anche in-
dicare la strada che apre al rapporto coerente e positivo tra I'identita e la propria
storia di attivita non intimistica, ma sociale, professionale, lavorativa, che ci sol-
lecita ad essere inclusi nella storia della nostra comunita.
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Relazioni introduttive
Istruzioni per 'uso o educazione del desiderio?
L orientamento nell’alleanza scuola-lavoro

Marcello Tempesta

Professore Associato - Universiti del Salento
marcello.tempesta@unisalento. it

1. Lifelong Learning e Pedagogia del lavoro

Nell’approcciare il nostro tema, appare utile ricordare come la riflessione pedago-
gica, a partire dalla seconda meta del 900, sia stata interessata in maniera crescente
da una duplice diaspora. In primo luogo, una diversificazione dei contesti ai quali
attribuire valenza educativa, rispetto alle sole “agenzie” del passato (famiglia,
scuola, comunita sociale prossima); in secondo luogo, un ampliamento dell’arco
temporale oggetto d’interesse, rispetto ai confini segnati dalla tradizionale “eta
dello sviluppo”.

Tale cornice storico-teorica, caratterizzata dallo sconfinamento di carattere con-
testuale e da quello di carattere temporale, permette di comprendere meglio il
senso degli studi di pedagogia del lavoro: ambito di ricerca nel quale si indagano
i possibili percorsi di qualificazione dell'umano in un contesto segnato dall’eser-
cizio dell’energia operativa umana, quello dell’esperienza lavorativa, e in una sta-
gione ancora poco riconducibile (almeno nell'immaginario collettivo) alla plasticita
evolutiva, quella della vita adulta.

In questo orizzonte si muove I'educazione al lavoro e nel lavoro, ispirata dal-
Iidea (propria degli studi sul Lifelong, Lifewide, Lifedeep Learning) che ogni rela-
zione umana, in qualunque contesto e in qualunque tempo dell’esistenza, possa
avere una “qualitd pedagogica’, se offre occasioni di sviluppo proattivo, di emer-
sione di potenzialitd, di crescita nel rapporto con la realtd, di generazione del va-
lore. Un’iniziativa fondamentale per evitare di far precipitare 'esperienza lavorativa
nelle strettoie proprie di una concezione puramente utilitaristico-strumentale.

2. Lesperienza lavorativa tra dimensione oggettiva e dimensione soggettiva

Il lavoro comporta certamente, per ogni essere umano, una trasformazione della
realta attraverso la quale egli provvede ai bisogni primari suoi e dei propri cari (e
questa ¢ la sua dimensione oggettiva); ma il fatto che il lavoro sia mosso inizial-
mente da esigenze materiali non significa che queste esauriscano le motivazioni
per cui si lavora. Nel lavoro, anche in quello apparentemente pitt umile, 'uomo
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risponde ad un’esigenza di creativita, di espressione di sé, di incidenza sul contesto
materiale e sociale circostante che costituisce la segreta e fondamentale motivazione
per cui si lavora, purché naturalmente si sia raggiunto il livello minimo della sus-
sistenza (e questa ¢ la sua dimensione soggettiva). Nell’essere umano, il bisogno ¢
sempre connesso al desiderio di autorealizzazione: lavorando lasciamo sempre, in
qualche modo, un’'impronta del nostro passaggio sulla scena del mondo. Tale con-
sapevolezza ¢ figlia di un percorso storico, poiché in altre epoche della nostra vi-
cenda culturale non era cosi: per 'uomo antico il lavoro ¢ una condanna,
un’attivita servile e strutturalmente alienante (diremmo usando il lessico mar-
xiano), e 'uomo vero ¢ colui che non lavora. Chi nella polis greca si dedica alla fi-
losofia o alla politica ha gli schiavi che lavorano per lui.

Attraverso un lungo e sofferto cammino, che dall'umanesimo cristiano porta
alle contemporanee societa democratiche, abbiamo guadagnato una diversa con-
cezione del valore e della dignita del lavoro, e dei diritti di chi lavora. Vale la pena
ricordarlo, sia perché tanta parte del mondo & purtroppo ancora privata di tale
esperienza, sia perché anche nelle nostre societd, soprattutto in alcune delle nuove
forme lavorative, emergono preoccupanti derive di tipo neoservile (si pensi ai di-
battiti sui 7iders o sui braccialetti elettronici collocati alle caviglie per controllare i
passi degli operatori di una nota societd di commercio online nel suo megadeposito
italiano).

3. Transizioni sociali e trasformazioni antropologiche

Cid che ¢ certo ¢ che oggi il lavoro ¢ un crocevia delle transizioni che stiamo at-
traversando, sempre pili rapide e profonde: quella ambientale-energetica (cambiare
modelli produttivi, curare 'impronta carbonica di ogni lavoro); quella digitale
(che sta imprimendo una trasformazione logaritmica nel mondo del lavoro, mo-
dificando il rapporto con lo spazio e il tempo attraverso lo smart working); quella
demografica (nei prossimi 30 anni avremo 8 milioni in meno di italiani in et di
lavoro).

Ma il mondo del lavoro ¢ interessato anche da profonde trasformazioni antro-
pologiche, una delle quali possiamo intercettare nel fenomeno della cosiddetta
Great Resignation, le dimissioni volontarie dal lavoro dopo la pandemia. Una sorta
di fuga in massa dal lavoro. Singolare I'identikit delle persone che lasciano i loro
impieghi e le loro professioni: soprattutto giovani, con profili medio-alti, che ab-
bandonano il lavoro senza averne un altro in tasca. Spesso nella nuova occupazione
che trovano si guadagna di meno, e i loro capi non capiscono perché lo fanno.
Emerge, invece, che la questione del senso del lavoro ¢ sempre piti fondamentale
per lavorare, anche perché 'approccio con cui si ¢ cercato di rispondere a questa
emergenza di senso appare vecchio: dare un po’ di soldi in pili per trattenere le
persone, come si faceva una volta, funziona sempre meno. Cresce la filosofia yolo,
acronimo per dire “si vive una volta sola”, contribuendo a un cambiamento delle
scelte lavorative in funzione di una vita pit felice. Si pud pensare, paternalistica-
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mente, che i giovani non abbiano il senso del lavoro. Ma esso non ¢ qualcosa di
automatico o di ereditario: ogni generazione deve riconquistarlo nella maniera che
le & propria.

Un esempio antitetico ¢ costituito da chi vive il lavoro con la cosiddetta postura
dell'opossum, il fingersi morto: invece di un coinvolgimento attivo e personale,
fare il minimo indispensabile per avere cid che ¢ garantito, non un minuto in pitt
di quello che prevede il contratto. Anche qui, paternalisticamente, si accusano i
giovani di non aver voglia e motivazioni, e non si comprende che c’¢ bisogno di
un’'azione di lungo periodo per educare al lavoro, per costruire senza retorica la
centralita della persona e il suo protagonismo attivo nella vita.

4. Lorientamento che ci necessita

Tutte quelle accennate sono questioni che sfidano e chiamano in causa a vari livelli
i sistemi educativi e 'orientamento, che costituisce una ponte tra scuola e mondo
del lavoro. Abbiamo la disoccupazione giovanile media piti alta d’Europa, un ele-
vato numero di Neet, e al contempo, un cronico mismatch, per cui sono tantissime
le posizioni lavorative che vanno deserte perché non si trovano le persone con le
competenze giuste.

Lorientamento, tuttavia, non pud ridursi ad una dimensione informativa e
nemmeno al pur necessario lavoro di maggiore collegamento tra attivita scolastiche
e richieste sociali. Occorre un pitt profondo lavoro di carattere formativo, che in-
teressi in maniera strutturale I'intero percorso scolastico e non si limiti a momenti
episodici nelle fasi di passaggio. Un lavoro autoscopico, che aiuti tutti gli studenti
e le studentesse e ciascuno di essi, con le rispettive specificita personali, ad una
conoscenza di sé, delle proprie aspirazioni, dei propri talenti, delle conquiste con-
seguite e dei limiti da accettare; che li sostenga nel decodificare e comprendere la
realtd del loro tempo e le opportunita che offre, sviluppando la capacita di auto-
orientamento; che accompagni nella costruzione di un progetto di vita aperto alla
prospettiva futura. Troppo precocemente la scuola, secondo M. Benasayag, veicola
una visione prestazionale dell’esistenza: a suo giudizio stiamo riducendo i nostri
ragazzi a bilanci europei di competenze di tipo funzionalistico, lontani dall’atten-
zione alla vulnerabilita e all'inclusione.

Invece di indurre una postura adattiva, si tratta di favorire in loro 'emersione
di quella fondamentale attitudine che ¢ la capacita di domandare il senso di cid
che si fa, di cercare un gusto e una bellezza che sia proporzionato all'ampiezza in-
finita del desiderio della persona. Potremmo dire che siamo “figli delle stelle™:
siamo, ciog, strutture desideranti (da sidera, stelle). M. Recalcati, sulla scia del suo
mentore ]. Lacan, lo ricorda continuamente agli educatori.

Scuola e mondo del lavoro sono ambiti che devono restare distinti ma non de-
vono essere estranei. In un tempo in cui analisti e influencer sostengono in maniera
crescente 'inutilitd della scuola, non reggono pit le tradizionali motivazioni di
tipo estrinseco che collegavano scuola e futuro lavorativo.
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Leducazione al lavoro e 'orientamento di cui abbiamo bisogno iniziano, a no-
stro sommesso avviso, da una scuola che concepisca la sua proposta complessiva
in modo da favorire le dinamiche tipiche della motivazione intrinseca, un luogo
dove potersi appassionare al lavoro della conoscenza di sé e del mondo attraverso
cid che quotidianamente si impara e si fa. Essa puo favorire 'emersione di un tipo
umano curioso, aperto, desideroso, intraprendente, capace di relazioni, in grado
di accogliere la sfida del lavoro che ci aspetta.
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Reinventare 1 NEET:

percorsi di orientamento scolastico e professionale

Karin Bagnato

Ricercatrice - Universita degli Studi di Messina
kbagnato@unime.it

1. Chi sono i NEET?

Lespressione “NEET” deriva dell’acronimo inglese Not [engaged] in Education,
Employment or Training e designa una realtd contraddistinta da giovani che mo-
strano sfiducia in se stessi e assenza di prospettive e aspirazioni.

Dapprima, il termine NEET ¢ stato utilizzato per indicare specifiche peculiarita
dei giovani britannici (Great Britain Cabinet Office, 1999) e, solo successiva-
mente, si ¢ diffuso anche nel resto d’Europa, in particolare dal 2010, quando
I'Unione Europea ha deciso di adottare il tasso dei NEET come indicatore di ri-
ferimento della condizione lavorativa delle nuove generazioni.

All'interno di questa categoria ritroviamo una popolazione eterogenea di sog-
getti riconducibile a giovani: 1) disoccupati a breve e a lungo termine, 2) che non
hanno la possibilita di lavorare, 3) socialmente scoraggiati riguardo all’'opportunita
di entrare nel mercato del lavoro, 4) che sono prossimi a rientrare nel mondo del
lavoro o dellistruzione, 5) che sono indisponibili per cause familiari, per disabilita
o malattie e, inoltre, 6) tutti coloro per i quali non ¢ possibile cogliere la causa
della loro condizione (Mascherini, Salvatore, Meierkord, Jungblut, 2012; Rosina,
2015; Agnoli, 2014; Pellegrini, Sciarretta, Silvestri, 2013).

Gli elementi che accomunano tutti i NEET sono che non mostrano interesse
ad accumulare capitale umano mediante i canali formali, sono maggiormente pre-
disposti ad esperire diversi svantaggi e palesano un elevato rischio di essere disoc-
cupati o di avere un curriculum contrassegnato da scarsa partecipazione al mondo
del lavoro. Shildrick, Blackman e MacDonald (2009) affermano che le motivazioni
del ritiro dei NEET sono riconducibili all'interazione tra variabili individuali e
contestuali.

Secondo Roggerone (2014) essere NEET per periodi molto lunghi, non solo
aumenta il pericolo d’impoverimento delle competenze, ma genera anche tutta
una serie di esiti a livello individuale (depressione, ansia, insicurezza, scarsa auto-
stima, vergogna, senso di colpa, isolamento, ecc.).

INEET hanno un elevato costo economico derivato dal loro scarso contributo
alla societa (reddito non percepito, tasse e contributi sociali non pagati, ecc.) e dai
maggiori investimenti in termini di spesa sociale a loro destinati. Da un punto di
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vista sociale, invece, il non partecipare attivamente alla societa crea le condizioni
affinché lo Stato perda la sua legittimita. Ovvero, perda I'opportunita di mettere
la sua componente pil preziosa nella condizione di contribuire pienamente alla
propria crescita presente e futura (Alfieri, Rosina, Sironi, Marta, Marzana, 2015;
Lazzarini, Bollani, Rota, Santagati, 2020).

Le iniziative messe in atto dai Paesi dell’'Unione Europea, tra cui I'Italia, per
contrastare la problematica dei NEET includono provvedimenti nel settore del-
Pistruzione, progetti volti a favorire la transizione scuola-lavoro e finanziamenti
alle imprese per incoraggiare le assunzioni (Dell’Arringa, Tren, 2011; Antonini,
2014; De Benedictis, 2017).

Tutte queste strategie si pongono come obiettivo la realizzazione di un sistema
educativo che faciliti I'inclusione dei giovani nel mondo del lavoro mediante azioni
che inglobano orientamento, consulenza, apprendistato e tirocinio. Cid perché si
percepisce sempre pit il bisogno di una politica dell’istruzione e della formazione
che valorizzi a 360° le potenzialita dei giovani e garantisca loro un’occupazione
dignitosa (Alfieri, Sironi, 2017).

2. Percorsi di orientamento per progettare e reinventarsi

La condizione dei NEET trae le sue origini da tutto un insieme di problematiche
che vanno dal disadattamento alla dispersione scolastica, dalla crisi dei valori della
societa odierna alla perdita di categorie concettuali di riferimento, alle quali si ag-
giungono le difficolta familiari relative all'incapacita di geszire i figli.

Da questo punto di vista, i percorsi di orientamento costituiscono uno degli
strumenti pitt importanti che si possono attuare all'interno dei contesti scolastici
e delle istituzioni di formazione professionale poiché idonei a rispondere funzio-
nalmente alle diverse sfide della societa odierna. Lorientamento appare come
un’urgenza storica funzionale a ri-fondare il senso dell’apprendere e del formarsi
a scuola e in tutti gli altri contesti formativi (Cunti 2008).

Il fenomeno dei NEET mette in rilievo come la scelta del percorso di studi e/o
di lavoro sia per i giovani un'importante decisione da assumere e come cio richieda
la presenza di un esperto che attui azioni di orientamento necessarie sia per poter
individuare il percorso di studi pitt adeguato alla propria persona sia per facilitare
I'ingresso nel mercato del lavoro (Nirchi, 2014; Lazzarini, Bollani, Caizzo, Forte,
2022).

Qualsiasi azione di orientamento dovrebbe porsi 'obiettivo di identificare
quelle che sono le attitudini individuali del soggetto, conoscere la sua rete di rela-
zioni familiari e sociali, sostenere le sue motivazioni personali ed esaminare, ap-
profondire e valutare le probabilita di successo in ambito formativo/lavorativo. 11
processo di orientamento avra, dunque, senso solo se il soggetto avra acquisito
quella maturiti orientativa imprescindibile per collocarsi nell’attuale societa in
modo pieno, responsabile e soddisfacente, sara stato educato a saper compiere
delle scelte e avra imparato ad imparare in un’ottica di lifelong learning.
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Allinterno del contesto scolastico e delle istituzioni di formazione professionale
¢, dunque, indispensabile attivare percorsi educativi che promuovano lo sviluppo
di un progetto di vita legittimato dalla conoscenza di sé e dalle reali opportunita
lavorative presenti in un dato territorio.

Lorientamento dovrebbe prevedere la realizzazione di percorsi per progettare
e progettarsi finalizzati ad aiutare i giovani ad essere autonomi nel giudizio e nelle
azioni. In quest’ottica, I'orientamento si configura come una “modalita concreta
di governo dello sviluppo individuale e sociale nella pratica della liberta e della
determinazione attiva [coincidente] con la pratica della cura in contesti individuali,
sociali e storici determinati, in tutto 'arco della vita e dell’esistenza umana” (Gra-
nese, 2005).

Ulteriore elemento da non trascurare ¢ che nel processo di orientamento cid
che conta non ¢ il risultato, bensi I'apertura al cambiamento e la predisposizione
a mettere in discussione se stessi al fine di giungere ad una nuova e piu ricca im-
magine di sé. Ovvero, il soggetto deve sia imparare a ridefinire, reinventare e ri-
negoziare le proprie strategie del conoscere e dell’apprendere, sia riuscire a
individuare nuovi punti di riferimento al fine di orienzarsi in una societa liquida.

Lorientamento, dunque, mira all'implementazione di un’identita da definire,
progettabile, co-costruibile e, soprattutto, non subita, ma agita dal soggetto se-
condo una successione di cambiamenti che seguono un ordine di senso.

Si puod, quindi, asserire che I'orientamento si configura come un vero e proprio
bene sociale perché favorisce la prevenzione del disagio, ottimizza le risorse umane
e sostiene lo sviluppo economico e sociale di un Paese.
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1. Introduzione

Il tema della partecipazione ed inclusione degli studenti e delle studentesse pilt
vulnerabili rappresenta un punto fondamentale per garantire equita nei percorsi
di apprendimento. In questo contributo, dopo un paragrafo dedicato alle meto-
dologie didattiche collaborative, verra introdotta I'indagine che ¢ stata condotta e
i principali risultati di questa indagine relativamente alle metodologie didattiche
collaborative.

2. Le metodologie didattiche collaborative

Dagli anni Ottanta ad oggi, sia nell’'ambito scientifico che in quello scolastico,
sempre pil attenzione viene dedicata alle metodologie didattiche collaborative
(Jeong, Hmelo-Silver, 2016; Slavin, 1990). In Italia, ad esempio, il Ministero del-
I'Istruzione e del Merito, nel corso degli anni, ha pil volte sottolineato I'impor-
tanza di mettere in atto metodologie didattiche collaborative a scuola e ha
realizzato diverse azioni per promuovere concretamente la diffusione di queste
metodologie nelle scuole, di ogni ordine e grado (2012; 2020). Tra le metodologie
didattiche collaborative vi sono, ad esempio, il cooperative learning (Comoglio,
Cardoso, 1996; Johnson, Johnson, 2009;) e il tutorato tra pari (Topping, 1997)
o tra studenti e studentesse di etd diverse (Jenkis, Jenkis, 1981). Queste metodo-
logie si basano sul concetto di costruzione attiva della conoscenza, in cui gli stu-
denti e le studentesse, a differenza di quanto avviene nella tradizionale lezione
frontale, rivestono un ruolo centrale e attivo nel processo di apprendimento (Laal,
Ghodsi, 2012). Nelle metodologie didattiche collaborative rispetto alla didattica
tradizionale muta anche il ruolo del docente, che da “saggio in cattedra” diventa
“facilitatore” (Johnson et al., 1991), e deve essere in grado non solo di strutturare
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attivita didattiche collaborative ma anche di supportare gli studenti e le studentesse
nello sviluppo delle competenze sociali necessarie per la realizzazione di tali attivita
(Andrich Miato, Miato, 2003).

Dall’analisi della letteratura emerge come la messa in pratica di metodologie
didattiche collaborative possa apportare vantaggi straordinari per tutti gli studenti
e le studentesse, compresi quelli pitt vulnerabili e a rischio, con o senza disabilita
(Cottini, 2019; Watts et al., 2019). Questi benefici non riguardano esclusivamente
gli apprendimenti disciplinari ma includono anche I'acquisizione di soff skill (Gen-
tile, Petracca, 2006; La Marca, 2019) e al tempo stesso la promozione di valori
sociali e civili di inclusione, socializzazione e rispetto reciproco.

Come sottolineano Jeong e Hmelo-Silver (2016) se da una parte, numerosi
studi hanno riportato i benefici connessi alle metodologie didattiche collaborative,
dallaltra, altri studi hanno sottolineato le criticith connesse a queste metodologie,
ad esempio, sovente i docenti hanno problemi con 'organizzazione delle attivita
collaborative e la valutazione dell’apprendimento, e gli studenti e le studentesse
riscontrano problemi dovuti alla scarsa capacita di lavorare in maniera collaborativa
(Le et al., 2018). Di fatto, gli studenti e le studentesse per lavorare in modo col-
laborativo devono sviluppare abilita come la socializzazione, la condivisione, la
negoziazione dei conflitti e la condivisione di obiettivi e di responsabilita, abilita
che sono tra i fattori protettivi di contrasto all'insuccesso scolastico, in particolare
per quegli studenti e quelle studentesse che sono piti fragili (Osterman, 2000).

