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Gentili Lettori,
Gentili Lettrici

uando penso alla parola coordinare mi sovviene sempre il film di F. Fellini «<Prova d’orchestra»

che mette in scena la tragica situazione di una direttore di orchestra che tenta di avere una

prova in cui tutti suonino insieme e non ci riesce con un esito catastrofico per lui € anche
per I'orchestra stessa, forse non per gli orchestrali che restano chiusi nella loro esplosiva e bruitale
onnipotenza autoreferenziale.

Forse coordinare ha a che vedere quindi con il governo di soggettivita/lo a volte irriducibili all’or-
dine di un’organizzazione e riottose di fronte al consonare, al convenire e al convergere dovendo,
owiamente, dare qualcosa di sé, a cedere per avere dal Noi qualcosa che viene, da chi coordina,
prospettato come un arricchimento.

Ma € cosi? Non e dato e non & detto. Il Noi va conquistato prima e quindi assaporato nelle sue
variegate interessanti sfumature.

Ogni volta coordinare, quindi, vuol dire contenere il rischio del caos dovuto alle voci di soggetti-
vita/lo che non ascoltano altro se non se stessi?

Forse tanto piu oggi in cui tutti siamo dei Narcisi ansiosi e angosciati dal rischio di non essere al
centro della scena?

Il raggiungimento di un Noi arricchente e arricchito dagli lo che compongono i gruppi di lavoro
e quindi una sfidal

E pertanto del tutto affascinante.

Quindi, buona lettural A
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Conversazioni con due donne
e un uomo di teatro

omen omen. Mi pare opportuno, nell’aprire questa riflessione, notare il titolo della rivista che I'acco-

glie, Interventi Educativi: una denominazione che suggerisce nel sostantivo il movimento, un moto a,

una tensione verso, e nell’aggettivo pone al centro il destinatario di tale fare. Le definizioni del verbo
coordinare, tema di questo numero, che trovo nel vocabolario portano ad enucleare tre zone di senso: 1)
mettere assieme elementi diversi; 2) un fare orientato all’ottenimento di un fine e 3) un’idea di armonia e
forse di bello faciimente definibile mediante I'opposta accezione: qualcosa di scoordinato € solitamente
percepito come disarmonico e, dunque, in senso ampio, brutto.

critico e studioso di teatro - Forli



a oltre un quarto di secolo mi occupo da

diverse prospettive di arti: teatro e danza,

principalmente, ma anche letteratura, arti
visive e musica.

Una fetta di mondo che guarda il mondo, si
potrebbe dire parafrasando I'amato Calvino per
provare a circoscrivere un’idea di arte che ha a piu
a che fare con la propria efficacia che con le forme
in quanto tali.

In ossequio al sottotitolo della rivista, Conver-
sazioni sulla cura, dard voce a due donne e un
uomo di teatro romagnoli, affinché «i diretti inte-
ressati» possano raccontare come il loro fare da
corpo a questi temi stratificati.

Si parlera di opera dell’arte, piu che di opere
d’arte.

EDUCARE ALLA LIBERTA.
CONVERSAZIONE CON MARIANGELA
GUALTIERI, TEATRO VALDOCA

Michele Pascarella: Parliamo di Maestri? Ti
sei spesso riferita, in tal senso, ad Amelia Rosselli,
a Dino Campana, a Dante, a Nisargadatta. In am-
bito piu strettamente teatrale, chi riconosci come
tale?

Mariangela Gualtieri: A vent’anni giravamo
il mondo e incontravamo per caso e per destino i
grandi registi del nostro tempo. Loro spesso non lo
sapevano ma noi li divoravamo, con una passione
che li avrebbe commossi, o forse irritati. Carmelo
Bene e Antonin Artaud sono i miei sommi Mae-
stri. Riconosco in loro la stessa tensione, 10 stesso
tormento, lo stesso furore per la parola. Li sento
come «coetanei che mi hanno preceduto». Nova-
rina e Rilke, entrambi per i loro scritti sul teatro. Poi
aggiungo Jerzy Grotowski e Peter Schumann.

MP: Com’e avvenuta I'occasione dell'incon-
tro con loro?

MG: | primi due non li ho mai incontrati in un
faccia a faccia. Di Carmelo Bene ho seguito tutti
gli spettacoli fin dai primi anni di universita, perché
Cesare Ronconi, regista del Teatro Valdoca e mio
compagno di vita, ne era entusiasta. lo guardavo
e non capivo, ero confusa e incantata, guardavo
come una demente e forse in parte lo ero. Poi
venne al Teatro Bonci di Cesena a provare alcu-
ni spettacoli e di nascosto andavamo a guardare.
Incontrammo gli attori di Grotowski a Wroclaw, e

lavorammo con loro alcuni giorni in un bel proget-
to che si chiamava The tree of people. Chiusi per
alcuni giorni in un edificio con finestre oscurate,
senza orari per i pasti, per il sonno o per il lavoro
in sala, in un flusso che creava momenti collettivi,
pause, incontri, solitudini, ecc. Cesare ed io re-
stammo alcuni mesi in Polonia con una borsa di
studio. La c’era forse il meglio del teatro mondiale
di quegli anni ('70): Kantor e Grotowski. Riuscim-
mo anche a vedere il mitico Apocalypsis cum figuris
di Grotowski, mentre un’amica polacca innamora-
ta di Kantor (in Italia non si conosceva ancora) Ci
portava in un sotterraneo, a Cracovia, dove da una
grata, nascosti da una tenda, potevamo sbircia-
re le prove de La Classe Morta. Avevamo le chiavi
dei teatri: la notte salivamo gli scaloni con i tappeti
rossi e di solito in cima in cima c’era una stanza
con cucina, riservate ai registi ospiti, nella quale
alloggiavamo Cesare ed io. Il Bread and Puppet
lo incontrai in America, sempre negli anni dell’'uni-
versita, in cui ho viaggiato moltissimo, spesso da
sola. Partecipai alla grande festa che facevano in
Vermont e [i scoprii quel mondo. Poi, quando ven-
nero in ltalia, lavorammo con loro al Masaniello e
cosi conoscemmo Schumann da vicino.

MP: Cosa hai preso da loro, allora e nel tem-
po?

MG: Da ognuno qualcosa di diverso e di uni-
CO, in parte narrabile, in parte no. Le consegne dei
Maestri solo in minima parte si possono enumerare
con una certa lucidita. Il piu avviene per contagio e
cambia la tua qualita sottile. C’'e sempre una lezio-
ne di liberta: sei libero, dicono i maestri, sei libero
e non avere paura. C’é una lezione di coraggio, di
serieta, di impegno estremo: & questione di vita o
di morte, questo dicono i Maestri. E dicono anche:
& un gioco bellissimo. E una grande avventura.

MP: Cosa ti rimane oggi di quegli incontri?

MG: Mi rimane una immensa gratitudine ¢ le
loro parole che spesso torno a visitare.

MP: Come o in che cosa li hai traditi?

MG: Non ho mai potuto tradire perché non ho
mai avuto un Maestro di cui seguire gli insegna-
menti giorno per giorno. L’ho cercato, I'ho atteso,
I'ho invocato, finché mi & apparso chiaro che la
mia strada non lo contemplava, almeno nella for-
ma classica.

MP: \orrei ora citare le parole dello storico
del teatro Marco De Marinis: «Di una tradizione ci
Si appropria, non si pud non appropriarsi, attiva-



mente, quindi tradendola-tramandandola (anche
etimologicamente, tradizione rinvia sia al trasmet-
tere-tramandare sia al tradire-falsificare-manipo-
lare)», e poi: «Credo che esistano tanti modi per
appropriarsi attivamente di una tradizione, dell’in-
segnamento di un Maestro, per tramandarlo-tra-
dirlo. Uno dei modi pud essere quello di metterla/
lo in rapporto con altre tradizioni, con 'insegna-
mento di altri maestri». Eugenio Barba nel suo libro
La terra di cenere e diamanti. Il mio apprendistato in
Polonia parla del Maestro come «colui che si rivela
per sparire». E infine Grotowski: «Un vero allievo
di Stanislavskij era Mejerchol’d. Non applicava il
«sistema» scolasticamente. Dava la sua risposta»
e «Dicono i tibetani: bisogna superare il proprio
maestro di un quinto, altrimenti la tradizione si de-
teriora [...] Cid che restera dopo di me non pud
essere dell’ordine dell'imitazione, ma del supera-
mento. Nello stesso modo, io non ho imitato Sta-
nislavskij, ho cercato cido che era possibile dopo.
Una ricerca non pud limitarsi a una sola vita. E una
faccenda di parecchie generazioni». E questo mi
fa venire in mente il tuo verso «C’e in me qualcosa
piu vecchio di me». Cosa hai voglia di dire, su tutto
questo?

MG: lo so di essermi nutrita di cio che altri
hanno fatto. So che la mia arte (poesia, teatro)
non esisterebbe senza la consegna di alcuni gran-
di che ho amato. Ed ho amato talmente alcune
opere da sentirle depositarsi in me e spostare di
millimetri il mio assetto, fino a sentirmi scricchiola-
re in loro presenza. Il verso che tu citi «<C’¢ in me
qualcosa piu vecchio di me» ha per me una gittata
piu lunga, quasi astronomica, cosmica, al di fuori
dello spazio e del tempo. Ma lo accolgo anche in
questa tua visione, si, anche nel senso dei Maestri
e vero, ¢’e in me qualcosa piu vecchio dime e con
quello io scrivo, con quello faccio teatro.

MP: All'inizio di questa intervista mi hai detto
qualcosa del vostro imparare, a vent’anni. Quali
affinita e quali differenze vedi fra voi a vent’anni e i
giovani che sono al Teatro Valdoca ora? E corretto
dire: voi non imparavate «qualcosa di pre-esisten-
te», mentre un giovane che lavora alla Valdoca oggi
impara un modello che tu e Cesare proponete?

MG: Difficile stabilire le differenze. La prima
e nel rapporto di ognuno con se stesso, con la
propria interiorita, e di ognuno con gli altri. C’era-
no, per Noi, maggiori occasioni di trovarsi ‘da soli’
ad affrontare il mondo, gli altri, i luoghi del mondo.

Questo fa per me una grande differenza. Credo
che noi possiamo sapere chi siamo solo quando
siamo soli: € allora che le nostre paure vengono
alla luce e con esse la forza, a volte, di nominarle,
di guardarle. E allora che possiamo intuire anche
la nostra parte in ombra, quella che si sviluppa in
modo incompleto, sfavorevole. Ed anche la nostra
forza. Ecco, noi abbiamo avuto la possibilita di
avere un rapporto con la nostra citta da soli, fin da
piccoli, di viaggiare, anche molto lontano da casa,
e di non avere notizie di casa, né di poterle dare,
a volte anche per molti giorni. | ragazzi ora si ten-
gono in una perenne compagnia, sia pur virtuale
o cellulare, ma c’eé sempre un fuori che intervie-
ne e in qualche modo rassicura, impedendo da
un lato lo sprofondamento nella paura e la con-
seguente necessaria reazione ad essa, e dall’altro
I'ebbrezza dell’avventura, I'ebbrezza degli slegati,
di essere totalmente aperti alla vita senza essere
continuamente ricondotti verso il proprio mondo
e soprattutto verso I'immagine di noi che esso ri-
chiede. | ragazzi e le ragazze ora mi sembrano piu
intelligenti, piu maturi, piu fragili e piu infelici. Come
se tutti fossero diventati come erano allora i figli
unici di buona famiglia, molto seguiti dai genitori e
molto compatiti da noi che eravamo piu poveri, piu
selvatici e piu liberi. Ora non sono solo i genitori a
seguirti, ma tutta la tribu che minuto per minuto,
con sms, mail, facebook, telefonate, ecc, ti chia-
ma ad essere quello che sei, quasi ad impedirti di
cambiare e di abitare la tua follia. Si sono sicura-
mente accentuati i contatti orizzontali, quelli fra gli
umani, e forse in questo modo vengono impediti
quelli verticali, fra ognuno e cio che lo trascende,
fra ognuno e il resto della biosfera, e col misterioso
cielo. Questo e indicato anche dal paesaggio: |
dove c’erano croci e campanili, segnali in fondo di
un flusso di corrente fra terra e cielo, ora ci sono i
ripetitori di cellulari o di televisioni, segnali di con-
tatto fra persona e persona. Dico questo perché
penso che I'arte abbia sempre a che fare con cio
che Jung chiamava I'imperituro, con cio che co-
mincia oltre la fisica e che per comodita possiamo
chiamare metafisica.

MP: Arte come strumento per avvicinare I'i-
neffabile?

MG: In noi era fortemente presente e viva I'in-
terrogazione metafisica e il mondo, cosi come era
fatto, permetteva ancora questo modo di essere,
questo orecchio teso verso il non essere e il suo



mistero. lo so che questa era il mio propulsore pri-
mo € piu forte. Non era I'ansia di successo. S,
C’era sicuramente ambizione e la voglia di riuscita.
Ma non era quella la spinta primaria. Non era fare
vedere chi eravamo, o0 avere soldi o potere. Era
sbirciare li dove nulla era noto. Era possibile tenere
quell’orecchio teso senza farne una religione? Si,
era possibile e si chiamava arte. Teatro d’arte, nel
nostro caso. Teatro di poesia. Ma qui allo stesso
tempo cominciavano molti problemi perché il tea-
tro € anche tanto altro che ha poco a vedere con
questa tensione. Chi viene da noi credo impari un
certo modo di essere in pienezza € in liberta den-
tro la scena. Una volta che si fa esperienza di que-
sto, non si dimentica, come non si dimenticano i
momenti in cui si e stati splendidi, mitici direi, un
PO’ eroi e un po’ dei. E poi siimpara, spero, a stare
con gli altri nell’attenzione, nella generosita e nel
sincero rispetto. Per il resto mi pare che Cesare
spinga gli attori che lavorano con lui a fare altre
esperienze, a dotarsi del giusto corredo tecnico, a
mettersi in gioco anche da soli. La cosa piu aber-
rante e certo creare dei cloni, dei figli somiglianti: in
quel caso verrebbe contraddetta quell’attenzione
al puro presente della scena che Cesare cosi tanto
persegue ed insegna. Sarebbe surrogata e distur-
bata dall’obbedienza ad uno stile a priori, il nostro.
Ma constato con grande piacere che chi ha lascia-
to Valdoca spesso ci porta nel cuore, senza che
cio intralci il proprio segno, la propria ricerca. Chi
educa, educa in primo luogo alla liberta.

LA MIA OPERA E CREARE SCUOLE.
CONVERSAZIONE CON CLAUDIA
CASTELLUCCI, SOCIETAS

Michele Pascarella: Qual ¢ il rapporto fra
educare e insegnare, nella tua idea e nella tua
prassi di scuola?

Claudia Castellucci: La scuola € un luogo
speciale, esistente fin dall’antichita, che si fonda
SU una relazione umana specifica: uno o una sco-
lara comincia un movimento, di pensiero o fisico,
che gli scolari assumono in s€, sviluppandolo. Non
& possibile una scuola non dialogica. E come una
leva: per potersi muovere, necessita del contrap-
peso, altrimenti si ha la stasi. In alcuni momenti, si
deve cercare di scorgere quale modello seguano
gli scolari, e soprattutto si devono suggerire loro

delle strade che li possano portare a verificare la
fedelta al loro modello. Tutto questo deve neces-
sariamente tenere conto di una solitudine che non
va fugata attraverso lo stare insieme: al contrario,
essa va espressa, occorre comprenderla in ma-
niera profonda. Il fine della scuola € la conoscen-
za: un’esperienza profondamente personale, inte-
riore, soggettiva. A scuola si scoprono cose che
risuonano in una maniera talmente intima che &
impossibile condividerle appieno.

MP: Da sempre progetti azioni di insegna-
mento.

CC: lo sono una didatta, la mia opera é crea-
re scuole. Esse si formano nel tempo attraverso un
incontro regolare, possibilmente lungo: la scuola
e una prassi di studio e di prova fisica, che ricorre
e acquista una struttura nella periodizzazione del
suo incontrarsi. In questo caso abbiamo lavorato
per soli dieci giorni, ogni giorno per sette ore. E
stato un corso di drammaturgia, ma fatto al modo
di una scuola: si & creato facendolo. lo parto sem-
pre con un’idea molto chiara e al contempo su-
scettibile di metamorfosi, derivante dall’incontro
con le persone che formano la scuola. C’'e una
decisione, al fondo: porre un ritmo nel tempo,
attraverso il quale si riesce a imprimere un freno
all’indistinzione, all’indifferenza.

MP: Vengono proposte materie su cui lavo-
rare.

CC: Non sono materie che si possano trova-
re in istituzioni accademiche. La prima € FPosizione
Spaziale dei soggetti e ginnastica: indica I'impor-
tanza della consapevolezza soggettiva di abitare
e stare fisicamente in un luogo. Cio ¢ legato alla
drammaturgia: quando si scrive un dramma € ne-
cessario sapere dove sta chi lo pronuncia, che
rapporto ha con il luogo. La ginnastica a mio pa-
rere € una disciplina nobile, per il suo elementare
assestarsi, porsi in piedi sopra al suolo. La posi-
zione eretta di per sé € drammatica, non natura-
le: fin dall’antichita, ha rappresentato un gesto di
rottura rispetto al destino spaziale che prevedeva
per noi, considerata la nostra struttura ossea, un
andamento da quadrupedi. Alzandoci abbiamo
potuto vedere di piu, I'orizzonte & diventato piu
alto, e al contempo ci siamo fatti vedere di piu:
siamo maggiormente divenuti prede. La ginnastica
si pone dungue come disciplina che rimette in pie-
di nella direzione della consapevolezza. Nel nostro
caso, essa implementa la conoscenza del peso



drammatico e drammaturgico che ha il corpo sul
palcoscenico. E un appuntamento con la verita: ci
SONO preparazione e ripetizione, ma in essa non si
rappresenta, si fa veramente un’azione. Non c’é
alcuna separazione tra pensiero critico e fisicita:
il pensiero & un tutt’'uno con il corpo. Per questo
motivo mi interessa la danza: quella canonica, for-
malizzata, non quella libera.

MP: Vedi una relazione fra drammaturgia e
arti figurative?

CC: Si. In questo periodo mi interesso alla
Grammatica storica delle arti figurative di Alois Riegl,
nella quale I'arte figurativa & considerata una for-
ma di competizione con la natura: proprio come
la conquista della stazione eretta di cui si parlava
poco fa.

MP: Nella tua scuola, in programma c’e an-
che la Psicologia della durata.

CC: La drammaturgia fa parte di una delle arti
transitorie: quelle che non restano, al contrario di
pittura o scultura. Come la musica, quest’arte ha
una durata, e poi a un certo punto finisce. Le arti
transitorie condividono con lo spettatore la durata:
una linea dinamica che occorre formare e dosare
consapevolmente. E necessario che essa sia pro-
pria e che possa essere proposta. In quel momen-
to, cid che conta ¢ il tempo della rappresentazio-
ne, non quello reale: se € quest’ultimo a prevalere,
significa che quello che accade sul palcoscenico
non incide significativamente sulla percezione del-
lo spettatore. Per scrivere un dramma occorre ren-
dersi conto concretamente di cosa siano la durata
e la presenza, di cosa significhi consumare il tem-
po in scena.

AL LAVORO CON I NON-ATTORI.
CONVERSAZIONE CON ALBERTO
GRILLI, TEATRO DUE MONDI

Michele Pascarella: Da sempre affianchi al
lavoro con i tuoi attori esperienze di laboratorio con
gruppi di persone in difficolta. Penso, negli ultimi
tempi, a tuoi lavori fatti assieme ai rifugiati africani,
ai tossicodipendenti, alle ex operaie dellOMSA, ai
bambini dei due orfanotrofi di Tuzla e Scutari. Qua-
li affinita e quali differenze trovi nei due percorsi,
quello con gli attori € quello con i non-attori?

Alberto Grilli: Noi siamo un gruppo di per-
sone in difficolta, per esempio per quanto riguarda

la ricerca del senso; ¢’e un incontro fra due gruppi
in difficolta, dove uno puo aiutare I'altro. Il lavoro
con i non-attori € per me molto diverso dal lavoro
con gli attori. | non-attori funzionano quando non
«fanno gli attori» e hanno una grossa motivazione
extra-teatrale: per esempio, per i bambini degli or-
fanotrofi, la motivazione poteva essere: «andiamo
in Italia a fare lo spettacolo». Queste motivazioni
danno presenza: I'importante e non farli «recitare»,
e chiedere loro di compiere azioni concrete. Cosi
possono diventare veri per chi li guarda. Gli attori,
invece, hanno bisogno di costruire tecnicamente
la presenza: la sola «motivazione artistica» rende i
non-attori immediatamente falsi. Con gli attori la-
voro sulla consapevolezza dell’effetto delle cose
che fanno, con i non-attori no.

MP: Quindi con i non-attori non fai un lavoro
sul personaggio.

AG: Con i non-attori non posso parlare di per-
sonaggi, perché non hanno gli strumenti tecnici
per costruirli, per cui con loro lavoro sull’oggettivita
di azioni concrete, a cui sara il pubblico, succes-
sivamente, a dare un significato. Con i non-attori
lavoro sulla loro condizione esistenziale, su cose
che li riguardano direttamente, con i miei attori in-
vece no, con loro cerco di raccontare una visione
del mondo piu collettiva. Le affinita nel mio lavoro
con gli attori e con i non-attori sono quelle di rife-
rirmi sempre a un gruppo, senza protagonisti, e
proporre le stesse regole che facilitano il lavorare
assieme: parlare poco, aprirsi agli altri.

MP: Come si inseriscono questi progetti
all’interno della vostra storia?

AG: Da quando esistiamo, cioe da quasi qua-
rant’anni, abbiamo cercato di stare costantemen-
te in relazione con il territorio in cui abitiamo: la
citta di Faenza. | nostri spettacoli sono da sempre
politici, nel senso che manifestano il nostro sguar-
do sul mondo, e cercano di stimolare le persone a
riflettere su cid che accade, combattendo la pas-
sivita e I'assuefazione.

MP: Quale vicenda ha dato origine alle inizia-
tive legate al’lOMSA?

AG: Nel 2010 lo stabilimento OMSA di Fa-
enza e stato chiuso, per motivi «<commerciali» di
delocalizzazione in Serbia (e non a causa della
crisi...). Si trattava di un’esperienza attiva da set-
tant’anni, e la sua fine ha provocato la forte rea-
zione di un gruppo di operaie. Cio ha stimolato la
nostra voglia di partecipare attivamente alla loro



lotta: cosi e nato il progetto Al lavoro!, nel quale
abbiamo coinvolto il gruppo francese Théatre de
I'Unité. La loro & una realta che sentiamo piutto-
sto affine alla nostra: sono esperti di lavoro con
non-attori (in questa occasione hanno condotto
un laboratorio teatrale con le ex-operaie) e di tea-
tro di strada, componente essenziale anche della
nostra vita artistica.

MP: Cosi sono nate le Brigate teatrali OMSA....

AG: Si. E un teatro propriamente «di strada,
che vuole lavorare con non-attori, abitando luoghi
non teatrali: fuori da qualsiasi protezione scendere
nelle piazze, cercando forme molto simili alla mani-
festazione, alla protesta sindacale. Oltre alle ope-
raie, le Brigate teatrali hanno raccolto I'adesione
di molti «volontari della cultura» di diversa eta ed
estrazione: non direttamente coinvolti nella vicen-
da OMSA, hanno comunque deciso di offrire il loro
tempo e il loro corpo a questo progetto. Abbiamo
tentato, con I'aiuto del Théatre de I'Unité, di dare
uno strumento nuovo a un gruppo di persone che
non si occupa professionalmente di teatro, cer-
cando di far si che la rivendicazione sindacale e la
lotta trovassero una forma poetica. E una modalita
abbastanza inusuale ai nostri giorni (anche se non
lo & certo nella storia del teatro!), che mira a dare
la possibilita di comunicare attraverso I'arte e la
valorizzazione delle storie personali e collettive. In
seguito & nato anche un progetto di «teatro nelle
case», in collaborazione con Stefano Vercelli, € il
video Licenziatal, che ha avuto una vasta diffusio-
ne nazionale: le Brigate teatrali, queste donne e
uomini vestiti di rosso, sono diventate oggetto di
grande attenzione da parte dei media (televisione,
giornali, ...), il che ha permesso che la lotta avesse
piu forza. Il progetto Al lavoro! del settembre 2010
comprendeva, tra le altre cose, un grande concer-
to di Giovanna Marini assieme al Coro e alla Ban-
da della Scuola Popolare di musica di Testaccio.
Questi artisti hanno generosamente rinunciato al
loro cachet per permetterci, con quei soldi, di ac-
quistare le divise dei «brigatisti».

MP: Come siete arrivati, in seguito, allo spet-
tacolo Lavoravo allOMSA?

AG: Nel 2012 abbiamo deciso di far conver-
gere alcuni elementi caratterizzanti il progetto delle
Brigate teatrali con un nostro spettacolo di qual-
che anno prima: Santa Giovanna dei Macelli di Ber-
tolt Brecht. In Lavoravo allOMSA una ex-operaia
si & mescolata agli attori del nostro gruppo. E una

produzione che, seppur di impianto teatrale, vuole
essere rappresentata soprattutto fuori dagli spazi
tradizionalmente dedicati allo spettacolo: circoli,
associazioni, spazi auto-gestiti.

MP: Oltre alla protesta per la chiusura dello
stabilimento faentino, quale filo conduttore unisce
queste diverse «manifestazioni»?

AG: Certamente la volonta di diminuire la
distanza fra il mondo dell’arte (e piu in generale
della cultura) e il mondo reale. Scendere in stra-
da, andare nelle case, cercare il pubblico: lavora-
re coinvolgendo non solo i non-attori, ma anche
il non-pubblico. All'inizio del secolo scorso, all’e-
poca dei grandi riformatori del Novecento e della
rivoluzione in Unione Sovietica, le classi operaie e
gli studenti erano integrati attivamente nei processi
culturali, mentre oggi ¢’é una distanza enorme fra
chi lavora in una fabbrica e chi si occupa di cultura
o di arte. Questo progetto € dungue un piccolo
(ma concreto) tentativo di riallacciare alcuni fili fra
persone che, pur occupandosi di cose diverse,
sentono la stessa urgenza di reagire alle ingiustizie
del mondo. Attraverso il teatro trovare un linguag-
gio che permetta di riavvicinarsi: cid accomuna
queste diverse forme.

MP: Qual & il senso propriamente politico di
progetti come questi?

AG: | veri destinatari del lavoro sono coloro
che subiscono le ingiustizie, affinché ne prendano
coscienza. Ogni eventuale cambiamento non puo
che partire dalla base, anche attraverso la prima
azione politica: il voto. Secondo me e importante
che questo tipo di esperienze rimanga una «diver-
sita», qualcosa di non precisamente catalogabile,
inquadrabile, omologabile.

Conclusione: tre elementi comuni alle tre
esperienze presentate
«|l cuore senza maestria, € merda» afferma la-
pidario Jerzy Grotowski'. Cuore e maestria sono
tratto comune, immediatamente evidente, deqli
artisti qui coinvolti. Si provera ora a riassumere,
con piu precisione e oggettivita, tre elementi co-
muni alle tre esperienze presentate:
1. teatro come lavoro su se  stes-
Sl e come occasione di relazione
Da tutte le interviste & emersa una visio-
ne di teatro «come lavoro su se stessi e

1 Jerzy Grotowski, Tu es le fils de quelqu’un, in Opere e sentieri ** - Jerzy
Grotowski, testi 1968-1998, Roma, Bulzoni, 2007.



come relazione con laltro, ovvero come
gioco-rito-festa»?. Quindi, ogni considera-
zione conclusiva di questa piccola inda-
gine sul campo non pud che partire, per
dirla con Peter Brook, dal «bisogno che
talvolta gli uomini sentono di stabilire un
NuUoVvo € intimo rapporto con i propri simi-
li»3: non certo teatro come «luogo dove si
ascoltano blaterare 30.000 parole in due
ore», come denuncia Gordon Craig gia nel
19134, € quello inseguito dai nostri artisti;
al contrario, teatro come occasione con-
creta per esaltare «quei valori di interrela-
zione faticosamente e drammaticamente
riconquistati alla negazione quotidiana»®.