3. Lindagine

In questo lavoro si presenteranno alcuni dati di un percorso di ricerca azione che
ha coinvolto insegnanti e alunni/e di una scuola secondaria di secondo grado del
Nord Italia, con l'obiettivo di utilizzare un sistema di indicatori, per esaminare i
contesti educativi e fornire una guida per individuare fattori di protezione e pro-
gettare percorsi di innovazione, come elemento di contrasto al rischio educativo.
La prima fase del progetto ha previsto la somministrazione di due questionari:
uno rivolto agli insegnanti e uno agli studenti e alle studentesse. Il questionario
generale indaga aspetti legati al benessere, alla partecipazione e all'inclusione sco-
lastica (Konu, Rimpeli, 2002; Markus, Nurius, 1986).

Hanno partecipato all'indagine 250 studenti frequentanti la scuola secondaria
di secondo grado (70% femmine; 24,8% maschi, 1,2% non dichiarato) e 78 in-
segnanti (65,4% femmine; 33,3% maschi, 1,3% non dichiarato). In questo con-
tributo verranno presentati alcuni dati che hanno esplorato la percezione di
insegnanti e alunni sul tema della partecipazione e delle metodologie didattiche
collaborative e alcune riflessioni nate dal confronto con gli insegnanti a seguito
della condivisione dei risultati derivati dalle analisi dei dati.
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4. Risultati

a. Gli insegnanti supportano l'apprendimento collaborativo tra studenti?

Da una parte il 51% degli studenti ritiene che gli insegnanti non supportino
il lavoro collaborativo (Graf. 1). Dall’altra parte solo il 24% degli insegnanti ritiene
che gli insegnanti non supportino il lavoro collaborativo degli studenti (Graf. 1).

Studenti/studentesse Insegnanti
0
50% 50%

40% 40%

30% 30%

20% 20%

10% 10%

0% I l 0%
1 2 3 4

Graf. 1: Gli insegnanti supportano I'apprendimento collaborativo tra studenti?

2 3 4

b. Quali merodologie di apprendimento collaborativo sono state sperimentate?
Gli insegnanti dichiarano che le forme di cooperative Learning piti utilizzate
sono il cooperative learning e le attivita di gruppo non strutturate (Tab. 1).

ozt Prima opzione Seconda opzione Terza opzione
(frequenze) (frequenze) (frequenze)
Cooperative learning 16 4 1
Attivita laboratoriali 2 1 1
Flipped classroom 3 2 1
Lavori di gruppo 15 6 1
Peer tutoring 6 7 2
Altro 6 4 3

Tab. 1: Metodologie di apprendimento collaborativo sperimentate

c. Pensi che apprendere in modo collaborativo ti aiuti nel tuo percorso scolastico? Se-
condo la sua esperienza in questa scuola, le attivita di apprendimento collaborativo
sono percepite come efficaci dagli studenti?
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Lutilita dell’apprendere in modo collaborativo viene riconosciuta sia dagli stu-
denti che dai docenti (70% degli studenti e 66,70% dei docenti). Il 32% degli
studenti e il 16% dei docenti ritiene che I'apprendimento collaborativo sia molto
utile (Graf. 2). I ragazzi in generale ritengono che la scuola prenda in maggiore
considerazione alcune competenze (capacita di essere autonomi e di studiare in
maniera efficace) che rientrano nelle soff skills rispetto ad altre (capacita di lavorare
in modo collaborativo).

Studenti/studentesse Insegnanti
40% 40%
35% 35%

30% 30%
25% 25%
20% 20%
15% 15%
10% 10%
5% 5%
0% 0% -
1 2 3 4

1 2 3 4

Graf. 2: Percezione di efficacia rispetto alle attivita di apprendimento collaborativo

5. Conclusioni

I risultati emersi dall’indagine evidenziano come il cooperative learning sia ricono-
sciuto come una metodologia didattica utile per sostenere i percorsi di apprendi-
mento, ma che non sempre sia utilizzata in maniera strutturata e diffusa nella
didattica. Questi dati mettono in luce come la formazione degli insegnanti (iniziale
e in servizio) dovrebbe essere potenziata al fine di far comprendere come I'impegno
per l'inclusione sia un compito di tutti e come nel “fare scuola quotidiano” sia
fondamentale:

una didattica attenta non solo alle strategie da mettere in campo per sod-
disfare le esigenze di particolari allievi, ma orientata anche all’'ambiente, al
clima, alla differenziazione didattica, alla progettazione condivisa, alle stra-
tegie collaborative, allo sviluppo di capacita cognitive e metacognitive, alla
formazione di competenze assertive e prosociali, alla conoscenza e gestione
delle emozioni, all'impego funzionale delle tecnologie (Cottini, 2019, p.

147).
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1. Introduzione

Una delle prospettive innovative della prassi didattica ¢ quella offerta dalle meto-
dologie a sfondo situazionale e partecipato atte a rafforzare i legami tra agenzie
formative — scuola, universita — e territorio, attuando un dialogo continuo tra for-
mazione ad apprendere e formazione professionale. In tale cornice si inscrivono
approcci quali il Community Service Learning e il Cross-age Tutoring che integrano
le azioni apprenditive e lo sviluppo delle competenze con il servizio alla comunita
e ai contesti territoriali che necessitano di supporto.

Il progetto “4UNOPERUNOQO?” si configura come proposta operativa di acco-
glienza e accompagnamento destinata a bambini e ragazzi ucraini, in fuga dai ter-
ritori colpiti dalla guerra, e in arrivo a Palermo, mediante la realizzazione di attivita
di tutoraggio di tipo ‘Cross-Age’ e secondo I'impianto del Communizty Service Le-
arning, per 'interscambio e 'interazione col territorio. Al loro arrivo in Italia,
come da normativa vigente, viene predisposto il loro ingresso a scuola, nella classe
spettante in base all’etd. Da qui la necessita di favorire il primo inserimento con
particolare attenzione ai problemi di comunicazione linguistica e comprensione.
Limpatto con la lingua italiana, unitamente a quello con una cultura comunitaria
del tutto nuova, comporta giocoforza un lavoro preparatorio di mediazione con-
testuale e di negoziazione linguistico-culturale, funzionale sia all'orientamento
verso gli apprendimenti disciplinari sia all’acquisizione di routine quotidiane di
vita sociale. A tal fine, si ¢ resa necessaria un’azione di tutorato a supporto di tale
processo di inserimento onde valicare i problemi di comunicazione sin dal loro
primo insorgere.

A partire da tali premesse, viene di seguito presentato il progetto pilota #UNO-
PERUNO, che ha preso avvio nell’A.A. 2021/2022, coordinato dal Dipartimento
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SPPEFF dell’Universita di Palermo, coinvolge gli studenti del secondo/terzo anno
del CdS in Scienze dell’Educazione e mira all’accoglienza e all'accompagnamento
di bambini e ragazzi ucraini inseriti nelle scuole primarie e secondarie del territorio
palermitano e residenti presso comunita individuate dalla Casa dei Diritti del Co-
mune di Palermo.

2. Quadro teorico e costrutti chiave

Sfondo del progetto “#UNOPERUNO” sono le metodologie a sfondo situazio-
nale e partecipato, capaci di rafforzare i legami tra agenzie formative - scuola, uni-
versita - e territorio, in particolare il Community Service Learning (CSL) e il
Cross-Age Tutoring.

Il Community Service Learning funge da veicolo per connettere studenti e isti-
tuzioni entro un assetto comunitario volto al bene sociale, alla condivisione dei
valori della comunita e alla responsabilita sociale” (Bickford, Reynolds, 2002;
Butin, 2005; Liu, 1995; Neururer, Rhoads, 1998). Secondo alcuni autori (Boyle-
Baise, 2007; Cipolle, 2004; Marullo, 1999; Wade, 2000; Walker, 2000), il CSL
pone l'accento sulle abilitd, conoscenze ed esperienze richieste agli studenti non
solo perché partecipino della vita comunitaria, ma per trasformarla, divenendo e
cittadini impegnati e attivi. Il Community Service Learning si presenta come pro-
posta pedagogica innovativa capace di collocare I'universita al centro dello sviluppo
sociale (Cinque, Culcasi, 2021), tenendo insieme, in una singola mission, dimen-
sioni tradizionalmente separate come la ricerca, I'insegnamento e il servizio (Cu-
shman, 1999).

La metodologia dell'intervento progettuale ¢ quella del Cross-age Tutoring
(Shenderovich, Thurston, Miller, 2016; Paterson, Elliott, 2006). Esso consolida
competenze di base, scolastiche e accademiche migliorando significativamente la
qualita delle performance. Consente ai tutor di innescare reali cambiamenti nel-
Iinterazione educativa e formativa, di riflettere sulle proprie competenze strategi-
che e metodologiche e di (ri-)qualificare la propria motivazione all’interno del
dialogo pedagogico-didattico. Limpiego del Cross-age Tutoring consente ai tutor
di innescare reali cambiamenti nell’interazione educativa e formativa, di riflettere
sulle proprie competenze strategiche e metodologiche e di (ri-)qualificare la propria
motivazione all'interno del dialogo pedagogico-didattico (Mokhtari, Neel, Kaiser,
Hong-Hai, 2015; Allen, Chavkin, 2004)".

1 Sul piano dell’interazione pedagogico-didattica, volta alla promozione dell’apprendimento e del
dialogo sociale, le metodologie chiave risultano quelle individuabili nel quadro di una Glotto-
didattica di impianto comunicativo e laboratoriale, utili nei contesti di language acquisition
(come nel caso specifico dei bambini e ragazzi ucraini in arrivo in Italia) piuttosto che in quelli
di language learning (Asher, 1969; Lozanov, 1978).
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3. Impianto progettuale e metodologia

Soggetto proponente del progetto #UNOPERUNO ¢ il Dipartimento di Scienze
Psicologiche, Pedagogiche, dell’esercizio Fisico e della Formazione dell’Universita
degli Studi di Palermo, che coordina, nella persona del Direttore, Prof. Gioacchino
Lavanco, i diversi partner coinvolti nell’accoglienza: Comune di Palermo, USR,
Arcidiocesi di Palermo, Caritas diocesana.

Il progetto si innesta sull’asse degli obiettivi 4 e 11 dell’Agenda 2030, obiettivi
essenziali per promuovere I'inclusione sociale. #UNOPERUNO si propone di fa-
cilitare, da un lato, I'inclusione di bambini e ragazzi ucraini, giunti in Italia a causa
della guerra, nel contesto scolastico e quotidiano, in un’ottica di: prima acco-
glienza, facilitazione comunicativa, accompagnamento iniziale all'apprendimento;
dall’altro vuole promuovere competenze professionali di mediazione linguistico-
comunicativa, di relazione e di gestione pedagogico-didattica degli studenti uni-
versitari tirocinanti, frequentanti i Corsi di Studio L19, nell’interazione tutoriale
con bambini e ragazzi ucraini inseriti nelle scuole siciliane.

Attori del progetto sono gli studenti iscritti al IT e III anno del CdS in “Scienze
dell’Educazione”, i quali possono svolgere le 120 ore di tirocinio previsto®, presso
le scuole e/o i contesti comunitari in regime di home visiting, svolgendo attivita
di tutoraggio. Il tirocinio prevede una fase di preparazione, di 30 h, sulla metodo-
logia del Cross-age tutoring, sullimplementazione della competenza comunicativo-
culturale, sulla gestione emotiva dell’esperienza e sulla costruzione della relazione
educativa®.

All'interno del progetto ¢ stata creata la sezione specifica “4UNAPERUNA”
che prevede attivita di sostegno alle madri ucraine previste da parte di 10 studen-
tesse madhri iscritte al I anno del CdS in “Scienze del’Educazione”.

Al termine del percorso, espletate le ore previste, lo studente-tirocinante ¢ chia-
mato a stilare la relazione finale di tirocinio, recante un resoconto dettagliato del-

2 Coordinatore del Progetto: Prof.ssa Giuseppa Compagno. Léquipe di lavoro e coordinamento
scientifico ¢ composta da: Prof. Francesca Pedone (Coordinatore del Consiglio interclasse dei
Corsi di studio in Scienze dell’educazione e della formazione: “Scienze dell’educazione” classe
L-19 e “Scienze pedagogiche” classe LM-85); Prof. Giuseppa Cappuccio (responsabile della va-
lutazione di progetto e dei rapporti con i tutor accoglienti per la valutazione delle attivita svolte
dai tirocinanti sul campo); Proff. Alessandro Di Vita e Massimiliano Schirinzi (referenti del pro-
getto per il CdS in Scienze dell’ Educazione e referenti rispettivamente per la formazione didattica
e glottodidattica); Proff. Giuseppina D’Addelfio e Maria Vinciguerra (referenti “Servizio geni-
tori”); Proff. Cinzia Novara e Maria Garro (referenti per la formazione psico-sociale).

3 Come da Regolamento di tirocinio, ogni tirocinante vien supervisionato da un Tutor universi-
tario e pud beneficiare del supporto fornito dal Coordinatore del Progetto, dall’Equipe di lavoro
e dai referenti di progetto designati per il CdS.

4 Le restanti 90 ore sono di attivita di tutoring. Il numero massimo degli studenti che possono
partecipare ¢ di n. 50 per anno: 40 studenti-tirocinanti frequentanti “Scienze dell' Educazione”;
10 dieci studentesse madri iscritte al secondo anno dei Corsi di Studio in “Scienze del’Educa-

L,
zione”.
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Pattivita svolta. e documentata che confluisce nel regolare riconoscimento dei
CFU attribuiti al tirocinio’.

Il processo di valutazione prevede la valutazione ex-ante, la valutazione in iti-
nere e la valutazione ex-post per rilevare il potenziamento delle competenze degli
studenti universitari, il grado di inclusione e 'impatto del progetto sui bambini e
le famiglie ucraine coinvolte.
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Service Learning per integrare I'apprendimento accademico e lo sviluppo delle competenze con
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Da NEET a nuova risorsa.
Per una consapevolezza attiva ed orientata

Antonella Coppi
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a.coppi@iuline.ir

1. Introduzione

Il presente contributo si propone di illustrare le linee fondanti di un progetto di
ricerca prima e di formazione, successivamente, stimolato dalle azioni promosse
dal Fondo per la Repubblica Digitale, e partecipato dalle Associazione di Fonda-
zioni e di Casse di Risparmio in accordo con il Ministero per I'Innovazione Tec-
nologica e la Transizione Digitale, il Ministero dell’Economia e delle Finanze e
Acri per 'anno 2022 che, a gravare sui fondi del Piano Nazionale di Ripresa e Re-
silienza (PNRR) e del Fondo Nazionale Complementare (FNC), ha sostenuto
azioni volte ad implementare interventi concreti che limitino il diffondersi del fe-
nomeno dei NEET".

Se molti giovani riescono ad avere successo nell’istruzione e a transitare verso
il mondo del lavoro, la disoccupazione giovanile globale attuale che rientra nella
condizione NEET & stimata al 13,1%, tre volte superiore a quella degli adulti e
pari a quasi 75 milioni di individui: marginare tale stato attraverso azioni che in-
tervengano in modo efficace sul fenomeno, ¢ divenuta una sfida prioritaria da af-
frontare per i Paesi dell'Unione Europea.

2. NEET. Lo stato dell’arte

Il tasso percentuale crescente di giovani e di adulti non inseriti nel sistema educa-
tivo o nel mercato del lavoro, persone che manifestano un disagio e che non tro-
vano uno spazio idoneo alle proprie capacita e ai propri bisogni formativi
(Loiodice, 2009), & una condizione che si ¢ acutizzata a seguito della Pandemia,
andando ad accrescere le fila di quel fenomeno etichettato a livello internazionale

1 NEET (Not in Education, Employment or Training). Indicatore atto a individuare la quota di
popolazione di etd compresa trai 15 e i 35 anni che non ¢ né occupata né inserita in un percorso
di istruzione o di formazione. Lacronimo venne usato per la prima volta nel 1999 dalla Socia/
Exclusion Unit, una struttura britannica incaricata di elaborare linee guida di intervento per le
politiche di contrasto alla dispersione scolastica (Agnoli, 2014).
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con 'acronimo «NEET” not in education, employment or training, coniato nel
Regno Unito verso la fine del secolo scorso (Contini, Filandri, Pacelli, 2017).

Dalla Strategia di Lisbona del 2000, cui ha seguito il programma Horizon
2020, la dimensione dell’occupabilita e le competenze che vi rientrano sono state
oggetto di un’attenzione particolare da parte del Consiglio Europeo e la dimen-
sione della collocabilita dei cittadini nel mercato del lavoro ha assunto il ruolo
preponderante di strumento di inclusione sociale (Agresti, Zizioli et al., 2021).

Nell'ultimo ventennio, si sono avvicendati nei paesi del Mondo molteplici in-
terventi rivolti ad arginare la popolazione NEET, sensibilizzando alla compren-
sione dei fattori che determinano tale condizione ed isolando approcci diversificati
al problema.

Senza dubbio il tema costituisce una emergenza globale: la 72esima Assemblea
Generale delle Nazioni Unite ha affrontato I'urgenza di politiche di intervento per
I'implementazione di spazi di occupazione giovanile e sviluppo di [...] competenze
per l'integrazione sostenibile dei giovani nel mercato del lavoro (Agresti, Zizioli
et al., 2021). CAgenda 2030* ha ricordato I'importanza di valorizzare le compe-
tenze ai fini dell’occupabilita dignitosa, per ridurre la percentuale di giovani NEET
e, allo stesso tempo, per sviluppare e rendere operative strategie globali efficaci
(Dato, 2019). Gli aspetti legati allo sviluppo educativo si sono rivelati come fattori
preponderanti di rischio: numerose ricerche hanno evidenziato modelli formativi
efficaci a re-impegnare i giovani tenendo conto sia dei cambiamenti nella teoria e
nella pratica educativa, sia del fatto che molti interventi escludono alcuni tra i
soggetti pill svantaggiati. In ugual misura, come ricordano Zizioli et al., la revisione
del potenziale di impatto degli approcci di intervento atti a modificare
psicologia/comportamento non ¢ ancora sufficientemente attuata negli ambiti
operativi di educazione e formazione, placement, counselling, divenendo ormai
un’urgenza.

3. Per un progetto di vita

Per molti riconducibile ad “una generazione in panchina” (Alfieri, Sirioni, 2017),
i NEET in Italia sono in costante crescita, un dato che non registra migliora-
mento’. Gia nel 2000 Arnett aveva identificato la Emerging adult age, quel feno-
meno volto ad indicare una fascia di eta approssimativamente compresa trai 18 e
126 anni (Arnett, 2007), che in Italia oggi si attesta tra i 15 e i 34, investendo una
fase della vita soggetta a importanti cambiamenti sociali, economici e culturali e
che porta con sé sviluppi riconducibili a fattori oggettivi, quali il protrarsi dello
status di adolescente e giovane adulto, lo slittamento in avanti degli anni dedicati

2 Per maggiore documentazione si veda: https://www.agenziacoesione.gov.it/comunicazione/-
agenda-2030-per-lo-sviluppo-sostenibile/
3 Di questi giorni il rapporto sull’occupazione nazionale assesta il dato dei NEET su 3 milioni.
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all'istruzione e all’acquisizione di qualifiche professionali, quindi una significativa
spanna della vita segnata dall’episodicita come modalita di vivere il proprio tempo
(Bauman, 1999) e dall’esplorazione di possibili direzioni di vita (Marshall, 2012)
in un milien che ha perso la capacita «di offrire alle persone quegli strumenti cul-
turali capaci di promuovere un’elaborazione individuale e sociale dell’esperienzay
(Palmieri, 2012, p. 55; Palmieri, Ferrante, 2015). Salute, caratteristiche sociode-
mografiche dei NEET, stato di vulnerabilita, problemi di inclusione socioculturale,
autopercezione di “diversitd” sono le cause determinanti di tale crescente fenomeno
(Dato, 2015): muovendo da quanto esposto e dalle riflessioni sulle possibili mo-
tivazioni generatrici, il progetto proposto dal gruppo di ricerca dell'Universita
IUL* ha sviluppato nell'ambito delle azioni finanziate dal PNRR un progetto di
ricerca e formazione denominato ADAMS, con 'obiettivo di identificare i bisogni
e conseguentemente definire un percorso di formazione che promuova nuove com-
petenze innovative potenziando quelle non cognitive (/ife skills) per la prevenzione
e il contrasto del fenomeno.

Il Progetto formativo si colloca nell’alveo della pedagogia generale, sociale e
interculturale, con una propensione e un’azione plurali, complesse e di sistema,
di integrazione ed educazione degli adulti con riguardo alle figure professionali in
formazione iniziale e in servizio. La prospettiva teorica di ricerca intende I'educa-
zione come un processo che accompagna l'intero corso della vita (lifelong) e si co-
costruisce nei molteplici ambienti di esperienza e formazione di tipo formale, non
formale e informale (/ifewide): un processo profondo e significativo (/ifedeep) se
assicura salde «radici» cognitive e affettive a cui ancorare e da cui riprospettare sto-
rie e percorsi di formazione e di vita (Dozza, Cerrocchi, 2018). La figura profes-
sionale formata si inserisce nel settore socio-culturale e costituisce una sintesi
efficace tra fattori bio-psicologici, processi, pratiche dell’istruzione e dell'educa-
zione (Frabboni, Pinto Minerva, 1994), tenendo in considerazione da un lato, le
differenti ez della vita intesa come ricostruzione costante delle esperienze, dall’al-
tro i luoghi di vita intesi come luoghi dell’educazione, con riguardo alle agenzie
del sistema formativo.

Il piano formativo poggia sulle aspettative giovanili di vita e sulla concezione
multidimensionale /o integrale della formazione, sintesi e coltivazione dell’auto-
nomia delle sfere fisica, cognitiva, emotiva, etica ed estetica dell’esperienza umana
nel continuum tra istruzione/alfabetizzazione (alla lingua, alle lingue e ai linguaggi
come mezzo di accesso ai saperi) ed educazione/socializzazione con le figure edu-
cative e i pari con le quali si intende favorire, co-costruire ed integrare la coscienza
di genere, di generazione, di gruppo etnico-linguistico (Cerrocchi, 2013).

4 TUniversita degli Studi IUL & promossa dal Consorzio IUL, composto da due soggetti pubblici:
Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e Ricerca Educativa (INDIRE) e Universita

degli Studi di Foggia.
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1. Introduzione: vulnerabilita e abuso nel servizio di Spazio Neutro

Il contributo affronta, come disamina cursoria e preliminare sul tema, le trasfor-
mazioni che la cultura pedagogica, la prassi educativa (Baldacci, Colicchi, 2018)
e il profilo professionale dell’Educatore professionale socio-pedagogico e del Pe-
dagogista (Tramma, 2010) attraversano in un’articolazione di istanze mediate dal
servizio di Spazio Neutro' a sostegno di famiglie in carico presso il Servizio Sociale
di Tutela Minori (cfr. D’Antone, 2020). Tali istanze, in cui si articolano proble-
matiche giuridiche, assistenziali, sociali, psicologiche e pedagogiche, possono essere
sintetizzabili in tre transizions:

1. dalla quotidianita del vissuto all’artificialita/finzionalita della relazione (Massa,
1987; Dozza, 2000);

2. da forme educative spontanee a specifiche culture di servizio, tramite la me-
diazione di modelli educativi determinati (Baldacci, 2010);

3. dalla qualificazione del proprio profilo professionale? alla funzione che essa ri-
copre nelle analisi proposte dalle figure educative (Riva, 2021).

Inoltre, perché il concetto di ‘abuso’ possa essere inteso nella sua densita peda-
gogica (Riva, 1993), crediamo siano necessarie, sinteticamente, tre condizioni:

1. occorre rilevarne la materialita, espressa dall’emergenza determinata (Lewis,
2017) e ritualizzata in contesti situati e regolamentati/regolarizzati (Dozza,
2000; Macherey, 2011);

2. ¢ necessario evidenziarne la temporalita e la ritmicita sia nell’effettivo prodursi,

1 Nel testo verranno riportati, in corsivo o tra virgolette, stralci reali di supervisione pedagogica
per meglio delimitare e comprendere la specificita del problema

2 Qui, con ‘inquadramento’, non si intende solo il piano contrattuale, quanto piuttosto i ruoli, le
mansioni e la loro complessa tematizzazione nella cultura di servizio.
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seppur in una rilevazione a posteriori (Khan, 1974/1996, p. 47), che nella rie-
laborazione dell’esperienza in contesti di supervisione;

3. risulta, infine, essenziale tematizzare non solo I'esperienza di abuso come for-
mativa in senso a-valutativo (Colicchi, 2020, pp. 46-47), ma anche la correla-
zione fra essa e I'intervento educativo intenzionalmente progettato per la
prevenzione, il sostegno/la cura educativi (Fabbri, 2012) e il recupero.

In questo modo ¢ possibile, da un lato, evitare le secche di una concezione del-
Pabuso come evento eclatante, rinvenendone al contrario le determinazioni com-
plesse e diacroniche segnate pure sul piano educativo; e, dall’altro, permettere una
pitt comprensiva analisi in profondita (Dozza, 2016) dell'impatto, profondamente
segnato dall’intervento emergenziale (Annacontini, Vaccarelli, Zizioli, 2022), che
tale esperienza esercita sui professionisti coinvolti.

Per tale ragione — e altresi nell'intento di tematizzare ed elaborare eventuali de-
viazioni eulogistiche e adultiste nelle pratiche educative e nella loro rielaborazione
(Papi, 1978; Massa, 2000; De Giorgi, 2023, p. 185) — le pratiche di supervisione
pedagogica rappresentano non solo il contesto elettivo di elaborazione della prassi
in dispositivi gruppali di tipo critico, ma anche I'ambiente privilegiato per met-
terne a fuoco la dimensione temporale.

Infatti, attraverso tali dispositivi ¢ possibile sia tematizzare la temporalita del-
esperienza educativa sincronicamente, attraverso il racconto e 'analisi della do-
cumentazione nello spazio e nel tempo delimitati dall'incontro di supervisione,
che diacronicamente, analizzando una medesima esperienza in momenti diversi
del progetto educativo.

2. La deviazione e la presa: temporalita e congiuntura nell'intervento educativo

Si consideri, a titolo di esempio, un caso di Spazio Neutro tra un minore e il ge-
nitore incontrante, coordinato da due figure educative, in cui la figura genitoriale
ha avuto in passato accuse di abuso su minore e in cui il genitore accompagnante
reputi 'ex-partner una persona potenzialmente pericolosa. La corporeita dei par-
tecipanti ¢ coinvolta non solo in termini di tutela e sicurezza, ma anche di attiva-
zione di vissuti problematici (avvertiamo i momenti di affetto come ambigui) e di
definizione pitt o meno esplicita del proprio ruolo professionale (noi facevamo i
corazziert).

In un caso di questo tipo, il carattere effettuale del modello — una sorta di mem-
brana tra le prassi educative e le culture pedagogiche — puod emergere, talvolta solo
se sostenuto e rielaborato, solo diacronicamente. Concezioni come “Zo non riuscire:
mai a condurre un incontro di Spazio Neutro come se quelle accuse non ci fossero mai
state” indicano una compromissione strutturale tra il piano del Diritto, le impli-
cazioni etiche del fatto educativo e la conduzione pedagogicamente orientata del-
lintervento che non pud essere districata semplicemente negandola o
invalidandola nel momento della sua espressione. Occorre, al contrario, recupe-

271



Sessioni Parallele - C - Pedagogie e didattiche tra vulnerabilita e inclusione

rarne il portato nella sua problematicita e in incontri successivi, per poterne sop-
pesare la specificita formativa e la concezione pedagogica che ne sottendono
I'emergenza.

Per farlo, riteniamo che sia necessario un piano diacronico di rielaborazione
in cui, al primato dell'implicazione etica e dell’agire relazionale, si contrapponga,
per meglio posizionarsi sul piano pedagogico, il carattere determinato e dialettico
delle condizioni elementari dell’esperienza educativa (Dozza, 2000) entro le quali
la relazione si pud produrre, analizzare e pure precorrere.

Infatti, in questo modo ¢ possibile comprendere le complesse incidenze, fra le
tante possibili:

1. del piano istituzionale (po7 il tribunale ha attivato la CTU);
. dei serting spontanei definiti dai sistemi familiari (dovevamo lavorare sulla so-
glia);
3. degli stili relazionali (@ volte si andava su una simmetria. .. il papa diventava un
bambino);
4. dei vissuti delle figure educative (era un lavoro frustrante).

Per esempio: problematizzare la presunta incapaciti di svolgere I'intervento per
arrivare, in incontri successivi, a definire un vissuto di frustrazione, genera uno
scarto tra una concezione eulogistica dell’educare e gli effetti complessi del lavoro
in condizioni di forte vulnerabilita: 2 partire da un rifiuto etico, il professionista
arriva a esprimere le difficolta del lavoro situato.

Per concludere. Un tale posizionamento configura I'intervento educativo come
complesso nella misura in cui sia determinato dalle condizioni materiali di emer-
genza e consideri le figure educative come soggetti integranti di tale materialita.
Levento educativo — qui considerato richiamando il pensiero di Louis Althusser
sul materialismo dell’incontro degli anni ’80 (2000) — esprime determinazioni e
tempi che possono configurarsi come durevoli, che avrebbero potuto non avere
luogo e in cui gli aspetti di resistenza giocano un ruolo decisivo (Ford, 2019).

La sfida, da raccogliere pure in ambito pedagogico, consiste nell’accettarne le
implicazioni (cosi come I'aleatorieta e 'imprevisto) non con inerzia, bensi consi-
derando la prassi educativa come evolutiva a partire dagli effetti che le diverse pra-
tiche esercitano su vissuti e progettualitd, permettendo dunque ai professionisti
di dislocarsi criticamente pure in presenza delle risonanze personali e professionali
che il trauma e I'abuso recano con sé.
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1. Considerazioni introduttive

Nella societa odierna caratterizzata dalla precarieta esistenziale e dall'emergenza
educativa occorre riflettere sull'inclusione lavorativa e sulla resilienza. Scopo del
presente contributo ¢ quello di analizzare 'importanza dell’inclusione sociale e la-
vorativa, partendo dal presupposto che ¢ utile promuovere e valorizzare I'accesso
al mondo del lavoro da parte dei disabili. Si riflettera inoltre sull'importanza della
resilienza, intesa come la capacita di resistere, fronteggiare e riorganizzare la propria
vita in maniera positiva dopo un evento traumatico e/o altamente stressogeno e
rappresenta un punto focale per I'elaborazione di strategie educative efficaci cen-
trate sulla persona, sulla relazione e sull’autosviluppo. Specifica attenzione verra
dedicata poi all’educazione alla resilienza che si concretizza pienamente nel mo-
mento in cui accresciamo e valorizziamo la considerazione positiva della persona
e la promozione dell’intenzionalita educativa,

2. Linclusione lavorativa

Roberta Caldin e Silvia Scollo (2018, p.50), mettono in evidenza che il concetto
di inclusione indica come obiettivo prioritario I'accessibilita e la partecipazione di
tutti qualunque sia la gravita del deficit all’istruzione comune, al fine di diminuire
ed evitare ogni svantaggio possibile, attraverso il confronto sociale. In questa sede
appare opportuno fornire la definizione di lavoro:

Il lavoro fornisce reddito e sostiene la dignith umana, la partecipazione e la
sicurezza economica [...] Il legame tra lavoro e sviluppo umano ¢ sinergico.
Da una parte, il lavoro migliora lo sviluppo umano, fornendo redditi e
mezzi di sussistenza, riducendo la poverta e garantendo una crescita equa,
dall’altra lo sviluppo umano migliora le condizioni di salute, le conoscenze,
le competenze, aumenta il capitale umano e amplia le opportunita e le scelte

(ONU, 2015, p. 3).

Sulla scorta di quanto espresso precedentemente, possiamo affermare che la
promozione di un intervento educativo volto all'inclusione lavorativa consente di
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poter esprimere i propri diritti di cittadinanza e di partecipazione sociale. Linclu-
sione lavorativa si promuove anche nella misura in cui accresciamo I'autodeter-
minazione, 'autoefficacia e 'autostima. Lautodeterminazione in educazione pud
essere definita come:

la capacita di scegliere fra varie opportunita e di impiegare quelle scelte per
determinare le proprie azioni personali [...] le persone hanno una naturale
propensione a svilupparsi psicologicamente a adoperarsi autonomamente
per superare le sfide del’ambiente a mettere in atto comportamenti auto-
determinati (Deci, Ryan, 1985, p. 38).

Nell’ambito della disabilita, 'autodeterminazione rimanda alla capacita, da
parte di un individuo, di porre in essere determinate azioni con la facolta e la forza
di farlo, al fine di incidere su determinati aspetti della propria vita. Luigi D’Alonzo
(2015, p. 43) mette in evidenza come I'autodeterminazione sia uno dei massimi
costrutti in grado di promuovere un effettivo cambiamento nei soggetti.

Albert Bandura che teorizzo il costrutto dell’autoefficacia ritiene che essa:

si riferisce alla convinzione nelle proprie capacita di organizzare e realizzare
il corso di azioni necessario a gestire adeguatamente le situazioni che si in-
contreranno in modo da raggiungere i risultati prefissati. Le convinzioni di
efficacia influenzano il modo in cui le persone pensano, si sentono, trovano
delle fonti di motivazione personale e agiscono (Bandura, 1999, p. 15).

Lautoefficacia, quindi, pud essere definita come la convinzione delle proprie
capacita di raggiungere il successo nell’esecuzione di un compito e cioe il senso di
potercela fare. Il complesso di giudizi di valore e sentimenti che proviamo nei con-
fronti della nostra persona costituisce il concetto psicologico di autostima. Si po-
trebbe affermare che uno degli obiettivi dello sviluppo psicologico sia proprio
quello di costruire un senso positivo di autostima come parte integrante della per-
sonalita (Ianes, 2006, pp. 96-97). Nell'intenzione di chi scrive, 'inclusione lavo-
rativa si accresce e si valorizza nella misura in cui viene promossa I'educazione alla
resilienza.

3. Il costrutto della resilienza

In generale Possiamo definire la resilienza come una capacita universale, un insieme
di abilita che permette ad una persona, a un gruppo, a una comunita di prevenire,
minimizzare o superare le avversita della vita. Le prime ricerche che riguardano la
resilienza sono state condotte tra gli anni ‘80 e gli anni ‘90 del secolo scorso da
Emmy Werner e dai suoi collaboratori. Tali ricerche cominciate nel 1955 ed ulti-
mate dopo quasi un trentennio — consistenti in uno studio longitudinale condotto
su 698 bambini che vivevano nell'isola di Kauai (Haway-Usa) — mettono in evi-
denza come alcuni bambini, nonostante un vissuto caratterizzato da un contesto
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di crisi e di disagio, siano riusciti a diventare degli adulti socialmente integrati e
sicuri di se, malgrado la presenza di fattori di rischio. Tale termine viene utilizzato
nell'ambito della psicologia e della sociologia per indicare la capacita di un soggetto
di adattarsi in maniera positiva alle avversita della vita nonostante le condizioni
sfavorevoli (Bertetti, 2008, p. 17).

Dal punto di vista psicopedagogico, il concetto di resilienza rimanda alla ca-
pacita di affrontare le avversita e uscirne rafforzati ed aperti alla ricerca di nuovi
equilibri presenti e futuri. Boris Cyrulnik (2000, p.4), uno dei pitt grandi studiosi
del tema della resilienza, la definisce come:

una trama dove il filo dello sviluppo si intreccia con quello affettivo e sociale
come un reticolo fatto di interazioni dell'individuo con 'ambiente che con-
sente ai soggetti che non sono dei superuomini di trovare in sé stessi, nelle
relazioni umane e nei contesti di vita gli elementi e la forza per superare le
avversita valorizzando i legami affettivi e il sostegno sociale (Cyrulnik, 2005,

p- 0).

Ritiene, altres, che essa possa essere definita come la capacita o il processo di
“far fronte,” resistere, integrare, costruire e riuscire a riorganizzare positivamente
la nostra vita nonostante le situazioni difficili per le quali si potrebbe ipotizzare
un esito negativo (Cyrulnik, 2005, p. 6).

Per Anna Oliverio Ferraris, (2003, p. 7) la resilienza pud essere definita come:

un tratto della personalitd composito, in cui convergono fattori di varia na-
tura — cognitivi, emotivi, sociali, educativi, esperienziali, maturativi — che
con la loro azione congiunta mobilitano le risorse dei singoli, dei gruppi e
delle comunita.

In questo senso, prosegue la studiosa:

l'azione della resilienza pud essere paragonata al sistema immunitario con
cui il nostro organismo risponde alle aggressioni dei batteri. Di fronte agli
stress e ai colpi della vita, la resilienza da infatti luogo a risposte flessibili
che si adattano alle diverse circostanze ed esigenze del momento (2003, p.

7).

Consuelo Casula (2011, p. 206) ritiene che la resilienza possa essere concepita
come la forza delle persone, che nonostante siano state ferite, si considerano non
vittime ma utilizzatori delle proprie risorse e si preparano a recuperare le risorse
necessarie per affrontare il futuro con speranza. La resilienza ¢ 'abilita di superare
le avversita, di affrontare i fattori di rischio, di rialzarsi dopo una crisi, piti forti e
pili ingegnosi di prima. La resilienza ¢ un processo che porta a recuperare la forza
psicologica necessaria per fronteggiare i dolori, le sofferenze, le perdite, che la vita
sparge con disinvolta indifferenza, unita alla volonta di ricostruire, di ricominciare
anche se con scarse energie e mezzi. La resilienza ¢ il processo attraverso il quale il
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soggetto trasforma le difficolta in scoperta delle sue potenzialita e sviluppo dei
suoi talenti. (Casula, 2011, p. 35). La resilienza, come e stato ampiamente dimo-
strato dalle ricerche condotte da Elena Malaguti ¢ Andrea Canevaro, assume no-
tevole rilevanza in ambito educativo nella misura in cui il suo sviluppo e promosso
e valorizzato in contesti a rischio e/o fragili. Una delle principali caratteristiche
del comportamento resiliente e rappresentata dal dinamismo cognitivo che con-
sente al soggetto di decostruire e ricostruire le proprie competenze relazionali, co-
gnitive, sociali ed emotive. La costruzione della resilienza e, in modo particolare,
di una personalita resiliente si realizza pienamente nel momento in cui vengono
promossi dei legami e delle relazioni educative significative. I professionisti del-
I'educazione educano alla resilienza nel momento in cui promuovono e valorizzano
le risorse individuali, familiari e sociali e nel momento in cui la scuola, cosi come
qualsiasi altro ambiente educativo si connota quale fartore protettivo. E opportuno
poi sottolineare come la resilienza si sviluppi laddove viene accresciuta la conside-
razione positiva della persona che vive in contesti in cui predominano il disagio e
la fragilit, e quando viene presa in considerazione la fiducia nelle potenzialita di
ciascuna persona. Fondamentale ¢ inoltre il riconoscimento dell’identita personale
in evoluzione e della specificita e originalita di ciascuno pur all'interno di categorie.
Una relazione educativa fondata su una partecipata atmosfera calorosa ed empatica
consente poi l'attivazione di processi evolutivi (Gatto, 2008, pp. 173-191). Si
educa alla resilienza nel momento in cui viene potenziato 'ascolto dei desideri,
dei bisogni, delle potenzialita, del detto e del non detto della persona che vive si-
tuazioni di disabilita e anche quando si esalta ottimismo esistenziale, che costi-
tuisce, di per sé una risorsa fondamentale che pud accrescere la progettualita
educativa della resilienza stessa. Leducazione alla resilienza infatti costituisce il
mezzo attraverso cui i soggetti riescono a tornare alla vita ed a riprogettare la pro-
pria esistenza e la risignificazione dei propri vissuti esperienziali.

Il mestiere di educare si apprende sul campo, nel quotidiano confronto con i
problemi educativi. Ogni intervento costituisce una proficua occasione per ride-
finire le identita in gioco, per trasformare e ricostruire le personali conoscenze e
competenze, riconquistando una rinnovata soggettivita a livello individuale e so-
ciale (Gaspari, 2012, p. 94).

I professionisti della cura educativa sono chiamati a mettere a punto strategie
calibrate sui bisogni e sulle potenzialita di tutti e di ciascuno e devono realizzare
una relazione di aiuto pedagogicamente orientata entrando nello spazio psicologico
dell’altro, con delicatezza, leggerezza e con la massima cura e attenzione. Nell'in-
tenzione di chi scrive, ¢ opportuno implementare le politiche sociali tese a pro-
muovere 'inclusione lavorativa dei soggetti con bisogni educativi speciali. E’ utile,
in ultima analisi promuovere 'educazione alla resilienza come opportunita di cre-
scita personale e possibilita di riprogettazione esistenziale.
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1. Introduzione

Oggi gli adolescenti rispetto al passato hanno pitt opportunita di scegliere il pro-
prio percorso personale e professionale, ma si trovano anche di fronte a numerose
crisi legate al cambiamento climatico e alle guerre, alle crisi economiche e geopo-
litiche, alle crisi dovute alle migrazioni, senza dimenticare gli effetti della pandemia
e la relativa crisi del sistema sanitario. Questi cambiamenti hanno un impatto sulle
scelte individuali in quanto possono innescare disorientamento nei giovani e pro-
vocare abbandono scolastico. Studentesse e studenti hanno pertanto bisogno di
sostegno nella strutturazione del loro percorso individuale, formativo e professio-
nale, da svolgersi mediante attivitd pedagogiche mirate.

Il contributo presenta una riflessione sui risultati di un progetto finanziato dal
Fondo Sociale Europeo e realizzato durante I'anno scolastico 2021/22 con 108
studentesse e studenti di scuole secondarie di secondo grado nella Provincia di
Bolzano.

2. Sensibilizzare sul tema dell’abbandono dell’istruzione e della formazione

Il progetto ha proposto attivita di sensibilizzazione sul tema dell’abbandono sco-
lastico e sulla sua prevenzione. Secondo la Commissione europea e 'ISTAT (2021)
'abbandono riguarda la popolazione di etd compresa tra i 18 e i 24 anni con
ur’istruzione secondaria non superiore al primo grado che non ha partecipato ad
alcun intervento di istruzione o formazione nelle quattro settimane precedenti
I'indagine.