2. teatro come sgquardo vergine sul mondo
Altra questione che pare sottendere a tut-
te le esperienze qui raccolte € il bisogno
e conseguentemente la ricerca, prima per
sé e poi per lo spettatore, di uno sgquar-
do vergine, condizione aurorale di incon-
tro col mondo, in cerca di una pienezza,
di un’interezza, di una unita che dimostra
che quanto inseguito nel corso del Nove-
cento da Artaud e da Grotowski, tra gli
altri, € questione ancora oggi pienamente
viva e pulsante.

3. teatro come dimensione del mistero
Eduardo De Filippo, durante le lezioni da
lui tenute all’Universita «La Sapienza» di
Roma nel 1981, descrisse come, secon-
do lui, dovrebbe essere un attore: «uno
che quando lo vedi in scena capisci subi-
to che arriva li da un lungo, lungo viaggio».

C’e questa necessita. colui che deve legare

deve possedere una teoria universale delle cose,
per essere in condizione d'incatenare l'uomo, che
di tutte le cose e, per cosi dire, I'epilogo.

Giordano Bruno, De vinculis in genere

2 Marco De Marinis, // teatro dell’altro, interculturalismo e transculturalismo
nella scena contemporanea, Firenze, La casa Usher, 2011.

3 Peter Brook, // punto in movimento 1946-1987, Milano, Ubulibri, 1988.

4 Gordon Craig, Per un nuovo teatro, in Il mio teatro, Milano, Feltrinelli, 1971
(ed. orig.: 1913).

5 Fabrizio Cruciani, Lo spazio del teatro, Roma-Bari, Laterza, 1992.




| benefici di un sorriso resiliente
e sovversivo

| delicato fraseggio della canzone Prospettiva Nievsky di Franco Battiato. «& il mio maestro mi inse-
gno com'e difficile trovare l'alba dentro allimbrunire» mi commuove. Mentre mi interrogo sui perché,
mi rendo conto che mi rinvia all’epistemologia della complessita, approccio conoscitivo assunto
da Morin e con tenace implicazione da Lapassade, che mi ha dato molto da riflettere in tanti anni di
pratica educativa. Mi ha rafforzata nell’idea che il dubbio e I'autocritica debbano caratterizzare una
mente capace di guardare oltre e soprattutto in una societa, che divenuta multiculturale, dovrebbe
anche imparare ad essere interculturale, abbattendo i suoi pregiudizi. Nella prassi dei Servizi educa-
tivi, per poter offrire adeguatamente la cura I’no assunto, munendomi di strumenti adeguati di analisi:
come 'osservazione, I'ascolto, un confronto aperto e capace di prestare attenzione alle sfumature
dei significati racchiusi nelle parole, nelle mimiche, nei gesti dell’altro.
Parole chiave: rispetto per la vita, complessita, interdisciplinarieta, attenzione ai linguaggi verbali
e non verbali, ricerca di significazioni collettive possibili, futuro.

The gentle phrasing of Franco Battiatos song Prospettiva Nievsky «And my master taught me how
hard it is to find dawn in the nightfall» always moves me. While | question myself about the reason why, |
realize that it is referred to the epistemology of complexity, a cognitive approach assumed by Morin and
with tenacious implication by Lapassade, which gave me much to reflect over many years of educational
practice. This has strengthened me in the idea that doubt and self-criticism should characterize a mind
capable of looking beyond and, above all in a society that has become multicultural, it should also learn
to be intercultural, breaking down its prejudices. In the practice of Educational Services, in order to ade-
quately offer the treatment, | have hired it providing me with adequate tools for analysis: like observation,
listening, an open confrontation able to pay attention to the nuances of meanings enclosed in words, in
mimics, in the gestures of the other.

Keywords: respect for life, complexity, interdisciplinarity, attention to verbal and non-verbal langua-
ges, search for possible collective meanings, future

gia Educatrice, coordinatrice e funzionario P.O. nei servizi educativi di Roma



E - vi preghiamo - quello che succede ogni

giorno non trovatelo naturale. Di nulla sia detto. e
naturale in questo tempo di anarchia e di sangue,
ai ordinato disordine, di meditato arbitrio, di uma-
nita disumanata, cosi che nulla valga come cosa
immutabile. ...

...Se pur sla consueto, trovatelo strano! In-
spiegabile, pur se normale! Quello che e usuale, vi
possa sorprendere! Nella regola riconoscete 'abu-
S0 e dove l'avete riconosciuto procurate rimedio!

(da L'eccezione e la regola di Bertold Brecht)

0 dovuto imparare ad interrogarmi sulla

sofferenza umana, prodotta dai pregiudizi

assecondati da leggi ingiuste, che nei loro
gradi di applicazione nei diversi contesti, rischia-
no di far perdere a chiunque si trovasse a sog-
giacervi, importanti aspetti della sua umanita,
talvolta anche la vita. E ho capito che i dettami
istituzionali non sempre rispettano le persone e
che molteplici possono essere le sfumature di
lutto e gli indicibili dei quali non possiamo non
tenere conto, per questo ho voluto iniziare il mio
articolo enfatizzando poeticamente un concetto
che rispecchia il mio forte bisogno di contrasto
e contrapposizione, covato dapprima in silenzio
e con assoluto senso d’impotenza. Da bambini
non potrebbe essere altrimenti, seppure ce ne
sentiremo colpevoli, a volte per tutta la vita, e
verremo spinti a ricercare infiniti modi, per met-
tere a tacere e curare, la forte implicazione vis-
suta, che sostiene i motivi del nostro contrap-
porci. Credo che sposare il conflitto e la
resistenza di fronte all’ingiustizia sia un nostro
preciso dovere, una responsabilita umana; che
la resilienza che si sprigiona in noi e che sovente
insegniamo ai bambini che ci capita di incontra-
re, conoscere, amare nei Servizi Educativi, cer-
chi di sanare, a specchio, contemporaneamen-
te, anche le antiche e dolorose ferite di quel
nostro bambino interiore, che in un tempo ormai
lontano, non poté che restare impietrito e muto
di fronte al suo indicibile dolore. Un buon motivo
per contrapporsi! Sia il prologo sia I'epilogo
dell’opera di Brecht', recitati insieme sul palco
dal collettivo degli attori, come in una tragedia

1 1l dramma didattico: L 'eccezione e la regola di Bertold Brecht fu scritto
intorno al 1930-31 e stampato per la prima volta a Mosca nel settembre del
1937 in «Internationale Literatur». Venne rappresentato — in prima assoluta
— nel kibbuz Givath Chaijm nel 1938.

greca, racchiudono un’ottima indicazione per
chiunque si trovasse ad instaurare, in qualsiasi
prassi, relazioni calde, vive, vere, percio com-
plesse con le persone, i loro drammi, culture,
significanti e significati, motivazioni, aspirazioni.
Gli indicibili di ciascuno tendono necessaria-
mente a intersecarsi nei contesti, aumentando
la complessita, ma offrendo sicuramente op-
portunita rinnovate, grazie alla ricchezza delle
diversita, sempre presente nei collettivi umani.
Per questo nulla € mai perduto definitivamente,
grazie alle nostre memorie e sensibilita indivi-
duali, che costantemente continuano a premere
e a miscelarsi, nei microsistemi. Il bisogno di
un’interpretazione aperta, non pregiudiziale, &
racchiuso nell’epistemologia della complessita
teorizzata da Edgar Morin e in fondo anche
dall’analisi istituzionale da cui & scaturita la Peda-
gogia autogestionaria lapassadiana, che ho fat-
to mie, cercando di utilizzarle come chiavi e me-
todo di lettura del reale, utili a poter agire sullo
stesso con un approccio critico ribaltante, ca-
pace di farmi sentire meno colpevole, per quell’i-
nizio  silente,  doloroso,  obiettivamente
incolpevole, dopo tanto tempo ne sono certa. E
mi hanno restituito il piacere di godere d’infinite
contaminazioni dialettiche e rispecchiamenti,
concesso di poter contrastare, in qualche
modo, pure dolorosi indicibili altrui, calata fin da
giovanissima, in mezzo a persone di tutte le fa-
sce d’eta, non solo bambine e bambini. Qui ho
dovuto imparare a soppesare meglio il senso
delle parole, a catturarne la verita piu profonda,
cercando gli infiniti significati nascosti, in appa-
rentemente scontati significanti, e soprattutto
nel caso dei bambini rinviati sovente con forme
espressive diverse da quella verbale, sebbene
con inequivocabili feedback: motori, espressivi
o altro, ai quali ho dovuto imparare a dare spa-
zio, ascolto, valore, per poter riconquistare con-
temporaneamente e a specchio, ogni volta, an-
che il sacrosanto diritto a gioire per il mio
bambino interiore, finalmente!, con un sorriso
liberatorio, soddisfatto, sovversivo, benefico,
resiliente. E soprattutto grazie a loro che il mio
dolore € scemato e che si é placata la rabbia
reattiva connessa alla mia implicazione, nella
speranza di aver risparmiato ad altri il dolore.
Per questo mi rassicura e mi piace, che citando
lo stesso prologo brechtiano, altrimenti per inte-



ro, lo psichiatra e psicoterapeuta Leonardo
Montecchi della Scuola di Prevenzione Jose
Bleger di Rimini, nel testo Implicazione, pubbli-
cato dalla Casa editrice Sensibili alle foglie nel
2009, sostenga: «nellintervento bisogna sequire
il principio di Bertolt Brecht», riconoscendo la va-
lidita di tale assunto pure nell’approccio psico-
terapeutico. Adesso che sono andata in pensio-
ne, dal primo giugno 2017 e che non sono piu
immersa concretamente nella prassi, sebbene
da qualche mese abbia accettato di coordinare
la Consulta della Scuola del Municipio VII del
Comune di Roma, zona in cui ho lavorato negli
ultimi ventisette anni e che conosco bene, m’in-
teressa capire meglio le motivazioni e le aspira-
zioni piu profonde che hanno istruito e sostenu-
to il mio personale approccio nei Servizi
Educativi e Scolastici, in una sorta di autorifles-
sione a posteriori, per potermele restituire piu
chiare. Credo sia importante farlo. In questo
piacevole tempo ritrovato mi sono resa conto
che la mia esperienza educativa non & stata
quasi mai disgiunta da quella del coordinare
gruppi educativi, gia dal 1975, quando fui as-
sunta nel primo concorso, indetto grazie alla
legge 1044 del 1971, per aprire uno dei primi
tredici nidi pubblici romani, che nacquero so-
prattutto per favorire I'impiego delle donne nelle
prime catene di montaggio dell’industria elettro-
nica, alla quale urgevano mani piu piccole e una
diversa capacita attentiva, di genere. Purtrop-
po, con l'evoluzione tecnologica successiva,
che favori troppo presto la riduzione di manodo-
pera e non solo femminile, con dolorose ricon-
versioni industriali cambiarono pure le priorita
istituzionali, per cui i nidi non vennero piu sov-
venzionati con gli ulteriori piani quinquennali
previsti originariamente dalla legge. E man mano
sono andati cambiando anche i valori collettivi,
eppure gia nei primi anni ‘80, fin dall’inizio di
questo processo, Castoriadis e altri filosofi, po-
litologi, economisti ci andavano mettendo in
guardia, intuendo quale sarebbe stata la deriva
verso cui ci saremmo diretti, se non avessimo
saputo tenere a bada l'avidita di un plusvalore
garantito solo a pochi privilegiati, col tempo
sempre di meno. | diritti collettivi e la dignita del-
le persone dovrebbero essere sempre salva-
guardati dalle istituzioni, come meravigliarci al-
trimenti delle reazioni, talvolta anche violente,

della devianza che la negazione degli stessi pro-
duce? La vita spinge immancabilmente e con
forza, talvolta rabbiosa, secondo i gradi d’impli-
cazione, alla sopravvivenza, quando non viene
rispettata. Ormai dovremmmo averlo imparato! A
settembre del 1975, nel primo nido in cui ho la-
vorato, collocato in una borgata della periferia
sud di Roma: il Quarticciolo, le colleghe, sebbe-
ne non mi fossi candidata spontaneamente per
il ruolo, vollero eleggermi per fare la coordinatri-
ce, con incarico biennale come disponeva la
normativa. Chissal, forse la mia implicazione
dopotutto offriva garanzie di affidabilita?, ancora
me lo chiedo. E venni eletta tante altre volte per
quel ruolo, pure cambiando sede di lavoro,
esclusi quei periodi in cui chiesi espressamente
di non ricoprirlo, se avevo bisogno di poter pre-
stare un’attenzione piu esclusiva a nuove speri-
mentazioni educativo didattiche coi bambini,
dalle quali sono stata sempre fortemente coin-
volta, di piu peggiorando nel tempo la situazio-
ne socioculturale del macrosistema. Per ogni
buon educatore cercare di argine questo tipo di
svantaggio € una priorita ineludibile. Comun-
que, nonostante le sensibilita diverse dei quadri
intermedi della politica, che si sono avvicendati
nella governance istituzionale e che hanno privi-
legiato, piu gli aspetti educativi o burocratico
amministrativi del ruolo del coordinamento,
come si evince dalle diverse e creative nomen-
clature che ci sono state affibbiate nel tempo a
Roma, ho potuto continuare ad assolvere, con
la stessa responsabilita al lavoro educativo, non
dimenticando mai di essere prima di tutto un’e-
ducatrice, pure quando il ruolo del coordina-
mento nel 2001, dopo ben ventisei anni, & di-
ventato finalmente specifico e decisi di
assumerlo, superato il concorso che ['lstituzio-
ne si decise a predisporre. Sono certa che al
concretizzarsi di questo passaggio abbia contri-
buito la nostra spinta, cosi implicata, nel contat-
to diretto coi bambini, come la consapevolezza
della delicatezza delle responsabilita che com-
porta il coordinare servizi educativi, la moltepli-
cita e varieta dei compiti previsti.

Nel rapporto col reale e nell’analisi di diversi
tipi di sistema molti ricercatori hanno fatto pro-
prio lo stesso approccio sistemico dinamico
che ho scelto di seguire, a cominciare dal fisico
e matematico Henry Poincaré che, sebbene



non s’interessasse di sistemi umani, fu il primo a
denominarlo teoria della complessita, aprendo in
modo esplicito il confronto sul metodo della ri-
cerca e a cominciare dalle scienze esatte. Figu-
riamoci se lo stesso metodo non avrebbe potu-
to essere strumento valido di conoscenza anche
per i sistemi umani, altrettanto complessi, forse
di piu. Cosi il filosofo e sociologo Edgar Morin,
con un taglio antropologico, lo assunse alla
base della sua epistemologia e sociologia della
conoscenza, riconoscendolo come canone in-
terpretativo necessitato, considerata la perenne
vitalita della vita umana, finché e viva, e la sua
permanente  disposizione alla  dialettica.
Quand’anche la burocrazia tendesse, come eb-
bero a dire Georges Lapassade e altri della
scuola istituzionale, ad arginare, a bloccare, la
brulicante e continua dinamicita dei diversi mi-
crosistemi umani istituiti; il macro e il micro, non
potrebbero che continuare a restare connessi in
un rapporto dialettico e necessitato. Nei micro-
sistemi umani senza una dinamicita pure inter-
pretativa, si dovrebbe accettare, cosa davvero
impossibile, di negare la stessa vitalita naturale
della vita e delle sue fondanti basi pulsionali, che
spingono sempre al benessere e all’lomeostasi,
affinché la vita possa continuare a vivere. Con
molteplici intrecci tra il macro e il micro insom-
ma tutto continua a rispondere incessantemen-
te alla complessita e alla dialettica, non potreb-
be essere altrimenti. Carla Gueli, nel suo recente
lavoro: «Educazione e pedagogia autogestiona-
ria», che affronta con un’approfondita disamina
le teorizzazioni della scuola istituzionale e gli in-
tensi confronti tra i diversi ricercatori che ne
hanno fatto parte, riportando il pensiero di Lo-
brot, uno dei suoi esponenti piu importanti,
espresso nel testo La pedagogia istituzionale
pubblicato nel 1966, ci fa notare: «Listituzione
per noi e una realta essenzialmente psicologica.
Nessuna istituzione esisterebbe se non fosse so-
stenuta in ogni istante dall’'esistenza della totalita
degli individui che ne fanno parte e che, senza
sosta, l'accettano o la rifiutano, la conoscono, I'u-
tilizzano». Questo significa che la molteplicita e
I'interconnessione tra le diverse forme di vita
non puod che essere analizzata con approccio
interdisciplinare e, citando ancora Lobrot, la
Gueli aggiunge: «Anche una pressione esercitata
da una categoria d'individui sull'altra, in una istitu-

zione e una realta psicologica. E dunque ciascu-
na istituzione dipende dalla mentalita degli indivi-
aui che ne fanno parte. Cambiate questa
mentalita, sia pure di poco, e vedrete immediata-
mente listituzione cambiare.» Lobrot prosegue
poi spostandosi sul versante pedagogico istitu-
zionale: «Ora questa mentalita essa stessa dipen-
de dalleducazione. Bisogna cominciare dalla
scuola. La societa di domani sara (si costruira)
attraverso la scuola o non sara affatto.» Sebbene
fosse entrato in conflitto con Georges Lapassa-
de sui rischi che quest’ultimo rilevava in un ec-
cessivo psicologismo, di fatto entrambi hanno
messo sul tappeto, per contrastare la burocra-
tizzazione dell’istituzione scolastica, la necessi-
ta di servirsi, nell’analisi, della interdisciplinarieta:
in sintesi un sodalizio tra pedagogia, psicologia,
sociologia o altro. E nel 1965 nel testo: Gruppi,
Organizzazioni e Istituzioni, analizzando la scuola
come esempio d’istituzione in cui la pedagogia
e interna ad un quadro istituzionale, Lapassade
apri la discussione sulla dominazione pedagogi-
co burocratica e sulle gerarchie, offrendoci
come soluzione proprio ‘autogestione, che per-
mette nel confronto collettivo, di agire un con-
trollo sulle forme in cui il potere istituito si espli-
ca. Allora credo che nei Servizi Educativi e
Scolastici, trovandoci di fronte a bambini, meno
capaci di offrirci argomentazioni verbali compiu-
te rispetto ai giovani universitari ai quali Lapas-
sade faceva riferimento, dovra essere la comu-
nita degli adulti a tutelarne i bisogni, i diritti.
Questo collettivo dovra necessariamente com-
prende anche i genitori, che con i figli condivido-
no, come noi, le loro giornate in momenti diver-
Si, pure nei microsistemi educativi. Lo stesso
Bronfenbrenner mi sembra suggerirlo. Nella Pe-
dagogia autogestionaria lapassadiana allora,
sebbene come sottolinea la Gueli, Lapassade ci
metta sapientemente in guardia sul fatto che:
«.... la psicosociologia possa diventare ambiguo
Strumento di politicizzazione e depoliticizzazione,
a seconda che orienti verso nuove forme di pater-
nalismo o verso forme di ideologia democratica
tendenti all'autogestione sociale», I conduttore
diventa una sorta di organizzatore del gruppo.
Una Pedagogia sociale era gia nata in Francia a
partire da Freinet e dallo stesso Moscovici, af-
fondava le sue radici nella riflessione nata sulle
conseguenze sociali portare dai due terribili



conflitti mondiali. E si era rafforzata successiva-
mente e consolidata sull’analisi delle nefandez-
ze del razzismo di Stato connesso alla guerra
d’Algeria, ma ¢ stato il ‘68 degli operai e degli
studenti, il maggio francese, a far nascere la Pe-
dagogia istituzionale che ha reso piu evidente la
necessita dell’approccio interdisciplinare. An-
che in ltalia la Pedagogia sociale, sebbene con
specifiche caratteristiche contestuali, aveva
preso I'avvio dalla riflessione attivatasi sulle con-
seguenze sociali dei conflitti mondiali a partire
da Maria Montessori e produsse svariate espe-
rienze: con Danilo Dolci, Bruno Ciari, Loris Ma-
laguzzi e con molti altri meno conosciuti. Tutte,
indistintamente, identificavano I'apprendimento
come un interesse: comunitario, sociale e capa-
ce di garantirci un futuro, non come un mero
processo intellettualistico e individuale. Tra le
due scuole, dopo il ’68, si intensificarono i con-
fronti e lo psichiatra e neurologo Franco Basa-
glia, che sicuramente ne aveva condiviso le
suggestioni, per la realizzazione del libro colletti-
vo Crimini di pace, edito nel 1972 da Einaudi,
ebbe contatti concreti, recandosi a Parigi, con
la scuola istituzionale francese. In particolare
con il sociologo ed educatore René Lourau, che
nell’ Analisi istituzionale poneva con forza I'ac-
cento sulla stretta e complessa concatenazione
tra gli accadimenti del macro e del micro. So-
ciologia, antropologia, etnologia, pedagogia,
psicologia e psicoanalisi da qui in poi non avreb-
bero mai piu abbandonato il loro strettissimo
sodalizio che, facendo parte di quella genera-
zione e calata nella storia viva di quegli anni, non
ho potuto non condividere. Basaglia poi, nel
1978, ebbe la soddisfazione di veder passare
nel nostro paese la legge sulla chiusura dei ma-
nicomi che porta il suo nome e coltivo la spe-
ranza che potesse porre rimedio al dolore di in-
dicibili drammi individuali e sociali, ma mori poco
dopo, risparmiandosi di vedere la deriva suc-
cessiva, che non solo quella, ma anche tante
altre buone leggi approvate dal nostro Parla-
mento in quei prolifici anni ’70, avrebbero avuto
e gia a partire dagli anni ’80, come bene aveva
intuito Castoriadis. Con la morte dei Consigli di
Fabbrica, dovuta proprio alla concreta riduzione
numerica della classe operaia, anche la forza
delle rivendicazioni sociali si andd man mano
spegnendo. Comunque, le consapevolezze ac-

quisite rimasero intatte in molti, continuando ad
attivare nuove sollecitazioni per chi si trovasse
ad operare nel campo della cura e ratificando,
se non a livello istituzionale, all’interno dei mi-
crosistemi istituiti, la necessita di una rivisitazio-
ne dell’approccio, per chiunque avesse a che
fare con I'umanita. Noi donne dedicandoci nu-
mericamente ai lavori di una cura, piu delicati,
rispetto all’altro sesso e a contatto con la vita
nuova, cosi impastata nei suoi significati con la
maternita vissuta, abbiamo sentito forte il dove-
re di continuare a portare avanti le nostre batta-
glie, anche dopo. Negli anni ’70 avevamo ac-
quisito diverse consapevolezze scendendo
nelle piazze, in numero elevato come studen-
tesse ed operaie, per rivendicare diritti sindacali
collettivi e con essi avevamo trovato il coraggio
di rivendicare pure, finalmente, nostri sacrosanti
diritti di genere, negati per secoli dentro al chiu-
so delle nostre famiglie patriarcali. Li avevamo
riconosciuti con piu chiarezza, finalmente ampli-
ficati nei collettivi, nei confronti per I'autoco-
scienza che con altre donne avevamo messo in
piedi. Sempre, ruoli concreti vissuti sulla pelle,
nella prassi, sono stati benefici e hanno prodot-
to avanzamenti di pensiero e conquiste, dopo-
tutto era gia accaduto con la guerra, nella quale
eravamo state altresi impegnate concretamente
nella cura. Indubbiamente anche in quel caso la
prassi vissuta ci aveva rafforzate e condotte a
lottare per la conquista del suffragio universale.
Certo i quadri politico istituzionali intermedi: re-
gionali, provinciali, comunali, municipali, hanno
continuato a fare la differenza tra il Sud, il Centro
e il Nord, come le opportunita concrete offerte
dalla prassi. A questo proposito voglio ricordare
cio che disse nel 1956 'avvocato Pietro Cala-
mandrei, uno dei nostri padri costituenti, in oc-
casione della difesa di Danilo Dolci, che era sta-
to arrestato a Partinico per sovversione, avendo
organizzato uno sciopero alla rovescia in cui ave-
va coinvolto centinaia di disoccupati, per porre
finalmente all’attenzione il problema della disoc-
cupazione in Sicilia, dove si era trasferito dal
1952 dal Nord: «/ll Pubblico Ministero] ha detto
che i giudici non devono tenere conto delle «cor-
renti di pensiero», Ma cosa sono le leqggi se non
esse stesse delle correnti di pensiero? Se non
fossero questo non sarebbero che carta morta.
[...] E invece le leggi sono vive percheé dentro que-



ste formule bisogna far circolare il pensiero del
nostro tempo, lasciarci entrare l'aria che respiria-
mo, metterci dentro | nostri propositi, le nostre
speranze, Il Nostro sangue, Il Nostro pianto. Altri-
menti, le leggi non restano che formule vuote,
pregevoli giochi da legulei; affinché diventino san-
te esse vanno riempite con la nostra volonta.» Un
ribaltamento della visione del diritto quella di en-
trambi: pratico e teorico. Georges Lapassade,
filosofo, psicosociologo ed etnologo divenne
docente universitario sul finire degli anni 60 e
fece derivare la sua Pedagogia autogestionaria
dalla prassi dei collettivi studenteschi, in cui
concretamente si trovo ad essere immerso e ad
operare e, ha continuato a portare avanti pure
dopo, la sua instancabile riflessione, calato den-
tro al sistema universitario, a contatto con una
prassi viva e in continua evoluzione, non solo
fino al pensionamento, ma fino alla morte, avve-
nuta il 30 luglio del 2008. Ha applicato quel me-
todo interdisciplinare, lavorando anche con
molteplici ricercatori nel campo dell’etnografia,
rivisitando culture altre, pure in ltalia, a partire
dagli anni ’90 e attivando ricerche con docenti
dell’Universita del Salento e non solo. Primo fra
tutti Piero Fumarola, suo amico carissimo della
maturita, col quale ha continuato a confrontarsi
sul metodo della ricerca, instancabilmente, fino
agli ultimi giorni e tenendo, come sua abitudine,
dei diari dove era solito appuntare anche i so-
gni, la prassi, la sua implicazione. Nella rivisita-
zione del tarantismo, fenomeno praticamente al
femminile, da lui valorizzato come forma di op-
posizione all’istituito, come d’altra parte era sta-
to il fenomeno delle streghe molti secoli prima,
Ci sono tutti i dettami dell’ Analisi istituzionale. E
pure lo psichiatra Leonardo Montecchi e I'antro-
pologo Roberto De Angelis, che dirige il Labora-
torio audiovisivi del Dipartimento di Studi Glot-
toantropologici e che si interessa di
controculture giovanili, insegnando Sociologia
urbana e Metodi di osservazione etnografica
alla Sapienza, hanno fatto parte di questi gruppi
di ricerca, in ltalia, in Francia, nel Magreb. Nel
tempo Lapassade, Fumarola, Montecchi, De
Angelis, ma anche Remi Hesse, Patrick Bou-
mard, e altri ricercatori, italiani e francesi, di
stampo istituzionalista mi € capitato di incon-
trarli di persona, potendo ascoltare le loro anali-
si dal vivo, in diversi seminari grazie alla Coope-

rativa Editoriale Sensibili alla Foglie, che continuo
a frequentare da poco prima dalla meta degli
anni ‘90, quando € nata, sollecitata da un per-
sonale interesse di approfondimento sulle istitu-
zioni manicomiali e carcerarie. Questa Coope-
rativa porta avanti il suo impegno offrendo ampie
restituzioni editoriali, seminariali ed espositive di
arte grafica irritata: comprensive di scritture irri-
tate prodotte dalle persone in condizione di re-
clusione. Forme espressive creative sovente
vengono prodotte dagli individui reclusi, per non
soggiacere passivamente all’esclusione, alla
negazione identitaria, alla torsione dei corpi e
delle anime che tale condizione produce. La vita
ci spinge, anche nelle condizioni piu estreme a
contrastare il dolore, il possibile rischio di morte
connesso, I'arte ha una funzione fondamentale
in questo, lo sappiamo bene come educatori,
per questo & una delle principali attivita che uti-
lizziamo anche coi bambini. L'ultimo dei semi-
nari di Sensibili alla foglie a Roma c’e stato a
luglio 2018, nella ricorrenza del decennale della
morte di Georges Lapassade e, negli interventi,
in due giornate densissime di suggestioni, si
sSono avvicendati tanti ricercatori, italiani e fran-
cesi, con i quali ha collaborato nel tempo. E sta-
to ricordato anche Piero Fumarola, deceduto a
gennaio 2012, che sicuramente ha scritto di
meno, ma che ha supportato generosamente le
opere di tanti ricercatori con prefazioni sapienti
dal taglio istituzionale, che il sociologo, ricerca-
tore, docente universitario ed editore Remi Hess
ha detto di voler recuperare, mettendole insie-
me in una pubblicazione che ritiene essergli do-
vuta. La riflessione sulle istituzioni totali: mani-
comiali e carcerarie ha offerto sempre
analizzatori importanti alla mia prassi lavorativa,
perché nonostante i Servizi Educativi non siano
paragonabili a istituzioni totali, non essendo
esclusiva la residenzialita dei bambini, in essi
possiamo comunque correre il rischio di avallare
pratiche seriali spersonalizzanti, la cui ricaduta
sarebbe devastante per dei minori. E la capacita
piu ridotta che i bambini hanno ad esprimere |l
malessere, argomentandolo esplicitamente con
le parole, che rischia di rendere totali questi Ser-
vizi alle volte, percido dobbiamo imparare a stare
allerta e soprattutto quando ci giochiamo noi
stessi all'interno di fondamentali ruoli di coordi-
namento e garanzia. Sono convinta infatti che



andrebbero attivate selezioni piu attente sul per-
sonale, in ingresso e in itinere, per evitare di
avallare, a livello istituzionale, situazioni inade-
guate di cui talvolta ci informano le cronache e
che danneggiano gravemente, oltre che i bam-
bini, 'immagine dei Servizi percepita dalla col-
lettivita, a scapito di tante brave educatrici ed
educatori, che consapevolmente e responsabil-
mente in essi offrono il loro lavoro e la loro cura.
Anzi penso che la stessa selezione dovrebbe
riguardare tutti i gradi della scuola, per la fragilita
che le giovani generazioni presentano. Cura,
amorevolezza, ascolto, sono elementi indispen-
sabili per sollecitare comportamenti e reazioni
positive, benefiche, vitali. Solo su questo tipo di
impianto possono germogliare radici solide,
persone che non ricorreranno, una volta adulte,
a infingimenti e devianze, capaci di non cadere
nelle trappole di una brama individualista e mor-
tifera di potere che ¢ alla base di tutti gli ismi e di
tutti i drammi che 'umanita ha prodotto e conti-
nua purtroppo a produrre, senza mai imparare
definitivamente dagli infiniti drammi vissuti. La
Pedagogia autogestionaria anche in tal senso
mi & sembrata e mi sembra essere preventiva,
alla base di una piu vera e articolata forma di
Educazione alla Pace. Studiai il testo Lanalisi
Istituzionale di Lapassade per uno dei primi esa-
mi del Corso di Laurea in Sociologia, al quale mi
ero iscritta per la visione nuova e critica che
questa facolta riservava all’analisi delle proble-
matiche sociali. Ancora prima mi era capitato di
leggere Psicologia di massa del fascismo di
Wilhelm Reich, che avevo chiesto di portare
come testo a scelta per I'esame di Psicologia
Sociale, cosa che allora si poteva fare. Reich
approfondiva quanto e come il gruppo primario
familiare borghese strutturasse a priori un mo-
dello istituente, un inconscio permeabile all’ac-
cettazione futura delle strutture di potere istitui-
te, sfruttando quei processi di proiezione e
identificazione che proprio in seno alla famiglia
borghese si esplicitano. In qualche modo é
quanto sosteneva anche Levi Strauss rifletten-
do sull’Edipo e sottolineando come questo
complesso sia «... una struttura che organizza il
vissuto e la storia individuale» e che. «'universalita
del complesso di Edipo significa che nel vissuto
individuale, la struttura universale dell’istituzione
parentale e presente». Lapassade proprio citan-

do Strauss e rinviando anche a Reich incalzava:
«... le strutture elementari e istituite della parente-
la, stabiliscono gli scambi, determinano le prescri-
zioni e I divieti «, pure quando dalla famiglia sia-
mo usciti, perché in qualche modo ritroviamo le
stesse strutture nei rapporti che ci capita di sta-
bilire in seno alle Istituzioni. Dobbiamo esserne
consapevoli continua a ripeterci, perché I'lstitu-
zione e la burocrazia non fungano da Super lo,
alienandoci dalla parola vera, compiuta, quella
che risponde invece ai bisogni piu profondi del
nostro Se’. Lunico a poterci strutturare benefi-
camente, se non € represso 0 negato da un lo
individualista incapace di condividere se stesso
con la ricchezza del mondo, nel riconoscimento
e apprezzamento della infinite diversita e origi-
nalita che lo circondano.