Nel 2019 I'Ttalia ha registrato un tasso di abbandono scolastico del 13,5% e
nel 2020 la percentuale ¢ leggermente diminuita (13,1%; ISTAT, 2021), rima-
nendo comunque al di sopra della media UE (10,1%). Anche se la tendenza ¢ po-
sitiva, non ¢ ancora stato raggiunto I'obiettivo UE della riduzione del tasso di
abbandono scolastico al di sotto del 10% (Parlamento europeo, 2011) e l'ulteriore
diminuzione di tale soglia ¢ prevista per il 2030 (Unione europea, 2021).

Anche in provincia di Bolzano, dove il tasso di abbandono dell’istruzione e
della formazione era del 11,6% nel 2019 (ISTAT, 2021), sono necessari ulteriori
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interventi. Alcuni gruppi di studenti sono particolarmente svantaggiati e a rischio,
soprattutto in riferimento alle condizioni socioeconomiche della famiglia: I'ab-
bandono scolastico riguarda il 22,7% dei giovani i cui genitori hanno al massimo
I'istruzione secondaria di primo grado, il 5,9% di quelli i cui genitori hanno listru-
zione secondaria di secondo grado e il 2,3% dei giovani i cui genitori hanno listru-
zione terziaria. Se i genitori hanno un’occupazione non qualificata o non lavorano
'abbandono scolastico ¢ di circa il 22% e diminuisce se il padre (3%) o la madre
(9%) svolgono un’occupazione altamente qualificata (ISTAT, 2021). Il tasso di
abbandono ¢ inoltre tre volte superiore fra gli studenti provenienti da un contesto

migratorio (35,4% vs. 11%; ISTAT, 2021).

3. Le competenze per il futuro

Linfanzia e 'adolescenza sono oggi segnate da incertezze, dovute anche alle nu-
merose crisi, e per far fronte alle future trasformazioni della societa e del mercato
del lavoro, ai sistemi d’istruzione viene chiesto di preparare gli studenti — soprat-
tutto, ma non solo, quelli provenienti da contesti familiari e sociali svantaggiati —
alle competenze del futuro (OECD, 2021). Ai giovani oggi sono richieste com-
petenze finalizzate all'auto-organizzazione dell'individuo; nello sviluppo di queste
competenze il coaching, la consulenza, il mentoring e I'orientamento svolgono un
ruolo importante (Ehlers, 2020), cosi come nella prevenzione dell’abbandono.
Solo listruzione e la formazione di qualita inclusive possono garantire lo sviluppo
personale, civico e professionale e le competenze chiave e di base delle future ge-
nerazioni (Unione europea, 2021). Al fine di sostenere gli studenti della scuola
secondaria di secondo grado nello sviluppo di competenze per il futuro la Libera
Universita di Bolzano ha partecipato all’azione 10.1.5 del Fondo Sociale Europeo:
Misura di informazione e formazione per la prevenzione dell’abbandono scolastico.
Il progetto, svoltosi nell'anno scolastico 2021/22 ha proposto attivita di sensibi-
lizzazione sul tema dell’abbandono dellistruzione e della formazione e sulla sua
prevenzione.

Le attivita erano volte allo sviluppo di capacita di (auto-)riflessione, coopera-
zione e comunicazione degli adolescenti. Ogni studente ha partecipato a un totale
di 20 ore di formazione. Il gruppo target era costituito da 108 studentesse e stu-
denti delle prime due classi della scuola secondaria di secondo grado, fascia di eta
molto vulnerabile non solo per i fattori legati all’adolescenza ma anche per le in-
sicurezze e i rischi comparsi durante il periodo pandemico. Come emerge da uno
studio di Ipsos per Save the Children (2021), durante la pandemia da COVID-
19 si & vista una diminuita partecipazione alle lezioni e un preoccupante incre-
mento di abbandoni scolastici a cui bisogna far fronte tramite iniziative
pedagogiche specifiche, soprattutto per sostenere i pil fragili (Gross, Kelly, Hof-
bauer, 2022). Nel progetto qui presentato sono state eseguite attivita articolate in
cinque moduli per contrastare 'abbandono scolastico e per promuovere le com-
petenze per il futuro (Ehlers, 2020; OECD, 2021). Due moduli hanno avuto
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come obiettivo quello di promuovere la cooperazione e le capacita di comunica-
zione degli studenti, mentre tre moduli sono stati finalizzati alla promozione delle
capacita per una scelta riflessiva in ordine al proprio percorso formativo e si sono
svolti in piccoli gruppi. Le riflessioni sulle proprie competenze e sul proprio per-
corso formativo sono state impiegate per la creazione di brevi video individuali, i
quali a loro volta sono stati utilizzati come base per un’analisi qualitativa dei video
e una discussione e riflessione tra pari.

4. Riflessione sui risultati

Dal progetto ¢ emersa la necessita di accompagnare i giovani nella definizione del
loro percorso formativo. In particolare da esso risultano i seguenti spunti di rifles-
sione:

— Il pensiero del futuro suscita paure e preoccupazioni in molte studentesse e
studenti. Occorre quindi interrogarsi sui limiti delle possibilita apparentemente
infinite sostenute da un pensiero neoliberale di plasmare il futuro professionale
e personale dell’attuale generazione. E compito degli adulti, soprattutto di ge-
nitori e insegnanti, prendere sul serio paure e preoccupazioni e affrontarle in
attivitd educative mirate.

— Emerge che i giovani mettono in relazione, anche se implicitamente, le attuali
incertezze sociali — la pandemia, il cambiamento climatico, la crisi energetica
ed economica, i cambiamenti geopolitici e i rischi associati — con le loro vite e
il loro futuro personale e professionale. Si sta manifestando da parte dei giovani
il bisogno di maggiore sicurezza, piuttosto che I'enfasi sull’auto-realizzazione.
Questo orientamento alla ricerca della sicurezza si ripete in tempi di insicurezza
sociale ed economica.

— Sievidenzia la difficolta dei giovani nell'interpretare I'educazione come un pro-
cesso permanente e come apprendimento lungo tutto I'arco della vita. La ri-
flessione sull’istruzione si riferisce prevalentemente ai risultati scolastici e
all'ottenimento dei titoli di studio ed ¢ definita come una sequenza di pietre
miliari raggiunte o ancora da raggiungere. Il lavoro sulle competenze che con-
traddice questa logica dovrebbe contrastare tale pensiero attraverso compiti
mirati (anche di riflessione).

— Le studentesse e gli studenti hanno bisogno di fiducia da parte degli adulti per
sviluppare fiducia in sé stessi. Di conseguenza il lavoro pedagogico ¢ volto a
contrastare una concezione della scuola come istituzione che serve esclusiva-
mente alla trasmissione del sapere e in cui 'apprendimento ¢ inteso come mera
riproduzione della conoscenza. Sembra particolarmente importante accompa-
gnare i giovani nello sviluppo del pensiero critico, con la capacita di riflessione
come una fondamentale competenza chiave per il futuro.
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5. Monitoraggio e valutazione

Per il monitoraggio e la valutazione del progetto sono stati utilizzati questionari
con domande chiuse e aperte rivolti alle studentesse e agli studenti. Da questi e
dai feedback degli insegnanti, coordinatori e dirigenti scolastici ¢ emersa la neces-
sita di promuovere attivitd pedagogiche finalizzate allo sviluppo del pensiero critico
e alla capacita di riflessione, che sono anche risorse per far fronte alle paure nei
confronti del futuro — caratterizzato, per i giovani, da possibilita di scelta appa-
rentemente inesauribili. La speranza nel proprio futuro, a favore del quale valga la
pena avere fiducia nelle istituzioni (educative) e impegnarsi nello studio, sono re-
quisiti fondamentali per prevenire 'abbandono dell’istruzione e della formazione.
Si pongono inoltre le basi per la comprensione della formazione come processo
che investe I'intera vita, anche dopo il conseguimento del diploma.
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Pratiche inclusive contro la dispersione scolastica per esplorare
il potenziale inclusivo di alcune competenze non cognitive
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1. Introduzione

Lo studio rappresenta in sintesi la seconda parte di due momenti formativi di un
progetto sulla dispersione scolastica che si sta svolgendo all'interno di alcuni istituti
comprensivi, inseriti in quartieri a rischio sociale della citta di Taranto. Gli esiti
della prima parte, che ha descritto i momenti salienti di una ricerca-formazione
con i docenti di alcune di queste scuole, sono stati presentati negli atti del conve-
gno della Siped “La formazione degli insegnanti: problemi, prospettive e proposte
per una scuola di qualita e aperta a tutti e tutte”. Poiché tra il fenomeno della di-
spersione scolastica, la relazione tra docenti e studenti e lo sviluppo di alcune com-
petenze non cognitive vi ¢ correlazione, cosi come evidenziato nella prima parte
di questi due interventi formativi, nella seconda parte di questa esperienza forma-
tiva, ¢ stata fatta la scelta di coinvolgere 17 alunni di una classe terza, in un lavoro
educativo orientato allo sviluppo di pratiche inclusive di contrasto alla dispersione
scolastica. Il coinvolgimento in tali pratiche, soprattutto se estremamente immer-
sivo, infatti, pud favorire lo sviluppo di competenze relative al carattere e alla per-
sonalitd, e, allo stesso tempo promuovere uno stile di vita in classe orientato
all'inclusione e la costruzione di contesti di lavoro educativo piu vivibili e soste-
nibili.

2. Framework teorico

Lo studio si inserisce all'interno del dibattito pedagogico in cui pil volte ¢ stata
evidenziata 'importanza che hanno il processo di inclusione e lo sviluppo di alcune
competenze, come strumenti per sprigionare il potenziale degli studenti (Lo Presti,
Tafuri, 2020, p. 16) e come misure di contrasto e prevenzione alla dispersione
scolastica (Lo Presti, Tafuri, 2020; Canevaro, 2015, pp. 13-32), inteso come fe-
nomeno sistemico, multidimensionale, generato da una serie di concause legate
tra di loro (Batini, 2019; Bracci, Grange, 2017; Colombo, 2015; Scales, 2015).

Valori, principi e atteggiamenti della pedagogia dell’inclusione, ha fatto da
sfondo epistemologico all'esperienza. Una inclusione intesa capacita degli attori
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coinvolti nel processo educativo di creare contesti in grado di facilitare la “piena
partecipazione alla vita scolastica da parte di tutti i soggetti” [...] perché caratte-
rizzato da “relazioni umane di qualitd, da scelte metodologiche e di contenuti, da
strategie per lo sviluppo di competenze autenticamente comprensive di quel valore
fondamentale che ¢ I'inclusione sociale” (Perla, 2013, pp. 22-23), che favoriscono
Pempowerment degli alunni e arricchiscono il contesto scolastico (Canevaro, 2015,
pp- 13-32). Attraverso una cultura educativa inclusiva, fondata sull’apprendimento
cooperativo di gruppi di alunni eterogenei, su relazioni inclusive, su una idea di
costruzione della conoscenza condivisa e partecipata, su una forte collaborazione
tra insegnanti (Ianes, Canevaro, 2015, pp. 10-12) ¢ possibile, infatti, favorire
negli studenti il senso di responsabilitd nei confronti del mondo, fondamentale
per contribuire a costruire micro e macro societa inclusive, democratiche, giuste,
sostenibili e per cui ¢ necessario sviluppare anche competenze non cognitive che
consentono di prevenire le diverse forme di ingiustizia, diseguaglianza, marginalita,
poverta (Chiosso et al., 2021).

3. Metodologie, obiettivi, domande di ricerca e attivita formative

Dal punto di vista metodologico ¢ stato fondamentale seguire i principi di una
didattica inclusiva e scegliere metodologie per progettare le attivita in modo col-
laborativo, che valorizzavano la dimensione socio-emotiva, che promuovevano la
costruzione della conoscenza in modo condiviso e partecipato, che stimolavano
un clima positivo. Il principio di riferimento era che nessun intervento educativo
poteva essere davvero efficace se non vi era una libera e spontanea adesione del-
'alunno al progetto. In base a questo principio ¢ stato scelto di impegnare gli
alunni in esperienze di Game Based Learning che avessero un risvolto divertente
e ludico e 'immersione nel lavoro offrisse una sensazione di piacere e gratifica-
zione. Tali pratiche comportano sfide per la risoluzione di problemi interpretate
in modo ludico, attraverso cui, ¢ possibile acquisire conoscenze, abilita e compe-
tenze (Li, Tsai, 2013). I principi pedagogici che fanno da sfondo a metodologie
Game Based Learning si allineano all'idea di apprendimento come prodotto del
costruttivismo sociale (Vygotsky, 1978) in base al quale la conoscenza ¢ il frutto
della mediazione sociale e il gioco pud favorire un apprendimento situato, pro-
muovere le interazioni sociali, aumentare la motivazione e il coinvolgimento e sti-
molare lo sviluppo di competenze non cognitive (Shute, 2011). Obiettivo
dell’esperienza, svolta nell’arco di alcune settimane, ¢ stato quello di cercare di ri-
spondere ai seguenti quesiti:

1. Quali possono essere le pratiche inclusive e le metodologie pitt adatte per fa-
vorire 'adozione di uno stile inclusivo da parte di studenti coinvolti dal feno-
meno della dispersione scolastica?

2. E possibile attraverso pratiche inclusive esplorare competenze non cognitive,
verificare il loro impatto e il loro potenziale predittivo e inclusivo?
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Nell’economia di questo contributo, si evidenziera, in modo particolare, un’at-
tivita formativa che ha previsto I'elaborazione e il coinvolgimento degli alunni in
una “Escape Room” educativa, con finalita sia disciplinari che trasversali. Dal
punto di vista formativo, una Escape room pud essere definita un dispositivo lu-
dico attraverso cui gli alunni affrontano un determinato argomento che necessita
di una loro immersione in un game flow e per cui sono chiamati a risolvere rom-
picapi, enigmi, indovinelli, in grado di coinvolgere competenze cognitive e non
cognitive e abilita fisiche (Kapp, 2012). La sfida piu difficile di una esperienza di
Escape room educativa ¢ di cercare di saper comprendere il nesso che c’¢ tra gli
enigmi e gli obiettivi di apprendimento. Nella gestione del gioco educativo inter-
vengono materiali fisici e non e suggerimenti attraverso immagini e altri input che
fanno da supporto agli alunni coinvolti. In una versione formativa di una Escape
room sono fondamentali sia gli obiettivi di apprendimento stabiliti in partenza e
poi verificati al termine dell’esperienza, che I'analisi e il debriefing tra tutti gli
attori coinvolti, che completa il ciclo di apprendimento (Betrus, Botturi, 2010) e
rappresenta il momento in cui si acquisisce maggiore consapevolezza di cio che ¢
stato affrontato, di cid che ¢ stato appreso e della funzione della escape room.

4. Analisi dei risultati

Dall’analisi delle pratiche inclusive svolte si sono evidenziati risultati di apprendi-
mento in termini di competenze disciplinari e multidisciplinari, inoltre & stato
possibile anche esplorare alcune competenze non cognitive. Poiché un contesto
di classe puo essere considerata una microsocieta, e dovendo affrontare problema-
tiche relative alla dispersione scolastica, la relazione tra studenti e tra studenti e
docenti, ¢ stato uno dei temi affrontati attraverso I'esperienza della escape room.
Questa e le altre attivita hanno consentito agli alunni di esplorare diverse compe-
tenze non cognitive: coscienziosita, stabilita emotiva, collaborazione, pensiero cri-
tico, engagement, autoefficacia, ottimismo, persistenza e perseveranza. Inoltre, il
gruppo di lavoro, composto dal ricercatore e dai docenti della classe coinvolta, ha
potuto evidenziare capacita predittiva e inclusiva delle competenze esplorate, in
modo particolare della “Collaborazione”, della “Coscienziosita”, della “Perseve-
ranza’ e della “Persistenza’. Infatti, man mano che 'immersione degli studenti si
faceva sempre pill profonda e aumentava la pratica e la confidenza con queste
competenze, aumentava la probabilita di centrare gli obiettivi e la cooperazione
tra gli studenti. Nonostante, gli errori che i ragazzi spesso commettevano, a causa
dei vincoli, in alcuni casi severi, inseriti nella escape room, la motivazione ad an-
dare avanti nel gioco, anche per via della sua natura ludica e divertente e, per que-
sto, coinvolgente, e il praticare queste competenze, ha dato loro la possibilita di
terminare il gioco e di analizzare criticamente 'apprendimento generato dall’espe-
rienza.
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5. Conclusioni

Lesperienza formativa ha confermato I'efficacia di pratiche educative che si carat-
terizzano per inclusivitd, quando ci sono aspettative formative che fanno riferi-
mento al senso di comunita all’interno di un contesto scolastico, alla creazione di
un clima positivo e alla valorizzazione della dimensione sociale ed emotiva. In que-
sto senso, questo intervento educativo, ha evidenziato quanto e come pratiche in-
clusive possano aiutare a migliorare la qualita lavoro educativo di docenti, ma
anche a far emergere il potere inclusivo di certe competenze non cognitive, che se
potenziate, generano effetti positivi sugli alunni, sulla qualita della vita in classe e
in generale nel lavoro educativo dei docenti. Da queste certezze scaturisce tuttavia,
una proposta per il futuro, che pud essere percorsa e che va nella direzione di cer-
care di comprendere se e come lo sviluppo di competenze non cognitive predittive
e inclusive, pud essere utile per la gestione della classe, o per la lettura preventiva
dei bisogni dei ragazzi, e per capire quali direzioni possono prendere le traiettorie
dell'insegnamento.

Bibliografia

Batini E, Scierri, I.D.M. (2019). Quale dispersione? In P. Lucisano, A.M. Notd (Eds.),
Training actions and evaluation processes. Atti del Convegno Internazionale SIRD (pp.
89-99). Lecce: Pensa MultiMedia.

Betrus A.K., Botturi L. (2010). Principles of Using Simulations and Games for Teaching.
In A. Hirumi (Ed.), Playing Games in Schools: Engaging Learners through Interactive
Entertainment (pp. 33-56). International Society for Technology in Education.

Bracci E, Grange T. (2017). Disagio e dispersione scolastica in Valle D’Aosta: una ricerca
sul campo. Civitas Educationis, 6(2), 45-64.

Canevaro A. (2015). La prossimita, il welfare, la partecipazione alla societa. In E Messia,
C. Venturelli (Eds.), I/ welfare di prossimita: partecipazione attiva, inclusione sociale e
comuniti (pp. 13-32). Trento: Erickson.

Chiosso G., Poggi A.M., Vittadini G. (Eds.). (2021). Viaggio nelle character skills. Persone,
relazioni, valori. Bologna: 11 Mulino.

Colombo M. (2015). Abbandono scolastico in Italia: un problema serio, molti circoli vi-
ziosi e qualche strategia di prevenzione. Scuola Democratica, 2, 411-424.

Ianes D., Canevaro A. (2015). Buone prassi di integrazione e inclusione scolastica. Trento:
Erickson.

Kapp K.M. (2012). The Gamification of Learning and Instruction: Game-based Methods
and Strategies for Training and Education. San Francisco: John Wiley.

Li M.C,, Tsai C.C. (2013). Game-based learning in science education: a review of relevant
research. Journal of Science Education and Technology, 22(6), 877-898.

Lo Presti E, Tafuri D. (2020). Interpretare la diversita. la formazione per I'inclusione come
argine della dispersione scolastica. Giornale Italiano di Educazione alla Salute, Sport e
Didattica Inclusiva, 4(1), 15-23.

Perla L. (2013). Per una didattica dell’inclusione. Prove di formalizzazione. Lecce: Pensa-
MultiMedia.

286



Giuseppe Liverano

Scales H.H. (2015). Another look at the drop out problem. The journal of Educational
Research, 62, 339-343.

Shute VJ. (2011). Stealth assessment in computer-based games to support learning. Com-
puter games and instruction, 55(2), 503-524.

Vygotsky L. (1978). Mind in society: The development of higher mental processes. Cambridge,
MA: Harvard University Press.

287



Insegnare ad insegnare, per aiutare ad apprendere.
Una sfida per la didattica e la ricerca

Daniela Maccario

Professoressa Associata - Universiti degli Studi di Torino
daniela. maccario@unito. it

1. Introduzione

Se I'inclusione a scuola si gioca a partire da leve collocate a vari livelli interconnessi,
che vanno da atteggiamenti diffusi nei contesti (fra le famiglie e gli stessi allievi),
all’organizzazione della scuola, la concreta gestione del lavoro d’aula sembra rap-
presentare una dimensione cruciale su cui investire sforzi specifici di ricerca e di
formazione (Calvani, 2018). La sfida fondamentale ¢ quella di comprendere come
sia possibile gestire ambienti educativi ad alto livello di eterogeneita consentendo
a tutti gli allievi di procedere al massimo delle proprie possibilita. In relazione a
questi presupposti, l'articolo presenta un dispositivo di formazione realizzato nel-
'ambito del laboratorio Aiutare ad imparare, parte integrante dell'insegnamento
di Didattica generale II- Gestione della classe, rivolto a studenti/sse del V anno del
Corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria dell’Universita di Torino
con ['obiettivo di promuovere I'acquisizione di competenze nella conduzione del
lavoro d’aula in chiave inclusiva e di supporto all’apprendimento. Si tratta di
un’esperienza avviata nell’a.a. 2019-20, sospesa durante la pandemia, di cui ¢ stata
effettuata una prima valutazione in funzione di un possibile rilancio.

2. Quadro teorico

La realizzazione di percorsi di formazione per lo sviluppo di competenze pedago-
gico-didattiche nella gestione della classe secondo modalita inclusive propone I'esi-
genza di framework teorico-concettuali ed operativi coerenti con la complessita
dei piani decisionali costitutivi della responsabilita professionale dei docenti. In
relazione a questa esigenza, abbiamo ancorato lo sviluppo del dispositivo didattico
in discussione ad un quadro interpretativo basato sulla lettura critica di filoni di
ricerca sviluppatisi intorno al problema della definizione dei contenuti operativi
delle professionalita educative e dell’azione didattica, quali le teorie dell’intervento
educativo e della mediazione didattica (Lenoir, 2017; Damiano, 2013), 'approccio
teorico dell“analisi dell’attivita” (Barbier, Durand, 2017), alcuni apporti della di-
dattica professionale (Pastré, 2017). A partire dalla criteriologia generale ottenuta
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per questa via, si ¢ tenuto conto di alcuni fondamentali apporti della letteratura
nazionale ed internazionale su temi del Classroom management, della differenzia-
zione didattica, della didattica inclusiva, delle implicazioni didattico-operative
della competency based education (Charles, 2013; Tomlinson, 2017; Calvani, 2018;
Maccario 2012). Sono riferimenti valorizzati quali risorse interpretative utili ai/lle
corsisti/e per riconoscere “tratti di inclusivita” in contesti classe naturali e per so-
stenerli nella costruzione di rappresentazioni relative ad euristiche giustificabili
nella conduzione di interventi potenzialmente efficaci per “aiutare ad imparare”.
Cio, nel tentativo di tener conto di alcune difficolta che sembrano condizionare
la qualita in prospettiva professionalizzante della preparazione universitaria dei fu-
turi docenti. Si tratta di criticita riconducibili all'incertezza e polisemia dei concetti
e termini da utilizzare per “dire” 'operativita in classe, anche a fronte dei rischi di
opacita derivanti dalla commistione con il linguaggio educativo informale o di
slittamento linguistico verso chiavi di lettura marcatamente “psicologizzate” o “ria-
bilitative” delle dinamiche d’aula; a processi di polarizzazione sulle questioni spe-
cifiche della trasposizione didattica delle discipline di studio, con rischi di
astrattezza rispetto dalle dinamiche umane e relazionali connesse all’esperienza
dell’apprendere in classe; alla focalizzazione discorsiva sul curricolo formalizzato
a scapito del “curricolo agito e realizzato”. Il design formativo ¢ stato sviluppato
secondo criteri di coerenza con lo svolgimento dei processi abduttivi sottesi alla
formulazione di ipotesi su “come” condurre le attivita in classe per favorire I'ap-
prendimento degli alunni e valorizzando i costrutti di “modellizzazione/schema-
tizzazione” (Van der Maren, 2014) per designare processi cruciali di costruzione
di competenze in campo didattico, da alimentare attraverso il confronto con prin-
cipi scientifici generali, attraverso esperienze di oggettivazione discorsiva facilitate
dal confronto intra-intersoggettivo.

3. Sviluppo e prova sul campo

Le attivita del laboratorio sono state sviluppate a partire da due obiettivi formativi
specifici: 1. riconoscere gli schemi di interazione didattica in situazione naturale
in rapporto alla loro potenziale inclusivita, sulla base della letteratura scientifica
di riferimento; 2. identificare i propri bisogni formativi per sviluppare schemi di
gestione dell'interazione didattica a supporto dell’apprendimento. In relazione ad
un contesto scolastico considerato idoneo, con I'adesione volontaria al progetto
da parte di un/a docente di una scuola accreditata quale sede di tirocinio del CdL,
'impianto del laboratorio ha previsto tre momenti: a. gestione e video-documen-
tazione di una lezione in setting autentico; b. video-documentazione di una lezione
“esperta’ condotta dal docente di classe; c. video-analisi delle proprie condotte
d’aula, a partire dal quadro teorico di riferimento e dal confronto con le pratiche
esperte (scheda di autoanalisi). Lattivita ha riguardato 25 coppie volontarie stu-
dente/ssa-insegnante di classe ed ¢ stata documentata attraverso la realizzazione di
25 video di lezioni condotte dai corsisti (a.), di 8 video di lezioni realizzate dai
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docenti di classe (b.) e di 25 schede di autoanalisi (c.). Allo scopo di effettuare
una prima valutazione dell'impatto formativo ¢ stata effettuata una analisi di con-
tenuto delle schede di auto-analisi che ha consentito di censire e catalogare gli
schemi di intervento riconosciuti e valutare la complessiva giustificabilita teorico-
scientifica delle rappresentazioni circa 'inclusivita del proprio agire didattico da
parte dei/lle corsisti/e. La Figura 1 riporta quanto emerge dalla condensazione
degli enunciati in categorie. Con le medesime modalita si sono annotati elementi
ricorrenti rispetto all’auto-analisi dei bisogni formativi.

Costruire 'ambiente di apprendimento.

Cercare di conoscere lo studente e la sua esperienza scolastica.

Scomporre i contenuti.

Creare consegne e attivita differenziate.

Spiegare gli obiettivi di apprendimento.

Collegarsi alle conoscenze e alle esperienze degli allievi.

Coinvolgere lo studente.

RN | B 2=

Sostenere i processi di ragionamento, anche in chiave metacognitiva.
Offrire feedback formativi.

10. | Creare un clima di curiosita e sfida.

e

11. | Modulale linguaggio verbale e non verbale.

12. | Differenziare il ritmo di lavoro.

13. | Utilizzare una pluralita di strategie didattiche.

14. | Utilizzare linguaggi visivi.

15. | Dare tempo.

16. | Gestire tempi, spazi, raggruppamenti di allievi.

17. | Leggere le dinamiche della classe.

18. | ‘Esserci’ agli occhi degli studenti.

19. | Costruire routines, forme di contratto, regole con gli studenti.

20. | Contenere i comportamenti disfunzionali all’apprendimento.

21. | Insegnare comportamenti funzionali all'apprendimento.

22. | Monitorare i processi di apprendimento.

23. | Costruire una comunita di apprendimento.

24 | Promuovere lo sviluppo personale, oltre la sfera cognitiva.

25 Rivedere per consolidare e rinforzare i prerequisiti

26. | Rilanciare risposte inattese.

Fig. 1: CdL in SFP - Univ. di Torino - Ins.to Classroom management - Lab. Aiutare ad apprendere -
a.a. 2019-20. Auto-rappresentazioni delle competenze didattiche degli/e studenti/sse nella ge-
stione inclusiva della classe
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4. Discussione e conclusioni

Si possono annotare diffusi e coerenti richiami a modalita di traduzione dei prin-
cipi teorico-operativi di matrice teorica, che lascerebbero ipotizzare un impatto
del Laboratorio sullo sviluppo di una visione professionale circa possibili leve di
conduzione della classe secondo modalita inclusive. Si possono annotare, tuttavia
— schematicamente — anche limitati rimandi a criteri di qualita che includano I'ap-
profondimento della consegna di lavoro con gli alunni, dimostrazioni su come af-
frontarla, l'impiego di linguaggi differenziati in funzione dell’esperienza e delle
caratteristiche degli studenti. Lanalisi degli enunciati relativi alla autopercezione
dei bisogni formativi fa rilevare I'esigenza percepita di riuscire a modulare piti ef-
ficacemente strategie ed attivita didattiche, di migliorare la gestione della dinamica
tra linguaggio verbale e non verbale, di imparare a trattare i comportamenti di-
sfunzionali all’apprendimento e di riuscire a coinvolgere maggiormente gli allievi.
Un confronto esplorativo con quanto emerge dal corpus dei video-studente con-
ferma, sostanzialmente, la visione dei corsisti e, in generale, consiglia puntuali
azioni formative di accompagnamento nei processi di traduzione pratica delle leve
teoriche studiate.
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1. Introduzione

Le difficoltd comunicative tipiche dei bambini che presentano disabilita complesse,
come nel caso dell’autismo, possono innescare un circolo vizioso che puo portare
i diversi caregiver, tra cui gli educatori e le educatrici della prima infanzia, a inter-
pretare con difficolta i segnali comunicativi e i bisogni espressi dal bambino. Fin
quando non si costruisce un vocabolario condiviso con il bambino, inevitabil-
mente si percepird un senso di estraneitd, una difficolta di contatto, e in sostanza
un’impossibilitd a entrare in uno spazio comunicativo intersoggettivo. Data I'im-
portanza di impostare I'intervento educativo in maniera quanto pill precoce e co-
struttiva, in questo lavoro verra proposta una riflessione sul ruolo della matrice
intersoggettiva nella comprensione e nell’intervento precoce nell’autismo.

Lincontro con il bambino con autismo e con la sua famiglia necessita di una
formazione specifica da parte degli educatori della prima infanzia e di una certa
attenzione sia quando la diagnosi ¢ conosciuta, sia quando si rivela durante il per-
corso scolastico. Per progettare un intervento adeguato ¢ importante che I'educa-
tore si serva di metodologie valide e di strumenti di osservazione e valutazione
efficaci.

Losservazione in ambito educativo pud avere la triplice funzione di: (i) facilitare
I'identificazione di casi pitt sftumati non ancora diagnosticati (Cesaro, 2015); (ii)
favorire la pianificazione di intervent individualizzati e un’adeguata organizzazione
di spazi, tempi e attivita (Cottini, 2011); (iii) facilitare la creazione di nuove op-
portunita per sviluppare contesti e pratiche inclusive (Bortolotti, Sorzio, 2014;
D’Odorico, Cassibba, 2001).

2. Intersoggettivita e Autismo

La competenza intersoggettiva si riferisce all'insieme di abilita che ci permettono
di riconoscere molto precocemente e intuitivamente I'esperienza interna dell’altro
(Bruner, 1996). Sin dalla nascita il bambino vive in un contesto relazionale “im-
mersivo” che favorisce il suo sviluppo garantendogli la possibilita di partecipare
attivamente agli scambi intersoggettivi con il caregiver. Durante i primissimi
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scambi con i caregiver, i bambini sono in grado di comunicare i propri stati interni
attraverso gesti, sguardi condivisi, vocalizzi, sorrisi. Parallelamente, gli adulti sono
in grado di riconoscere questi comportamenti come comunicativi, rispondendo
in maniera contingente e ampliandone il significato.

Diversi studi hanno evidenziato come 'autismo, nelle prime fasi del suo ma-
nifestarsi, sia caratterizzato da deficit “fluttuanti” nell'intersoggettivita (Muratori
et al., 2007). Lautismo ¢ un complesso disturbo del neurosviluppo con esordio
nei primi anni di vita caratterizzato principalmente da atipie nell’area dell“Affetto
Sociale” e incide profondamente sul modo in cui il bambino interagisce con le
altre persone (DSM-5; APA, 2013).

Oggi sappiamo con molta certezza che gli interventi psico-educativi precoci
possono migliorare molto la qualita di vita delle persone con autismo e delle loro
famiglie. Dal punto di vista dei servizi educativi per 'infanzia, & necessario con-
dividere buone prassi che consentano di attivare una progettualita educativa
quanto pilt precoce ed efficace.

La comprensione dei bisogni e delle difficolta del bambino richiede conoscenze
specifiche soprattutto relativamente agli strumenti e alle metodologie di osserva-
zione e valutazione. Attraverso I'osservazione, I'educatore ha la possibilita di co-
noscere il modo del bambino di essere in relazione, la capacita di condividere
lattenzione, l'intenzionalita e la reciprocita, i segnali di piacere/dispiacere che
esprime (Cesaro, 2015).

3. Il progetto di ricerca

In questo paragrafo presentiamo i risultati preliminari di un progetto di ricerca
empirico e multidisciplinare in fase ongoing. Il progetto ¢ frutto di una collabora-
zione tra 'Universita di Trieste e due gruppi di ricerca del Consiglio Nazionale
delle Ricerche (CNR): I'Istituto per la Ricerca e I'Innovazione Biomedica (CNR-
IRIB - Messina) e I'Istituto di Scienze e Tecnologie della Cognizione (CNR-ISTC
- Roma). Il progetto si articola in diverse fasi caratterizzate da finalita e obiettivi
specifici:

—  Fase 1: Comprendere, in un quadro evolutivo e multidimensionale, quali siano
i markers comportamentali precoci dell’autismo, attraverso una metodologia
empirica di osservazione micro-analitica delle interazioni di gioco caregiver-
bambino.

—  Fase 2: Sviluppare strumenti e metodologie per il lavoro educativo utili all’os-
servazione dei percorsi evolutivi del bambino con autismo sulla base degli in-
dicatori individuati nella fase di ricerca precedente.

— Fase 3: Sottoporre ad un’analisi empirica le metodologie e gli strumenti svi-
luppati nella fase precedente per comprenderne I'efficacia sul piano dell’osser-
vazione/valutazione e della progettazione/verifica dell’intervento in ambito
educativo.
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Di seguito verranno presentate le metodologie e i risultati relativi alla prima
fase del progetto di ricerca.

3.1 Partecipanti

Hanno partecipato alla prima fase del progetto di ricerca 17 bambini con autismo
(7F:10M; eta media: 24 mesi) e 15 bambini con sviluppo tipico (8F:7M; eta
media: 22 mesi). | bambini con autismo sono stati osservati presso 'TIRIB-CNR
di Messina e hanno ricevuto una diagnosi clinica di autismo da parte di un’équipe
multidisciplinare. Tutti i bambini con autismo sono stati inseriti all'interno di un
programma di intervento psico-educativo precoce di tipo naturalistico-evolutivo
volto a stimolare 'emergenza delle capacita intersoggettive. I bambini con sviluppo
tipico sono stati reclutati su base volontaria in due grandi scuole materne dell’area
metropolitana di Messina e Catania.

3.2 Procedure

I bambini sono stati osservati nel corso di interazioni naturalistiche di gioco con
il caregiver. 11 disegno di ricerca era di tipo longitudinale, con una raccolta dati
prevista in tre diversi #ime points: in un tempo baseline (prima dell’inizio dell’in-
tervento psico-educativo), a distanza di 3 mesi, e di 6 mesi dal primo incontro.
Sono stati messi a disposizione della diade genitore-bambino alcuni giocattoli
adatti al livello di sviluppo del bambino (e.g. giocattoli costruttivi, giochi di causa-
effetto, giocattoli utili al gioco di finzione, una palla). Ai genitori ¢ stato chiesto
di giocare con il loro bambino come erano soliti fare e le interazioni di gioco sono
state videoregistrate per un tempo di 10 minuti.

E stato messo a punto un dettagliato e sofisticato schema di osservazione e co-
difica che ha permesso un’analisi multidimensionale delle modalita socio-comu-
nicative usate dal bambino nel corso degli scambi col caregiver. 11 vocabolario di
codifica ha permesso I'osservazione micro-analitica di indicatori relativi ai domini
delle azioni, dei gesti, del linguaggio, descritti nelle loro componenti sia quanti-
tative che qualitative (ad esempio, un’analisi delle diverse tipologie di gesti usate
dal bambino, delle loro funzioni pragmatiche, dell’integrazione gesto-sguardo e
gesto-linguaggio). Gli indicatori sono stati estratti utilizzando una strategia di co-
difica moment-by-moment, attraverso 'uso di un soffware specifico per 'analisi del
linguaggio e della comunicazione (i.e. ELAN). Per garantire I'accuratezza della
procedura di codifica, ¢ stata calcolata I'affidabilita tra osservatori indipendenti
per il 20% del campione, eventuali disaccordi tra osservatori sono stati risolti 77
itinere, fino al raggiungimento di un Kappa di Cohen superiore a .80 per ogni ca-
tegoria.
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3.3 Risultati

I dati estratti sono stati analizzati attraverso una complessa analisi statistica da cui
¢ emersa una caratterizzazione della comunicazione precoce dei bambini con au-
tismo nel corso degli scambi intersoggettivi precoci con il caregiver. Alcuni degli
indicatori individuati sono riportati di seguito:

(i) Una maggiore presenza di azioni di manipolazione degli oggetti, piuttosto
che di gioco funzionale e di finzione.

(i) Una difficolta specifica nella condivisione sociale e nelle funzioni dichiarative
(ad esempio, una minore produzione di gesti convenzionali, di indicare, di
dare e di mostrare rivolti al partner).

(iii) Un uso preferenziale dei gesti con funzione richiestiva (uso esclusivo di gesti
strumentali e maggiore uso di gesti di richiesta).

(iv) Una scarsa coordinazione dei gesti con lo sguardo al partner e una scarsa in-
tegrazione di gesti con singole parole o frasi.

4. Conclusioni

Larticolo analizza le difficolta comunicative precoci nell’autismo e propone rifles-
sioni su metodologie e strumenti utili a impostare I'intervento educativo in ma-
niera precoce e mirata. Il tema della formazione sulle metodologie di osservazione
trova centralitd all'interno delle politiche educative e nella normativa relativa alla
prima infanzia. La formazione diventa oggi elemento imprescindibile per favorire
la realizzazione di obiettivi educativi specifici e condivisi con le famiglie in una
prospettiva che, gia precocemente, ¢ orientata verso una dimensione inclusiva
(Cottini, 2021).
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1. Dal “divario digitale” alla “poverta educativa digitale”

Dal 2021 il Centro di Ricerca sull’ Educazione ai Media, all'Innovazione e alla
Tecnologia (Cremit) dell’Universita Cattolica, ampliando il concetto di “digital
divide”, ha proposto di utilizzare il nuovo costrutto di “poverta educativa digitale”.
Tale fenomeno non ¢ inteso unicamente come privazione dei dispositivi e di ac-
cesso alla Rete, e neppure come negata partecipazione alla didattica a distanza o
didattica digitale integrata durante 'emergenza da Covid-19. Si fa riferimento alla
mancata acquisizione di competenze digitali, intese come nuovi alfabeti (Rivoltella,
2020) necessari nella societd postmediale per analizzare la produzione e la fruizione
dei diversi contenuti digitali da parte degli “spettautori” del social Web (Pasta,
2021a).

In altri testi si & definito il costrutto (Pasta, Rivoltella, 2022a; Pasta, 2022), di-
scusso la misurabilita del fenomeno (Pasta, Marangi, Rivoltella, 2021), presentato
lo strumento di rilevazione Punteggio di Competenza Digitale (PCD) e i primi
dati di una rilevazione su 1.976 studenti di 112 classi in 39 scuole secondarie di
I grado di tutta Italia (Marangi, Pasta, Rivoltella, 2022) e, sullo stesso campione,
indagato le caratteristiche dei minori per i quali la condizione di poverta educativa
non coincide con quella di poverta educativa digitale (Marangi, Pasta, Rivoltella,
2023).

Il concetto di poverta educativa digitale ¢ I'esito dell’ibridazione di due pro-
spettive con cui declinare la competenza digitale: quella “dei diritti” (Digital Com-
petences 2.1 e 2.2) e quella delle “New Literacies”, pil attenta alla dinamicita e
alla transdisciplinarieta delle competenze (Buckingham, 2020) e al concetto delle
Dynamic Literacies (Potter, McDougall, 2017). In questottica il PCD ¢ calcolato
su 12 indicatori afferenti alle quattro dimensioni dell'apprendimento: per com-
prendere (conoscenza tecnica; regole; filtrare dati, informazioni e contenuti digi-
tali), per essere (creativita digitale; competenze narrative; proteggere I'identita
digitale), per vivere assieme (netiquette e cyberstupidity; logiche algoritmiche; sa-
pere collaborativo), per una vita autonoma e attiva (cittadinanza: usare il web per
buone cause; condividere informazioni; capacita critica).

Cost, al primo ampliamento da “divario digitale” a “poverta educativa digitale”
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corrisponde il passaggio da “Educazione Digitale” a “Cittadinanza Onlife” (Pasta,
Rivoltella, 2022b): da un lato, nel post-digitale (Eugeni, 2015) 'educazione alla
cittadinanza non ¢ pili pensata come passaggio alla “vita sullo schermo” (Turkle,
1997) e, superando la scansione tra cid che viene fatto online e offline e ridecli-
nandosi onlife, non va intesa come “una’ delle cittadinanze ma come dimensione
interna all’unica cittadinanza di cui i soggetti sono portatori. Dall’altro lato, il
contemporaneo protagonismo delle piattaforme e dei dati (Van Dijck, Poell, De
Waal, 2019) comporta un ampliamento del concetto di cittadinanza digitale in-
cludendo nuovi diritti, come 'accessibilita, all'identita e al domicilio digitale, alla
trasparenza digitale (Elliott, 2021).