Mi conferma che uno scambio vitale & pro-
prio ci0 che necessariamente deve esserci nei
gruppi in immersione, in quei confronti educati-
vi previsti col monte ore dall’lstituzione, a que-
sto dobbiamo mirare rifuggendo dagli assunti di
base come ci direbbe anche Bion: prigioni men-
tali che rendono misere, povere, le nostre pro-
poste educative facendo presa sulla paura, sulla
demotivazione, o sullo stress prodotti da un co-
raggio e da una responsabilita che si e scelto di
non esercitare. Mia madre & stata un’ostetrica
e ha accolto la vita, mio padre un medico e se
ne € preso cura cercando di allontanare il piu a
lungo possibile la morte dalle persone, tutelarla
al meglio & stata ed e per me una forte motiva-
zione. Legata a questi affetti primari, nonostan-
te la complessita delle diverse implicazioni, che
d’altra parte connotano ogni sistema familiare,
ho ricevuto da loro in eredita dei valori positivi e
gliene sono grata.

A Roma, nei neonati nidi, dove aleggiava,
grazie alle buone leggi dell’epoca, una forte lo-
gica preventiva, da subito nel 1975 le terapiste,
in gran parte donne, cominciarono a seguire la
nostra attivita educativa. Che i nidi, luoghi privi-
legiati di socialita umana fossero finalmente nati,
quasi non sembrava possibile neppure a loro,
madri, come gia alcune di noi ai tempi e come le
tante donne che lavoravano in fabbrica o altrove
e che ci affidavano le loro figlie e figli. Avevamo
lottato insieme per la chiusura dei manicomi,
conquistato parole piu vere confidandoci i signi-
ficati piu segreti della cura e in quel neonato



contesto relazionale e giocoso che era il nido,
nel gruppo dei pari, anche i processi evolutivi dei
bambini ci si andavano evidenziando natural-
mente. Era cosi diverso il nido dai luoghi in cui si
svolgevano ogni giorno le terapie. Pure i bambi-
ni che avevano qualche problema da risolvere,
nel nido, come tutti gli altri, facevano i bambini.
Dopotutto condividevamo forme confluenti di
cura, seppure finalizzate ad aspetti apparente-
mente diversi, e da quell’osservazione fatta in-
sieme andavano nascendo input concreti, pre-
ziosi, stimolanti per tutte noi, che producevano
una ricaduta benefica evidente sui piccoli. Ci
piaceva che le terapiste ci venissero a trovare
per osservare insieme a noi i bambini che segui-
vano, che ci suggerissero in quegli scambi utilis-
simi strumenti di intervento, giovani e avide di
sapere come eravamo in quell’inizio, sebbene ci
chiamassimo ancora assistenti asilo nido. Deno-
minazione che non trovavamo adeguata, con-
sapevoli della delicatezza del nostro lavoro e
della ricaduta del nostro agire, gia allora. Spes-
so gli input che ci fornivano erano di tipo psico-
motorio e ci permettevano di costruire attivita
piu adatte e stimolanti per tutte le bambine e i
bambini presenti, non solo per i bambini diver-
samente abili. Cominciammo cosi a raggiunge-
re significazioni collettive piu esplicite e di qualita
in quei confronti, anche con le madri, operaie 0
intellettuali o altro perché proprio nella prassi e
negli scambi andavamo capendo meglio il valo-
re di cio che eravamo chiamate a costruire e
quanto in questo fossero importanti i sensi e |l
movimento, proprio per un’evoluzione psicofisi-
ca piu armoniosa dei bambini. Riconoscevamo
come fondamentale l'intervento precoce nel
caso di patologie e ritardi e miglioravano anche
le nostre consapevolezze in merito al gioco, alla
relazione, all’approccio. Quel confronto colletti-
VO assiduo e entusiasmante, ricco, abbiamo
continuato a ricercarlo, riuscendo talvolta a
concretizzare progetti comuni con le Asl, capaci
di migliorare le nostre comunita educanti anche
in una citta complessa e poco organica come
Roma. Prima che passasse la legge Basaglia le
manifestazioni di piazza del Partito Radicale
avevano finalmente sensibilizzato anche I'opi-
nione pubblica, messa di fronte, in piazza ap-
punto, alle disumane attrezzature utilizzate per
la contenzione e [Ielettroshock. Interessata

all’antipsichiatria mi era capitato di leggere gia
nel 1974 una pubblicazione dell’lstituto Gram-
sci: gli Atti di un importante Convegno del 1969,
che prospettavano un approccio sociale e istitu-
zionale al problema psichiatrico, dal titolo: Psi/-
cologia, Psichiatria e rapporti di potere. Gli inter-
venti riportati erano quelli di vari psichiatri e
psicoterapeuti di nuova generazione, tra questi:
Jervis, Ammaniti, Zappella e altri. Di Jervis lessi
anche, in un’edizione del 1980, il Manuale critico
di Psichiatria edito dagli Editori Riuniti del quale
conservo religiosamente una copia, impreziosi-
ta dagli scarabocchi di mia figlia che era sempre
vicina a me a disegnare quando riuscivo a rita-
gliarmi degli spazi di studio. Ancora oggi mi dico
ironicamente, neanche troppo, che fu proprio la
gelosia che provava per quel mio porre atten-
zione ai simboli grafici della scrittura, che imparo
a leggere da sola a quattro anni e mezzo e sfo-
gliando I'enciclopedia di Scienza e Tecnica di
suo padre, che mi chiedeva ogni volta di pren-
derle dalla libreria, in quel rito tutto nostro, inte-
ressata alle strane immagini che raccoglieva. Lei
e nata nel 1978, quando avevo appena ventitré
anni, profondamente desiderata, perché pre-
meva in me il bisogno di dare una svolta emo-
zionale nuova alla mia vita, come spesso acca-
de. E I'abbiamo chiamata Federica che vuol dire
persona che ama la pace, se fosse stato un ma-
schio I'avremmo chiamato Leopoldo: difensore
del popolo. Piu tardi, nel 1990, grazie alla pre-
senza di un bambino affetto da autismo, che
prese a frequentare il nido di via Salvatore Bar-
zilai, dove mi ero spostata a lavorare avendo
cambiato domicilio, per essere in grado di ri-
spondere adeguatamente ai suoi specifici biso-
gni di cura lessi Zappella, de /I bambino nelle
luna, edito da Feltrinelli nel ’79 e qualsiasi cosa
mi capitasse a tiro e che fosse capace di offrirmi
indicazioni chiare sul che fare. Fino al ‘90 non
avevo ancora incontrato questa sindrome che
piu di tutte forse mi ha toccata e mi tocca, ren-
dendomi esponenzialmente evidente quanto
dolore e fraintendimento produca la difficolta ad
esprimersi e comunicare le proprie emozioni, a
palesarle agli altri. Implicata e sollecitata da que-
sta nuova prassi, mi sono ritagliata diverse oc-
casioni in cui poter incontrare concretamente
Zappella in alcuni seminari e da un certo punto
in poi presi a seguire pure tutti i convegni an-



nuali dell’lstituto di Ortofonologia, gruppo pres-
so il quale il mio primo bambino autistico aveva
effettuato le sue terapie, cosi come altri conve-
gni che trattassero della patologia, pure con ap-
procci differenti. E lo faccio ancora. Ho passato
molto tempo a ricercare, anche in libreria € in
biblioteca, o in attivita seminariali e convegni
che riguardassero le molteplici questioni che via
via ritenevo di dover approfondire, comprese
quelle piu di tipo didattico educativo, sulla spin-
ta delle molteplici prassi vissute, degli interroga-
tivi che via via mi andavano ponendo, cercando
di restituire alle colleghe quanto andavo acqui-
sendo, di condividerlo, cosi come altre di noi,
sollecitando a fruire degli utili e benefici appro-
fondimenti teorici le meno inclini a farlo. E ho
continuato a far cosi pure come Coordinatrice
ratificata nel ruolo dal 2001 e come Funzionaria
dei Servizi Educativi e Scolastici dal 2004.
Nell’ottantuno grazie ad una cara collega peda-
gogista, di Livorno, con la quale mantengo co-
stante il confronto ancora oggi, pur essendo lei
passata a un certo punto alla scuola Primaria,
aderii al gruppo Nazionale Nidi e Infanzia. Costi-
tuimmo emozionate, insieme ad altre, anche a
Roma, un vivace gruppo territoriale, per non
sentirci piu isolate e per poter ricevere spunti da
quelle zone del nostro Paese nelle quali gia da
tempo erano state avviate esperienze pedago-
gicamente piu evolute, sulle quali si erano anda-
ti definendo, con chiarezza, degli irrinunciabili
indicatori di qualita. Cominciammo cosi a donare
a noi stesse, viaggiando e spostandoci per |l
Nord ltalia, il piacere di una formazione che a
Roma era ancora povera di stimoli e quasi inesi-
stente, e quando sentivamo parlare gli assesso-
ri, soprattutto quelli di alcune regioni piu fortu-
nate, ci commuovevamo per la loro maggiore
consapevolezza e capacita di saper capire e
accogliere le nostre istanze, motivazioni, aspira-
zioni. Quando d’estate, come spesso accade-
va, invece ci spostavamo in vacanza a Sud, per
il bisogno di un sole piu caldo e di paesaggi ri-
gogliosi di natura, o per una curiosita di riscon-
tri, percepivamo con chiarezza molti dei motivi
delle differenze e a queste cercavamo, col no-
stro lavoro, in un Centro ltalia ricco di diverse
culture, di porvi rimedio. Roma d’altra parte, no-
nostante sia la capitale e la sede del Governo,
da sempre in fondo ¢ il primo avamposto di un

profondo Sud e in qualche modo ci sentivamo
indotte a cambiare questo destino, proprio mi-
gliorando le nostre consapevolezze sui bambini.
Nel frattempo, in attesa di Governance piu sen-
sibili alla pedagogia anche dalle nostre parti,
non perdevamo occasione per pressare chiun-
que dei politici ci capitasse a tiro e ci sembrasse
piu capace di starci a sentire, mentre continua-
vamo a scambiarci titoli di libri come fossero
delle pietre preziose o le pietruzze sparse di Pol-
licino. Sicuramente coordinare, mi ha offerto
spazi di elaborazione e azione piu ampi, nel rap-
porto diretto e quasi quotidiano anche con I'lsti-
tuzione, cosa che il solo ruolo educativo non mi
avrebbe certamente concesso e ho potuto ac-
quisire, in questo modo, una visione piu ampia
delle questioni che via via ci hanno riguardato.
D’altra parte ero curiosa fin dall’inizio di osser-
vare e poter capire meglio i processi istituziona-
li, di riscontrare le forme in cui si esplicita il pote-
re, grazie alle spinte e agli interrogativi che in me
aveva innescato la mia istituzione e storia fami-
liare, la mia classe socio culturale di apparte-
nenza, il tipo di studi scelto. E non meno le lotte
collettive all’Universita e nelle piazze, rielaborate
nei significati nella sezione del Partito Comuni-
sta di Centocelle, coi compagni che avevano
vissuto, sulla pelle, le guerre, come i miei nonni,
oppure con gli operai, o i giovani della mia gene-
razione. Forse, & proprio in questi confronti po-
litici che ho compreso meglio I'importanza del
dubbio e dell’autocritica, in anni in cui la politica
ancora conservava una forte impronta educati-
va, un collegamento benefico con la pedagogia.
A Sociologia, dove mi ero iscritta avevo scelto
un piano di studi psico-socio-antropologico,
non trascurando comunque di inserire tra gli
esami anche quelli di Storia contemporanea
con Lucio Villari, di Storia delle Dottrine politiche
o economiche, di Sociologia Politica, del Lavo-
ro, della Comunicazione, della Conoscenza,
del’Educazione e diversi esami di Psicologia.
Tutti questi percorsi di studio via via mi hanno
offerto innumerevoli e stimolanti spunti di rifles-
sione: sulle forme del potere, sulle diverse Istitu-
zioni in cui esso si esplicita e su molto altro, per-
mettendomi di farmi un’idea chiara di quali
sistemi valoriali condividere. E importante che
prassi e teoria possano camminare insieme e
che sappiano confrontarsi con vicendevoli ri-



scontri e rimandi. Lessi Stigma di Irving Goff-
man, che portai ad uno degli esami di Psicolo-
gia, poi LApe e I'Architetto. Paradigmi scientifici e
materialismo storico, per un Corso organizzato
da uno degli autori del libro, il fisico Marcello
Cini, per gli studenti lavoratori dei quali ormai
facevo parte. E ancora Ivan lllich di Nemesi Me-
dica, e Gramsci, € Popper, Fromm, Horkheimer,
Marcuse, Dilthey, Bateson, De Bartolomeis,
Dewey, cosi come andavo studiando, per una
riflessione piu legata alla mia prassi concreta di
lavoro: Vayer, Lapierre, Catemario, Zappella,
sebbene molti di questi testi non fossero previsti
dalle materie che avevo inserito nel piano di stu-
di. Negli anni '90 mi capito di leggere anche La
ricerca-azione di J.Eliott, A. Giordan e C. Scura-
ti pubblicato da Boringhieri, e poco dopo alcuni
testi della Miller, di Lowen, della Klein, e di Gar-
dner, di Bruner, di Goleman, di Freud, di Jung,
della Dolto, di Bion, di Bauman, e di tanti altri
che mi hanno aiutato ad avere un occhio piu
consapevole non solo sulle questioni pretta-
mente pedagogiche. Avevo sempre piu chiaro
che il significato profondo del malessere indivi-
duale e collettivo va ricercato nel contesto so-
ciale e su indicatori specifici, che bisogna saper
individuare e che si evidenziano con maggior
chiarezza proprio nelle relazioni concrete, vive,
vissute. Sapevo bene che solo una maggiore
consapevolezza ci permette di orientarci meglio
nelle scelte, che d’altra parte nei Servizi Educa-
tivi ero continuamente chiamata a compiere. E
mi sono sempre interrogata, con le educatrici e
poi dopo anche con le maestre, sulle attivita piu
adeguate che potevamo mettere in campo coi
bambini, capaci di permettere loro di esprimersi
creativamente rafforzando il loro equilibrio psi-
cofisico. Nonostante I'impoverimento economi-
co e culturale prodottosi nel tempo, quello del
nido e della scuola dell’Infanzia per me hanno
continuato ad essere contesti privilegiati in cui
poter proseguire una sorta di rivoluzione perso-
nale e collettiva, a contatto con la vita nuova e
coi bisogni emergenti delle famiglie o delle sin-
gole persone. Educazione e politica sono stret-
tamente connesse, come mi avevano fatto ca-
pire senza ombra di dubbio la Montessori, De
Bartolomeis, Malaguzzi, Ciari o Albino Bernardi-
ni, fin dagli inizi di questo lungo percorso. Su
tale consapevolezza ho continuato ad impe-

gnarmi e ad andare avanti coi gruppi educativi e
scolastici in cui sono stata immersa, per poter
restituire almeno in parte alle nuove generazioni
di bambine e bambini che hanno continuato ad
arrivare, un po’ di quell’esperienza umana che
man mano mi sembrava andassimo perdendo,
evidenziandosene sempre di piu gli effetti nega-
tivi, proprio nella prassi vissuta, nei microsistemi
educativi. E oltre alle attivita laboratoriali rivolte
ai bambini per permettere loro di costruirsi un
pensiero divergente e creativo, anche la docu-
mentazione, fatta per riflettere meglio insieme
su nostri intenti educativi e per miglioraci, cosi
come I'educazione degli adulti, sono andate ac-
quisendo per me sempre piu senso. Ho com-
preso che entrambe non possono essere scisse
dal lavoro di cura, se non vogliamo che il termi-
ne comunita educante non resti una parola vuo-
ta. Nel 2001 ero passata a coordinare con ruolo
specifico dapprima una grande scuola dell’In-
fanzia: Centroni, che ha preso il suo nome e
molto prima che ci arrivassi, da un’antica Villa
del | secolo a.C. situata nelle vicinanze e, nel
2004, superata la separazione tra il ruolo di co-
ordinatrici di nido e di scuola dell’'Infanzia, pure
per il precoce incremento dei pensionamenti e
di strutture scoperte, assunsi il coordinamento
anche di altri servizi piu piccoli: un nido conven-
zionato o altre scuole dell'Infanzia, sebbene in
maniera piu discontinua e a seconda dei bisogni
emergenti dell’lstituzione. L'unico Servizio che
ho continuato perd a coordinare stabilmente,
per ben sedici anni, e stata la scuola dell’Infan-
zia Centroni, comprensiva di una sezione Pon-
te’1. Anzi questa sezione arrivo nella scuola in-
sieme a me nel 2001, grazie ad una
sperimentazione che mi permise di lavorare, per
realizzarla, su una progettazione partecipata
con |'ufficio tecnico municipale e dipartimentale
e con un confronto anche di tipo pedagogico
appositamente attivato. Dopo tanti anni sapevo
bene quanto la struttura edilizia e gli spazi che
riusciamo a predisporre possano ricadere sulle
opportunita offerte al fare educativo, al bambi-
no, € non mi parve vero di poter progettare di
sana pianta degli spazi. Ero felice anche perché
sapevo bene che con la presenza reale delle
educatrici del Ponte sarei riuscita a farmi capire

2 Spazio interno alla scuola dell'Infanzia con bambine/i della stessa eta dei
grandi del nido. E nato col nome Un Ponte verso la scuola e con I'auspicio di
far nascere una continuita educativa tra le due tipologie di Servizio.



meglio dalle maestre, dal momento che avrei
potuto utilizzare la visione concreta di gesti di
cura agiti concretamente dalle due educatrici
presenti, sui corpi di un gruppo omogeneo di
bambini di due anni: venti in totale. E non mi
sono lasciata scappare, entrambe, queste ina-
spettate opportunita. «Qualita dellambiente,
qualita del pensiero, delle relazioni, del progetto
educativo» fu il primo progetto che elaborai qua-
si da subito, non appena inaugurato il Ponte,
per poter ottenere altri fondi per la riqualificare
del resto dell’edificio scolastico, che presentava
forti elementi di degradato, pur se costituito da
spazi immensi e invidiabili, da poter utilizzare
per meglio rispondere ai bisogni delle bambine
e dei bambini che accoglieva e continua ad ac-
cogliere: ben duecentoquarantacingue in totale.
Presentava anche una grave inadeguatezza
spaziale e quel progetto cosi e diventato per me
il contenitore per tutta una serie di altri progetti,
che ho continuato a elaborare, nel tempo stimo-
lata e coadiuvata finalmente anche dal collettivo
delle maestre e delle educatrici, che in una pras-
si rinnovata andavano riscontrando i benefici di
un diverso approccio e il piacere per una dignita
riconquistata. Su questo ho continuato a lavo-
rare per sedici anni e fino al pensionamento. La
collega che ha accettato di sostituirmi, adesso,
con la sua diversa e specifica sensibilita, sta
proseguendo insieme al Collegio Docenti su
nuove e ulteriori sollecitazioni. Dopotutto il cam-
biamento dovrebbe servire sempre a rivitalizza-
re la dialettica, del cui evolvere continuo ad es-
sere curiosa, tant’é che ogni tanto ci sentiamo
telefonicamente oppure mi affaccio a scuola per
curiosare e poter continuare a meravigliarmi. La
meraviglia in fondo & stata sempre una delle
emozioni che preferisco, perché mi conferma
nella fiducia verso I’essere umano. Nel 2001
avevo scelto di passare alla scuola dell’Infanzia
soprattutto perché I'idea del dopo dei miei bam-
bini non mi aveva concesso di stare serena, in
particolare negli ultimi anni di nido, sapevo bene
che dalla scuola dell’Infanzia romana nessuno
sarebbe mai venuto a cercarci. Le maestre di
scuola dell’'Infanzia si sentivano piu ratificate di
noi dall’lstituzione. Lidea dell’isola che talvolta
nasconde il piacere di sentirsi avanguardia in
fondo non mi aveva mai gratificato e una mag-
giore attenzione al dolore del bambino mi anda-

va lacerando gia sul finire degli anni '90. Proba-
bilmente ero cresciuta ed ero in crisi, pronta per
quel passaggio, tant’e che non andai neppure a
sostenere I'orale del concorso che era stato in-
detto anche per coordinare i nidi, sebbene ne
avessi superato lo scritto ottimamente. Paul
Henry Chombart de Lauwe che avevo studiato
per un altro dei miei esami mi suggeriva: «[aspi-
razione e un po’ come una crisi, percheé nasce da
una mancanza, da qualcosa che provoca il siste-
ma individuale e che lo attiva verso una ricerca piu
ampia all'interno di un corpo sociale», proprio su
questa spinta, avendone I'opportunita concre-
ta, col concorso, mi ero decisa ad avventurarmi
in mare aperto, per poter approdare su quell’al-
tra sponda appunto. A Centroni, abbiamo deci-
so di concludere il nostro lungo percorso insie-
me, sfruttando I'occasione offertaci della
«Settimana della Scuola 2017», con una mostra
documentaristica, piu riflettuta e leggibile di ogni
altra che nel tempo abbiamo allestito. Ci tenevo
a lasciare semi di memoria che potessero far
germogliare nuove radici. Le maestre hanno la-
vorato alacremente insieme a me per realizzarla.
E i bambini sono stati visibilmente felici di veder-
ci scambiare parole emozionate, coi genitori,
davanti alle belle foto che abbiamo selezionato
con cura, ricche del loro fare. Dopotutto la ricer-
ca-azione deve saper offrire complessivamente
una pienezza di senso a tutto il microsistema
per essere davvero qualitativa. E con la stessa
cura abbiamo selezionato, tutte insieme, non
solo le foto da esporre ma anche delle brevi e
incisive frasi da inserire, per costruire un piu ri-
flettuto e interessante percorso visivo fatto di
orti, di suggestioni di tipo munariano, di giochi
matematici, di travasi e sperimentazioni di ma-
teriali naturali e riciclati, insomma di arte e di
scienza, in cui si sono espressi i bambini e con
approccio olistico, cosi come dev’essere.

Mi rendo conto, che nonostante abbia as-
sunto dei ruoli istituiti, nel mio cuore ¢’é sempre
stata impressa questa frase, e continua ad es-
serci: 11 libero, e ti libero di piu, soprattutto perche
la tua natura si e trovata davanti degli ostacoli, Ho
cercato di collettivizzare al meglio che ho potuto
questa vitale aspirazione, che € diventata virale
nel collettivo collegandosi ad altre, capace di ri-
baltare reattivamente quel dolore, cosi implicato
e silente, che avevo provato in quel mio primo



approccio alla vita. Soprattutto grazie ai bam-
bini, piu liberi dai pregiudizi degli adulti, quando
questi evitano di inquinarne il sentire, ho impa-
rato a sorridere sovversivamente, abbandonan-
do con loro anche il broncio della mia rabbia.
E ho continuato a sentirli anche miei, tutti quei
bambini, pure quando sono diventata una co-
ordinatrice ratificata, perché ho sempre pensa-
to che la cura dell’infanzia appartenga a tutta la
collettivita, essendo il suo futuro. Non rammen-
to quando ho appuntato e da quale dei testi di
Lapassade, su un quadernetto che ho ritrovato
riposto nella libreria rossa dove tengo cio che nel
tempo ho scritto manualmente, prima di impa-
rare a utilizzare il computer, e a cui prima o poi
dovro rimettere mano, la frase: «Se 'vomo vuole
essere soggetto, attore cosciente della sua storia
deve analizzare le istituzioni dalle quali dipende,
per analizzare le istituzioni che lo attraversano e
trovare nellazione di gruppo una via d'uscita all'a-
tomizzazione burocratica della quale ¢ vittima»,
ma non importa, I'importante & che questa frase
mi convinca ancora. Morin in «La testa benfat-
ta» la rafforza col dire: « Ecco che cosa manca,
in qualche modo, perche si compia una comuni-
ta umana: la coscienza che siamo figl e cittadini
della Terra-Patria. Non riusciamo ancora a ricono-
scerla come casa comune dellumanita.» So che
solo riuscendo a fare questo salto, riusciremmo
ad averla vinta sulla protervia del potere, sotto
qualsiasi forma esso si presentasse. Dopotutto
potremmo partire proprio dalle consapevolezze
che possono far crescere in Noi i microsistemi
educativi, a patto che standoci dentro non ci di-
mentichiamo di dare ascolto alla nostra intelli-
genza emotiva e alla sapiente indicazione lapas-
sadiana di non seguire logiche paternalistiche o
condizionate ideologicamente, in fondo non &
poi cosi difficile. Basterebbe riconoscere a tutti
pari diritti € uguale dignita, evitando di cadere
nei pregiudizi, che vengono purtroppo divulgati
0ggi, ad arte € a velocita inaudita, dai potentis-
simi strumenti totalizzanti dal Grande Fratello. Se
Educazione e politica sapessero seguire strade
riflettute e parallele il mondo sarebbe sicuramen-
te pieno di persone piu serene e sorridenti. A
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Il coordinatore pedagogico
come figura di sistema

na riflessione per far luce sui compiti e il ruolo del coordinatore pedagogico nei servizi per I'in-
fanzia, concreta testimonianza di una «identita liquida» che giorno dopo giorno, si modifica e
cambia secondo l'interlocutore (bambino, genitore, educatrice, insegnante, gruppo di lavoro),
e definisce tessuti di relazioni profonde e di corresponsabilita tra le persone che abitano paesaggi
educativi una prospettiva d’integrazione, costruendo e delineando una professionalita poliedrica,
poco codificata nella prassi e nei compiti, dai caratteri delicati, complessi e variegati.
Parole chiave: identita, relazioni e connessioni, complessita, comunita.