2. Connessioni Digitali: la cittadinanza al tempo degli “spettautori”

Il cambio di paradigma sinora descritto ¢ alla base del progetto Connessioni digitali
(2021-24), realizzato dal Cremit insieme a Save the Children e alla cooperativa
Edi Onlus, che ha coinvolto 100 scuole, oltre 6.000 studenti e 400 insegnanti,
integrando il contrasto della poverta educativa digitale nel curricolo di educazione
civica del secondo e terzo anno delle secondarie di I grado. Attraverso differenti
materiali — brevi videolezioni, EAS, e-tivity, tutorial di produzione, test per le di-
verse fasi, learning game, e-portfolio, rubriche valutative, schede didattiche e vi-
deopillole di accompagnamento per i docenti — alle classi vengono proposti dei
laboratori di creazione cross-mediale. Si chiede agli alunni, in piccolo gruppo, di
realizzare artefatti digitali in quattro newsroom: Scrittura online (creazione o in-
tegrazione di una voce di Wikipedia, stesura di una petizione online), Podcast (re-
censione di un prodotto mediale, inchiesta legata al territorio), Digital Storytelling
(Visual/Video/Data Storytelling, ad esempio meme), Marketing sociale (dissemi-
nazione nel web social e statico); una piattaforma realizzata nell’ambito del pro-
getto favorisce una delle opportunita del web sociale, ossia lo scambio collaborativo
tra pari.

La proposta didattica promuove, contemporaneamente, il pensiero critico nella
fruizione, dal riconoscimento delle logiche algoritmiche alle fake news, e la re-
sponsabilita nella produzione, dall’attenzione al copyright al dare voce a punti di
vista diversi (Marangi, 2021; Pasta, 2021b). Riflette dunque una concezione di
competenza digitale secondo una visione metacognitiva e strategica delle attivita
legate agli ambienti digitali, che ¢ basata sulle competenze tecniche, intellettuali,
di cittadinanza, partecipativo-relazionali e che sviluppa la New Media Literacy in-
trecciando la dimensione della critica (le semantiche, i significati, il senso sociale
e culturale), dell’etica (i valori, le responsabilita, la cittadinanza) e dell’estetica (i
codici, i linguaggi, le narrazioni).

Il riconoscimento di queste tre dimensioni (Rivoltella, 2022) ¢ esplicitato con
gli alunni nelle diverse fasi dei laboratori cross-mediali. La critica si traduce in
un’attenzione tematica all’argomento principale e a quelli secondari trattati dal-
Iartefatto, nella cura delle fonti, nella capacita di inquadrare gli argomenti, di for-
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nire gli aspetti essenziali dei temi e di individuare spunti di approfondimento. La
dimensione estetica, invece, rileva gli aspetti stilistici e narrativi, come la coerenza
tra formato scelto e registro adottato, la capacita di creare un prodotto coinvol-
gente e che usi le potenzialita espressive del formato, 'originalita nelle scelte este-
tiche e narrative. La dimensione etica attiene agli aspetti socio-culturali, come la
presenza di elementi che rimandano al contesto storico, sociale e culturale, la coe-
renza rispetto ai temi e ai metodi del progetto, la capacita di contribuire a un di-
battito costruttivo, di far emergere un proprio punto di vista riconoscibile e
originale, di offrire una visione pluralista e aperta, non autoreferenziale. Infine, i
laboratori cross-mediali promuovono un’attenzione anche agli aspetti tecnici e
strutturali, alla generativita nel web sociale e alla creativita digitale.

3. Contrastare la poverta educativa digitale: Teoria del cambiamento tramite la
Media Literacy

Analizzando gli artefatti dei primi mesi di attivazione delle newsroom (dicembre
2021-luglio 2022: 214, di cui 72 voci di Wikipedia, 63 petizioni, 32 podcast di
inchiesta e 47 recensioni'), sebbene lo stesso lavoro di creazione nella newsroom
possa essere inteso come un terzo spazio di apprendimento (Potter, McDougall,
2017), a livello strettamente tematico si rileva che il 29,7% riguarda il primo spa-
zio, ossia la vita quotidiana, il 36,14% il secondo spazio inteso come I'esperienza
scolastica, il 34,16% il terzo spazio caratterizzato da una sporgenza oltre le mura
scolastiche, verso il territorio e le sue forme di aggregazione collettive (in primis
attraverso la petizione online).

Seguendo il costrutto richiamato in apertura, si contrasta la poverta educativa
digitale quando l'intervento educativo lavora su tutte e quattro queste differenti
dimensioni di uso del digitale: 'accesso, la consapevolezza, le capacita e le conse-
guenze, come proposto dalla Teoria del cambiamento tramite la Media Literacy
di Julian McDougall e Isabella Rega (2022).

Laccesso si ottiene quando il soggetto comprende cosa significhi essere incluso
in un ecosistema mediale e acquisisce le competenze per cambiare i propri com-
portamenti mediali in esso. La consapevolezza — ad esempio nel comprendere
come le logiche algoritmiche organizzino le informazioni — viene raggiunta quando
si comprende come i media rappresentino il mondo secondo un determinato
punto di vista e quale sia lo stato di salute del loro ecosistema. La capacita riguarda
il saper usare le proprie competenze mediali per determinati scopi: il coinvolgi-
mento civico, 'impiegabilita, le azioni di attivismo civico digitale e di rilevanza
comunitaria. Infine, non ¢ detto che questi usi portino sicuramente a dei risultati
positivi che, di conseguenza, non necessariamente sono il risultato di una Media

1 Siconsiderano solo due newsroom dal momento che Scrittura online e Podcast sono previste al
primo anno, Digital Storytelling ¢ Marketing sociale al secondo.
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Literacy. Nel modello sperimentato, infatti, I'efficacia non ¢ tanto data dal travaso
di conoscenze in modo individuale o dalla distribuzione di dispositivi digitali, ma
piuttosto dell’alfabetizzazione mediatica in termini collettivi e di comunita, dal
momento che il contrasto alla poverta educativa digitale si attiva quando il gruppo
¢ capace di trasformare le competenze individuali in pratiche sociali e nella co-
struzione di un vero e proprio design interpretativo e produttivo.
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1. Introduzione

LOrganizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico ha definito
lorientamento come I'insieme di servizi e attivita che supportano le persone lungo
tutto I'arco della vita nelle scelte educative, formative e occupazionali nonche nella
gestione del proprio sviluppo professionale (OECD, 2004).

Il processo di orientamento si configura come una fondamentale componente
strutturale del processo formativo di ogni persona lungo tutto I'arco della vita, a
partire dall’infanzia, e contribuisce in modo significativo allo sviluppo delle risorse
per realizzare interventi efficaci; non si limita, pertanto, come spesso si e portati a
credere, alle sole questioni di scelta in momenti cruciali, passaggi tra un grado e
Ialtro di scolarizzazione e d’istruzione o inserimento lavorativo, ma accompagna
Iindividuo nell'intero percorso esistenziale.

In riferimento al tema dell’orientamento la ricerca ha, difatti, mostrato come
solitamente nella prassi scolastica I'orientamento si esaurisca nell’organizzare mo-
menti informativi rivold agli alunni delle ultime classi in cui vengono presentate
le scuole disponibili sul territorio (Mura, Tatulli, Agrillo, 2021), non attuando,
cio¢, quella forma di formazione che e, invece, indispensabile se si vogliono pro-
muovere processi inclusivi.

La scuola deve in questa prospettiva ha un compito, specifico che la differenzia
dalle altre istituzioni educative, quello di orientare in chiave inclusiva (Friso, Cal-
din, 2022; Savia, 2018). Tale compito consiste nell'individuare e promuovere
quelle competenze che tutti gli alunni dovrebbero possedere per essere in grado
di orientarsi nel mondo reale, di decodificare e di costruire esperienze e possibilita,
di attribuire significato, di comprendere e identificare le giuste azioni da compiere
per il proprio progetto di vita.

2. Lintervento educativo

Il lavoro di progettazione dell’'intervento educativo ha preso avvio dalla consape-
volezza che ogni alunno, nessuno escluso, pud raggiungere importanti traguardi
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di competenze attraverso la trasposizione di contenuti di conoscenze in compiti
significativi. Questa convinzione ci ha portato, anche attraverso la lettura dei pro-
fili delle competenze europee, a scegliere competenze di orientamento, disciplinari
e trasversali indispensabili per 'acquisizione dell’autonomia sociale, chiave di volta
per la promozione del senso di appartenenza alla comunita (Bocci, 2019). Con
questo lavoro abbiamo voluto promuovere un percorso educativo e formativo cen-
trato sullo sviluppo globale e integrale della persona che sia in grado di ottimizzare
i saperi e le competenze in vista di un progetto di vita.

Il lavoro di progettazione ¢ stato guidato da alcune domande di fondo cui si ¢
cercato di trovare risposta attraverso una specifica intenzionalita educativa. In par-
ticolare, ci si ¢ chiesti quale fosse una via privilegiata per promuovere le competenze
di orientamento nell’alunno con disabilita. Questo lavoro documenta quanto fatto
in merito alla C.M. n° 3/15, nella quale si fa riferimento esplicito alle «competenze
chiave» individuate dall'Unione Europea, cosi come recepite nell’ordinamento ita-
liano.

Il percorso progettato ¢ stato attivato all'interno di una classe terza della scuola
secondaria di primo grado del capoluogo siciliano con la presenza di un alunno
con disabilita CODICE ICF F.84.9 Sindrome Alterazione Globale Dello Sviluppo
Psicologico.

Il contesto classe in cui I'alunno ¢ inserito si mostra eterogeneo per provenienza
sociale e per livelli di apprendimento. Le difficolta nella sfera sociale dell’alunno
non hanno ripercussioni nella relazione con i pari, perché la classe, attraverso una
efficace mediazione svoltasi negli anni, si mostra collaborativa e inclusiva. A fronte
dei problemi comportamentali, 'alunno possiede sufficienti prerequisiti di base e
segue una programmazione per obiettivi minimi, presenta un apprendimento con-
sapevole legato all’ hic et nunc creando collegamenti con le conoscenze gia posse-
dute e il contesto della vita reale.

Il percorso ha preso avvio dall’elaborazione di rubriche di valutazione relative
alle diverse competenze, che si ¢ inteso promuovere. Tali strumenti si sono confi-
gurati come un elemento chiave non solo per il momento della valutazione degli
apprendimenti, ma anche per il momento della progettazione, poiché attraverso
Ielaborazione delle rubriche si ¢ esplicitato il quadro dei risultati attesi su cui im-
postare la progettazione nel suo insieme. Tale iniziativa ¢ nata dall’esigenza di po-
tere monitorare i livelli di competenza conseguiti dall’alunno con disabilita: in
questo modo si ¢ inteso porre 'alunno nella dimensione sociale del diritto di cit-
tadinanza, per consentirgli di sentirsi parte di una comunita in cui gli venga rico-
nosciuto un ruolo e una propria identita.

All'inizio dell’anno scolastico sono stati strutturati test d’ingresso per accertare
i livelli posseduti dall’alunno in riferimento alla competenza “imparare ad impa-
rare” che ¢ stata scelta per esemplificare in questa sede I'intero percorso.

Seguendo il modello della progettazione a ritroso (Wiggins, McTighe, 2007),
ci si ¢ interrogati in primo luogo su quali fossero gli obiettivi pilt importanti da
raggiungere con la pianificazione per la promozione delle competenze. Conte-
stualmente si ¢ condiviso il percorso con l'intero gruppo classe, facendo leva sul
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coinvolgimento dei compagni e, dunque, sugli aspetti affettivo motivazionali. Il
secondo passaggio si ¢ concretizzato nella determinazione delle evidenze: prima
di progettare le attivita e le lezioni, si ¢ pianificata la valutazione.

Ne ¢ seguita una progressione ordinata delle attivita, specificamente progettate
per soddisfare gli obiettivi individuati nella fase precedente. In questa fase sono
state strutturate le rubriche quali strumenti di valutazione delle suddette compe-
tenze e risorse per contribuire al cambiamento in senso inclusivo.

La rubrica di valutazione, di tipo olistico (Castoldi, 2016), & strutturata su tre
dimensioni che identificano determinati processi chiave che caratterizzano la ma-
nifestazione della suddetta competenza: comprensione, elaborazione, transfer della
conoscenza. Tali dimensioni sono poi articolate in criteri che definiscono i para-
metri di qualita in base ai quali si valuta una determinata competenza. Gli indi-
catori specificano il significato dei diversi criteri in termini di comportamenti
osservabili e permettono, cosi, di disporre di elementi effettivamente rilevabili,
perché pitt concreti, per descrivere i diversi livelli di padronanza. La formulazione
degli indicatori ci ha inoltre permesso di analizzare la competenza presa in esame,
effettuando il passaggio da un livello astratto ad un livello di maggiore concretezza.
Gli indicatori sono stati, infine, declinati su una scala a quattro livelli utilizzando
gli stessi aggettivi previsti dal modello di certificazione delle competenze (iniziale,
base, intermedio, avanzato), poiché si ¢ ritenuta la soluzione pili adeguata in rela-
zione alla valutazione delle competenze trasversali e rispecchia la dimensione pro-
mozionale e proattiva che la certificazione assume nel primo ciclo.

Nella terza fase, tenuto conto delle competenze in ingresso e degli obiettivi da
raggiungere, ¢ stata elaborata una sequenza di attivita finalizzata all’elaborazione,
da parte dell'intero gruppo classe, di un opuscolo per la promozione turistica della
Sicilia. Si precisa che gli obiettivi di apprendimento previsti nella progettazione
delle attivita sono riferiti alle Indicazioni Nazionali 2012 ¢ 2018 relative al Cur-
ricolo della scuola secondaria di primo grado, da un lato rivisitati e adattati al po-
tenziale di apprendimento dell’alunno disabile con alterazione globale dello
sviluppo psichico in possesso di abilita di apprendimento di base e, dall’altro lato,
tenendo conto dei livelli di competenza esplicitati nelle rubriche di valutazione.

A partire da ottobre 2020 e fino alla fine di maggio 2021, ¢ stata pianificata
una sequenza di attivita specifiche per la realizzazione del prodotto finale. Queste
attivitd sono state suddivise in cinque fasi: valutazione delle competenze iniziali,
acquisizione dei contenuti disciplinari, studio dei testi selezionati, somministra-
zione di compiti autentici come strumenti di valutazione del livello di competenza
raggiunto, e infine la stesura dell'opuscolo e la sua presentazione ai compagni di
classe. Si ¢ scelto di lavorare con i compiti autentici perché attraverso di essi ¢ pos-
sibile rilevare la dimensione oggettiva della competenza, ovvero le evidenze osser-
vabili, che rivelano la padronanza dell’alunno rispetto alla competenza attesa.
Questi compiti consentono a tutti gli studenti di utilizzare le proprie conoscenze,
abilita e disposizioni cognitive ed emotive per elaborare risposte a compiti signi-
ficativi e collegati a contesti reali.
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3. Risultati e riflessioni conclusive

Lanalisi dei dati raccolti ha permesso di identificare i cambiamenti verificatisi sia
nell’alunno con disabilita che nell’intero gruppo classe. I momenti di valutazione
sono stati anche utilizzati come occasione per apportare modifiche al piano di la-
voro.

Attraverso le valutazioni, ¢ stato riscontrato un generale miglioramento nel-
l'apprendimento dell’alunno in tutte le aree esaminate e, allo stesso tempo, sono
stati individuati margini di miglioramento per il futuro. Sulla base di questi risul-
tati, sono stati formulati ulteriori obiettivi e sono stati forniti stimoli e suggeri-
menti per aiutare tutti gli alunni a migliorare nel loro studio. Un approccio
dinamico alla valutazione ha consentito alle insegnanti di differenziare il livello di
complessita delle prove e di documentare i problemi e le difficolta riscontrate dagli
alunni, in particolare dall’alunno con disabilita, indicando il tipo di supporto for-
nito per aiutarlo, registrare la risposta e rilevare se e quando la difficolta ¢ stata su-
perata. Cid ha permesso all’alunno con disabilita di confrontarsi con prestazioni
molto vicine al mondo reale, consentendo alle insegnanti di gestire situazioni con-
nesse alla didattica e alle discipline curriculari. Un ulteriore vantaggio ¢ derivato
dalla varieta di situazioni di lavoro in cui lo studente con disabilita si ¢ trovato ad
operare, sia da solo che in coppia, in piccoli e grandi gruppi, consentendogli di
sperimentarsi in una molteplicita di contesti relazionali che puo incontrare nella
vita di tutti i giorni.

Il progetto che ¢ stato portato avanti si ¢ basato sulla convinzione che per co-
struire una scuola inclusiva ¢ essenziale che gli insegnanti diventino agenti strategici
nei processi di inclusione scolastica e sociale. Ciod significa che devono essere in
grado di affrontare con successo le sfide rappresentate dalla diversita degli studenti
e dalla necessita di un apprendimento continuo. Lobiettivo dell'inclusione ¢ quello
di trasformare i sistemi educativi e le pratiche didattiche in modo da soddisfare le
diverse esigenze degli studenti, garantendo loro I'apprendimento, la piena parte-
cipazione e la liberta.
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1. Lo sviluppo della lettura e della scrittura

Lo sviluppo della via fonologica e, successivamente, della via lessicale ¢ fondamen-
tale per imparare a leggere (Coltheart, 1978; Dehaene, 2009). La via fonologica
consente la transcodifica sequenziale dei singoli grafemi in suoni alfabetici/fonemi,
la via lessicale si struttura grazie alla memorizzazione della forma ortografica della
parola nel lessico mentale che consente di riconoscere le parole evitando le opera-
zioni sequenziali di conversione sonora dei singoli grafemi. La scrittura traduce il
linguaggio orale in parola scritta mediante segni convenzionali ed ¢ un gesto alta-
mente specializzato che si sviluppa parallelamente all’evoluzione cognitiva e psi-
comotoria dei bambini (Ferreiro, Teberosky, 1985).

La presenza in eta prescolare di difficolta linguistiche, percettive, visuo-spaziali,
motorio prassiche e relative alle funzioni esecutive rappresenta un segnale di rischio
rispetto allo sviluppo dei prerequisiti necessari ad automatizzare i processi di lettura
e scrittura, compiti complessi che richiedono risposte specifiche, un monitoraggio
continuo e un livello di attenzione elevato.

2. I pre-requisiti per imparare a leggere e a scrivere: I'importanza della scuola del-
l'infanzia

Il prerequisito principale della letto-scrittura & rappresentato dal possesso delle
phonological skills, unitamente a: vocabolario, discriminazione uditiva e visiva,
ritmo, funzioni esecutive, funzioni adattive e motivazione (Cornoldi et al., 2012;
Goswami et al., 2002; Melby-Lervag et al., 2012). La loro assenza rappresenta un
segnale di rischio che necessita di grande attenzione nell’ultimo anno della scuola
dell’infanzia in cui non ¢ previsto effettuare invii al servizio specialistico per un
sospetto di DSA, ma durante la quale & necessario creare le migliori basi per il suc-
cesso scolastico e formativo, senza precorrere le tappe dell’insegnamento della
letto-scrittura, ma proponendo sistematicamente attivita utili a sviluppare i pre-
requisiti dei successivi apprendimenti formali (DM 5669/2011). In eta prescolare,
garantire 'acquisizione di suddetti prerequisiti di lettura e scrittura ¢ un presup-
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posto irrinunciabile per la crescita e il successo formativo di tutti i bambini, con
una particolare attenzione a coloro che presentano bisogni educativi speciali. Il
mancato possesso di tali requisiti all'inizio della scuola primaria, infatti, rappre-
senta un gap difficile da recuperare, in quanto la lettura e la scrittura occupano
un posto estremamente significativo nel processo di crescita personale, scolastica
e sociale di ciascuno.

3. La musica per lo sviluppo dei pre-requisiti di lettura e scrittura

Limpiego del gioco musicale senso-motorio, simbolico e di regole (Delalande,
2001) nella scuola dell'infanzia rappresenta una strategia promettente a sostegno
dello sviluppo di tutti i citati pre-requisiti di lettura e scrittura (Rizzo, 2021, 2023).
Lefficacia dell'impiego sistematico della musica per potenziare le abilita di lettura
¢ sostenuta da numerosi studi (Rizzo, Pellegrini, 2021) e, dunque, appare ragio-
nevole ipotizzare che I'unione di attivita ludico-musicali e attivita metafonologiche
potenzi I'efficacia di queste ultime. Soprattutto in caso di bisogni educativi speciali,
infatti, agendo anche a supporto della motivazione, la musica consente di: “svi-
luppare la discriminazione uditiva e il riconoscimento delle qualita dei suoni (lun-
ghi-corti, forte-piano, acuto-grave, uguali-diversi, chiaro-scuri, ecc.); migliorare
I'uso consapevole della voce e il linguaggio orale; riconoscere le rime; strutturare
la percezione ritmica e la scansione sillabica; promuovere la comprensione di testi
di filastrocche, canti e storie sonore; sviluppare le prassie e la motricita fine (Rizzo,

2023, pp. 386-387).

4. Laricerca

Il Dipartimento di Scienze della Formazione dell'Universita Roma Tre ha finan-
ziato una ricerca biennale (2021-2022) volta allo sviluppo dei prerequisiti di lettura
e di scrittura dei bambini che presentano segnali di rischio, inserendo sistemati-
camente il gioco musicale nella progettazione educativa delle insegnanti.

I principali obiettivi di ricerca sono:

— elaborare un kit educativo di impiego inclusivo di attivita metafonologiche e
di giochi musicali per lo sviluppo dei prerequisiti di lettura e di scrittura nella
scuola dell’infanzia che tenga conto dell’evidenze scientifiche;

— formare gli insegnanti della scuola dell'infanzia;

— sperimentare 'applicabilita del kit;

— verificare 1 risultati;

— ottimizzare il kit ed elaborare un modello benchmark di intervento educativo

per la fascia 3-6.
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Il progetto segue una metodologia di disegno quasi sperimentale ed ¢ condotto
nell'ambito dell’approccio dell’ Evidence Based Improvement Design/EBID (Calvani,
Marzano, 2020) proposto da SApIE. Il campione ¢ formato da 24 scuole dell’in-
fanzia, per un totale di 86 sezioni, 702 bambini di 5 anni e 142 insegnanti. In 17
sezioni sperimentali e in 14 sezioni di controllo sono presenti bambini con bisogni
educativi speciali (Graf. 1).
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(2,5%) 5 7
10 7(2,3%) 5 (2.3%)
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specifici apprendimento
B Gruppo sperimentale Gruppo di controllo

Graf. 1: Distribuzione dei bambini con bisogni educativi speciali coinvolti della ricerca (V.A. e %)

Gli strumenti di ricerca somministrati in fase di pre e port test sono: Test
IPDA/Questionario osservativo per identificazione precoce delle difficolti di appren-
dimento (Terreni et al., 2022); Test CMF/Valutazione delle competenze metafonolo-
giche (Marotta et al., 2008); Test PMMA/ Primary Measures of Music Audiation
(Gordon, 1979); Questionario Rilevazione delle variabili di contesto, dell autova-
lutazione delle Soft skills e del livello di inclusivita. 1 test sono standardizzati e uti-
lizzabili da docenti e educatori, il questionario ¢ stato costruito dal gruppo di
ricerca (Rizzo et al., 2023).

5. La formazione degli insegnanti

Data la necessita di dover sostenere insegnanti privi di una competenza musicale
specifica, sono state previste 30 ore di formazione, organizzata con 10 ore proposte
con modalitd massiva prima dell’inizio dell’anno scolastico, con incontri mensili
e mediante una serie di video e audio esplicativi. Per facilitare le insegnanti, il ca-
lendario ¢ stato inserito in un drive condiviso e, per ciascuna attivita, & stato pre-
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disposto un collegamento alla scheda descrittiva da cui si accede ai video e agli

audio (Fig. 1).

Programmazione attivita

SETTIMANA 1
TUTTII
LUNEDI MARTEDI MERCOLEDI GIOVEDI VENERDI GIORNI
Filastrocca del Filastrocca del Filastrocca del Filastrocca del Filastrocea del
gatto gatto gatto gatto gatto
Muovi manie Muovimanie Muovimanie Muovimanie Muovimanie
pie pie pie pie pi&
Tre rintocchi di Tt Muovi mani e pie.pdf 0 2 @t Irerintocchidi
campane campane
Gioco delle AVRE T Gioco delle

statue statue
Muovi MmaNI E PIE :
/ / Paco nella
1 i “Soarina moirart i, wostarcone 5 rmens giungla (Storia
* Tracein ok e M & C AIBEIVGUELQEELLISHEETD sonoral
" " Vi il mocielamento s

* Carnl i e oarpo - carielsdrve st googie cord
. - et ersi 112 AEWHYIDmXZUNY BGRIZIKGO el . -
Ciao Miao Ciao Miao
2. Ditua proprieta
Nessuna modifica dall'ultima volta che hai o

@ kL

visualizzato il file

N.B. Le attivita facoltative possono essere proposte in qualsiasi momento della giornata.

Fig. 1: Calendario interattivo delle attivita caricato sul Drive a disposizione delle insegnanti

6. Conclusioni

Tutte le scuole completeranno le attivita entro la fine del mese di aprile 2023 e i
risconti avuto fin ora sulla base delle osservazioni delle insegnanti sono entusiastici,
seppure con la rilevazione di una serie di criticita a carattere organizzativo a cui
nelle varie sedi, si ¢ cercato di far fronte e che verranno analizzate ai fini dell’otti-
mizzazione del modello. A conclusione del lavoro, si auspica una correlazione tra
il potenziamento dei prerequisiti di letto-scrittura e il miglioramento delle abilita
musicali dei bambini, con una significativa diminuzione delle difficolta di appren-
dimento nelle sezioni sperimentali. Inoltre, si procedera con la messa a punto di
un kit educativo ottimizzato che tiene conto delle componenti fondamentali su
cui risulta basarsi I'efficacia del percorso educativo complessivo, delle possibili va-
rianti consentite e delle avvertenze a cui occorre attenersi e gli eventuali ulteriori
punti residui di incertezza e criticita (Rizzo, 2023).
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1. Premessa

Nell'ultimo triennio, intenti ad arginare i rischi per la salute pubblica, abbiamo
sottostimato gli esiti nefasti della pandemia da Covid-19, inverati in ambito eco-
nomico e sociale, a cui gli attuali piani strategici di ripresa e resilienza stentano a
porre rimedio.

In Italia, la pregressa vulnerabilita dei giovani ha ulteriormente rallentato il
percorso di transizione all’eta adulta e all'indipendenza economica.

La questione non ¢ nuova nel Bel Paese, dove una “cultura iperprotettiva” le-
gittima gli under 25 a prolungare la coabitazione con le famiglie di origine. Queste
fungono da veri e propri “ammortizzatori sociali” in caso di difficolta, di prose-
guimento degli studi e, finanche, di procrastinazione delle responsabilita proprie
dell’eta adulta.

Emerge un’intrinseca contraddizione socio-culturale: la negligenza nei con-
fronti del delicato passaggio dalla scuola al lavoro non soltanto dei giovani che
non trovano impieghi adeguati ai livelli di formazione e specializzazione acquisiti,
ma anche di coloro i quali sono professionalmente meno qualificati e non dispon-
gono di “famiglie-cuscinetto”. Sarebbero questi ultimi a necessitare maggiormente
delle misure preventive, che in Italia, stanti le lungaggini anagrafiche del feno-
meno, gia in epoca pre-pandemica estendevano il range temporale europeo, com-
preso tra i quindici e i ventiquattro anni, fino ai ventinove.

Nel contesto italiano, dunque, la pandemia ha “sospeso” una progettualita gio-
vanile di per sé precaria fin dagli anni Novanta del ‘900, quando sono stati tipiz-
zati i NEET: i giovani, in specie meridionali, in cerca di occupazione; gli “inattivi”
e “scoraggiati” nella ricerca di una collocazione professionale, pure desiderosi di
lavorare; i “disinteressati”; gli impiegati nel “lavoro sommerso” e nelle attivita in-
formali di cura, quali le donne, vittime di un welfare pubblico di stampo familista;
non da ultimi, i giovani che abbandonano precocemente gli studi (Bonanomi,
Rosina, Cattuto, Kalimeri, 2017).
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2. La dispersione scolastica: un fattore predittivo per i NEET?

Limprovvida fuoriuscita dal sistema educativo e formativo ha recentemente as-
sunto dimensioni tali da delineare un indicatore, noto quale “Early leavers from
education and training”, che stima la percentuale di giovani tra i diciotto e i ven-
tiquattro anni con un livello di istruzione secondaria inferiore che non frequentano
alcun corso di formazione, formale o non formale, da almeno quattro settimane’.

Sebbene il riferimento europeo indichi una generale diminuzione dell’indica-
tore (dal 13% del 2011 al 10% del 2021), I'Eurostat rileva un gap consistente con
la soglia del 9%, che il Consiglio dell'UE stabilisce di raggiungere entro il 2030.

Per I'Italia, dove I'indicatore ¢ al 12,7%, il traguardo europeo appare lontano
(Save the Children, 2022).

Si palesa una preoccupante concomitanza tra 'aumento della poverta assoluta
tra 1 minori — dal 13,5% del 2020 al 14,2% del 2021 (Save the Children, 2022)
— e la poverta educativa.

Quest'ultima, nota quale “dispersione implicita” (Rilevazione Nazionale degli
Apprendimenti 2021-2022), stratifica la societa italiana sulla base di discrepanze
statisticamente significative tra Nord e Sud, a scapito di quest’'ultimo, e diretta-
mente proporzionali alla progressione dei gradi scolastici.

Llstat (2022) stima che il 9,7% dei diplomati italiani non abbia il livello di
competenze minime, nella comprensione della lingua scritta, in matematica e in-
glese, per affrontare un percorso universitario o professionale. “Questi giovani si
trovano in una condizione non molto differente da quella di coloro che la scuola
I’hanno abbandonata. Essi sono altrettanto a forte rischio di marginalita sociale”
(p. 65). La scuola, in tali casi, risulta inadempiente rispetto al compito di garantire
“a tutti i minori le opportunita di apprendere, sperimentare, sviluppare e far fiorire
liberamente capacita, talenti e aspirazioni” (Save the Children, 2022, p. 3).

Specularmente, gli studenti con i livelli di apprendimento piti bassi e a mag-
giore rischio di dispersione scolastica provengono da famiglie economicamente
deprivate o socialmente marginali.

La scuola italiana continua a pagare alcuni errori o vizi formali del passato,
quali i numerosi tagli della spesa pubblica destinata all'istruzione e alla formazione
o riqualificazione dei docenti, alla costruzione o ristrutturazione degli edifici sco-
lastici e alle dotazioni strumentali piti recenti.

La rete territoriale tra i servizi istituzionali ed extra-scolastici ha, da sempre,
maglie troppo larghe, di qualita e quantitd non adeguate alle richieste: basti pensare
al mismatch tra lofferta pubblica e privata dei servizi educativi per la prima infanzia
e la richiesta, proveniente dalle famiglie, soddisfatta soltanto per il 27,2% nel
2020/21 (Istat, 2022); alle carenze del tempo pieno e del servizio mensa, che ren-
dono la giornata scolastica degli alunni poco conciliabile con i ritmi lavorativi ge-

1 https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_educa-
tion_and_training
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nitoriali; all'iniquita della distribuzione regionale e dislocazione locale delle attivita
ludico-ricreative di qualitd, che, talvolta, ne rendono elitaria la fruizione ecc.

La dispersione scolastica profila all’orizzonte della comunita giovanile italiana
il tasso pit elevato d’Europa di NEET: il 25,1% di giovani tra i quindici e i tren-
taquattro anni, a prevalenza femminile, che non studiano, non lavorano e non
fanno formazione (Eurostat, 2022).

Il fenomeno appare di natura multidimensionale: per un verso, determinato
dalla scelta personale di abbandonare precocemente la scuola — decisione innescata
dalla sfiducia nell™utilita” dell’istituzione formativa e dall’insuccesso scolastico:
una vera e propria mina che fa deflagrare 'autostima degli studenti — per altro
verso, dal senso di perdita relazionale, derivante della “rottura del patto formativo,
nella sua dimensione pedagogica ma anche di scambio intergenerazionale”
(Biondo, Patalano, Rotondo, 2022, p. 48).

Nel 1997, la Legge n. 285, Disposizioni per la promozione di diritti e di oppor-
tunita per linfanzia e ladolescenza (G.U. Serie Generale n. 207 del 05-09-1997),
nello sforzo di superare il mero riconoscimento dei diritti dei minori e in vista
della promozione degli stessi a tutela del benessere olistico di ciascuno, gia pro-
pugnava la diffusione di una rinnovata cultura dell'infanzia e dell’adolescenza: av-
veduta delle peculiari esigenze delle giovani personalita in evoluzione e predittiva
di un eventuale disagio piuttosto che curativa di una patologia sociale.

3. Educare alla “sostenibilita sociale”

Pedagogicamente, I'approccio ecosistemico (Bronfenbrenner, 1979/1981) con-
sente di analizzare il fenomeno in oggetto nella pluralita dei livelli interessati e
nella complessita relazionale che li interconnette.

La prima e fondamentale interazione avviene tra persone: orizzontalmente, tra
pari, come pure, nella verticalita intergenerazionale, tra adulti e ragazzi.

In ogni caso, la capacita di ascolto e osservazione reciproca predispone al rico-
noscimento dell’altro nella propria irripetibile, irriducibile e inviolabile identita
(Frabboni, 2013).

Parimenti determinante ¢ lo scambio dinamico tra persone e ambiente, con le
opportune accezioni e distinzioni tra i contesti: familiare, scolastico, territoriale e
sociale pitt ampio.

Affinché i fenomeni della dispersione scolastica e della categorizzazione dei
NEET non incancreniscano la societd, le politiche giovanili potrebbero convergere,
sinergicamente, in una direzione preventiva di “orientamento primario e trasver-
sale”, rivolto a tutti gli studenti e calibrato, a ciascun grado scolastico, sulle capacita
medie di lettura ermeneutica e significazione della realca.

Il benessere dei bambini e degli adolescenti comprende la salute, la sicurezza,
la cura educativa, I'istruzione, la partecipazione democratica, I'eguaglianza di ge-
nere.
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Si tratta di una questione culturale e precipuamente pedagogica; dunque, non
pud essere relegata o liquidata quale “affare di Stato”.

La societa tutta detiene il compito e la responsabilita di prendere in carico la
progettualita dei giovani, a partire da un’istruzione di qualita, inclusiva e in grado
di garantire le migliori opportunita di realizzazione e autodeterminazione, distri-
buendole equamente e agevolandone I'accesso e la fruibilitd, come previsto dal-
I’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile, sottoscritta dalle Nazioni Unite.

In tal senso, le relazioni infra e inter-sistemiche delineano una comunita edu-
cante rispetto a un’auspicabile “sostenibilita sociale”.
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1. Bambini in condizione di disagio. Una sfida che puo diventare paradigmatica

Quando si discute del bambinol in condizione di disagio e di marginalita sociale
ci si trova dinanzi ad un’ampia casistica: dai bambini che vivono in realta familiari
e sociali marginali consolidate e quindi esposti ad una vulnerabilita “socialmente
determinata”(MLPS, 2017, p.7); a bambini non economicamente indigent, e
perd privi di validi riferimenti genitoriali e quindi in condizione di poverta affettiva
ed educativa; abbiamo anche bambini collocati dall’autorita giudiziaria minorile,
per ragioni di tutela, in strutture residenziali per I'infanzia a rischio; bambini di
altra origine culturale, figli di madre sola disagiata; bambini con disabilita, con
scarse prospettive di inclusione sociale e scolastica...

Se ¢ vero che la marginalita infantile ¢ un fenomeno sottile e multiforme oltre
che complesso perché “¢ povero non soltanto il bambino indigente, privo di mezzi
economici, ma anche colui che vive in situazioni socio-culturali connotate da be-
nessere, e non dispone di strumenti simbolici, di stimoli culturali adeguati, di ri-
sorse affettive valide in grado di supportarlo nella sua crescita, per questo esposto
a forme di abbandono psicologico, educativo, morale” (Simone, 2020, p. 604),
allora possiamo davvero dire, che accettare la sfida che viene dalla vulnerabilita
del bambino ¢ sicuramente un compito ineludibile e pud anche diventare un
nuovo paradigma della cura educativa, ovvero un insieme di regole che coinvol-
gono l'intero corpo sociale, emancipano la convivenza e conferiscono dignita alla
persona.

In primo luogo occorre far emergere il problema. Gli operatori lo riconoscono
facilmente. In ambiente scolastico questi bambini presentano difficolta relazionali
ed emotive (Trevarthen, 1979), che penalizzano il rapporto con i pari, possono
sviluppare quadri evolutivi a rischio (McPhillips, Jordan Black, 2007), spesso col-
legati a problematiche di disabilita, di ritardo mentale, ecc. Per loro, tuttavia, ci si
muove con grandi difficolta e senza grandi supporti. Qualche volta, il poco che si
fa, tende paradossalmente a mascherare il problema, come accade quando la vul-
nerabilitd viene associata alla vasta area dei soggetti BES, per disporre almeno di
collaudate procedure d’azione e di esperienze pilti consolidate, ma ci colloca ine-
vitabilmente in posizione vicina alla disabilita certificata da attestazione medica.
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Perdiamo lo specifico del disagio sociale, anche se — occorre dirlo — questa condi-
zione sovente agisce con effetto frenante rispetto allo sviluppo psico-fisico e al be-
nessere globale. Occorre non arrivare a tanto, intervenendo con specifiche
premure:

In primo luogo occorre dare sfogo naturale all’egocentrismo infantile e far ca-
pire a ciascun bambino di essere davvero al centro, in tutti i sensi: al centro delle
attenzioni educative della propria famiglia, intesa e come luogo di riconoscimento
affettivo e come base sicura (Bowlby, 1989) per esplorare il mondo; al centro del-
Iagire didattico dei propri educatori; della scuola come istituzione educativa, del-
Iinteresse dei propri compagni, del sostegno del gruppo sociale, del territorio,
degli stakeholders e dei decisori.

In secondo luogo bisognerebbe iscrivere tutti gli sforzi in una cornice che, pa-
rafrasando quel che diceva lanes per i soggetti con disabilita (Ianes, 2006), po-
trebbe dirsi “quotidiana normalita”. Chi conosce davvero questi bambini, sa bene
quanto essi traggano beneficio da routine chiaramente scandite, da figure educative
coerenti, presenti, partecipi, da un contesto scolastico e sociale supportante il loro
sviluppo: “¢ proprio nella relazione stabile, significativa, capace di cura che i bam-
bini scoprono un’affidabilita di legami che costituisce la matrice essenziale ed ir-
rinunciabile per procedere nella scoperta di sé e del mondo, la base sicura dalla
quale possono partire lo slancio e la naturale apertura verso gli aleri” (MI, 2022,

p-12).

In prospettiva paradigmatica va rivista la recente, utile evoluzione dei servizi
educativi 0-6 e va riconsiderato il Rapporto Early Childhood Education and Care
(ECEC), andando anche oltre le Linee pedagogiche per il sistema integrato zerosei
(M1, 2021) e gli Orientamenti nazionali per i servizi educativi per I'infanzia (M1,
2022). E stato utile avviare la trasformazione dei servizi educativi per 'infanzia
da luoghi di mera vigilanza e assistenza a presidi educativi a tutti gli effetti, in cui
si possono vivere esperienze di apprendimento, di gioco, di relazionalita e di crea-
tivita imprescindibili per lo sviluppo umano, diventando destinatari privilegiati
di specifiche premure. Ci chiediamo se non sia il caso di approfondire tutto questo
in una prospettiva che incida direttamente sull’organizzazione complessiva dei
nidi e della scuola dell'infanzia attraverso criteri quali:

—  Osservazione educativa sistematica

Come sostengono gli Orientamenti Nazionali, “la pratica osservativa, rafforzata
dall'intenzionalita educativa, sostiene 'educatore nell’esercitare un pensiero in-
terrogativo-riflessivo che puo portare a rallentare o a sospendere la risposta im-
mediata, a limitare agiti e condotte abitudinarie, gesti frettolosi, interventi
inutili e inopportuni per interrogarsi sulla reale richiesta del bambino” (MI,
2022, p. 30). Losservazione educativa del comportamento infantile ¢ sempre
intenzionale, sistematica e globale (Baumgartner, 2017). Ricordiamo che nel
segmento educativo 0-6, anche i bambini possono osservare gli adulti con uno
sguardo interessato e interrogante (Simone, 2019) di cui sono capaci.
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Ampia relazionalita verticale e orizzontale

Nel segmento educativo 0-6 anni, il bambino impara a strutturare un fascio
di relazioni con i pari e con gli adulti di riferimento. Pud beneficiare di un
ascolto empatico, continuo e non giudicante, attraverso il quale I'educatore
elabora una conoscenza approfondita di ciascun bambino, delle sue specificita
e dei suoi personali bisogni, e cosi lo sostiene nel cammino di acquisizione di
nuove abilita e di sviluppo delle competenze.

Presa in carico della famiglia

Viene fornito un efficace supporto al bambino e congiuntamente anche alla
sua famiglia, che ha bisogno di indicazioni per riflettere e maturare nel suo
ruolo. Il genitore, in questo contesto, pud trarre giovamento dal confronto con
gli educatori e con gli altri genitori, attivare scambi produttivi ed arricchenti e
sviluppare nuove abilita relazionali.

Nello specifico, occorre poi:

Favorire il pitt ampio e generalizzato accesso ai servizi educativi per la prima
infanzia. In gran parte del territorio si riscontrano oggettivi problemi di soste-
nibilith economica, ed una oggettiva scarsita dell’offerta. Sarebbe auspicabile
un pilt deciso sviluppo di adeguate politiche socio-educative generalizzate, a
cominciare da quelle che possono connotarsi come supporto ai nuclei svan-
taggiati.

Assicurare la qualita. Piti bassa ¢ I'eta degli utenti, pil attenta si deve fare 'of-
ferta dei servizi. Pit fragile ¢ la condizione, piti costante deve farsi 'attenzione
verso la qualita del servizio. La nuova identita del segmento educativo 0-6 de-
termina la necessita di una formazione di qualita dei coordinatori pedagogici,
degli educatori e delle insegnanti (Commissione Europea, 2014), di taglio ac-
cademico e con una specializzazione in tema di vulnerabilita.