A reflection to shed light on the tasks and role of the pedagogical coordinator in early childhood
services, concrete evidence of a «liquid identity» that cay after day, you change and changes depend-
ing on the caller (child, parent, educator, teacher, workgroup), and defines the tissues of relations and
of shared responsibility between people who inhabit educational landscapes a prospect of integration,
building and shaping a little professionalism in practice and versatile, coded delicate, complex charac-
ters and varied tasks.

Keywords: identity, relationships and connections, complexity, community.

coordinatrice pedagogica F.I.S.M. - Ravenna



Perché parlare del coordinatore pedagogi-
co come figura di sistema? Chi & il coordinatore
pedagogico? Che ruolo e che funzioni ricopre?

Come afferma Demetrio’, «i bambini hanno
sempre bisogno di un perché e di una risposta a
quel perché. Nel far questo inevitabilmente I'adul-
to parla di sé».

Scrivere serve a offrire occasioni alla curio-
sita, poiché scrivere e leggere € sempre scopri-
re e condividere una storia: non si tratta solo di
una questione di conoscenza ma anche d’'im-
pressioni sensibili, di vissuti. Scrivo per fare un
po’ d’ordine dentro di me e capire il presente;
per ritrovare emozioni perdute e sapere come
sono diventata.

Scrivo perché mi consente di riconoscere
quello che sto facendo, la fatica, le emozioni
vissute attraverso 'agire dei bambini, delle fa-
miglie e delle educatrici e perché mi permette di
prendere consapevolezza per leggere situazio-
ni, bisogni e supportare i vari interlocutori.

Il mio lavoro inizia come educatrice territo-
riale per una cooperativa all’interno di un centro
socio educativo «Larcoincielo» ubicato a Lido
Adriano, con la presa in carico di minori dai sei
ai diciotto anni di eta, seguiti dai Servizi Sociali
per disagi socio-affettivi-relazionali.

In seguito oltre al ruolo di educatrice ho
avuto la possibilita di coordinare il servizio stes-
S0, partecipando a equipe allargate a coordi-
natori di centri di libera aggregazione giovanile
e coordinatori di famiglie multiproblematiche,
quindi con il compito arduo e difficile di gestire
piu gruppi di lavoro, da un livello macro ad un
livello micro, indossando occhiali differenti se-
condo i contesti educativi di appartenenza.

Concomitante a questa esperienza in am-
bito socio educativo, ha inizio il lavoro di coor-
dinamento all'interno della Federazione FISM,
inizialmente all’interno di un piccolo Centro Po-
livalente, situato in una localita di campagna a
Roncalceci, allora annesso alla scuola materna
Maria Immacolata.

’esperienza realizzata all'interno di questo
Centro comportava per le scuole affiliate alla
nostra Associazione, la possibilita di uscire «dal
dentro» e realizzare un laboratorio di educazione
creativa in continuita con il progetto educativo.

1 Duccio Demetrio: Raccontarsi. L'autobiografia come cura di
sé, 1996.

Per me ha significato conoscere i bambini
indossando vestiti e ruoli diversi: dal narratore
tuffandoci in racconti fantastici ed immergendo-
ci in mondi immaginari dove tutto € possibile;
altre volte ha significato viaggiare nelle mille sfu-
mature di colori tracciando percorsi e lasciando
tracce delle nostre esperienze; altre volte anco-
ra ha significato indossare i panni dello scien-
ziato e avventurarci alla scoperta di com’e fatto
il mondo, esplorare materiali € scoprirne le loro
potenzialita creative.

Osservare, toccare, fotografare, raccogliere
oggetti, esplorare materiali, riflettere sui propri
stati d’animo, ascoltarsi e ascoltare storie, suo-
ni, sentire e vivere piani di profondita, variazioni
di luce, ombre, sensazioni, tutte occasioni per
aiutare a crescere un popolo di bambini come
consapevoli autori delle proprie scelte delle pro-
prie idee e protagonisti delle proprie opere.

'associazione FISM, per la quale oggi la-
VOro, € un organismo associativo promozionale
e rappresentativo delle scuole allora materne,
oggi dell'infanzia, non statali, operanti in ltalia
che si qualificano come autonome e orienta-
no la loro attivita all’educazione integrale della
personalita del bambino, in una visione cristiana
del’uomo, del mondo e della vita.

Lo scenario educativo € composto di scuo-
le dellinfanzia paritarie e sezioni aggregate di
nido, sezioni primavera e spazi bimbo, dislocate
sul territorio provinciale, rette da enti di diversa
natura giuridica, che hanno radici comuni:

® sono scuole radicate nel territorio;

® sono espressione dell’attenzione e del-

la cura di una comunita verso le nuove
generazioni;

e operano in termini di sussidiarieta oriz-

zontale e verticale;

¢ fanno riferimento ad una comune visio-

ne che le configura e le identifica come
scuole cattoliche o d’ispirazione cristia-
na.

Tale rete associativa ha lo scopo di garanti-
re opportunita, servizi, reciproco aiuto, comune
testimonianza, preciso impegno nei confronti
della societa e della comunita cristiana.

Per una piu razionale ed efficace gestione
delle attivita e dei servizi educativi, Fism confi-
gura un sistema organizzativo articolato su tre
livelli: nazionale, regionale e provinciale.



Per ciascuno di tali livelli sono previsti orga-
ni responsabili e loro funzioni al fine di garantire
modalita di aiuto, sostegno e consulenza ade-
guati e mirati a favore delle scuole, nella pro-
spettiva di qualificazione e valorizzazione dell’i-
dentita, con la consapevolezza dell’esistenza di
modi e forme differenziate, realisticamente adat-
tate alle specifiche realta territoriali, facilitate sia
dal settore pedagogico sia dal settore gestiona-
le, interfaccia e punto d’incontro e scambio per
promuovere la qualita delle scuole.

Alivello di singola scuola, il mio ruolo & in co-
municazione e in raccordo con la coordinatrice
delle attivita educative e didattiche, che, nomina-
ta dal gestore o dal legale rappresentante, spes-
so oltre al ruolo d’insegnante, ha compiti di ge-
stione e coordinamento del gruppo di educatrici
ed insegnanti che abitano quel paese educativo.

Prendendo contatto con i servizi e i gruppi
di lavoro comincia a prendere corpo il mio ruolo
professionale tra incertezza e difficolta, dovuta
al dover esplicitare competenze diversificate a
seconda che il mio sguardo sia per gli educa-
tori/insegnanti, per le coordinatrici dei servizi
educativi, per i bambini e i loro interessi/bisogni,
per le famiglie e le loro richieste sempre piu arti-
colate e flessibili.

Muovendomi seguendo quanto afferma
Fabrizio Lauria «come un acrobata, Sospeso a
vari metri da terra, intento a gestire un incredibile
mole di situazioni con il solo aiuto di una barra di
equilibrio. metafora di una serie di competenze e
conoscenze consolidati dalla pratica, unico Stru-
mento per gestire la complessitar.

Il mio ruolo diviene la chiave essenziale,
come afferma Anna Bondioli, per costruire un
sistema integrato di servizi in rete tra loro, con-
tribuendo al loro processo di crescita qualitati-
va: «il pedagogista o coordinatore pedagogico e
una figura chiave nel definire la qualita di asili nido
e scuole dell'infanzia .. .».

Concretamente, ha significato, e significa
per me agire in tre direzioni:

e accompagnare e sostenere i gruppi di
coordinatrici, o, nella singola scuola, I'e-
quipe di educatrici/insegnanti;

e promuovere la partecipazione delle fa-
miglie, sensibilizzandole sui bisogni
dell’infanzia e il coordinamento territo-
riale;

e predisporre la formazione del personale.

In merito al primo ambito mi occupo di cura-
re, verificare, aggiornare i processi che sosten-
gono i diversi aspetti della qualita, da quelli le-
gati alla programmazione generale di un servizio
a quelli legati all’organizzazione degli ambienti,
dall'impiego razionale di risorse, alle esperienze
con i bambini e genitori, all’orientamento e su-
pervisione del gruppo di lavoro.

Gestire un gruppo di rete di coordinatrici,
o d’insegnanti, significa accompagnarlo a riflet-
tere insieme, costruendo un tessuto di relazioni
a piu voci, una rete interna basata sull’integra-
zione e la cooperazione delle singole parti; un
tessuto denso di significati educativi impliciti
all’esperienza che i bambini vivono, dove s’in-
contrano pensieri comuni e divergenti, si cono-
scono diverse realta, si favorisce la riflessione,
lo scambio e il confronto continuo, che permet-
tano di cogliere i bisogni/interessi, progettando
percorsi formativi fortemente integrati.

Entrare in un gruppo di lavoro pud voler dire
promuovere quella tensione intellettuale che e
alla base dello «star bene» e che promuove I'ef-
ficienza di un servizio; mettere in campo tecni-
che di comunicazione per favorire una corretta
interazione tra adulti, portando alla luce «i non
detti», I'owvio e il consolidato, cercando di ren-
dere concreto quanto teoricamente progettato,
dare significato a cio che facciamo, valorizzan-
done le singole competenze, favorendo la col-
legialita, come aspetto imprescindibile della vita
di una scuola.

Laura Restuccia Saitta afferma: «Lavorare
in collettivo, comporta la disponibilita al confron-
to con laltro, il rientro delle proiezioni, la maggior
consapevolezza di sé e del relativismo dei propri
modadelli culturali, il superamento dei pregiudizi ide-
ologici e delle proprie convinzioni».

Occorre mettere in campo capacita relazio-
nali per far funzionare i componenti del gruppo,
che a volte ostacolano la comunicazione inne-
scando meccanismi di difesa e di rifiuto: ecco
allora che occorre guidare e sostenere il gruppo
nelle sue scelte al fine di migliorare il progetto
educativo del servizio, presidiando il campo
della comunicazione interna, ovvero «di cosa»
parlare nelle equipe e «quali aspetti ignorare»,
per rendere il gruppo di lavoro piu responsabile
e orientato al lavoro cooperativo.



L.R. Saitta afferma ancora: «/a figura del co-
ordinatore diventa essenziale proprio percheé egli
e determinante nell'attivazione del gruppo in virtu
della sua conduzione e della sua leadership ....
In definitiva le sue funzioni in relazione alla con-
duzione e gestione dei collettivi sono legate alle
sue competenze in merito a: capacita di anallsi
per sostenere il gruppo nell'elaborazione del pro-
getto pedagogico, capacita di organizzare i mezzi
di azione piu efficaci per permettere al gruppo di
raggiungere gli obiettivi prefissati; capacita di sin-
tesi che aiuti il gruppo ad assumersi e portare a
termine i compiti affidati; capacita di comunicare,
per consentire a se stesso e agli altri di scambiare
i significati delle proprie esperienze».

Quindi si tratta di sostenere la riflessivita dei
gruppi per cercare di tradurre in modelli operati-
vi il loro agire quotidiano, a partire dalla condivi-
sione di buone pratiche educative, «interrogarsi
sul significato che hanno le nostre azioni con i col-
leghi, i bambini, i genitori», come suggerisce Ada
Cigala, per costruire significati educativi impliciti
all’esperienza che vivono i bambini.

Facendo si che si realizzi una pedagogia
esplicita, dove le intenzionalita educative nei
loro confronti, siano sempre motivate, aperta-
mente discusse, narrate e non il frutto di una
propria visione emotiva, consolidata dal vissuto
personale ed esperenziale, che Bruner definisce
pedagogia implicita.

Con il passar del tempo, diventa per me
sempre piu necessario, non solo conoscere
quegli aspetti educativi e pedagogici sottesi ed
impliciti ad un servizio educativo, ma occorre
essere a conoscenza di tutti quegli aspetti che
gravitano nel mondo scolastico, fatto anche di
questioni amministrative, organizzative, e ge-
stionali perché fortemente integrate, al fine di
interagire in maniera sistemica.

Il rischio che spesso affronto ogni giorno
e di fare attenzione a non uscire dal mio ruolo,
proprio perché incerto, a non accettare deleghe
da parte dei gruppi di lavoro, o di colleghe, o di
gestori, ma a restituire la responsabilita, soste-
nendo le rispettive competenze e non creando
dipendenza; altro rischio correlato & cercare di
evitare che ci sia distanziamento tra responsa-
bile gestionale del servizio e chi assume le fun-
zioni della sua direzione.

Questo «paesaggio operativo», costrui-

to internamente alla scuola, grazia all’efficacia
delle relazioni tra i vari soggetti coinvolti, cresce
esternamente grazie alla rete con i vari servizi e
le agenzie educative presenti sul territorio, per
integrare i diversi ambiti che abitano la comu-
nita, educativo, sociale, sanitario, al fine di con-
dividere una comune cultura di appartenenza,
creare sinergie volte al benessere di tutti coloro
che lo abitano.

Inoltre coordinare territorialmente significa
rappresentare in ogni contesto, in presenza di
Istituzioni, Enti, Comuni, Unioni e Associazioni,
le realta educative che accompagno, dentro
equipe di lavoro territoriali (chiamate oggi «Co-
ordinamento Pedagogico Territoriale»), che ac-
colgono professionisti che a vari livelli operano
in tipologie di servizi educativi, per implementare
un sistema di servizi qualitativamente integrato.
Occasioni e opportunita per costruire insieme
strategie, strumenti e metodologie, condivisi a
partire da un linguaggio comune, che oggi per-
mettono di orientare I'agire educativo, nonché
strumenti per monitorare e verificare i processi
condividendo aspetti di successo e di criticita,
confrontando situazioni, comunicando inten-
zioni, orientamenti e priorita, dando cosi vita ad
una comunita riflessiva, allargata e sempre piu
orientata a diffondere una cultura condivisa e
attenta ai bisogni dell’infanzia.

Una scuola aperta alla comunita, attenta ai
vari cambiamenti socio culturali che la nostra
societa sta affrontando: i processi di globalizza-
zione, i flussi di migrazioni, I'emergere di nuovi
modelli valoriali, la crisi del modello tradiziona-
le di famiglia e il fenomeno della denatalita, le
nuove poverta e I'impatto non positivo dei nuovi
media sono solo alcuni degli elementi che ca-
ratterizzano la complessita della societa e delle
famiglie che oggi incontro.

Promuovere la partecipazione e il ruolo atti-
vo delle famiglie all'interno del progetto educa-
tivo del servizio, predisponendo materiali infor-
mativi facilmente leggibili, illustrativi delle finalita
del servizio e che precisano le norme di acces-
SO0.

Allinterno di questo ambito d’intervento
spesso deve essere un interlocutore capace di
farsi carico della complessita interna, capace
di conciliare fattori interni alla scuola con fattori
esterni, e interrompere le rivalita tra educatori/



insegnanti e famiglie, per scomporre, ricompor-
re e far rincontrare punti di vista diversi.

Coordinatore come contenitore, come Ci
insegna D.W. Winnicott, di scambi e relazio-
ni, contenitore di tensioni che ricerca possibili
equilibri e risolvere conflitti, contrasti, attraverso
negoziazioni di posizioni ed esigenze espresse
e richieste.

Sostenere le famiglie oggi, vuol dire acco-
gliere famiglie sempre piu «al plurale», accom-
pagnarle nel loro difficle compito di genitori,
sempre piu fragili di fronte a bambini, figli unici,
voluti, ricercati, amati e desiderati, oggi estrema-
mente onnipotenti e oppositivi, isolati, incapaci
di adattarsi al’lambiente... genitori sempre piu
in difficolta rispetto le trasformazioni del lavoro
e le condizioni di vita, sempre piu soli e meno
protetti socialmente da reti familiari con minor
autonomia e maggiori tensioni e responsabili-
ta, situazioni raccontate che percepisco come
sempre piu complesse e critiche da diversi punti
vista, economico, sociale, relazionale, psicolo-
gico, materiale e culturale.

Non solo sempre piu bisognose € in diffi-
colta, ma al tempo stesso che pongono com-
portamenti e atteggiamenti nei confronti della
scuola con assunzione di posizioni di notevole
esigenze ed attese che inevitabilmente compor-
tano maggiori difficolta, tensioni nel conciliare le
cose.

Queste situazioni cosi complicate spesso
comportano di dover elaborare istanze diverse,
proponendo sintesi collocabili ad un livello su-
periore di consapevolezza e di crescita organiz-
zativa della scuola.

Coordinare i servizi significare infine, predi-
sporre la formazione di tutti gli operatori coin-
volti, per delineare professionalita sempre piu
poliedriche e capaci di rapportarsi alla realta
attuale.

Una formazione pensata e progettata in
un’ottica comune, rivolta sia alle educatrici dei
nidi sia delle scuole dell’'infanzia, per favori-
re una reciproca conoscenza, per condividere
un’idea di bambino e delle sue diverse fasi del
percorso di crescita e di servizio comune, in una
prospettiva ecologica di coinvolgimento dell’in-
tera comunita.

Una formazione, realizzata negli ultimi quat-
tro anni, condotta come «ricerca azione», ovvero

come sperimentazione di pratiche che coinvolge
tutti gli attori protagonisti del processo formati-
vo, favorendo I'aggiornamento di competenze.
Questa metodologia di lavoro ¢ utile perché fa-
vorisce il nesso tra teoria e pratica, e parte pro-
prio dalle esperienze concretamente realizzate
e vissute dalle insegnanti, per agire progetti di
miglioramento e di riqualificazione attraverso la
messa in gioco e la riflessione da parte di tutti
coloro che agiscono in tale processo.

Partire dall’esperienza quotidiana per esa-
minare criticamente il loro agire: ecco perché
sempre piu una formazione condotta da esper-
to/i che possa fungere da consulente di espe-
rienza per contribuire all’innovazione pedago-
gica e organizzativa, quindi protagonista del
cambiamento.

Una formazione volta alla crescita di una
professionalita fondata su competenze e capa-
cita meta- cognitive: apprendere dall’esperien-
za, affrontare incertezza e tollerare il dubbio, de-
centrarsi dal sé assumendo temporaneamente
quello dell’interlocutore.

Unaformazione che si € caratterizzata come
stabile nel tempo, diversificata sia per contenuti
sia metodologie, organica e coerente, tenendo
insieme aspetti educativi e organizzativi; parte-
cipata, perché alta la motivazione da parte del
personale, coinvolto nella rilevazione del fab-
bisogno formativo; trasversale, ovvero ispirata
ad una logica di rete, tesa a tessere una trama
di un tessuto, creando relazioni e connessioni;
graduale, innovativa e provocatoria, stimolando
alla curiosita ed alla messa in gioco di sé.

Concludo con le parole di M. Dallari:

«Chi ha scritto e scrive, conosce l'emozio-
ne dellattesa del riscontro e del commento, la
delusione che si prova quando qualche collega
0 amico finge di aver letto ma ha solo sfogliato
distrattamente il nostro lavoro, e la gratitudine e
il senso di pienezza che si prova quando il com-
mento, magari anche critico, viene da una perso-
na giovane che ha avuto l'umilta, la curiosita, la
pazienza di andare a frugare, grazie a quel testo,
dentro | nostri pensieri € ha scoperto le tracce e le
manifestazioni della nostra storia»...

«E perché un testo non lo si scrive mai da
soli, sta sempre prima e dopo di un dialogo, e
un momento di riflessione e di pausa, in attesa di
ricominciare a vivere e poi raccontare (raccontarti)



il prossimo pensiero, la prossima storia...».

Le esperienze raccontate e vissute, oggi
rappresentano per me tante occasioni, tanti
viaggi in giro per il mondo, a visitare e a vive-
re luoghi vicini e lontani, tanti viaggi dentro noi
stessi per approfondire, capire, arricchirci del-
le storie di tanti bambini che ogni giorno, tutti i
giorni, m’invitano a partire... A
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Coordinare un nido
tra pubblico e privato

Dimensioni organizzative ed emotive

Coordinare: ordinare insieme vari elementi per raggiungere un determinato scopo». Partendo dal

significato del termine coordinare, di seguito cercherd di condividere alcune esperienze del mio

percorso lavorativo. Considerata la mia recentissima uscita dal mondo del lavoro, questo scritto
costituisce anche una sintesi e un bilancio di una parte significativa della mia vita professionale.

In particolare parlerd della mia esperienza di coordinatrice del Nido d’Infanzia comunale «Arco-
baleno» di Tolmezzo; nido comunale a gestione mista.

Il ruolo e le funzioni del coordinatore di un nido riguardano in maniera prioritaria le relazioni con i
diversi soggetti: bambini, educatori, famiglie, amministratori e responsabili. In particolare la gestione
del personale costituisce un delicato aspetto di queste relazioni e I'ambito personale del coordinato-
re deve necessariamente tenere conto del contesto per operare in modo concreto. Aspetto cruciale
del ruolo € il saper gestire i conflitti che possono emergere all’'interno dell’equipe educativa. Questio-
ni che toccano la quotidianita di tutti i nidi, ma in particolare quelli a gestione mista poiché ¢’ una
commistione costante tra pubblico e privato che, se da una parte arricchisce il contesto, dall’altra
comporta alcune criticita.

gia coordinatrice del nido Arcobaleno - Tolmezzo (Udine)



a mia storia professionale parte con delle

supplenze alle allora «scuole elementari»,

per passare in breve tempo a essere pue-
ricultrice di un nido che doveva essere aperto
dal’ Amministrazione comunale di Gemona del
Friuli. Questo servizio era totalmente nuovo per
il territorio € non costituiva neppure una scelta
precisa, perché la struttura era stata donata a
tale scopo dalla Regione Emilia Romagna a se-
guito del terremoto del 1976.

Il nido non rientrava nella cultura delle per-
sone del luogo, ma la ricostruzione comportava
che tutti dovessero lavorare e dunqgue le giova-
ni mamme dovevano lasciare a qualcuno i loro
bambini da accudire. Non era un servizio educa-
tivo, ma semplicemente assistenziale e I’équipe
era formata da una coordinatrice a part-time,
con formazione in campo sanitario € da quattro
puericultrici, tutte senza esperienza nel settore.
Inizialmente il lavoro con i bambini era vissuto
con ingenuita ed entusiasmo, ma gradualmen-
te si prese consapevolezza anche della fatica di
stare con tanti bambini — il rapporto numerico
era elevato e non sempre rispettato nell’arco
della giornata che prevedeva dieci ore di apertu-
ra e otto lavorative giornaliere - e per di piu pic-
colissimi. Le due coordinatrici che si sono sus-
seguite sempre a tempo parziale, nonostante la
buona volonta, non riuscivano a rappresentare
una guida, un riferimento e un supporto per il
personale. Si lavorava tanto, si cercava di fare
ciascuna del proprio meglio anche se in modo
poco finalizzato e molto spontaneistico. Ho vis-
suto come un grosso limite il fatto di lavorare in
un contesto che richiedeva gruppo e che grup-
po non era. Li ho intuito quale importanza po-
tesse avere un coordinatore «esperto» e aperto.
Cominciai a realizzare che in un nido si poteva
fare altro, di piu e meglio per i bambini e percio
cominciai a muovermi e a conoscere operatri-
Ci del settore e a partecipare agli incontri che
portavano a discussioni, confronti, nuove idee
e nuovi modi di pensare i bambini e le famiglie.
Si costitui il Gruppo di studio regionale dei Nidi
del Friuli Venezia Giulia, che contribui notevol-
mente a dare ai nidi una valenza educativa. Di
pari passo aumentavano le esigenze formative
per il personale e in quegli anni questo compito
di arricchimento di conoscenze professionali fu
svolto egregiamente dalla Regione; infatti, non

tutti i Comuni gestori di servizi nido erano di-
sposti a investire economicamente in tal senso.
All'epoca tutti i nidi erano comunali e cosi tut-
to il personale, con costi molto elevati. La mia
Amministrazione comunale fu una delle prime
in Regione a ipotizzare un’esternalizzazione del
servizio ed io, che nel frattempo avevo assunto
il doppio ruolo di educatrice e coordinatrice, pa-
ventavo tale prospettiva perché ero consapevo-
le che erano in atto dei cambiamenti importanti;
dall’indiscussa e consolidata modalita di gestio-
ne pubblica, si stava passando ad una gestione
privata. Il timore di tutti era che la gestione di
un nido da parte di cooperative, ditte o privati,
potesse costituire un passo indietro rispetto alle
«conquiste» che si erano fatte negli anni per il
Servizio.

Dopo l'esternalizzazione del nido ed una
breve permanenza negli uffici comunali, chiesi
la mobilita al Servizio Sociale. Tale lavoro mi per-
mise di riavvicinarmi a bambini e famiglie, an-
che se con problematiche e necessita diverse
da quelle che avevano caratterizzato il mio ruo-
lo di educatrice e coordinatrice di nido. Furono
anni di formazione e di lavoro intenso, con un
forte coinvolgimento emotivo che mi arricchiro-
no e mi gratificarono molto soprattutto perché,
per la prima volta, lavoravo con un gruppo € mi
sentivo parte del gruppo. Il periodo trascorso
al Servizio Sociale mi consenti di vedere le fa-
miglie, le persone, i bambini con occhi diversi,
con piu attenzione e rispetto. Dopo alcuni anni,
a seguito di personali difficolta ad accettare al-
cune decisioni - anche da parte dei tribunali - ed
al cambiamento dell’équipe di lavoro, accolsi la
proposta di rientrare in un nido per sostituire la
coordinatrice che andava in pensione.

All’inizio dell’anno educativo 2007/2008 ar-
rivai al nido comunale di Tolmezzo, del quale mi
aveva favorevolmente colpito anche la bellezza
della struttura. Mi fu presentato come un servi-
zio al quale I’Amministrazione comunale teneva
particolarmente in quanto ben consolidato sul
territorio. Il personale che operava al nido era
costituito da alcune educatrici comunali «stori-
che» che lo avevano aperto nel 1978 e, da po-
chissimi anni, da altre operatrici di una societa
privata che aveva vinto la gara d’appalto per la
fornitura di personale educativo per il pomerig-
gio e le sostituzioni e di quello di mensa e puli-



zie. Era un Servizio a gestione mista, del quale
non avevo esperienza e conoscenza.

In quei primi anni pero, il personale comu-
nale costituiva la maggioranza e I'impronta pub-
blica era prevalente. Il passaggio di testimone
da una coordinatrice all’altra - quella preceden-
te aveva accompagnato il nido sin dall’apertu-
ra — rappresentava un’incognita soprattutto per
le educatrici in quanto avrebbe inevitabilmente
comportato dei cambiamenti. Da parte mia c’e-
ra tanto entusiasmo di rientrare ad operare in
un settore che avevo conosciuto e amato. Pur
essendo coordinatrice, diedi per scontato, visto
che in precedenza era sempre stato cosi, il fatto
di lavorare in certi momenti e situazioni anche a
fianco delle educatrici insieme ai bambini. D’al-
tra parte, anche I’Amministrazione si aspettava
questo da me e, per tale motivo, all’inizio at-
tuai lo stesso orario di chi mi aveva preceduto;
aprivo il nido facendo I'accoglienza dei bambi-
ni e le educatrici entravano mezz’ora dopo. Da
subito rilevai I'estrema disfunzionalita di questo
modello organizzativo a diversi livelli: i genitori
dovevano affidare a me il loro bambino e comu-
nicarmi tutte le informazioni che lo riguardavano
per poi stare con le educatrici; per i bambini io
non costituivo un riferimento; le educatrici che
non vivevano questo delicato e fondamentale
momento della giornata dei bambini loro affidati.