Offrire il meglio. La cura educativa deve davvero intendersi come “fabbrica
dell’essere” (Mortari, 2006), nella consapevolezza che il bambino vulnerabile,
spesso gia provato dalla vita, attraverso le premure a lui riservate impara a pren-
dersi cura di sé, degli altri e del mondo (Simone, 2020).

Linfanzia svantaggiata richiede una cura particolare da parte degli adulti edu-

catori “che devono possedere competenze culturali di base ed esperienze anche re-
ative all’intervento con i bambini pili vulnerabili, da aggiornare costantemente,
lative all gg

per favorire condizioni contestuali adeguate e rispondenti alle diverse specificita e

bisogni” (M1, 2022, p.7).

2. Per un servizio inclusivo ed accogliente

Ciascun bambino ha diritto alla propria unicita e irripetibilita gia a partire dai pri-
missimi anni di vita, in famiglia, nell’ambiente sociale, nella scuola, beneficiando
di una progettualita educativa di qualita.
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I servizi educativi 0-6 anni rappresentano un presidio fondamentale per pro-
muovere e salvaguardare i diritti infantili (MI, 2022). Sono anzi, una risorsa fon-
damentale per i bambini provenienti dai contesti svantaggiati che, secondo la
concezione di Don Milani, dovrebbero poter avere di piti, proprio perché partono
da risorse familiari e contestuali esigue.

Al loro interno va allestito un ambiente educativo inclusivo mediante la pre-
senza e l'intervento di educatori preparati, accoglienti ed empatici, che sappiano
rendere i piccoli e le loro famiglie effettivi protagonisti del servizio in un percorso
di alleanza educativa e di continuita anche con i segmenti educativi successivi.

Se si educa rispondendo ai bisogni dei pitt vulnerabili, si sta di fatto rispon-
dendo ai bisogni di tutti, si sta lavorando per la diffusione di una cultura del bam-
bino e dei suoi diritti e si stanno strutturando i presupposti per pensare, volere e
costruire un mondo migliore, caratterizzato da maggiore inclusione e pit diffusa
giustizia sociale.
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1. Linclusione nelle classi italiane

Laprirsi della scuola a nuove capacita di organizzare le risorse umane e materiali
di cui dispone appare urgente, in quanto l'attuale assetto presenta numerose cri-
ticita che pongono gli allievi con bisogni educativi speciali-BES a rischio di esclu-
sione e, sostanzialmente, di insuccesso scolastico e formativo. La situazione di fu//
inclusion implica dugnue un grande impegno per la costruzione di contesti ricchi
di “fattori ambientali” (Who, 2001, 2017) facilitanti dell’apprendimento e della
partecipazione di ciascun allievo, attraverso I'impiego sia di una didattica capace
di ridurre il drop out anche degli allievi con BES, sia di un approccio epistemo-
logico e metodologico in grado di fornire risposte concrete a problemi emergenti
sia di strategie didattiche efficaci (Slavin, 2020), capaci di rispondere all’eteroge-
neitd (Mitchell, Sutherland, 2022) delle classi italiane.

2. Il problema della comprensione del testo per tutti e per gli allievi con BES

Tra i problemi pilt emergenti, spicca quello della comprensione del testo, da parte
degli studenti italiani (OECD, 2019), che si collocano 10- 15 punti al di sotto
della media europea; cid induce a pensare che gli insegnanti delle scuole italiane
non riescano pienamente a mobilitare le strategie cognitive e metacognitive degli
allievi in modo tale da condurli alla comprensione del testo. E quindi necessario
che gli insegnanti acquisiscano una padronanza specifica delle strategie efficaci fi-
nalizzati a tale scopo. Ma spesso la possibilita, per gli allievi con BES, di acquisire
le abilita necessarie alla comprensione del testo ¢ sottostimata, tanto dagli inse-
gnanti quanto dai ricercatori, infatti, gli allievi con BES vengono generalmente
coinvolti in processi di apprendimento che non vanno al di Ia della semplice lettura
di istruzioni. Diversi studi mostrano, invece, come gli allievi con BES possano
imparare a decodificare le parole e a comprendere testi narrativi ed espositivi. E,
ancor di pit, che la comprensione del testo, per gli allievi con BES: facilita la co-
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municazione vis a vis; aiuta 'inserimento sociale tra i pari senza BES; ha un im-
patto positivo sulla loro salute e sulle loro possibilita lavorative.

3. Il progetto di ricerca

Il progetto ¢ mirato ad offrire risposte chiare al problema di aumentare la capacita
di comprendere il testo scritto (OECD, 2019) nelle classi terze di scuola primaria
del territorio nazionale e coniuga formazione degli insegnanti e applicazione della
strategia didattica del reciprocal teaching-RT (Palincsar, Brown, 1984), che pre-
senta un alto effetto di efficacia nell’ottica evidence based education (ES=0,74, Hat-
tie, 2016). Essa ¢ una strategia multipla che si articola in quattro strategie singole,
quali: Predicting, Claryfing, Questioning e Summarising. 1l progetto ha proseguito
la sperimentazione RC-RT in classe quarta, gia conclusa da SApIE (Calvani,
Chiappetta Cajola, 2019), che ha rilevato un ampio effetto medio di efficacia
(Morris, 2008), ES d ppc2 = 0.54. Rispondendo alle indicazioni offerte dagli in-
segnanti partecipanti alla ricerca, si ¢ predisposto il kit didattico anche per classe
terza (Rizzo, Traversetti, 2021; Traversetti, Rizzo, 2022). Le domande di ricerca
sono state le seguenti: il RT pud migliorare la capacita di comprendere il testo
degli allievi di classe terza a sviluppo tipico e di coloro i quali presentano uno o
pitt BES? Il Corso di formazione ¢ stato adeguato all’applicazione del RT in classi
terze frequentate anche da allievi con BES? E stato predisposto un disegno di ri-
cerca quasi sperimentale (Trinchero, 2002), con i seguenti obiettivi: 1. sperimen-
tare il kit didattico del programma RC-RT in classi terze frequentate da allievi
con disabilita intellettiva ed aleri BES; 2. formare gli insegnanti delle classi speri-
mentali (su posto comune e di sostegno) sull’applicazione del RT; 3. verificare i
risultati di apprendimento degli allievi coinvolti in riferimento alla comprensione
del testo; 4. verificare la possibilita, per gli allievi con disabilita, di svolgere le at-
tivita in collaborazione con i compagni di classe; 5. mettere a punto un modello
benchmark per 'applicazione del RT in classe terza. La formazione degli insegnanti
si ¢ articolata in n. 5 incontri on line, per complessive n. 10 ore; a cui si sono ag-
giunti incontri face to face e colloqui telefonici, su richiesta degli insegnanti stessi
lungo il corso dell'intervento in classe. I materiali di lavoro utilizzati durante il
Corso sono stati i seguenti: kit didattico; video modeling; videoregistrazioni; re-
pertorio di testi.

E stato condotto un campionamento non probabilistico a scelta ragionata
(Cohen, Manion, Morrison, 2007) costituito di 46 classi terze (n. 28 sperimentali
e n. 18 di controllo) di tre regioni italiane (Lombardia, Lazio, Abruzzo), per un
totale di n. 821 allievi, di cui n. 510 delle classi sperimentali e n. 311 delle classi
di controllo. Gli allievi con BES sono n. 134 nelle classi sperimentali e n. 34 nelle
classi di controllo. Hanno preso parte allo studio anche n. 56 insegnanti delle
classi sperimentali, di cui n. 36 su posto comune e n. 20 su posto di sostegno. Tra
gli strumenti di rilevazione dei dati, quelli rivolti agli allievi, somministrati in in-
gresso e in uscita, sono: Prove MT (Cornoldi, Colpo, Carretti, 2017); Prova di
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Decisione Lessicale (Cardarola et al., 2012); Prova di Significato verbale (Monte-
sano, 2019); Prova di dettato (adatt. Calvani, da Stella et al., 2011); Prova di rias-
sunto (adatt. da Menichetti, Bertolini, 2019); quelli rivolti agli insegnanti:
Intervista strutturata agi insegnanti in itinere e post test; Diario di bordo; Que-
stionario socio-demografico (Traversetti, Rizzo, Pellegrini, 2022) pre test; Que-
stionario di gradimento del Corso di formazione.

4. I risultati degli allievi a sviluppo tipico e con BES

Il programma RC-RT ha generato un elevato effetto di efficacia (Kraft, 2020),
pari ad un guadagno negli apprendimenti di tre-cinque mesi delle classi sperimen-
tali rispetto alle classi di controllo® (Tab. 1). Si registrano, per le Prove MT e
P.S.V.nv effetti di efficacia statisticamente significativi e, per la Prova di Riassunto
marginalmente significativi (p = .06) (tab. 3). Gli allievi con BES delle classi spe-
rimentali hanno guadagnato, nella comprensione del testo, cinque mesi rispetto
alle classi di controllo (Prova MT, ES = +0.38), sei mesi nell’arricchimento lessicale
(Prova di Significato Verbale, ES = +0.45) e sette mesi nella capacita di redigere
un riassunto (Prova di Riassunto, ES = +0.56)°.

Classi sperimentali Classi di controllo
Media (Deviazione Media (Deviazione Effect
Standard) Standard) size
Post test allievi a sviluppo tipico
Prova MT 7.14(2.18) 6.35(2.29) +0.37
Prova di Riassunto 7.56 (2.89) 6.84 (2.80) +0.26
Prova di  Significato 63.2 (22.9) 55.6(21.2) +0.37
Verbale
Pre test allievi con BES
Prova MT 5.26 (2.81) 5.67 (2.51)
Prova di Riassunto 465 (2.82) 5.58 (293)
Prova di  Significato 52.0 (28.0) 44.5(25.91)
Verbale
Post test allievi con BES
Prova MT 5.04 (2.60) 5.26 (2.91) +0.38
Prova di Riassunto 7.44(2.97) 6.75(2.83) +0.56
Prova di  Significato 64.5 (27.5) 47.5(22.88) +0.45
Verbale

Tab. 1: I risultati degli allievi a sviluppo tipico e degli allievi con BES

2 I valori di effect size (ES) sono stati interpretati in termini di progresso in mesi secondo i para-
metri forniti dall Education Endowment Foundation-EEF (https://educationendowmentfounda-
tion.org.uk/public/files/Toolkit/ToolkitManual_2018.pdf).

3 E opportuno evidenziare che il confronto fra gruppo sperimentale e di controllo ha previsto
I'inclusione di solo n. 24 allievi nel gruppo di controllo, a fronte di n. 107 nel gruppo speri-
mentale. Dato il numero esiguo di allievi, il confronto ¢ stato condotto esclusivamente in termini
di medie e non di analisi inferenziali.
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5. Alcune considerazioni conclusive e prospettive future

Il programma RC-RT ha permesso di realizzare un intervento didattico inclusivo,
ottenendo un effetto moderato sullo sviluppo della comprensione del testo e di
abilita di riassunto degli allievi a sviluppo tipico e moderato-alto per gli allievi con
BES delle classi sperimentali. In riferimento a questi ultimi, dunque, emerge la
pil elevata efficacia del programma, i cui risultati sono superiori a quelli dei com-
pagni di classe. Tra le prospettive di ricerca futura, I'intenzione di ampliare il RT
in classe terza su piu larga scala nazionale, oltre che quella di predisporre il mate-
riale didattico, cosi come suggerito dagli insegnanti delle classi sperimentali, gia a
partire dalla classe seconda e fino in classe quinta.
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1. Pensare insieme 'esperienza

“Se la mia presenza nella storia non ¢ neutra, devo farmi carico, con spirito critico,
della natura politica della mia presenza. Se, in effetti, non esisto semplicemente
per adattarmi al mondo, ma per trasformarlo [...], allora devo approfittare di ogni
opportunitd, non solo per parlare della mia utopia, ma anche per partecipare at-
tivamente a pratiche coerenti con questa utopia” (Freire, 2021, p. 33).

I professionisti dell’educazione sono costantemente chiamati a confrontarsi
con situazioni problematiche. In questo devono essere sostenuti da due forme di
razionalita: quella euristico-riflessiva e quella critico-emancipativa. La prima guida
il professionista nell'indagare I'esperienza al fine di costruire conoscenza funzionale
alla sua adeguata interpretazione e gestione. La seconda lo rende un agente di tra-
sformazione e cambiamento. Perché questo accada, occorre innanzitutto maturare
la consapevolezza e la capacita di riconoscere gli elementi di condizionamento e
distorsione che muovono I'agire educativo verso direzioni non rispondenti ai reali
bisogni delle persone (Striano, 2002).

Lanalisi di incidenti critici (Flanagan, 1954) ¢ una strategia formativa che aiuta
le persone ad esplicitare i propri assunti e a comprendere, attraverso il confronto
con prospettive diverse, i presupposti valoriali che orientano i propri e gli altrui
comportamenti.

La riflessione sugli incidenti critici presentati dai tirocinanti del corso di laurea
in Scienze filosofiche e dell'educazione dell’Universita di Ferrara, che avviene du-
rante incontri di supervisione organizzati settimanalmente in piccoli gruppi e in
presenza di un docente moderatore, contribuisce a sviluppare conoscenza e con-
sapevolezza sui diritt relazionali di ogni individuo e sulla necessita di saperli tra-
durre in responsabilita individuali e collettive, in azioni e strumenti di intervento
volti a incrementare il benessere (Bastianoni, 2022). Ai tirocinanti si chiede di
scrivere, prima dell'incontro, un breve testo descrittivo di un incidente critico os-
servato durante il tirocinio, rispondendo alle seguenti domande: qual é il problema
di cui si ¢ fatta narrazione? Chi deve farsi carico di tale problema? Come si
potrebbeldovrebbe intervenire?

Durante l'incontro, la descrizione della situazione riportata per iscritto viene
integrata con eventuali elementi aggiuntivi forniti dal tirocinante spontaneamente
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e/o sollecitati dalle domande degli altri partecipanti all’'incontro. Questo secondo
passaggio ¢ importante per confermare o modificare la lettura dell’episodio critico
fatta sulla base del testo scritto. Lepisodio critico, attraverso il confronto, diventa
quindi oggetto di rilettura, resa possibile dal “pensare insieme” I'esperienza. Infine,
il gruppo dei partecipanti all'incontro si confronta per rispondere all’'ultima do-
manda: come si potrebbeldovrebbe intervenire? 1 partecipanti sono chiamati a giu-
stificare le proprie asserzioni, tenendo a mente che I'obiettivo & sempre il benessere
delle persone coinvolte.

2. Opporsi a ogni forma di maltrattamento

Nelle narrazioni dei tirocinanti in ambito educativo, raccolte nel corso degli anni
sotto forma di incidenti critici, ¢ apparso il tema del maltrattamento nei servizi
educativi e di istruzione (Malizia, 2016) che “viola il patto di fiducia tra comunita
sociale, insegnanti e genitori e trasforma un contesto considerato protettivo in
uno degli ambienti di rischio piti significativi anche in funzione della quantita di
tempo trascorso a scuola dal bambino/ragazzo. E un fenomeno psico-sociale che
per verificarsi ha bisogno di un’impalcatura culturale e organizzativa che legittima
i comportamenti attivi, ma anche quelli di omerta e negazione” (Paradiso, 2018,
p. 118).

Secondo la definizione adottata dal Consiglio d’Europa nel 1978, per maltrat-
tamento dei minori si intendono “gli atti e le carenze che turbano gravemente il
minore, attentano alla sua integrita corporea, al suo sviluppo fisico, affettivo, in-
tellettivo e morale, le cui manifestazioni sono la trascuratezza e/o le lesioni di or-
dine fisico e/o psichico e/o sessuale da parte di un familiare o di altri che hanno
cura del bambino” (ivi, p. 112). Non ¢ considerata discriminante, quindi, I'inten-
zionalit nelle azioni, né la distinzione tra comportamenti commissivi o omissivi,
ma si focalizza 'attenzione sul ruolo di coloro che detengono la responsabilita nei
contesti educativi.

Alcuni studi scientifici sul maltrattamento adottano una prospettiva di analisi
incentrata sulle responsabilita collettive e non solo su quelle individuali, ponendo
Iaccento sui contesti e sui processi che determinano i fenomeni di maltrattamento
(Dissegna, 2022). Se si adotta questo approccio, si deve riflettere sulle concezioni
educative distorte che, da un lato, generano tali fenomeni e, dall’altro, impedi-
scono di estirparli. La ricerca e il confronto tra professionisti nei contesti educativi
e scolastici hanno fatto emergere le difficolta che si riscontrano nel riconoscere e
nominare la violenza, evidenziando I'esistenza di meccanismi talvolta inconsapevoli
di negazione che finiscono per renderla invisibile e per colpevolizzare le vittime
(WHO, 1999, 2002, 2006). A maggior ragione ¢ fondamentale per chi svolge un
ruolo educativo saper identificare comportamenti maltrattanti, non evitare e non
delegare mai la responsabilita di affrontare una situazione di violenza. Gli educatori
devono possedere le conoscenze necessarie a riconoscere tempestivamente i segni
del disagio e le richieste di aiuto e a fornire risposte adeguate.
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Queste considerazioni portano a sottolineare I'importanza degli interventi in-
centrati sulla riflessivita nella formazione dei professionisti dell’educazione, per
favorire una presa di consapevolezza individuale e collettiva che educare significa
“stare dalla parte dell’essere umano” (Bastianoni, 2021, p. 204).

3. Un incidente critico al nido

1 bambini giocano sereni, a differenza di Mirco, 2 anni, che oggi & molto ner-
voso e piange disperato, ininterrottamente. Leducatrice, con il cellulare in
mano, infastidita dal pianto di Mirco, gli si avvicina urlando con molta rabbia
“Smettila di piangere! Metti il ciucciol”. Lui continua a piangere e lei lo prende
per un braccio, apre la porta di una stanza dove non é presente nessuno e lo
mette in castigo. Ovviamente il bambino strilla ancora piix forte, disperato,
leducatrice riapre la porta, lo trascina nell area di gioco e, sempre urlando, gli
dice “Stai [} se non hai voglia di giocare!” Mirco ¢ sfinito, piange ininterrotta-
mente. Lei riprende in mano il cellulare (Anna, gennaio 2023)".

Durante I'incontro di supervisione la situazione descritta ¢ stata analizzata e
riletta adottando una prospettiva incentrata sulla responsabilita educativa (per una
sintesi della discussione, si veda la Tabella 1).

Con l'incoraggiamento e il sostegno del gruppo, la tirocinante ha deciso di ri-
portare 'accaduto alla coordinatrice della struttura. Listituzione, tuttavia, ha for-
nito una risposta improntata all’auto protezione e alla negazione.

Lettura dell episodio secondo l'istitu- Lettura dell episodio incentrata sulla responsabiliti educa-
zione tiva

.. ual ¢ il problema?
Qual ¢ il problema? Q ?

Leducatrice i cui comportamenti improntati al rim-
provero e alla punizione non rispondono ai bisogni dei
bambini.

Mirco ha dei comportamenti sbagliati
e non adeguati al contesto del nido.

Chi deve farsi carico del problema?

1l problema ¢ a carico della struttura che dovrebbe in-
tervenire per proteggere i bambini da qualsiasi forma
di maltrattamento e dell’educatrice che dovrebbe mo-
dificare radicalmente le sue modalita di approccio ai
bambini.

Chi deve farsi carico del problema?
Il bambino che deve imparare a ri-
spettare le regole di convivenza al
nido.

1 Lepisodio, presentato dalla tirocinante durante I'incontro di supervisione, ¢ stato modificato
negli aspetti formali per non rendere riconoscibili 'autrice, le persone coinvolte e 'organizza-
zione.
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Come si potrebbe intervenire?
Isolando/rimproverando/punendo/co- | Come si potrebbe intervenire?

stringendo il bambino affinché com- | Bisogna assicurare che vengano difesi i diritti relazio-
prenda quali sono i comportamenti | nali dei bambini e ascoltati i loro reali bisogni.
corretti e quali quelli sbagliati.

Tab. 1: Analisi di un incidente critico

4. Conclusione

E fondamentale nella formazione dei futuri educatori contribuire a costruire una
cultura pedagogica di protezione dei minori per arrivare alla definizione di modelli,
strumenti e processi organizzativi mirati alla prevenzione, al controllo e alla ge-
stione del fenomeno del maltrattamento in tutte le sue diverse possibili manife-
stazioni (Paradiso, 2018).

Di fronte alle situazioni di maltrattamento, il professionista dell’educazione
deve saper fare la differenza. Deve innanzitutto costruire e rafforzare la consape-
volezza che la violenza pud essere prevenuta, che la sicurezza e la serenita sono il
frutto di azioni concrete e di investimenti realizzati nei contesti educativi (WHO,
2002). Schierarsi sempre a favore della giustizia e del rispetto dei diritti relazionali
¢ un vero e proprio imperativo etico: in educazione non si pud essere neutrali, bi-
sogna necessariamente prendere posizione (Freire, 2021).
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