Condivisi le criticita rilevate, ma non ottenni
consenso sulla necessita di un cambiamento di
orario che prevedesse |'apertura da parte delle
educatrici; decisi di apportare comunque que-
sto cambiamento. Modificai anche il calendario
educativo, abolendo tutte le chiusure che non
fossero quelle definite dalle normative regiona-
li: i genitori apprezzarono molto; le educatrici...
meno! Aumentarono i malumori e s’innescaro-
no una serie di problematiche relazionali che si
sono trascinate nel tempo. In quel momento
storico non avevo posto attenzione al fatto che
il cambiamento pud avvenire solo all'interno di
una relazione di accoglienza; la prima cosa da
fare & «creare la relazione» per poi poter «fare».
In quel primo periodo erano solo le educatri-
ci comunali «titolari» delle sezioni, in quanto le
educatrici dell’ente gestore lavoravano al pome-
riggio e provvedevano alle sostituzioni di malat-
tie e ferie. Era come se una parte fosse porta-
trice di diritti ed un’altra solo di doveri ed io mi

sentivo inadeguata per entrambe queste parti
cosi lontane tra loro.

Cio nonostante sentivo di dover agire ap-
portando delle innovazioni in quanto i model-
li organizzativi del nido, adottati per tanti anni,
cominciavano a non rispondere piu alle esigen-
ze dei genitori; i nonni non costituivano piu un
supporto significativo per le giovani famiglie in
quanto molto spesso lavoravano entrambi e la
crisi economica stava iniziando a comportare
un’incertezza ed un’instabilita lavorativa nei ge-
nitori che richiedeva risposte mirate a supporto
delle famiglie. Pur cercando di sensibilizzare il
personale rispetto alle succitate problematiche,
Spesso si erigeva un muro € le relazioni si fa-
cevano sempre piu difficili. Sicuramente il clima
che si respirava al nido non era molto sereno e
questo costituiva un grosso peso per tutti, an-
che se in modi diversi.

Rispetto ai cambiamenti organizzativi c’'e
sempre stata la consapevolezza da parte mia di
dover portare tutte le proposte di cambiamen-
to, debitamente motivate, agli Assessori in ca-
rica; da parte di questi ultimi ho sempre avuto
appoggio in quanto la loro priorita era quella di
soddisfare i cittadini. | miei diretti superiori si-
curamente hanno costituito un appoggio So-
prattutto nei primi tempi, quando i cambiamenti
hanno comportato la necessita di una media-
zione tra le esigenze delle parti coinvolte, com-
prese le organizzazioni sindacali. Ho sempre
trovato totale condivisione, confronto e suppor-
to da parte della responsabile della societa ed
e stata per me preziosissima. La condivisione
della mission e degli obiettivi, ha permesso di
contenere la frattura di coordinamenti diversi
nello stesso nido.

Nel frattempo, sia per il numero dei fre-
quentanti che per I'uscita di una educatrice co-
munale, anche le educatrici dell’ente gestore
privato cominciarono ad essere titolari di sezioni
e le contaminazioni spesso furono proficue. Da
una parte I'esperienza, dall’altra la freschezza,
I'entusiasmo, la curiosital Feci leva su questo in
alcune situazioni, soprattutto nel rivedere le mo-
dalita degli inserimenti e degli ambientamenti. |l
modello precedente infatti prevedeva ambien-
tamenti individuali della durata quindicinale, in
determinati periodi dell’anno, senza molta fles-
sibilita: cido comportava posti vacanti nel Nido e



tempi di inserimento estremamente dilatati con
notevoli disagi per i genitori. Altri cambiamenti
importanti furono le introduzioni di nuovi tempi
di frequenza, con flessibilita degli stessi. Questo
Si rendeva necessario per precise e ripetute ri-
chieste da parte delle famiglie, ma anche dalla
necessita di incentivare la frequenza del Nido
comunale a fronte di una «concorrenza» privata
che avanzava sul territorio. Incentivare il numero
dei frequentanti significava anche aumentare le
entrate di un servizio molto costoso per I’Ammi-
nistrazione. Uno dei miei compiti € sempre sta-
to quello di conciliare la qualita del servizio con
un’ottimizzazione delle risorse economiche ed
umane; cid non sempre coincideva con quel-
lo che io avrei oggettivamente attuato se non
avessi avuto dei vincoli.

Un nido pero richiede un operare comu-
ne, sinergico e collaborativo e le condizioni so-
praccitate rendevano estremamente difficile tale
compito. Operare come gruppo di lavoro signi-
fica elaborare un progetto pedagogico, pro-
grammare degli obiettivi educativi che non sia-
no il frutto di scelte spontaneistiche, individuali,
improvvisate e scoordinate, ma realizzate po-
nendosi in continua interazione tra i vari memobri
del gruppo con il fine di attuare, ciascuno con il
proprio stile e secondo le rispettive competen-
ze, quanto e stato deciso e programmato as-
sieme. Il gruppo, o collettivo, & un sistema in cui
persone, progettualita attributi e qualita sono
in relazione, ma le relazioni tra i diversi mem-
bri devono essere chiare. Per tutta una serie di
circostanze, vissuti, storie, il personale del nido
non costituiva un gruppo ed era necessaria una
leadership con competenze non solo pedago-
giche ma di gestione del gruppo sul piano dei
contenuti, delle relazioni e delle comunicazio-
ni interpersonali. Le educatrici comunali erano
indubbiamente portatrici di grande esperienza,
ma anche di certe rigidita dovute al sistema
generale (norme contrattuali, rapporti sindacali
ecc.), che se da una parte giustamente le tu-
telava dall’altra poneva dei limiti a cambiamenti
organizzativi funzionali per il Servizio. Anche in-
terventi formativi organizzati dall’Amministrazio-
ne non hanno stemperato le conflittualita tra le
parti. In questo contesto le educatrici della ditta
hanno sempre cercato di dare il meglio anche
se non era di certo facile lavorare tanto quanto

le colleghe comunali a condizioni molto diverse.
Pur essendo legittimato, & estremamente fru-
strante svolgere gli stessi compiti senza avere
gli stessi diritti: stipendio piu basso, ferie in nu-
mero considerevolmente inferiori, ore lavorative
maggiori. Mi sentivo a volte impotente davanti a
tutto questo e spesso mi si accusava di essere
di parte rispetto agli operatori della ditta.

A seguito di precise normative che richie-
devano particolari condizioni affinché operatori
comunali ed operatori della societa privata po-
tessero lavorare nello stesso ambiente, I’Ammi-
nistrazione comunale concordd con la societa
un distacco funzionale di tutto il personale.
Questo fu un ulteriore scossone!!ll La soluzio-
ne permetteva alle educatrici di avere finalmen-
te pari dignita - mantenendo condizioni diverse
— ma allo stesso tempo comportava una crisi
rispetto al senso di appartenenza, anche per
me come coordinatrice: sono societa esterna?,
sono Comune”? Dopo un primo momento di dif-
ficolta iniziavano a emergere gli aspetti positivi
di questo nuovo assetto ed il clima cominciava
a migliorare. | cambiamenti organizzativi adottati
avevano fatto si che il numero dei frequentan-
ti, diminuito a seguito della crisi economica che
si e fatta sentire anche in Carnia, gradualmen-
te ricominciassero ad essere in ripresa; inoltre
la possibilita di far fare alle educatrici dei turni
spezzati ha comportato un risparmio per I’Am-
ministrazione.

Un altro aspetto che ha ricoperto delle cri-
ticita sono state le relazioni con il personale di
cucina ed ausiliario. Con alcune figure in parti-
colare si sono presentate delle difficolta piu forti
in quanto, pur lavorando in sinergia con la re-
sponsabile della ditta, non sempre si e riusciti a
passare il messaggio che tutti i lavori svolti in un
nido hanno importanza e che, proprio per que-
sto, devono essere svolti con attenzione, cura
e rispetto. Sicuramente sono entrate in gioco
delle caratteristiche individuali, ma queste espe-
rienze mi portano a credere che anche queste
figure professionali debbano partecipare a dei
corsi di formazione ed aggiornamento che pos-
sano aiutarle a valorizzare il loro operato.

Con il distacco funzionale la responsabile
della societa privata ha assunto formalmente
anche il ruolo di coordinatore pedagogico, fi-
gura mancante fino a quel momento. | costanti



scambi e confronti con quest’ultima, sempre
improntati al reciproco rispetto e stima, han-
no portato alla decisione di mettere in atto un
percorso formativo importante ma diverso da
quelli precedenti che non avevano sortito gli ef-
fetti desiderati. Per arrivare ad un cambiamento
di pensiero bisognava partire dal pratico, dalla
quotidianita. E stata cosi individuata una for-
matrice che credo sia stata la persona giusta al
momento giusto per le educatrici e per il Servi-
zio. Il tempo trascorso con questa formatrice,
propedeutico agli incontri con il collettivo, ha
costituito per me un momento di forte riflessio-
ne personale e professionale. Le sollecitazioni
offerte alle educatrici ed accolte di buon grado
hanno portato ad un cambiamento radicale nel-
la disposizione degli spazi di tutto il nido, delle
sezioni e nel pensiero del gruppo di lavoro. Di
tutto cid ne hanno beneficiato tutti: i bambini
che hanno finalmente avuto degli spazi a loro
misura, le educatrici che avendo dei bambini
piu tranquilli avevano minor difficolta a gestirli ed
anche le famiglie che hanno apprezzato i cam-
biamenti motivati dal personale. Questo investi-
mento e la conseguente spesa € stata possibile
grazie alle migliorie offerte dal gestore privato
ed alla disponibilita del’ Amministrazione che
ha appoggiato le mie richieste e «spinte» in tal
senso. Il percorso formativo € stato poi tempo-
raneamente sospeso, pur continuando a con-
solidare e migliorare quanto appreso, in quanto
mancava un ultimo anno prima della scadenza
dell’appalto.

Nel frattempo il personale comunale si € via,
via assottigliato per I'uscita di tre educatrici per
problemi di salute e per il raggiungimento della
pensione: la situazione iniziale si € capovolta ri-
spetto al rapporto personale comunale e priva-
to. Il resto € storia recente e vede I'aggiudicarsi
della nuova gara d’appalto per i prossimi 5/7
anni alla stessa societa privata che ha operato
in tutti questi anni (il Servizio rimane comunale
ma gestito in toto dalla societa privata) e la mia
uscita dal lavoro per il pensionamento. Sono
particolarmente contenta che il lavoro prosegua
in continuita con quanto finora attuato perché il
Servizio & decisamente in crescita rispetto alla
qualita dell’offerta. La coordinatrice e quasi tut-
to il team educativo dipendono da uno stesso
datore di lavoro, con diritti e doveri unici. Sono

persone giovani e motivate, potrei dire finalmen-
te non piu «sdoppiate»!

E stato un percorso complesso e difficile,
che ha messo in luce molte criticita dovute pro-
prio al fatto di una compresenza di due gestioni
diverse in uno stesso ambiente. Tutto sommato
il risultato finale non € poi cosi male!

Scrivendo questa mia testimonianza, ho
rivissuto tutti i momenti del mio cammino nel
Nido: le criticita, le ansie, le paure, i pianti, le
rabbie ma anche le gratificazioni, le soddisfazio-
ni e 'amore per un Servizio. Tenere |'obiettivo
sui bambini, sui loro bisogni di cura e d’affetto &
I'aspetto che deve costantemente essere man-
tenuto.

E con questo augurio che saluto e ringrazio
tutte le operatrici che lascio al nido, in particola-
re alla coordinatrice pedagogica che, con la sua
presenza e vicinanza, ha alleviato la mia solitudi-
ne. Un grazie anche ai formatori: tutti mi hanno
lasciato qualcosa. A
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Il dirigente scolastico nella scuola
dell’autonomia: ombre e luci

on I'avvento dell’autonomia scolastica il capo di istituto ha perso la componente pedagogica

della sua funzione di guida dellistituzione e si & trasformato in una figura dirigenziale di tipo

manageriale a cui sono attribuiti poteri per la gestione delle risorse finanziarie e professionali,
di indirizzo e di responsabilita in rapporto ai risultati in termini di efficienza ed efficacia.

Le grandi aspettative di rinnovamento, annunciate nella fioritura di leggi, decreti, circolari, nel pri-
mo decennio del nuovo millennio, si sono notevolmente ridimensionate e la professionalita del capo
di istituto si e dispersa nei mille rivoli di incombenze burocratiche a cui deve far fronte.

La spinta innovativa della riforma in senso autonomistico della scuola italiana & stata forse salva-
guardata laddove le caratteristiche dell’ambiente hanno permesso la creazione di una rete di relazioni
a livello territoriale, in cui la scuola ha potuto riaffermare la sua centralita educativa.

In tale contesto il dirigente scolastico ha potuto nuovamente assumere una funzione educati-
vo-civica all'interno della comunita in cui opera.

Parole chiave: autonomia scolastica, decentramento amministrativo enti pubblici, dimensiona-
mento scuole, dirigente scolastico manager, sistema di rete, missione pedagogica del dirigente in
prospettiva educativo-civica.

With the advent of school autonomy, the head of the institute has lost the pedagogical component
of its function of guiding the institution and has become a managerial figure with powers for the mana-
gement of financial and professional resources and powers of address and responsibility regarding the
results in terms of efficiency and effectiveness.

The great expectations of renewal, announced in the blossoming of laws, decrees, circulars, in the
first decade of the new millennium, have significantly reduced and the professionalism of the head of
institute has dispersed in the thousand streams of bureaucratic burdens to which it must cope.

The innovative boost of the autonomous reform of the Italian school has perhaps been safequarded
where the characteristics of the environment have allowed the creation of a network of relations at the
territorial level, in which the school has been able to reaffirm its educational centrality.

In this context the head teacher has again been able to assume an educational-civic function within
the community in which he operates.

Keywords: school autonomy, administrative decentralization of public bodies, school sizing, mana-
ger, network system, pedagogical mission of the manager in an educational-civic perspective

Dirigente scolastica in istituti comprensivi della Regione Autonoma Valle d’Aosta



'awio del concorso nazionale per il recluta-

mento di dirigenti scolastici € un’occasione

per abbozzare un bilancio sui cambiamenti
intervenuti nella professione di dirigente scolastico
di istituti comprensivi (scuola dell’infanzia e primo
ciclo di istruzione), nel ventennio compreso tra la
legge sull’autonomia scolastica del 1997 ¢ la ri-
forma della «<Buona scuola», emanata nel 20152

Per illustrare gli aspetti salienti delle mansio-
ni del dirigente scolastico, evidenziandone ombre
e luci, & necessario tracciare un breve resocon-
to delle principali norme che hanno trasformato
lo scenario della scuola italiana nel periodo sopra
citato.

Lo sguardo € inevitabilmente condizionato
dalla mia esperienza di capo di istituto e dalle ca-
ratteristiche dei contesti in cui ho operato.

Sono stata a lungo «direttrice didattica» pri-
ma che fosse istituito, con I'autonomia scolasti-
ca, il ruolo unico dei dirigenti. Mi sono dunque af-
facciata alla nuova scuola autonoma avendo alle
spalle il solido patrimonio della scuola elementare
italiana.

Come capo di istituto, negli anni precedenti
questa riforma, avevo gia promosso e coordinato
numerosi progetti di innovazione didattico-meto-
dologica, pur occupandomi anche della parte ge-
stionale-organizzativa.

La normativa in vigore prima della riforma in
senso autonomista del ‘97 prevedeva infatti che le
scuole potessero avviare sperimentazioni nell’am-
bito di un’autonomia «didattica e di ricerca» *

Gi si chiede quindi quale fosse la necessita
di introdurre una riforma in senso autonomistico
tanto radicale.

La risposta nasce probabilmente dall’esigen-
za di trasformazione legata al processo di decen-
tramento che stava interessando tutte le strutture
amministrative sul territorio nazionale.

Concetti quali federalismo, deregulation,

1art.21 L.15 marzo 1997, n.59, «Delega al Governo per il con-
ferimento di funzioni e compiti alle regioni ed enti locali, per la
riforma della Pubblica Amministrazione e per la semplificazione
amministrativa» cosiddetta «Bassanini 1».

2 L. 13 luglio 2015, n. 107 «Riforma del sistema nazionale di
istruzione e formazione e delega per il riordino delle disposizioni
legislative vigenti.», cosiddetta «Buona scuola» (2015).

3 articoli da 276 a 278 del Decreto Legislativo 16 aprile 1994,
n. 297 — «Testo Unico delle disposizioni legislative vigenti in
materia di istruzione, relative alle scuole di ogni ordine e grado.

sussidiarieta, ricorrevano nel dibattito che in que-
gli anni si era sviluppato intorno al welfare state
e trovarono piena realizzazione con la riforma del
Titolo V della Costituzione *

autonomia scolastica si inseriva dungque
nel pitu ampio processo di riorganizzazione dello
Stato in sistema di autonomie: a regioni, province,
comuni venivano riconosciuti autonomi poteri. «[a
riforma in senso autonomistico del sisterma globale
dell’istruzione interviene nel profondo del sistema
formativo come momento essenziale della costru-
zione dell'autonomia della societa civile» (Ruggiu,
2000). La leva del cambiamento & stata da subito
individuata nei capi di istituto, a partire dalla nor-
ma istitutiva dell’autonomia scolastica e ancora di
piu nel successivo D.Lgs. 6 marzo 1998, n.59 °:
«|l dirigente scolastico assicura la gestione unita-
ria dell’istituzione, ne ha la legale rappresentanza,
e responsabile della gestione delle risorse finan-
ziarie e strumentali e dei risultati del servizio |[...]
Spettano al dirigente scolastico autonomi poteri
di direzione, di coordinamento e di valorizzazio-
ne delle risorse umane. In particolare il dirigente
scolastico organizza Iattivita scolastica secondo
criteri di efficienza e di efficacia formative ed é ti-
tolare di relazioni sindacali (art.25 bis, ¢.2)».

Si evidenzia cosi I'intento di segnare il pas-
saggio a un profilo professionale caratterizzato da
uno stile manageriale che attribuiva al dirigente
scolastico un potere decisionale e responsabilita
ad ampio spettro.

Il Regolamento applicativo della legge dell’an-
no successivo® collega la qualifica dirigenziale dei
capi di istituto con il riconoscimento della perso-
nalita giuridica delle istituzioni scolastiche, po-
nendo perod la condizione che vengano raggiunti
requisiti dimensionali definiti «ottimali», cioé gl isti-
tuti dovevano avere, di norma, una popolazione,
consolidata e prevedibilmente stabile per almeno
un quinguennio, compresa fra 500 e 900 unita,
con alcune deroghe (in particolare, nelle piccole
isole, nei comuni montani, nonché nelle aree ge-
ografiche contraddistinte da specificita etniche o

4 Legge costituzionale 18 ottobre 2001, n. 3 «Modifiche al titolo

V della parte seconda della Costituzione».

5 Decreto Legislativo 6 marzo 1998, n. 59.» Disciplina della qua-
lifica dirigenziale dei capi di istituto delle istituzioni scolastiche
autonome a norma dell’art.2, ¢.16 della .15 marzo 1997, n.59.

6 D.P.R. 275/1999- «Regolamento recante norme in materia di
autonomia scolastica».



linguistiche, gli indici di riferimento potevano esse-
re ridotti fino a 300 alunni per gli istituti comprensi-
vi di scuola materna, elementare e media).

[’obiettivo era permettere un consistente ri-
sparmio per le finanze pubbliche e nello stesso
tempo cominciare a introdurre una diversa logica
di distribuzione dei servizi sul territorio.

Queste premesse sono alla base della mas-
siccia operazione avvenuta negli anni successi-
vi, sostenuta dagli enti locali, di «aggregazione/
soppressione di plessi scolastici» e creazione, di
«nuovi istituti comprensivi», derivanti da ex circoli
didattici contenenti plessi di scuole elementari e
materne statali e scuole medie.” (Con la legge sul
riordino dei cicli scolastici nei nuovi istituti com-
prensivi i diversi livelli assumeranno successiva-
mente la denominazione di scuola dell’infanzia,
primaria e secondaria di primo grado)®.

Vale la pena evidenziare che la partenza
dell’autonomia, con cui si doveva inaugurare una
modello di collaborazione tra enti operanti in una
determinata realta e scuola, € invece avvenuta in
un clima di forti tensioni, visti gli interessi contra-
stanti dei sindaci/presidenti provinciali e del per-
sonale scolastico che non intendeva rinunciare
alle proprie consuetudini e alle proprie radici.

Il dirigente tecnico Raffaele losa afferma che
in questa fase «ha vinto la geografia sulla storia:
molti dimensionamenti hanno strappato esperien-
ze storicamente positive di scuole che, anche se
mal collocate nel territorio, avevano costruito una
propria forte storia educativa, proprie pratiche po-
sitive, una buona tenuta relazionale»°.

Non stupisce che sia i direttori didattici che
i presidi di scuola media abbiano vissuto in quel
momento una vera e propria crisi di identita, visto
che la denominazione, direttore didattico o pre-
side, identificava un preciso profilo e un vissuto
professionale di fronte ad alunni, docenti, famiglie
e personale non docente.

Per i capi di istituto di scuola elementare e

7 Decreto Legislativo 19 febbraio 2004, n. 59 «Definizione delle norme gene-
rali relative alla scuola dell’infanzia e al primo ciclo dell’istruzione, a norma
dell'articolo 1 della legge 28 marzo 2003, n. 53.

8 Legge 6 agosto 2008, n.133 «Norme per la riorganizzazione della rete
scolastica e il razionale ed efficace utilizzo delle risorse umane della scuola,
ai sensi dell’art.64, comma 4, del decreto legge 25 giugno 2008, n.112».

9D.P.R. 15 giugno 2010, n.87 «Regolamento su scuola dell’infanzia e primo
ciclo di istruzione».

materna in particolare, la perdita dell’aggettivo
«didattico», e stata percepita come un abbando-
no del ruolo di referente educativo e pedagogico
che il direttore costituiva per i maestri del suo cir-
colo didattico.

Storicamente, e ancora alla vigilia dell’auto-
nomia scolastica, il direttore aveva, all'interno del-
la scuola, una funzione di «pater familias», vi era
un naturale e owvio riconoscimento di una gerar-
chia funzionale alla gestione dell’intero apparato.
Le differenze di grado e di ruolo erano sottolineate
anche dal diverso titolo di studio per accedere,
rispettivamente, alla professione di maestro (di-
ploma di istituto magistrale) e di direttore didattico
(diploma di laurea). Com’e noto negli anni suc-
cessivi sarebbe diventato obbligatorio il diploma
di laurea per accedere al ruolo di docenza anche
per gli insegnanti di scuola dell'infanzia e primaria.

Ma «nomen omenc«: la definizione «dirigente
scolastico», abbinata al riconoscimento della per-
sonalita giuridica delle istituzioni e alle piu pesanti
responsabilita del capo di istituto, avrebbe segna-
to di fatto per i direttori didattici il destino di un
progressivo allontanamento dalla vita pedagogica
della propria istituzione.

Un ulteriore segnale del nuovo imprinting ma-
nageriale & rappresentato dal fatto che per il nuo-
vo contratto dei dirigenti scolastici € stata creata
un’apposita area (area V, 2005), (losa R:, 2000)
nel’ambito dei contratti di settore della dirigenza
pubblica, in coerenza con il Decreto legislativo
165/20017°, mentre precedentemente la parte ri-
guardante i capi di istituto era inserita all’interno
del Contratto scuola, che normava tutto il perso-
nale scolastico (docenti, capi di istituto, personale
ausiliario, tecnico e amministrativo)'.

Questa innovazione era stata inizialmente sa-
lutata dai capi di istituto come una conquista e un
significativo riconoscimento per gli ulteriori compi-
ti connessi alla gestione del cambiamento.

In realta la fantomatica assimilazione alla di-
rigenza dello Stato é stata diluita proprio con ['i-
stituzione dell’apposita area nel’ambito della di-
rigenza pubblica, una sorta di «riserva indiana»,
che non ha mai goduto, né sul piano della retribu-

10 Contratto dirigenza area V- 11 aprile 2006.

11D.Lgs. 30 marzo 2001, n.165. «Norme generali sull'ordinamento del lavoro
alle dipendenze delle amministrazioni pubbliche.



zione, né per altri benefici, delle medesime oppor-
tunita degli altri dirigenti dello Stato.

Anzi, con il passare degli anni i dirigenti sco-
lastici sono stati letteralmente investiti da una raf-
fica di ulteriori decreti, circolari applicative, regola-
menti, note interpretative...
Un turbine di riforme introdotte a meta, che
venivano modificate appena si iniziava ad attuar-
le, a volte tornando indietro, a volte aggiungendo
elementi che contrastavano con le indicazioni pre-
cedenti.
Anche la legge 107/2015" (Buona scuo-
la), che si proponeva di ridefinire e completare
il disegno di autonomia scolastica avviato quasi
vent’anni prima, ha introdotto ulteriori incomben-
ze, quali ad esempio,
¢ il monitoraggio, la valutazione e lo svilup-
po dell’efficienza di ogni istituzione sco-
lastica, tramite un’analisi complessa che
deve confluire nella redazione del RAV
(Rapporto di AutoValutazione);

¢ |a definizione degli indirizzi per I'elabora-
zione del PTOF (Piano Triennale dell’ Of-
ferta Formativa) e nel PdM (Piano di mi-
glioramento), il conferimento di incarichi
triennali (quella che e stata diffusamente
definita «chiamata diretta») ai docenti di
ruolo assegnati all’ambito territoriale di ri-
ferimento;

¢ |avalorizzazione del merito dei docenti, at-

traverso I’'erogazione di un incentivo eco-
nomico, sulla base dei criteri definiti dal
«rinnovato» Comitato di valutazione. Tutti
i docenti hanno I'opportunita di accedere
a questo incentivo, presentando al capo
di istituto dettagliata documentazione:
se si pensa che in ogni istituzione sco-
lastica lavorano almeno cento docenti, si
pud immaginare I''mpegno del dirigente
anche solo per leggere la documentazio-
ne, oltre che per la delicata operazione di
assegnazione dei punteggi...

Un’altra dimostrazione di incoerenza della
riforma & costituita dalle conseguenze che sono
derivate al dirigente scolastico con I'attribuzione
della funzione di datore di lavoro in materia di sicu-
rezza sugli edifici scolastici, gia avviata con la leg-

12 Legge 13 luglio 2015, n. 107, «Riforma del sistema nazionale di istruzio-
ne e formazione e delega per il riordino delle disposizioni legislative vigenti»;

ge 626 del 19948, Questa legge ha subito negli
anni successivi modificazioni e integrazioni, che
hanno reso gli obblighi del dirigente ancor piu co-
genti e impegnativi, sul piano della responsabilita
amministrativa, organizzativa e penale.

Anche in questo caso sono sorti numerosi
conflitti con le amministrazioni locali.

Riporto, a titolo di esempio, la questione rela-
tiva alla documentazione sugli edifici scolastici, de-
positata presso gli uffici tecnici dei comuni o delle
province. Ebbene, la norma prevede che detta
documentazione debba invece essere acquisita
e custodita dal dirigente scolastico, in qualita di
datore di lavoro. Questa sovrapposizione ha pro-
vocato estenuanti trattative con i sindaci e con i
dirigenti degli uffici tecnici comunali o provinciali,
che owiamente non trovavano sensato fotoco-
piare tutto il materiale e consegnarlo alle scuole.

Oltre a cio si consideri che i dirigenti scola-
stici devono obbligatoriamente nominare un Re-
sponsabile Sicurezza, Prevenzione e Protezione
(RSPP) e un «Medico Competente», che sovrin-
tendano alla redazione del Documento di valuta-
zione dei Rischi (DVR). Queste due figure, dotate
di competenze ed esperienza settoriali, vanno
quindi reperite attraverso un bando pubblico e
finanziate con i fondi dell’istituzione scolastica. |l
paradosso € che anche i sindaci/presidenti, datori
di lavoro per il personale e per tutto il patrimonio
immobiliare municipale/provinciale, devono a loro
volta nominare un RSPP e un Medico Compe-
tente (che spesso non condividono I'opinione dei
colleghi nominati dalle istituzioni scolastiche per
quanto riguarda la valutazione del rischio nei me-
desimi edifici scolastici).

E dire che 'autonomia doveva produrre ri-
sparmio e razionalizzazione!

MA SI INTRAVVEDE
UNO SPIRAGLIO DI LUCE...

Fin qui ho descritto parte delle problematiche
relative ad aspetti contraddittori dell’autonomia
scolastica e diverse difficolta incontrate dai capi di
istituto nel governare i cambiamenti.

Ci si puo chiedere quali siano le strategie uti-

13 D.Lgs.19 settembre 1994, n.626 «Disposizioni in materia di sicurezza sui
luoghi di lavoro.



lizzate dai dirigenti scolastici per non essere an-
nientati dal mostro burocratico e per giocare co-
munqgue la loro leadership all'interno delle proprie
istituzioni.

Ognuno ha trovato la sua strada...

Per quanto mi riguarda € stato illuminante
ritrovare il bandolo della matassa e seguire il fil
rouge del mio percorso professionale attraverso
I'esperienza di promozione e di coordinamento di
un sistema di rete, sviluppato in una dimensione
orizzontale e in una verticale.

La possibilita di creare reti era infatti uno degli
elementi fondanti dell’autonomia scolastica, come
riportato nell’art 7 del Regolamento del 1999

«C.8. Le scuole, sia singolarmente che colle-
gate in rete, pOSSONO Stipulare convenzioni con uni-
versita Statali o private, owero con istituzioni, enti,
associazioni 0 agenzie operanti sul teritorio che
intendono dare il loro apporto alla realizzazione di
specifici obiettivi,

¢.9. Anche al di fuori dellipotesi prevista dal
comma 1, le istituzioni scolastiche posSsono pro-
muovere e partecipare ad accordi e convenzioni
per il coordinamento di attivita di comune interesse
che coinvolgono, su progetti determinati, piu scuo-
le, enti, assoclazioni del volontariato e del privato
sociale. Tali accordi e convenzioni sono depositati
0resso le segreterie delle scuole dove gii interessati
00SSONO prenderne visione ed estrarne copia.

c.10. Le istituzioni scolastiche possono costi-
tuire o aderire a consorzi pubblici e privati per assol-
vere compiti istituzionali coerenti col Piano dell’ offer-
ta formativa di cui allarticolo 3 e per l'acquisizione d
servizi e beni che facilitino lo svolgimento dei com-
piti di carattere formativo «.

Dunque la necessita di implementare le pro-
prie risorse umane e finanziarie ha fatto si che
nascessero accordi, protocolli, convenzioni per
«mettere insieme» cid che si poteva per contribu-
ire alla realizzazione di programmi comuni e per
attivare prestazioni o servizi esterni.

La rete, nella sua dimensione orizzontale (tra
istituzioni scolastiche, enti locali, associazioni,
famiglie...) ha aperto la scuola a collaborazioni
con il territorio, riportandola, nello stesso tempo,
alla sua centralita nella funzione di istruzione ed

14 Art.7 del D.P.R.275 dell’8 marzo 1999 «Regolamento recante norme in
materia di autonomia delle istituzioni scolastiche, ai sensi dell’art.21, della
legge 15 marzo 1997, n.59

educazione. Questa modalita di potenziamento
dell’offerta formativa assume un significato anco-
ra piu denso, se si pensa alle forze centrifughe
che recentemente spingono le giovani generazio-
ni a cercare socialita, informazioni, risposte quasi
esclusivamente nei social-network.

ESEMPI DI INIZIATIVE DA REALIZZARE
NELLA RETE ORIZZONTALE

e ideare percorsi per la prevenzione del di-
sagio nellinfanzia e nell’adolescenza, in
accordo con enti e associazioni che si
occupano della stessa tematica, ponen-
do attenzione alle esigenze, ai desideri,
ai problemi, espressi in modo esplicito o
implicito, dai minori e dalle loro famiglie;

e accogliere contributi dei genitori che si
rendono disponibili a rielaborare in chia-
ve didattica, insieme con i docenti, cono-
scenze e talenti personali (insegnamento
di rudimenti di lingue e culture straniere,
laboratori manipolativi, figurativi, sportivi e
musicali, formazioni su tematiche collega-
te all’educazione alla cittadinanza, come
il risparmio energetico, la raccolta diffe-
renziata, I’educazione stradale, il rischio
nell’'uso dei social network, la solidarieta
sociale, ecc.);

e favorire la creazione di servizi socio-e-
ducativi autogestiti dalle famiglie, qua-
li pre-scuola, post-scuola, centri estivi,
«pedibus» (accompagnamento di bambi-
ni da casa a scuola e ritorno), ecc.

Nella sua dimensione verticale invece (all’'in-
terno della stessa istituzione), la rete ha permes-
so di scoprire e di mettere in comunicazione le
competenze dei docenti. E universalmente noto
che le differenze arricchiscono: dopo anni di vita
in comune ogni settore della scuola di base ha
trasmesso ad altri parte delle sue conoscenze, dei
suoi codici e della sua visione pedagogica.

Con queste aperture sono stati messi a pun-
to progetti rivolti ad alunni di varie eta, gestiti in-
differentemente da docenti di scuole dell'infanzia,
primaria 0 secondaria di primo grado, cosicché
I'istituzione scolastica di appartenenza ¢ diventata
lo scenario didattico dove i docenti condividono il



loro bagaglio culturale e didattico.

La ricaduta piu positiva di questa contiguita &
concepire la continuita come caratteristica strut-
turale: I'investimento di tempo e risorse € piutto-
sto rivolto a trovare soluzioni originali per migliora-
re I'efficacia degli interventi.

ESEMPI DI INIZIATIVE DA REALIZZARE
NELLA RETE VERTICALE

e Preparare l'ingresso nel primo anno di
ogni ordine di scuola per gli alunni del-
le classi terminali della scuola dell’ordine
precedente: i docenti delle classi iniziali e
terminali programmano insieme varie at-
tivita, da svolgere anche con alunni non
appartenenti al proprio ordine di scuola,
comprese le occasioni di reciproca cono-
scenza con le famiglie;

e aumentare il livello di inclusione dell’istitu-
zione, organizzando iniziative mirate per
gli alunni disabili e con altre gravi difficol-
ta, coinvolgendo e accompagnando le
famiglie;

e promuovere la scoperta della potenzialita
nello scambio di esperienze didattiche tra
ordini di scuola, creando gruppi misti di
alunni di diversa eta: I'incontro tra i piccoli
e i grandi ha risvolti affettivo-emotivi che
facilitano e motivano gli apprendimenti.

La neonata cultura di rete appare quindi
la parte piu innovativa e coerente della riforma
dell’autonomia scolastica, nel senso che la fitta
trama di relazioni volta alla concretizzazione di
obiettivi comuni ha prodotto un vero cambiamen-
to di mentalita.

Nella cultura di rete ho ritrovato i valori che
avevano ispirato la mia scelta di svolgere la pro-
fessione di direttrice didattica agli inizi degli anni
'90: la missione pedagogica si & orientata, piu che
nella didattica, in una prospettiva educativo-civi-
ca.

Su questo sfondo il dirigente scolastico pud
essere il perno intorno a cui ruotano i diversi pro-
tagonisti, colui che interpreta i linguaggi, recepi-
sce le istanze, media i conflitti e permette la re-
alizzazione di un circoscritto, ma reale, sistema
formativo integrato. A
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Analisi di una giornata
da cordinatrice

a complessita del ruolo di coordinatrice di un nido d’infanzia si articola ulteriormente nell’espe-

rienza quotidiana. Il significato istituzionale di tale incarico, formale e maggiormente definito,

lascia spesso il posto a quello non istituzionale, piu informale e indefinito e, in quanto tale, piu
complesso e complicato.

Parole chiave: coordinare, ruolo formale/informale, mandato istituzionale/non istituzionale.

The complexity of the role of coordinator of an infant nursery school is further articulated in everyday
experience. The institutional significance of this formal and more defined task often gives way to the
non-institutional, more informal and indefinite one and, for this reason, more complex and complicated.

Keywords. coordinating, formal / informal role, institutional / non-institutional mandate.
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0O iniziato a fare la coordinatrice di un nido

d’infanzia, ormai piu di dieci anni fa, ba-

sandomi sul principio teorico e generale
secondo cui: «il coordinatore ... si occupa del
buon andamento complessivo del servizio e del
mantenimento del requisiti  organizzativi- previ-
Sti dalla norma vigente»'. In poche righe, e con
una definizione aperta a innumerevoli ragiona-
menti ed interpretazioni, si esplicita «in teoria»
qual € il ruolo di un coordinatore di un nido
d’infanzia. Comprendere quali sono i compiti
che invece per tale incarico sono previsti «nella
pratica» quotidiana ¢ il frutto della formazione
e dell’esperienza. Si tratta di un percorso ver-
SO un’accresciuta consapevolezza del proprio
ruolo, possibile grazie all’aggiornamento e alla
supervisione, ma anche alla risoluzione di situa-
zioni problematiche, che continuamente si pre-
sentano al cospetto di un coordinatore e che
divengono cosi bagaglio da cui attingere, per
rispondere in maniera sempre piu efficiente ed
efficace al proprio mandato.

E un mandato, quello del coordinatore di un
nido d’infanzia, che si deve poi cucire addosso
al servizio di cui va ad occuparsi, in un luogo e
in un momento ben precisi. Accanto agli ele-
menti comuni a tutti i servizi che si occupano
della prima infanzia, ci sono quelle peculiarita
che rendono unico un nido proprio perché col-
locato in un determinato territorio geografico, al
quale afferiscono specifiche famiglie, con una
propria cultura di appartenenza e con una pro-
pria pedagogia familiare, ma anche determinate
figure professionali, con particolari esperienze e
formazioni: le richieste che giungono ad un co-
ordinatore mutano quindi continuamente, con il
mutare degli innumerevoli fattori che le deter-
minano. Ecco perché un coordinatore non puod
prescindere da un’attenta osservazione e da
un’accurata analisi di tali cambiamenti e dalla
necessaria flessibilita nell’affrontare le richieste
di ogni giorno.

Sulla base di tali premesse, se analizzo, allo
stato attuale, la mia giornata di coordinatrice di
un nido d’infanzia, mi rendo subito conto che ci
sono due dimensioni che caratterizzano la mia

1 Regolamento regionale emanato con DPReg. 230/2011 e modificato con
DPReg 153/2013, con DPReg 174/2015, con DPReg 56/2017 & con DPReg
208/2017, art. 10.2

professione: una piu formale ed istituzionale, le-
gata al mio «mansionario», e I'altra piu informale
e indefinita, che pertiene ad una dimensione piu
soggettiva, fortemente connotata da un punto
di vista etico. Queste due assi a volte si sovrap-
pongono, altre restano distinte nell’arco della
giornata lavorativa.

Ecco che formalmente la mia giornata di
coordinatrice inizia quando entro in struttura e
prendo possesso di quello che, ormai, sembra
essere il naturale prolungamento del mio brac-
cio: il telefono del nido. Mentre saluto i bambini
ed i loro accompagnatori in ingresso, mi trovo a
rispondere a svariate chiamate. Si tratta spesso
di genitori che vogliono giustificare un’assenza
0 avvertire di un piccolo ritardo. Talvolta sono
comunicazioni di servizio che giungono dai vari
uffici. Ci sono anche chiamate mirate a racco-
gliere informazioni, da parte di famiglie che han-
no l'intenzione o il bisogno di iscrivere un bimbo
al nido.

Tra una telefonata e I'altra ci sono poi quei
momenti, meno formali, in cui incontro nei cor-
ridoi una mamma, o un papa, che con gli occhi
lucidi mi fa un cenno di saluto carico di preoc-
cupazione per aver lasciato il proprio bambino
in lacrime. Si tratta di pochi istanti, durante i
quali cerco di capire se il mio intervento puo ri-
sultare piu 0 meno gradito. A volte infatti mi pare
di percepire il bisogno di un genitore di lasciare
in fretta la struttura, come se allontanandosi an-
che il dispiacere diminuisse. Altre volte lo sguar-
do resta agganciato e ho la sensazione che in
qualche maniera mi rivolga una domanda muta,
ma ricca di significato: «Andra tutto bene?». E i
che individuo, e mi adopero per mettere in pra-
tica,quello che nel mio ruolo formalmente si de-
finisce supporto alla genitorialita. Quasi sempre
a fare la differenza & qualche parola scambiata
COon una mamma, O con un papa, a dire che non
c’é nulla di male se sono preoccupati o si sen-
tono tristi, perché ¢ il loro bambino quello che
stanno lasciando e non sarebbe naturale se non
provassero un po’ di sconforto. Qualche parola
Si rende necessaria pero anche per sottolineare
I’'owvio: i bambini si comportano da bambini e,
senza veli e senza maschere, si permettono di
piangere e di urlare per dimostrare il loro disap-



punto e la loro rabbia, perché avrebbero tanto
voluto restare con la loro mamma o con il loro
papa ed e giusto e paradossalmente «bello»
che sia cosi.

Durante la prima parte della mattinata, pas-
sando quindi di sezione in sezione a salutare le
educatrici ed i bimbi appena arrivati, mi accerto
che non ci siano problemi che necessitano di
un’immediata risoluzione o richieste particola-
ri da parte delle famiglie. Informalmente, pero,
devo ammettere che incontrare i bambini per
un abbraccio, quando sorridendo mi tendono
le mani,e le educatrici per un saluto, mi pare
davvero un bel modo di iniziare la giornata e lo
stesso vale per il buongiorno rivolto al personale
d’appoggio e a quello di cucina: dietro all’inten-
to di verificare che la merce sia arrivata puntuale
e che tutto funzioni a dovere, c’e un rito di rico-
noscimento e di rispetto reciproco tra colleghe,
che giova al clima del gruppo e all’atmosfera
lavorativa. E da coordinatrice posso affermare
che dalle vibrazioni piu 0 meno positive, che si
captano immediatamente anche in un nido d’in-
fanzia, discendono ricadute che poi si devono
gestire e coordinare tempestivamente.

Dopo aver registrato le presenze dei bam-
bini, solitamente faccio il mio primo ingresso in
ufficio e mi dedico alla lettura delle mail o alla
compilazione di quella documentazione, per la
quale € prevista una determinata tempistica.
Ci sono piani organizzativi o di formazione di
cui 'amministrazione si aspetta una consegna
precisa, cosi come progetti e programmazioni
educative che i genitori devono ricevere entro
una determinata data. Ma ci sono anche dati e
resoconti necessari entro la fine di ogni mese,
che riguardano il personale, i bambini, le attivita.
E c’é poi tutta quella parte del ruolo di coordina-
trice specificatamente dedicata al controllo della
qualita.

La qualita di cui una coordinatrice si fa ga-
rante, ma ancor prima promotrice, € quella che
concorre a rendere, appunto, di qualita il servizio
reso dal nido d’infanzia ai bambini ed alle loro
famiglie. Da coordinatrice mi occupo di verifi-
care continuamente che gli spazi siano disposti
in maniera adeguata, funzionale ed ordinata al

fine di garantire la libera esplorazione dei bam-
bini al loro interno, in un contesto reso sicuro
ed al contempo piacevole per loro, per le edu-
catrici e per il personale che vi svolge le proprie
mansioni. Al pari il mio sguardo piu attento di
coordinatrice deve sempre ricadere sulla validita
dei materiali e delle attivita proposte. Di qualita
deve risultare poi anche il servizio di cucina, per
cui da coordinatrice spesso mi trovo a verificare
con la cuoca la freschezza delle materie prime e
I’adeguatezza delle proposte di pietanze che si
possono offrire ai bambini, con I'obiettivo di va-
riare il piu possibile restando perd nelle indica-
zioni che 'azienda sanitaria ha fornito insieme al
menu. Di qualita infine devono essere il riordino
e la pulizia garantiti dal personale d’appoggio, il
cui apporto risulta fondamentale nell’arco di tut-
ta la giornata, anche a sostegno delle educatrici
e nell’accoglienza dei genitori e dei bambini.

Nella mia giornata da coordinatrice, periodi-
camente & previsto anche il controllo della qua-
lita della documentazione: deve essere sempre
aggiornata quella affissa all’albo e deve essere
tempestiva e leggibile da tutti ogni comunicazio-
ne che giunge ai genitori in vista di feste, labo-
ratori, riunioni. Di qualita, nella sua chiarezza e
nel rispetto della privacy, deve essere poi I'infor-
mazione data rispetto alla presenza in struttura
di una malattia infettiva o di casi di pediculosi: a
volte le famiglie mi rivolgono domande e chie-
dono indicazioni anche sulla gestione dei ma-
lesseri dei bambini, accettando non sempre di
buon grado, che il mio ruolo di coordinatrice non
preveda questo tipo di competenza, bensi un ri-
mando al pediatra di fiducia. E sempre crescen-
te poi da parte delle famiglie la lamentela rivolta
al servizio di nido, in generale, e alla coordinatri-
ce, in particolare, rispetto alla frequenza con cui
i bambini si ammalano, quasi fossero concepibili
la responsabilita ed il potere di tenere lontane
le malattie. Nonostante cio, nell’arco della gior-
nata spesso mi capita di chiamare una famiglia
perché venga a prendere il bambino che ha la
febbre 0 ha manifestato ripetutamente disagi
gastro-intestinali altrettanto frequentemen-
te mi ritrovo a spiegare con calma e chiarezza
che I'allontanamento dal servizio € a garanzia
del mantenimento di un ambiente sano per tutti i
bambini che vi si trovano in comunita.



Per quanto concerne il lavoro svolto dalle
educatrici, di qualita dovra essere poi la docu-
mentazione relativa alle osservazioni dei bambi-
ni, di cui, in quanto coordinatrice, risulto garante
rispetto sia alla forma sia ai contenuti. Preziose
sono le osservazioni documentate dalle colle-
ghe in merito ai bambini e alle attivita ed incon-
testabile sara la loro validita nel momento in si
decide di riprenderle in mano per ragionare su
precisi aspetti, insieme ai genitori o alle altre
educatrici.

E per ultima, ma non certo per importan-
za, la qualita che in quanto coordinatrice vado
a verificare continuamente durante la giornata e
quella dello stile educativo delle educatrici: uno
stile che abbiamo condiviso e che continuiamo
a condividere in quei momenti di formazione o
di collegialita che mensilmente si protraggono
fino all’ora di cena, e spesso anche oltre. Nell’o-
perativita del mio ruolo, cio significa far si che si
operi sempre in coerenza con I'idea di bambino
che abbiamo in mente, con modalita condivise
di proposte di attivita e di gesti di cura, rispon-
dendo a quegli intenti che abbiamo dichiarato
nei nostri progetti. Durante le mie osservazioni
quotidiane, spesso mi trovo a condividere con
le educatrici osservazioni o a dare loro indica-
zioni,a garanzia che il mio ruolo di responsabile
della qualita dello stile educativo venga sempre
rispettato.

Ci sono poi alcune mie giornate da coordi-
natrice che sono strettamente legate a un de-
terminato periodo dell’anno educativo.

A settembre, per esempio,gran parte del
tempo viene dedicata agli inserimenti. In quan-
to coordinatrice mi trovo quindi a far fronte a
diverse situazioni contemporaneamente. Innan-
zitutto &€ mio compito dare sostegno ai genitori
mentre attendono di rientrare in sezione dopo i
primi distacchi e verificare insieme a loro la cor-
retta e completa compilazione di tutti i docu-
menti. Si tratta in realta anche di un’occasione
per rispondere alle loro domande piu 0 meno
formali, come «Quando arrivera la prima retta?»
oppure «Tra quanto tempo iniziera a mangiare
da solo?». Tra un colloquio e Ialtro trovo anche il
tempo ed il modo di affacciarmi, con delicatezza
e discrezione, nelle sezioni, per avere un riman-

do sulla situazione del gruppo dei bambini e sul
loro stato emotivo, dopo il distacco dalla figura
di riferimento. Mentre alcuni appaiono tranquilli
fin da subito, altri spesso si tranquillizzano qual-
che minuto dopo che il genitore & uscito dalla
stanza e riportare ai familiari che il bambino si
e rasserenato o che si trova comunque tra le
braccia accoglienti dell’educatrice € per me, allo
stesso tempo, un gesto di cura e un modo per
sciogliere almeno un po’ I'ansia di una mam-
ma, o di un papa, mentre attende il ricongiungi-
mento. Questi gesti di cura, che probabilmente
non sono previsti formalmente nel mansionario
di una coordinatrice, sono comunqgue pensieri e
agiti che definiscono, indirettamente, uno stile
di coordinamento. Una coordinatrice pu0 infat-
ti decidere se mantenersi fedele ed aderente al
proprio ruolo, svolgendone i compiti in manie-
ra responsabile e puntuale, oppure se lavorare
per funzioni in funzione, appunto, di un obiettivo
comune. La scelta dello stile di coordinamento
che s’intende adottare si trova su un continuum
che va tra questi due estremi, dal piu istituziona-
le al meno formale, dal piu identificabile al meno
visibile.

Personalmente, col tempo, ed in misura
sempre crescente, mi sono Spesso incontra-
ta, e a volte scontrata, con il lato non visibile
del mio ruolo di coordinatrice: quell’insieme di
competenze che mi trovo a mettere in atto per
far fronte alle continue e mutevoli richieste, ma
che non rientrano in un Mmandato istituzionale,
ma che lo sostengono e da cui, allo stesso tem-
PO, Sono sostenute. Si tratta tuttavia di tutta una
serie di situazioni che come coordinatrice sento
di avere in capo, che mi trovo di fatto a gestire
e che i vari interlocutori affidano al mio giudizio.

La difficolta maggiore, per quanto mi ri-
guarda, sta nel riuscire a non farmi «fagocitare»
dal sistema nido, cedendo alla convinzione di
dover rispondere sempre, in maniera tempesti-
va e soddisfacente a qualsiasi domanda.

Capita, ad esempio, che durante un mo-
mento delicato, come ad esempio il pranzo o
il ricongiungimento, un genitore si presenti e
chieda di parlare con me o con I’educatrice di
riferimento. Sta al mio giudizio, in quanto coor-
dinatrice, valutare se la richiesta e urgente ed in



questo caso fare da filtro in attesa che I'educa-
trice possa staccarsi dal suo lavoro con i bam-
bini. Sta sempre al mio ruolo, al pari, valutare
se ¢ il caso di prendere un appuntamento in un
momento diverso, perché la questione non ri-
chiede un’attenzione cosi immediata. Sta a me
quindi non cadere nella trappola del voler ac-
contentare subito la famiglia, perché in questo
modo la sua soddisfazione e il suo consenso
va subordinato al benessere dei bambini ed alla
loro serenita.

Capita anche perd che sia I'educatrice a
rivolgermi una richiesta di colloquio rispetto a
un episodio che, magari, si & verificato la setti-
mana precedente, in un momento in cui sono,
ad esempio, alle prese con la stesura di una re-
lazione. La mia disponibilita di coordinatrice al
confronto continuo ed al chiarimento immediato
non viene meno allorché il mio invito € di riman-
dare il colloquio ad un altro momento.

Nell’ottica del «non poter arrivare sempre
subito e sempre dappertutto» diviene di fonda-
mentale importanza che una coordinatrice, pur
non sottraendosi di certo al proprio mandato ed
alle proprie responsabilita, sia in grado di dele-
gare alcuni compiti. Certo questo presume al-
tresi che sia anche nella condizione di poterlo
fare, ovvero abbia accanto a sé persone fidate,
preparate e competenti, grazie alle quali stem-
perare I’ansia che deriva dalla necessita di tene-
re tutto costantemente sotto controllo. Neces-
sita che, a mio awviso, trae origine dal pensiero
che tutto sia soggetto alla propria responsabi-
lita. Se consideriamo che «coordinare» signifi-
ca ordinare insieme, disporre cioé piu cose 0
elementi nell’ordine piu adatto al fine che si vuol
raggiungere, ossia il buon andamento di un ser-
vizio, comprendiamo facilmente che i confini di
responsabilita che definiscono questa funzione
Si prestano ad essere percepiti in maniera sog-
gettiva, da chi la esercita.

Non & certo raro che, durante la mia gior-
nata da coordinatrice, mi ritrovi a portare ad
una dimensione di realta le varie e svariate ri-
chieste che mi vengono poste dalle famiglie e/o
dal gruppo di lavoro. Si tratta a volte di richieste
di informazioni e spiegazioni che io stessa, in
qualita di coordinatrice, non possiedo € a cui

spesso non ho neppure accesso. Di frequente
la richiesta e anche di risoluzione immediata di
situazioni di disagio, che non sono neppure di
mia competenza, come la scomodita incontrata
dalle famiglie nel raggiungere il nido a causa di
lavori stradali. Non € sempre cosi scontato far
arrivare ai genitori il messaggio che una coordi-
natrice, a volte, non puo far altro che ascoltare
e accogliere un disagio e riportare una segnala-
zione e delle lamentele a chi di dovere.

Al pari capita che siano le colleghe a por-
tare richieste alla coordinatrice, tali per cui la
sua competenza non e sufficiente. Solitamen-
te il momento della giornata in cui mi trovo ad
ascoltare le questioni che le educatrici o il per-
sonale d’appoggio e di cucina mi pongono &
quello del primo pomeriggio, in cui i tempi del
nido rallentano, perché i bambini o sono usciti 0
stanno riposando, e c¢’e I'occasione di fermarsi
per un caffe.

Dietro alle richieste o alle lamentele che mi
arrivano in ufficio, spesso rintraccio la perdita di
quel senso d’insieme proprio del nido d’infan-
zia e della sua funzione, quasi a chiedere che |
bisogni individuali vengano presi in carico dalla
figura di maggior responsabilita presente quoti-
dianamente nel servizio, ovvero la coordinatrice.

Esattamente come individuo una dimensio-
ne piu formale e visibile nel ruolo di una coordi-
natrice, allo stesso modo mi sembra di rintrac-
ciare un tempo di lavoro regolamentato da un
orario e riconosciuto da un contratto, che pero
si accompagna a quel tempo di lavoro, che una
coordinatrice impiega anche quando non ¢ in
servizio. E un tempo sfuggente quest’ultimo, dif-
ficile da quantificare e da inserire in una catego-
ria ben definita. E il tempo di una pausa pranzo
trascorsa a dirimere questioni e dare indicazioni,
tra un boccone e I'altro. E il tempo delle telefo-
nate con le colleghe, fatte durante il viaggio per
tornare a casa o mentre si fa la spesa o ancora
mentre si cuoce la minestra per cena. E il tem-
po di un messaggio o di una mail, che a volte si
teme di rimandare al giorno seguente e quindi
si scrive prima di recarsi a letto. E il tempo di un
articolo, di un libro, di un progetto, che si legge
a casa davanti al caffe prima di prepararsi per
recarsi al lavoro, perché si sa che poi, una volta
in servizio, non ce ne sara la possibilita. E il tem-



po della domenica sera, quando viene comuni-
cata una malattia ed é la coordinatrice a dover
mettere in moto quella macchina organizzativa
in grado di garantirne la sostituzione. E il tempo
di fermarsi in un negozio per cercare e per ac-
quistare articoli necessari alla realizzazione di un
progetto o di un’attivita o di un laboratorio.

Senza la passione per il proprio lavoro, che
va oltre I'assunzione di responsabilita che il ruo-
lo di coordinatrice comporta, questo tempo di-
venterebbe un peso difficilmente sopportabile,
perché la giornata da coordinatrice, ad un’a-
nalisi piu attenta ed approfondita, a volte non
sembra neppure mai conclusa, ma resta sospe-
sa, «messa in pause», fino al suo riprendere da
dove I'abbiamo lasciata.

A conclusione di questa mia analisi, mi
sento di poter dire che una giornata da coor-
dinatrice e sicuramente intensa e movimentata,
ricca di imprevisti che si aggiungono agli impe-
gni calendarizzati ed ai compiti formali, in un
tempo dilatato rispetto a quello istituzionale e
in un contesto che varia continuamente in base
ai molteplici fattori che ne determinano la com-
plessita. «Occuparsi del buon andamento com-
plessivo del servizio e del mantenimento dei re-
quisiti organizzativi previsti dalla norma vigente»
diventa una definizione alquanto riduttiva e ge-
neralizzata e non rende giustizia a quelle coor-
dinatrici che, nella loro giornata, fanno spesso
molto di piu. A

e
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Condurre gruppi di lavoro educativi
nell’era digitale

La rapida proliferazione delle tecnologie dell'informazione e della comunicazione ha gia cambi-
ato la nostra vita e le nostre opportunita, inserendosi all’interno delle relazioni tra gli individui, come
pure nelle istituzioni educative per I'infanzia. Tenterd una riflessione sul ruolo del coordinatore peda-
gogico, in rapporto alla gestione dei gruppi di lavoro dei servizi educativi per I'infanzia, non tanto per
sviluppare nostalgia per i vecchi «collettivi di lavoro» di fine secolo scorso, ma per individuare se, nella
nostra societa liquido—moderna, dove «& incauto dunque trarre lezioni dall’esperienza e fare affida-
mento sulle strategie e tattiche utilizzate con successo in passato» (Bauman, 2006, pag.Vll) siano
da ravvisare elementi e strumenti, da conservare e valorizzare, a fronte dell’avvento dell’era digitale.

Parole chiave: capacita riflessiva e partecipativa, ggruppo di lavoro educativo, coordinatore ped-
agogico, era digitale.

The rapid proliferation of information and communication technologies has already changed our
lives and our opportunities, becoming part of the relationships between individuals, as well as in educa-
tional institutions for children. | will try to reflect on the role of the pedagogical coordinator, in relation to
the management of the working groups of the educational services for children, not so much to develop
nostalgia for the old «working collectives» of the last century, but to identify if, in our liquid-modern so-
ciety, where «it is incautious therefore to draw lessons from experience and to rely on the strategies and
tactics successtully used in the past» (Bauman, 2006, pag. Vll) should be seen elements and tools, to be
preserved and enhanced, in the face of the advent of the digital age.

Keywords: reflective and participatory capacity, Educational work group, pedagogical coordinator,
digital age.
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IL GRUPPO E IL SUO DOPPIO

a mia esperienza professionale si situa tra

un secolo e l'altro, in un passaggio storico

complicato, che ha portato la figura del co-
ordinatore pedagogico, in molte realta del no-
stro paese, a essere ritenuta figura cruciale per
la gestione dei gruppi degli operatori dei servizi
0/6. Gia dalla fine degli anni ‘80, si parla del co-
ordinatore pedagogico come figura centrale, «...
anche per favorire la relazione interna al gruppo,
per esercitare un ruolo di mediatore della comu-
nicazione, di osservatore che partecipa allanalisi
senza essere coinvolto direttamente all'interno del
gruppo.» (Ghedini P.O., 1987, pag. 62). Il col-
lettivo degli operatori, con la supervisione del
coordinatore pedagogico, garante della condu-
zione e gestione del gruppo, diviene cosi luogo
deputato istituzionalmente alla progettazione,
documentazione e verifica del lavoro educativo,
in termini di risultati e di performance.

Partendo dalla presa d’atto che oggi siamo
dentro quel cambiamento tanto annunciato e
atteso alla fine del secolo scorso, configurato-
si quale «rivoluzione digitale», viene da sé che
entrino in gioco quesiti inerenti I'intreccio tra la
nostra specifica funzione di conduttori di gruppi
di lavoro e quindi facilitatori della comunicazione
e relazione e I'uso, sempre piu «smart», degli
strumenti tecnologici e multimediali. Del resto
la contemporaneita ci impone ritmi e tempi che
difficilmente ci permettono di riflettere, ripensare
e interrogarci in merito ai Servizi educativi per
I'infanzia; per cui come non subire il fascino per-
vasivo delle nuove tecnologie che ci permettono
di essere sempre piu rapidi ed efficienti? Com’e
cambiato oggi il modo di comunicare, di rela-
zionarsi e formarsi nell’era digitale? Che cosa
significa oggi condurre gruppi educativi, utiliz-
zando WhatsApp o Facebook?

Non e facile scoprire le potenzialita del di-
gitale, senza rimanere intrappolati in un sistema
complesso e di difficile gestione per chi, come
me, si definisce migrante digitale. Certo e che,
0gdgi, il gruppo dilavoro non € piu solamente co-
stituito dai corpi delle persone che lo compon-
gono, che s’incontrano e scontrano in un dia-
logo prossemico, intimo e istantaneo; in luoghi
ben definiti, con tempi stabiliti da regolamenti
e contratti, ma esistono gli ambienti digitali di

gruppo che possono rendere la relazione con
gli altri, piu 0 meno piacevole, a seconda della
buona o cattiva gestione della propria identita
digitale online. Il gruppo €&, oggi, anche virtua-
le, invischiato in un dialogo fatto di parole scrit-
te, frasi interpretate, emoticon inflazionate e
Spesso travisate, che vanno gestite e utilizzate
in maniera appropriata; pena il forte rischio di
complicare ancora di piu i rapporti tra i parteci-
panti al gruppo virtuale e oltre. Nel suo doppio,
il gruppo & connesso in rete, anziché essere in
situazione. Se con il termine rete si definisce un
contesto in cui € possibile, con pari facilita, en-
trare ed uscire, connettersi e sconnettessi, ben
si comprende la fragilita della condizione dello
stare, dell’essere partecipi, on-line.

E allora cosa cambia per i coordinatori
pedagogici che devono gestire i gruppi reali,
che spesso vivono un doppio virtuale, invasivo
e pervasivo? Come inserirsi in questo nuovo
scenario che, a primo awiso, puo facilitare lo
scambio d’informazioni, ma che non garanti-
sce il miglioramento della relazione, all'interno
dei gruppi di lavoro. Si pu0 trasferire empatia
e confronto pubblico, attraverso i social, anche
negli ambienti educativi?

Indubbiamente i social possono essere utili
per dare la stessa informazione a tutti, renden-
do conto, in tempo reale e in forma comunita-
ria, dell’evolversi di progetti istituzionali condivi-
Si; oppure possono essere efficaci per I'invio di
materiali, ai componenti del gruppo, per studio
e lettura individuale, da ridiscutere e approfon-
dire successivamente. A mio awviso, pero, il co-
ordinatore pedagogico, non deve mai delegare
la comunicazione unicamente ai supporti tecno-
logici; questa va garantita all'interno di un con-
testo temporale, sufficiente ampio, per consen-
tire lo sviluppo della comprensione dei reciproci
schemi di pensiero, delle peculiarita valoriali e
caratteriali, di ciascun membro del gruppo; per
costruire appartenenza, fiducia, condividendo
aspettative, progetti e verifiche.

Il gruppo di lavoro diventa mente colletti-
va, che muove pensieri intrecciati e generativi
di parole, concetti, progetti che a loro volta sus-
citano emozioni e azioni congiunte, favorendo
la massima interazione diretta fra le persone,
solamente se la comunicazione, in percentuale
rilevante, € svolta in presenza, off-line. Ques-



ti processi risultano impossibili al di fuori della
fisicita delle relazioni e di situazioni di incontro e
raffronto diretto e concreto.

ORCHESTRARE LE DIFFERENZE

«- Lei lo sa come si dirige un’orchestra?».

«- Ci sono due modi di dirigere un'orche-
Stra»-.

«- I numero uno, costringe tutti gli strumen-
tisti a guardarti e a fare esattamente quello che
vuol tu. Li devi comandare a bacchetta. Essere
il loro dittatore. Ci sono orchestre che non vo-
gliono Il direttore, vogliono il Fuhrer. Era il modo
tinico dei Toscanini, dei Von Karajan».

«C’e un secondo modo, quello per esem-
pio di Claudio Abbado. Ascolta il primo violino,
diceva alle viole. Sequi il contrabbasso, diceva al
Clarinetto. Fai bene attenzione ai timpani, dice-
va al cormno. Creava delle relazioni. Relazioni che
cambiavano a seconda del pezzo. Era questo
il genio di Abbado. Non dirigeva, coordinava.
E questa coordinazione nasceva proprio dalle
relazioni che sapeva trovare e consolidare. Re-
lazioni sempre diverse, perché ci sono pezzi e
momenti in cui e il corno che deve ascoltare |l
violino, ma anche momenti in cui e il violino che
deve ascoltare il corno. E momenti in cui anche
il pic umile e prevedibile degli strumenti, anche il
triangolo, e indispensabile in una sinfonia». Mar-
co Malvaldit,

Mi piace pensare che, come il direttore
d’orchestra restituisce armonia e incanto, in
sala, durante il concerto, cosli il coordinatore
pedagogico faccia crescere un gruppo, attor-
no ad un progetto condiviso, lavorando sulla
«orchestrazione delle differenze, ciascuno con
le proprie responsabilita ed il proprio stile di co-
municazione» (Restuccia Saitta L., Anno scola-
stico 2000, p.11).

Il coordinamento del gruppo di lavoro edu-
cativo € un insieme di processi intrecciati che
vanno analizzati e supervisionati, per rendere
al meglio le dinamiche e le relazioni interne ai
servizi. La finalita dei gruppi educativi, infatti,
e quella di produrre valore, attraverso la par-
tecipazione attiva e propositiva, di tutti i suoi

1 Marco Malvaldi, Negli occhi di chi guarda, Sellerio Editore,
Palermo, 2017, pp.207/208.

membri. Questo significa, per il coordinatore
pedagogico, una conduzione e gestione che
richiede tempo e competenza, per acquisire
uno stile ragionato e ricercato che punti alla
valorizzazione e armonizzazione delle compe-
tenze di ognuno, a favore del raggiungimento
di obiettivi istituzionali strategici. E innegabile
che, nel gruppo di lavoro educativo, la realiz-
zazione del progetto congiunto dipenda dagli
sforzi di tutti, perché il risultato del gruppo ri-
sente del mancato o inefficace contributo di
ogni singolo partecipante. Il gruppo € un si-
stema, che vive dell’interazione tra le diverse
personalita, le differenti motivazioni e personali
percezioni di fatti e questioni che contribuisco-
no a sviluppare relazioni rilevanti. Molti proces-
si psicologici devono essere assimilati affinché
si diventi davvero un sistema, a tutti gli effetti;
che ci si riconosca nello stile e nelle pratiche
condivise. La fiducia reciproca, fra membri di
un gruppo di lavoro educativo, sara un ele-
mento che emergera quale punto strategico
della qualita complessiva del servizio.

Le esperienze realizzate, all’interno del
gruppo, possono influenzare le diverse per-
sonalita e, di conseguenza, la natura stessa
del suo essere e diventare collettivo, nel senso
pilu democratico e collegiale del termine. Un
gruppo non diventa collettivo solo per il fat-
to di trovarsi insieme a lavorare nello stesso
servizio. Lavorare con persone depresse o, al
contrario, entusiaste e motivate fa differenza in
termini di risultati raggiunti e obiettivi realizzati
a medio e lungo termine. Proprio per questo,
gli ambienti di lavoro educativi richiedono per-
sonalita molto riflessive e collaborative, capaci
di comunicare e condividere attese, idealita,
progetti.

A questo proposito, oltre agli obiettivi del
servizio che devono essere condivisi, Spesso
aiuta umorismo e capacita d ironia, mescola-
ta alla disponibilita di mettere in discussione
e condividere le proprie idee di bambino, ser-
vizio e famiglie. Coordinare servizi per I'infan-
zZia, significa dunque accendere il desiderio del
sapere, nel gruppo, per restituire il senso e i
significati dell’agire educativo, elevato a mira-
colo del quotidiano.



DISPOSITIVI

Gestire e condurre gruppi di operatori sono
ormai pratiche stratificate, per la figura del co-
ordinatore pedagogico, ma non € semplice es-
sere esaustivi in merito ad alcuni dispositivi di
lavoro che, di seguito, elenchero e che ritengo
siano strategici ed efficaci.

TENERE LA ROTTA

Occorre avere chiara la scelta della direzio-
ne da seguire in termini di contenuti, strumenti e
organizzazione del lavoro del gruppo educativo;
percio occorre adottare un organizzazione del
coordinamento che sia flessibile, basata sulle
necessita specifiche, per ogni fase di realizzazio-
ne del progetto. Ad esempio, all inizio dell anno
educativo, durante la fase di progettazione, in
cui sono utili, spazi e tempi per condividere idee
e opinioni in merito, € opportuno adottare un
modello di gestione del gruppo decentrato per
raccogliere i contributi di tutti, armonizzando le
differenze; cogliendo le novita che provengono
dal gruppo stesso, ricercandone autenticita e
innovazione, per approdare a un risultato che
consenta, a tutti, di sentirsi parte del progetto
condiviso. In seguito, la conduzione del gruppo,
probabilmente, pud avere necessita di essere
assimilata a un modello piu centralizzato e di-
retto dall esterno. In questo modo sara possi-
bile ottimizzare non solo i processi, ma anche i
risultati del lavoro e migliorare le prestazioni, in
termini di benessere dei bambini e degli ope-
ratori, oltre che di soddisfazione da parte delle
famiglie.

GIUSTA DISTANZA

Dalla giusta distanza, riusciamo a capire il
sistema nel suo complesso e nella sua evolu-
zione; in altre parole riusciamo a cogliere la sto-
ricita del gruppo, nel suo cambiare, crescere,
evolvere, per analizzarne forza e debolezza e
agire nel merito. Non siamo proprietari del sa-
pere pedagogico, ma alla ricerca continua di
confronto e dialogo per ricollocarci, nel panora-
ma socio-culturale di riferimento, con maggiori
domande e quesiti. Per questo dobbiamo man-

tenere uno stile di relazione parallela con tutti i
membri del gruppo, dando e ricevendo ascolto,
per apprendere e comprendere, situazioni e so-
luzioni sempre Nnuove e inespresse, in unN pro-
cesso di ricerca—azione continua.

QUANTO BASTA

Attenzione a non opprimere il gruppo con
la propria presenza, continua e invadente; oc-
corre dunque calibrare presenza e assenza nei
Servizi, con una comunicazione che dovrebbe
essere chiara ed efficace. E bene sottrarci, alla
tentazione scolastica di offrire continuamente
soluzioni, lasciando al gruppo la responsabilita
di individuare opzioni e scelte, anche preveden-
do il rischio di cadute e inciampi, per riuscire
a capire davvero quando & necessario, essere
presente, con disposizioni e indicazioni precise
e vincolanti.

VICINO MA NON TROPPO

La posizione & importante. Come condut-
tori non siamo implicati nella dinamica relazio-
nale del gruppo, perché fuori dai contesti edu-
cativi; per questo possiamo essere agenti di
mediazione, che spingono il gruppo a processi
d’indagine, analisi e discussione. Cercare di af-
fiancare, ma non sostituirsi al gruppo, nelle pro-
prie decisioni e propositi, inerenti quegli aspetti
peculiari del servizio, di specifica pertinenza del
personale, € fondamentale per evitare fenome-
ni di dipendenza o delega degli operatori. Non
dimentichiamo che solo un gruppo motivato e
consapevole dei propri obiettivi, riuscira a dare
corpo a progettazioni condivise e valutazioni
ragionate, recuperando significati di un agire
educativo che trova sostanza in una quotidiani-
ta che, personalmente, non riusciamo sempre a
osservare e a progettare nel dettaglio.

DARE FORMA.

L'esito del nostro lavoro, nel portare a so-
stanza progetti e innovazione pedagogica di-
pende molto da quanto riusciamo a mettere
in valore i singoli del gruppo, pur mantenendo



I'attenzione al gruppo intero, dandogli forma e
restituendogli sostanza. Tenere insieme il grup-
po, lavorando sui processi emotivi € cognitivi in
gioco, € strategico ai fini del recupero del senso
dello stare in gruppo. E qui sta probabilmente
la parte piu creativa del nostro agire professio-
nale che comporta consapevolezza ragionata e
spinta intuitiva, nel dare armonia al gruppo, in
un processo continuo di modellamento, rispec-
chiamento, rimandi per aspirare al concerto
d’insieme.

PRENDERSI CURA

La valorizzazione della relazione, con i sin-
goli membri, s’intreccia all’attenzione al gruppo,
inteso come entita con un proprio carattere e
temperamento, evitando scontri e tensioni in-
terne che potrebbero influire negativamente
sul raggiungimento degli obiettivi di Servizio.
Stima e riconoscimento sono, infatti, elementi
essenziali per governare un gruppo educativo
che poggia il proprio buon funzionamento su
processi d’identificazione e considerazione re-
ciproca.

CONCEDERSI TEMPO

«CIO che conta e la velocita, non la durata»
( Bauman Z., 2006, pag. XV). Questo assunto
della societa liquido moderna € in contrasto
con i tempi necessari a creare relazione, legame,
affezione e attenzione all altro e al gruppo. Cio
che fa la reale differenza, in termini di efficacia, e
il tempo che chi tiene il gruppo puod dedicare alla
cura dello stesso, prendendo in carico le relazi-
oni e le dinamiche che in esso si sviluppano.

E SE NON FUNZIONA?

Bisogna riconoscere che, a volte, la moda-
lita di conduzione e gestione, che ha funziona-
to con un determinato gruppo di lavoro, risulta
inefficace in contesti differenti. Occorre allora
prendere tempo, riflettere e modificare anche |l
proprio stile di coordinamento. Questo significa
riposizionarsi; imparare agendo sui propri punti
di forza e debolezza, per ri-trovare la giusta dire-

zione di conduzione e tenuta dei gruppi, intrec-
ciando continuita e rottura.
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La supervisione
in tre nidi d’infanzia
Attuare circoli ricorsivi; osservare con cura
per poi affiancare, migliorare e ri-osservare

a supervisione svolta nei tre Nidi aziendali, comporta I'assunzione di una responsabilita intrinse-

ca a un ruolo non gerarchico ma di consulenza, con l'istanza di interagire armonicamente e in

sinergia con tutti i soggetti implicati nell’azione educativa prevista e richiede di riporre lo sguardo
<osservativo> su variegati processi di carattere pedagogico.

Parole chiave: consulenza, osservazione, restituzione, condivisione, cambiamento.

The supervision carried out in the three company nurseries, implies the taking, of an intrinsic re-
sponsibility, for a non-hierarchical but consulting role, with the necessity to interact harmoniously and in
synergy with all the subjects involved in the planned educational action. And require observing all the
variegated pedagogical processes.

Key words: consulting, observation, restitution, sharing, change.

formatrice e consulente in servizi educativi per I'infanzia - Lainate (M)



POSSIBILI SIGNIFICATI
DI SUPERVISIONE E CONTROLLO

e si pone l'attenzione sul significato del

termine supervisione e possibile metterlo

a confronto, al di fuori di ogni valutazio-
ne comparativa, con il termine controllo, asse-
gnando a ognuno di essi valenze differenti ma
con necessarie assonanze. Per supervisione si
puo intendere un’attivita correlata a chi presiede
lo svolgimento di un lavoro, di un’opera, di un
progetto che rimanda ad un’azione di ricerca,
di riflessione, di elaborazione e restituzione. Per
controllo invece ci si puo riferire ad un intervento
di sorveglianza, di governo, d’ispezione, finaliz-
zata a regolamentare, disciplinare e se neces-
sario sanzionare. In entrambe le azioni uno dei
possibili aspetti che consente di correlarle, ¢ il
processo della verifica che si puo attuare anche
mediante I’'adozione dello strumento dell’ osser-
vazione. Si possono verificare pertanto osser-
vandole, attraverso I'azione di supervisione o
controllo, attivita altrui di carattere professionale
e poi situazionalmente agire le ricadute sopra
menzionate. Un ulteriore elemento che caratte-
rizza e pud contraddistinguere i due interven-
ti e metterli in relazione nel loro svolgimento, e
rappresentato dal ruolo che ricopre il soggetto
che supervisiona o controlla. Il supervisore, per
svolgere il proprio intervento, riceve la delega da
un committente ed in questo caso il suo ruolo
puo essere slegato da posizioni gerarchiche ed
assumere quello di consulente. Colui che con-
trolla ricopre invece, nello svolgimento del ruolo
d’autorita assegnato, una posizione di coman-
do, di responsabilita di coordinamento. In alcu-
ne organizzazioni tuttavia, questo soggetto puo
anche intervenire attraverso il controllo di pro-
cessi di lavoro, altresi effettuare azioni di super-
visione, quando ad esempio si tratta di presidia-
re € monitorare aspetti e processi di carattere
progettuale, organizzativo o dinamiche di tipo
relazionale in gruppi di lavoro. Pongo all’atten-
zione questa disamina poiché la contestualizzo
al’esperienza professionale vissuta in passato
come responsabile di servizi educativi € suc-
cessivamente concluso questo percorso, come
supervisore consulente presso tre Nidi azienda-
li, nei quali mi & stato assegnato il compito di
osservare processi di carattere educativo, rela-

zionale e progettuale ed intervenire contestual-
mente al ruolo assegnato, allo scopo di garanti-
re la coerenza con gli indirizzi progettuali previsti
ed indicati dal committente.

Diversamente in passato, in qualita di re-
sponsabile di servizi educativi, era mia con-
suetudine attuare in prevalenza l'azione di
controllo dell’attivita professionale svolta dal
personale educativo (ed anche ausiliario) po-
nendo lo sguardo in primis sulla relazione agita
con i bambini, sugli interventi di carattere edu-
cativo progettuale messi in atto dagli operatori,
e sul rapporto che intercorreva con le famiglie
nei momenti informali d’incontro durante la gior-
nata educativa. La presenza, il presidio o con-
trollo, avveniva di norma, secondo modalita e
tempi discrezionali. Questo intervento, non pia-
nificato o comunicato da parte della scrivente al
personale interessato, si rendeva noto e forma-
lizzava nei collegi plenari ad inizio anno educa-
tivo/ scolastico, finalizzandolo alla necessita di
conoscere, in qualita di responsabile, i predetti
processi di lavoro, alla necessita di garantire la
congruenza con il Progetto Pedagogico e le li-
nee istituzionali definite e infine alla possibilita
che questo presidio potesse rappresentare per
il personale educativo una risorsa necessaria al
miglioramento e alla crescita professionale. Una
volta dichiarati gli obiettivi, i principi, le istanze
ed il setting d’intervento che sosteneva la ne-
cessita di controllare e presidiare, non venivano
di norma poste obiezioni o resistenze da parte
del personale educativo poiché coinvolto ed in-
formato della necessita di osservare e verificare
i vari processi di funzionamento di un servizio
educativo a tutela e responsabilita di bambini
piccoli e di attenzione alle loro famiglie. Tale in-
tervento, portato poi a regime all’avvio di ogni
anno educativo, € divenuto un atto consueto
ed anche atteso. Le educatrici richiedevano la
presenza della scrivente nella giornata educa-
tiva, per svolgere azione di sostegno e verifica
a fronte d’istanze, problematiche o difficolta di
carattere metodologico e questo presidio si &
trasformato in azione di supervisione e rinfor-
zo a fronte di processi maturativi raggiunti ma
che necessariamente dovevano continuare ad
evolversi e migliorare. Conclusosi questo tempo
professionale e ‘liberata’ da ruoli istituzionali di
carattere gerarchico, mi & stata data I'oppor-



tunita, come menzionato, di svolgere un lavoro
come supervisore presso tre Nidi aziendali, at-
tivita ancora in corso. Con questo incarico non
ho trascurato o tralasciato di avvalermi delle
esperienze trascorse ritenendole preziose risor-
se, acquisite attraverso la formazione e la ge-
stione diretta di processi di supervisione e con-
trollo. L'attuale committente richiede interventi
di supervisione e formazione presso i tre Nidi
pertanto si rende necessario in primis visionare
costantemente il Progetto Pedagogico, la Carta
dei Servizi ed il Regolamento dei Nidi interessa-
ti. Documenti fondamentali per potermi allineare
ad essi e verificare attraverso il compito asse-
gnato, la coerenza agita dagli operatori con le
linee ed indirizzi indicati progettualmente.

Lintervento prevede a carattere generale:

¢ l|a periodica presenza nei Nidi allo scopo
di osservare per conoscere il contesto
di riferimento ed i processi di carattere
educativo, quali ad esempio la relazione
tra bambini e tra bambini ed educatrici,
le proposte di spazi e materiali per favo-
rire il gioco dei bambini, le loro eventuali
difficolta ed ipotizzare relative strategie
d’intervento e affiancamento, la regia
educativa, I'organizzazione dei gruppi
dei bambini, gli ambientamenti e le mo-
dalita di distacco dalle figure familiari, i
momenti di cura;

e |affiancamento alla coordinatrice che si
attua attraverso il confronto, dialogo e
condivisione nella gestione dei processi
educativi ed organizzativi dei Nidi ed il
problem-solving nella gestione di even-
tuali casi problematici o specifici;

* |a partecipazione ad incontri mensili di
formazione nei quali confrontare e con-
dividere con le educatrici i livelli di con-
gruenza educativa agita con il Progetto
Pedagogico e problematizzare aspetti
di criticita evinti dalle osservazioni effet-
tuate, altresi ipotizzare strategie miglio-
rative e di perfezionamento;

e |a disponibilita ad effettuare eventual
colloqui, richiesti dalle famiglie, a fronte
di loro istanze o difficolta nella gestio-
ne educativa dei propri bambini, condi-
videndo possibili strategie di supporto
per contenerle o superarle;

¢ il costante confronto con il Supervisore
Pedagogico delegato dal Committente
che periodicamente effettua sopralluo-
ghi nei Nidi per verificare e monitorare
processi di carattere educativo ed orga-
nizzativo.

Quanto sopra rappresenta pertanto lo svol-
gersi di un complessivo processo di supervisio-
ne che prevede di supportare, consigliare, indi-
rizzare e correggere come indicato dal Progetto
Pedagogico.

OSSERVARE IL CONTESTO EDUCATIVO

Come menzionato, uno strumento che
favorisce la conoscenza del contesto di rife-
rimento € l'osservazione, attraverso la quale
Si possono evincere informazioni importanti e
necessarie per il lavoro di supervisione poiché
gli esiti degli ambiti osservati ricadono nei suc-
cessivi interventi di consulenza, formazione ed
affiancamento previsti. | dati rilevati attraverso
le osservazioni effettuate, diventano oggetto di
confronto in sede formativa con la coordinatri-
ce e con le educatrici, allo scopo di riflettere e
leggere le modalita d’interazione tra i vari sog-
getti quali le educatrici, i familiari ed bambini,
sulle condotte evolutive di questi per coglierne
e comprenderne i differenti livelli di crescita ed
eventuali difficolta. Il lavoro di supervisione puo
avvalersi di questo strumento per conoscere e
verificare i processi sopra menzionati e attivare
I'elaborazione necessaria dei dati ricavati e la
loro relativa restituzione ai destinatari, interventi
finalizzati inoltre al raggiungimento sinergico de-
gli standard di qualita previsti. Il setting osserva-
tivo prevede che ogni mese si concordino con la
coordinatrice delle date nelle quali effettuare le
osservazioni le quali non sono comunicate alle
educatrici allo scopo di non influenzare le loro
condotte nella gestione dei processi di lavoro
previsti nella giornata educativa. La scrivente
entra nelle sale dei Nidi rispettosa delle attivita in
corso, saluta le educatrici ed i bambini andan-
dosi poi a decentrare in spazi che consentono
la visione dell’lambito educativo e che si voglio-
no mettere a fuoco e durante la permanenza si
effettuano differenti e situazionali spostamenti



per meglio osservare. Qualora, come spesso
accade, si avvicinano i bambini incuriositi che
nel tempo conoscono la scrivente, le educa-
trici intervengono orientandoli ad altri interessi.
La durata dell’osservazione e contingente alle
istanze del contesto da osservare o alle finali-
ta concordate nel confronto con i vari sogget-
ti interessati. || metodo osservativo adottato e
quello del <carta e matita> poiché consente
una fluida e conforme descrizione del contesto
interessato, permette inoltre di rilevare <qui ed
ora> aspetti significativi o di criticita relativi alle
istanze dei processi sopra indicati. Nella parte
finale del protocollo osservativo si trascrivono
invece le considerazioni e le possibili indicazioni
di lavoro che saranno confrontate e condivise
con la coordinatrice dei nidi. Qualora si rilevas-
sero durante le osservazioni, delle condotte non
adeguate da parte delle educatrici, relative ad
esempio allo stile di relazione adottato con i
bambini, o interventi educativi distanti dagli in-
dirizzi del Progetto Pedagogico, la scrivente in
accordo con la coordinatrice, interviene subito e
indica loro le strategie da assumere, funzionali e
coerenti alla situazione osservata. Successiva-
mente all’ osservazione la scrivente sistematizza
la scheda osservativa e la inoltra alla coordina-
trice la quale poi a sua volta la discute e proble-
matizza negli incontri formali con le educatrici.
Nei vari collegi si € indicato alle stesse di non la-
sciarsi influenzare emotivamente dalla presenza
della scrivente durante le osservazioni, e di as-
sumere invece atteggiamenti e comportamenti
consueti nella relazione e gestione dei bambini.

Si € inoltre riferito loro che le osservazioni
rappresentano una risorsa importante per mi-
gliorare qualitativamente i processi di lavoro ed
un’occasione per crescere professionalmente,
pertanto non devono essere subite come stru-
mento d’intrusione, o giudizio di valore sul loro
operato. Questa fase del processo osserva-
tivo & determinante per le educatrici, in quan-
to si correla alla presa in carico motivazionale
dell’osservazione effettuata dalla scrivente e
delle indicazioni, considerazioni, riflessioni ripor-
tate nel documento osservativo, altresi alla suc-
cessiva ricaduta operativa di quanto indicato in
esso. Nelle successive osservazioni la scrivente
verifica la messa a punto da parte delle edu-
catrici dei dati rilevati e indicati nelle pregres-

se osservazioni. A fronte di eventuali criticita,
o problematiche di comportamento recidivate,
sono effettuati dei colloqui vis-a-vis con le edu-
catrici interessate e la coordinatrice, allo scopo
di approfondire quanto emerso nell’osserva-
zione, oppure si problematizzano nei collegi di
formazione, questioni che afferiscono ad esem-
pio alla regia educativa o alle difficolta emerse
relative ai bambini o gruppi di bambini. Questo
aspetto rappresenta il momento piu importante
e complesso del percorso osservativo, che va
condiviso € monitorato costantemente con la
coordinatrice, poiché deve favorire e sostenere
il mantenimento di condotte educative gia indi-
cate alle educatrici e che devono permanere nel
tempo, diversamente se questo processo non &
corrisposto I'intervento osservativo diventa va-
cuo e privo di significato.

AMBITI OSSERVATI

Ma quali sono gli ambiti ed i processi 0s-
servati di maggior interesse e necessaria su-
pervisione? Sicuramente in primis quelli che ri-
mandano agli indirizzi e contenuti del Progetto
Pedagogico e che richiedono di essere agiti da
parte di tutte le educatrici con grande «cura»
coerenza ed intenzionalita condivisa.

A seguito si riportano i piu importanti:

e |'ambientamento: le prime relazioni che
si instaurano con i bambini e le famiglie
sono decisive e determinanti per favo-
rire un empatico ambientamento fina-
lizzato al benessere futuro del bambino
nel nido, al suo <stare bene > in esso
ed alla rassicurazione dei genitori che
devono acquisire e riporre fiducia e cre-
dibilita nell’ operato delle educatrici;

e il gioco: elemento fondante nel Proget-
to Pedagogico come centro dell’attivi-
ta dei bambini. Va osservato e seguito
nelle sue variegate fasi, dalla proposta
e scelta degli spazi e materiali, all’'uso di
questi da parte dei bambini, alle dinami-
che d’interazione con altri bambini, agli
affiancamenti ed interventi delle educa-
trici che devono promuovere e soste-
nere I'interesse al gioco, valorizzandolo
come elemento fondativo per la crescita



dei bambini e lo sviluppo delle condotte
cognitive, affettive ed espressive;

I momenti di cura: il pranzo, il cambio,
il riposo sono momenti <dedicati> e
privilegiati per favorire e sviluppare una
relazione empatica ed individuale con i
bambini. Atti necessari, garbati, gentili
e delicati che denotano da parte delle
educatrici attenzione sensibilita e rispet-
to per il corpo, i ritmi ed i bisogni fonda-
mentali dei bambini e del loro benesse-
re al Nido. La modalita nella gestione di
questi momenti vis-a-vis con i bambini
va osservata accuratamente e sistema-
ticamente;

la relazione con le famiglie: si rende ne-
cessario assegnare forte e significativo
valore alla famiglia ed ai genitori intesi
come partner primari e privilegiati nella
crescita dei bambini, che si manifesta
attraverso tutte le forme di partecipa-
zione alla vita del Nido previste dal Pro-
getto Pedagogico. In particolare il focus
osservativo & riposto nei ricorrenti mo-
menti di accoglienza e ricongiungimen-
to con i bambini da parte dei familiari,
nei quali si va a rilevare la qualita del
rapporto agito da parte delle educatici
nei confronti delle famiglie;

la regia educativa: I’organizzazione del-
la giornata educativa dei tempi di cura
e gioco spetta al gruppo delle educa-
trici che in accordo e condivisione ne
scandiscono i momenti e le transizioni.
Queste azioni vanno coordinate armoni-
camente in sinergia, come le proposte
di esperienze e materiali negli spazi del
nido necessariamente in linea con dgli
interessi e bisogni manifestati dai bam-
bini;

le relazioni tra bambini: si osservano le
dinamiche di relazioni tra bambini nei
vari momenti della giornata educativa
come ad esempio durante il gioco e nei
momenti di cura. Si rilevano processi
d’interazione proficui, altresi eventual
piccole controversie e conflitti tra bam-
bini e relativi interventi di mediazione e
conciliazione da parte delle educatrici.
Inoltre si osservano in queste dinami-

che eventuali difficolta manifestate dai
singoli bambini.

Una volta rilevate specifiche difficolta, sono
pianificati come gia menzionato, sistematici
colloqui con le educatrici e la coordinatrice per
problematizzare e definire strategie educative
d’intervento che sono poi monitorate e verifica-
te nelle successive osservazioni € nel tempo dai
vari referenti;

e |a relazione diffusa tra educatrice e
bambino in tutti i momenti della gior-
nata educativa: necessariamente agita
attraverso uno stile empatico, orientato
ad un’interazione intenzionale, respon-
sabile, consapevole, <dedicata> nello
specifico a <quel bambino> ed ai suoi
bisogni ed interessi osservati nella quo-
tidianita.

LA SUPERVISIONE
E LA FORMAZIONE COLLEGIALE
DEL PERSONALE EDUCATIVO

L’osservazione del contesto educativo e i
risultati raggiunti, possono rappresentare una
risorsa ed un’opportunita per il confronto e la
crescita professionale degli operatori coinvolti e
ricadere nel percorso di formazione previsto. |
dati emersi promuovono la riflessione sul lavoro
svolto dalle educatrici, sulle proprie condotte e
sulle dinamiche relazionali. Le specifiche temati-
che formative, definite ad ogni anno educativo,
tengono conto del materiale osservativo raccol-
to e sono finalizzate a superare schemi mentali
stereotipati, convenzionali e soggettivi, nella ge-
stione di processi educativi ed organizzativi. A
sua volta la formazione effettuata in itinere richie-
de di essere supervisionata in relazione ai con-
tenuti tematizzati e problematizzati in termini di
ricaduta operativa, attraverso successive e nuo-
ve osservazioni delle condotte delle educatrici,
che dovrebbero via via essere coerenti e alline-
ate a quanto implementato e fatto proprio nel
percorso formativo. Processo necessario per
attuare immediati cambiamenti e miglioramenti
nell’azione educativa, rilevati come problemati-
ci, di criticita e distanti dalle linee del Progetto
Pedagogico.



IL SUPERVISORE PEDAGOGICO
DELL'ENTE COMMITTENTE

Il Supervisore Pedagogico, delegato
dal’Ente committente, effettua periodicamen-
te dei sopraluoghi senza preavviso nei tre Nidi
d’infanzia. Tale figura & importante e di rilievo
per la funzione che svolge in quanto il suo in-
tervento & orientato ad osservare i molteplici
processi di carattere pedagogico ed organiz-
zativo, a verificare la congruenza con quanto
delineato nel Progetto Pedagogico ed a interve-
nire fornendo una puntuale restituzione con in-
dicazioni prescrittive contestualmente a quanto
rilevato. | sopralluoghi effettuati dal Supervisore
Pedagogico vertono a cogliere la qualita dell’a-
zione educativa delle educatrici che deve es-
sere necessariamente incentrata a mantenere
uno stile di relazione empatico con i bambini e
ad affiancarli, promuovendo occasioni di espe-
rienze significative nella vita trascorsa al Nido.
Vanno pertanto garantite da parte del personale
educativo condotte che denotano intenzionali-
ta e consapevolezza a sostegno del <fare> dei
bambini evitando di anticiparli, di prevaricarli, o
di sostituirsi a loro. Pertanto l'istanza e di adulti
sensibili e attenti a favorire atti educativi funzio-
nali alla crescita dei bambini e che assegnano
valore, interesse e curiosita verso i relativi pro-
cessi piu che ai risultati o prodotti da realizza-
re. Le osservazioni del Supervisore Pedagogico
consentono inoltre di rilevare eventuali difficolta
dei bambini e di problematizzare con la coordi-
natrice, la scrivente e le educatrici strategie per
I'affiancamento ed il sostegno individuale, altresi
di rilevare eventuali aspetti di criticita nel lavoro
svolto dalle educatrici. A seguito dei sopralluoghi
effettuati il Supervisore Pedagogico ne inoltra gli
esiti al proprio Committente ed alla coordinatri-
ce dei Nidi comunicando le eventuali indicazioni
di lavoro che prevedono da parte degli opera-
tori la rendicontazione e I'elaborazione formale
di strategie di miglioramento, oppure strategie
d’intervento a sostegno dei bambini in difficol-
ta. Le indicazioni richieste dal referente hanno di
norma una scadenza per la loro elaborazione e
consegna, ed il lavoro da redigere € problema-
tizzato attraverso differenti modalita d’incontro:
nei collegi routinari, nei collegi di formazione o se
necessario in colloqui specifici con la scrivente e

la coordinatrice. Tale modalita é finalizzata ad af-
fiancare, sostenere e sollecitare le educatrici nel
loro operato e negli aspetti motivazionali, ed a
orientarle alla necessita di garantire e mantenere
costantemente e coerentemente I'allineamento
dei propri interventi educativi al Progetto Peda-
gogico definito. Si chiede pertanto ad ognuna
di loro di impegnarsi a favorire la presa in carico
delle questioni rilevate come criticita, che neces-
sariamente richiedono cambiamenti qualitativi
nel proprio agire educativo. Infine il Supervisore
Pedagogico effettua periodici incontri con la Co-
ordinatrice e la scrivente e allo scopo di confron-
tare aspetti di carattere pedagogico e nello spe-
cifico problematizzare casi relativi ad eventuali
difficolta dei bambini emerse nei sopralluoghi ef-
fettuati e delineare relative strategie di supporto.

| RUOLI

Allo scopo di rendere funzionale il lavoro di
supervisone e di non sovrapporsi nell’interlocu-
torio con le educatrici e le famiglie si sono pre-
cisati e definiti sin da subito con la coordinatrice
del Nido gli specifici ruoli, contestualizzando nel-
le attivita previste i compiti di pertinenza di ognu-
na. Si e inoltre reso necessario concordare un
setting nella gestione dei collegi di formazione,
dei colloqui con le educatrici e le famiglie che ri-
chiedono ad esempio la condivisione di uno stile
di relazione condiviso e da adottarsi situazional-
mente. A tal proposito il ruolo della coordinatrice
prevede la gestione e conduzione dei collegi e dei
colloqui mentre quello della scrivente contempla
la tematizzazione e problematizzazione di que-
stioni a carattere educativo, pertinenti alla for-
mazione programmata, altresi di problematiche
0 istanze scaturite dalle osservazioni effettuate,
interventi finalizzati a sostenere ed orientare le
educatrici al’adozione di strategie educative
funzionali e coerenti che vanno poi a seguito ve-
rificate in itinere, insieme alla coordinatrice, nella
loro ricaduta operativa. Negli incontri tra le due
referenti si lascia spazio per I'ascolto di <casi>
e questioni relative ad eventuali difficolta riscon-
trate nel lavoro delle educatrici e con le famiglie.
Tale struttura di relazione e comunicazione, ha
favorito nel tempo un’efficace cooperazione e
sinergia tra la scrivente e la coordinatrice altresi



chiarezza nei compiti che ognuna doveva svol-
gere e tale processo € stato percepito e rilevato
da tutti gli operatori dei Nidi. La coordinatrice mi
ha informata inoltre di alcune procedure e pro-
tocolli di carattere organizzativo necessari per
I'approfondimento e |‘acquisizione di processi di
tipo gestionale ed anche per acquisire una mag-
giore conoscenza e visione d’insieme del funzio-
namento dei Nidi.

Dal punto di vista metodologico risulta fun-
zionale la modalita di affiancamento alla coordi-
natrice attraverso I'adozione del problem-solving,
che prevede in primis I'elaborazione di ipotesi e
strategie d’intervento condivise in relazione a si-
tuazioni e casi che si presentano nel corso della
quotidianita, all’interno dei Nidli.

RAPPORTI CON LE FAMIGLIE

Negli incontri intercorsi con la coordinatri-
ce e le educatrici, si confrontano e discutono
eventuali casi relativi alle famiglie che presenta-
no difficolta, segnalate dalle stesse o evinte dal-
le osservazioni diffuse, nella gestione educativa
dei loro bambini. Tali segnalazioni consentono
a seguito la possibilita di effettuare dei colloqui
con i genitori che lo richiedano, per confrontare,
riflettere e condividere possibili strategie educa-
tive a sostegno della relazione con i bambini. La
scrivente si avvale, in precedenza agli incontri,
delle osservazioni effettuate a carattere genera-
le nel nido interessato, e del confronto con le
educatrici e la coordinatrice in relazione alle pro-
blematiche ed istanze segnalate dalla famiglia. |
colloqui di norma prevedono la presenza di en-
trambi i genitori allo scopo di favorire la presa in
carico della coppia genitoriale e I'assunzione di
comportamenti educativi coerenti. Nell’incontro
si definiscono da subito le finalita del colloquio
orientato alla riflessione e condivisione di stra-
tegie educative atte a sostenere i genitori ed a
verificare poi nel tempo I'efficacia e la ricaduta
delle stesse nella relazione con i bambini. Le dif-
ficolta che i genitori segnalano afferiscono prin-
cipalmente ai momenti di cura quali ad esempio
la gestione del cibo, il sonno, il controllo degli
sfinteri e poi il rispetto delle regole emanate ed
attese in famiglia. A tal proposito € consuetu-
dine da parte della scrivente orientare i genitori

alla riflessione che bambini cosi piccoli non si-
ano ancora in grado di ottemperare a delle re-
gole a volte complesse, pertanto si possono
considerare le stesse come «abitudini» alle quali
I bambini addivengono poco alla volta con I'a-
iuto e sostegno di adulti necessariamente pa-
zienti e fiduciosi nella crescita e potenzialita dei
bambini. Altresi si orientano i genitori ad un con-
fronto costante con le educatrici per condividere
strategie educative facilitanti il contenimento o
superamento delle difficolta emerse e segnalate
come tali. Sicuramente il lavoro di supervisione
attraversa anche questo scenario riconducendo
I'attenzione e la conseguente osservazione dei
bambini interessati e la restituzione alle famiglie
in colloqui successivi delle evoluzioni o cambia-
menti registrati.

LA FORMAZIONE DEL SUPERVISORE

Il lavoro di supervisione, richiede serio e re-
sponsabile impegno nella preparazione degli in-
terventi previsti quali i momenti osservativi e le
tematiche formative che vanno pianificati e pre-
parati con <cura> per renderli funzionali, di utilita
e ricaduta nei confronti delle persone coinvolte
nell’azione educativa. Questa continua operazio-
ne prevede nel lavoro di supervisione I’'erogazio-
ne e la messa in prova di variegate competenze
ma nello stesso tempo gli esiti ed i risultati rag-
giunti sia positivi che di problematicita, rappre-
sentano nell’esperienza vissuta e descritta, una
potente occasione formativa per il supervisore
stesso, in quanto contribuisce in modo circolare
ad implementare nuove competenze professio-
nali che vanno poi rimesse in circolo e rese pro-
ficue. Questo processo di ricorsivita e circolarita
continua rappresenta la <bellezza> dei lavoro di
supervisione che si arricchisce e prende forma
sempre di piu col passare del tempo. A
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Viaggio nei servizi educativi:
esperienze di auto ed eterovalutazione

escrizione di un’esperienza di valutazione del progetto pedagogico nei servizi educativi del
territorio di Ravenna: un processo di co- costruzione del significato di qualita € un percorso
formativo per coordinatori pedagogici ed educatori.
Parole chiave: Eterovalutazione, Autovalutazione, Coordinatore Pedagogico, Qualita, Apprendi-
mento reciproco, Colloquio, Ravenna.

An evaluetion experience description of the pedagogic project of educational services in the territory

of Ravenna. a co-construction process of the meaning of quality and an educational path for pedagogical
coordinators and educators.

Key word. Self-evaluation, Pedagogical Coordinator, Quality, Mutual Learning, Colloquium, Ravenna

coordinatrice pedagogica di servizi 0/3 nel territorio di Ravenna



INTRODUZIONE

L'esperienza di valutazione della qualita
del progetto pedagogico a Ravenna nasce da
un lavoro con i colleghi del coordinamento pro-
vinciale (attualmente chiamato coordinamento
pedagogico territoriale CPT) sulla base delle
linee guida della Regione Emilia Romagna. |l
processo ha coinvolto i coordinatori pedagogi-
ci di varie tipologie di servizi educativi 0/3 anni,
in una riflessione allargata sull'importanza di
cogliere la qualita del progetto pedagogico in
vista dell’accreditamento. Nel progetto peda-
gogico e racchiusa I'identita del servizio che si
traduce in pratiche di cura degli spazi, dei tem-
pi, dei materiali e delle relazioni. Si pud dunque
definire come un documento in cui sono espli-
citati gli intenti e le finalita dell’organizzazione
educativa del nido. All'interno di questo docu-
mento costruito sulla base dell’Indice Regio-
nale, la valutazione e collocata nella fase finale
della progettazione. Tuttavia I’esperienza prati-
ca dimostra che la sua connotazione formativa
produce un cambiamento «mentre la si fa» e
questo la rende una parte integrante del lavoro
progettuale. Lo strumento di valutazione orien-
ta sia I'indagine conoscitiva degli elementi che
definiscono la qualita, sia l'ipotesi d’intervento
per attivare azioni di miglioramento in relazione
alle criticita evidenziate. In questa fase finale il
coordinatore pedagogico all’'interno del grup-
po educativo, cerca di far emergere i vari punti
di vista e sviluppare pratiche di auto osserva-
zione, discussione dei dati e riflessione parteci-
pata. Un cammino a piccoli passi che, mentre
lo s’intraprende, suggerisce al viaggiatore la
strada da seguire e orienta la sua attenzione
Su ci0 che e prioritario, realizzabile e sosteni-
bile. Un viaggio che porta ogni partecipante a
decentrarsi alla ricerca di significati condivisi,
per rendere possibile una «progettazione col-
lettiva» volta a raggiungere |'obiettivo finale di
miglioramento della qualita.

Nella mia esperienza personale la valuta-
zione ha aiutato I'équipe a valorizzare i punti
di forza del progetto pedagogico, che si sono
trasformati in una cornice in cui collocare «le
proposte costruttive e collettive» alle criticita
evidenziate dallo strumento. In quest’ottica la
valutazione ha aiutato I'equipe a cogliere dove

si e e focalizzare I'attenzione su dove si vorreb-
be andare, permettendo ad ogni partecipante
del processo di assumersi la responsabilita del
cambiamento.

GLI STRUMENTI DI AUTO E ETEROVALU-
TAZIONE

Il processo di auto ed eterovalutazione nel
territorio di Ravenna e iniziato con la costruzio-
ne degli strumenti e ha coinvolto diversi attori
che si occupano della prima infanzia: coordi-
natori pedagogici, educatori, politici, ammini-
stratori e genitori. L’architettura complessiva
del sistema di valutazione poggia su tre livelli
di analisi:

e [attivita con i bambini: qualita del con-
testo educativo, delle relazioni e delle
offerte educative.

e |l rapporto con i genitori: la qualita della
partecipazione delle famiglie e la con-
divisione del progetto pedagogico ed
educativo.

e |l gruppo di lavoro: la professionalita
degli operatori (uso dell’osservazione,
gestione del rapporto con il territorio, la
documentazione, ecc) e la qualita delle
relazioni tra adulti.

II' CPT di Ravenna ha costruito due stru-
menti di autovalutazione: lo Strumento 1 che
racchiude l'indagine dei tre livelli sopra elen-
cati; lo Strumento 2 che approfondisce il tema
della qualita delle relazioni tra adulti.

Lo strumento di eterovalutazione nasce in
un secondo momento sulla base dei descrittori
dell’autovalutazione che sono indagati attra-
verso dei punti cardinali, essenziali per orientare
il lavoro dell’eterovalutatore. Il valutatore attin-
ge le informazioni utili per costruire report finali
attraverso tra fonti: i/ colloquio con le educatrici
e/o con il coordinatore pedagogico del servi-
zio, I'analisi della documentazione elaborata dal
gruppo di lavoro e I'osservazione della giornata
educativa.

Riporto di seguito un esempio di descrit-
tori del livello»Attivita con i bambini» (la prima
scheda siriferisce allo Strumento 1di Autovalu-



tazione e la seconda allo strumento di Eterovalutazione.

Strumento 1 di Autovalutazione A1-1 La qualita dell'organizzazione dello 1 2 3 4
. . L - note .
spazio, degli arredi e dei materiali per niente | poco abbastanza | molto
1 Rispetto delle norme igieniche (spazi, arredi, materiali e personale) q q q q
2 Sicurezza degli arredi e dei materiali q q q q

Strumento di eterovalutazione A1-1 La qualita dell’organizzazione dello spazio, degli arredi e dei materiali

1 Rispetto delle norme igieniche
(spazi, arredi, materiali e personale)

relativa alle norme sanitarie delle comunita infantili (AD); (C)

in relazione ai materiali - giochi, arredi -: congruenza rispetto al documento (0)

a) Conoscenza ed accessibilita della documentazione

b) Comportamenti adottati nelle routine pasto-cambio

2 Sicurezza degli arredi e dei materiali

c) Esistenza di un sistema di controllo-verifica interno/esterno e cambio dei giochi (AD); (C)

Giochi certificati (0); (AD); (C) b) Stato dei giochi (0)
b) Stato dei giochi (0)

UNA STORIA DI AUTOVALUTAZIONE

In una delle mie esperienze di autovalutazio-
ne la scelta della proposta di miglioramento ha
contaminato la progettazione educativa dei nidi
di Castel Bolognese, Solarolo, Casola Valsenio
e Riolo Terme. Durante la somministrazione del-
lo strumento in tutti i servizi, gli educatori hanno
mostrato difficolta nel comprendere I'item «~i-
conoscimento delle diversita di genere, etniche,
culturali e psicofisiche (in «ll riconoscimento del-
la soggettivita infantile», in «Qualita delle rela-
zioni»- Strumento 1 di autovalutazione). Come
azione di miglioramento e stato organizzato un
corso di formazione sull’'intercultura distinto in
tre momenti: una prima parte dedicata alla re-
alizzazione di un laboratorio pratico esperienziale
di comunicazione interculturale; una parte teorica
dedicata all’approfondimento dei concetti d'in-
terdipendenza, multiculturalita, identita culturale,
cultura, pregiudizi e stereotipi; una parte fina-
le dedicata alle moadalita di fare intercultura nei
servizi 0/3. Dopo il percorso di formazione sono
state realizzate in ogni servizio delle attivita con
i bambini e/0 le famiglie su questo tema, con la
finalita di rendere visibile la ripercussione pratica
dell’esperienza formativa. La progettazione del-
le attivita € iniziata da una riflessione degli edu-
catori sui concetti di multicultura e d’intercultu-
ra: «l termine «multiculturalita» e riferito non solo
alle differenze etniche, culturali e religiose, ma alla

Struttura della societa complessa in cui viviamo,
che comprende tutte le differenze, di genere, di
Status sociale, di eta, ecc. (Francesca Gobbo
2002).

Per educazione interculturale  s’intende
«quel complesso di situazioni e processi nei qua-
li, dallincontro e dalla comunicazione fra soggett
connotati da origini e matrici diverse, si matura
un’interazione produttiva e una collaborazione co-
Struttiva, che trasformano la diversita in una risorsa
Sia per lo sviluppo umano di individui e di gruppl,
Sla per la comunita e l'intera societa». Il progetto
pedagogico del comune di Ravenna)

Nel tentativo di diffondere la cultura del-
le differenze all'interno dei servizi, gli educatori
hanno cercato di non fare paragoni tra bambini
e famiglie e di aprirsi al dialogo per favorire la
conoscenza reciproca. Sulla base di queste ri-
flessioni la progettazione delle attivita € partita
dall’osservazione degli interessi dei bambini e
dei genitori per le persone, gli oggetti e le attivita'
e ha coinvolto 'organizzazione degli spazi e dei
materiali. Alla fine dell’esperienza il coordinatore
pedagogico ha curato una documentazione per
le famiglie presentata durante I'assemblea, con
la finalita di valorizzare la formazione del perso-
nale come un aspetto importante della qualita
di un servizio educativo. Con immagini € parole
chiave gli educatori hanno raccontato esperien-
ze quali: la creazione di un ricettario per racchiu-

1 Una selezione € riportata sul sito www.saulacicarilli.it/pubblicazioni



dere i gusti preferiti dei bambini e dei genitori;
la condivisione di un «gioco personale» da mo-
strare agli altri bambini in luogo adeguatamente
allestito; la presentazione della propria famiglia
attraverso un album fotografico, ecc.

Questo percorso ha permesso di confer-
mare che non esiste una, ma tante famiglie che
hanno abitudini e gusti diversi e che i bambini
con la stessa eta e origini simili, hanno modi uni-
ci di giocare, di ascoltare e di esprimersi?.

UNA STORIA DI ETEROVALUTAZIONE

L'esperienza che ho vissuto come etero-
valutatrice é stata altamente formativa. Entrare
nei servizi in punta di piedi, osservare gli spazi
e la disposizione dei materiali in vari momenti
della giornata educativa, cogliere le interazioni
tra i bambini e gli adulti, sono stati stimoli per ri-
guardare sotto una nuova luce, la mia esperien-
za di coordinatrice pedagogica. Il confronto tra
cio che é conosciuto, consueto e abitudinario
e nuovi modi di organizzare gli elementi essen-
ziali della progettazione educativa, ha messo in
discussione alcune conoscenze e convinzioni
sulla qualita. Queste riflessioni con i colleghi del
CPT hanno attivato un processo di apprendi-
mento reciproco che definisce l'eterovalutazione
come «una valutazione condivisa con un punto di
vista esterno, che si mette in dialogo con il ser-
vizio» e I'eterovalutatore come «un collega che
sostiene il processo di qualita e che porta a casa
qualcosa».®

Riporto un esempio di eterovalutazione
come processo partecipato che in molti casi
aiuta il gruppo di lavoro non solo a individuarla
criticita, ma anche a rendere espliciti i punti di
forza del progetto pedagogico, che spesso non
SONO espressi e rimangono in sottofondo.

Durante la mia esperienza di etero valuta-
trice ho osservato lattivita di pittura in atelier
orientata dall'item «estituzione verbale dei gesti
durante l'attivita».

2 In Monografia Regionale «Le sfide della qualita. Percorsi di
valutazione e azioni di miglioramento nei servizi 0/6 - Un progetto

di educazione interculturale nei servizi della Valle del Senio», 2014,
http://sociale.regione.emilia-romagna.it/infanzia-adolescenza/appro-
fondimenti/osservatorio-infanzia-e-adolescenza/tutte-le-pubblicazio-
ni/le-sfide-della-qualita, pag. 32

3 Definizioni condivise con i colleghi del CPT.

Di seguito un sunto dei miei appunti.

Gli educatori utilizzano il linguaggio verbale
per anticipare quello che sta per avvenire e per
restituire ai bambini il significato dei loro gesti.
[’adulto si pone ad altezza bambino, cerca di
ascoltare i bisogni e di individuare gli interessi
del singolo in relazione al gruppo. «Entra» nel
gioco per sostenere le interazioni, accoglie le
proposte del bambino e rivede I'idea di parten-
za nello strutturare I'attivita.

Evidenze empiriche durante ['osservazione
dellattivita in atelier

La proposta iniziale dell’adulto, la tempera
con pennello, cambia in base all’'intervento dei
bambini. Il gioco si trasforma diverse volte in re-
lazione alle risposte dei partecipanti ed & orien-
tato dal dialogo che nasce tra adulti e bambini.
La voce dell’educatore si abbassa e si alza per
valorizzare gli interventi e per descrivere i parti-
colari delle tracce lasciate sul foglio. L'interesse
per cio che accade nel «qui ed ora» € alimentato
dal coinvolgimento di tutti i sensi. Il colore dato
con il pennello diventa frusciante, ruvido o liscio,
grande o piccolo, scuro come il buio o chiaro
come il sole, pesante come un elefante o legge-
ro come la pioggia che fa Tic Tac.

«Un’educazione di qualita in un’istituzione per
la primissima infanzia e non solo, produce cam-
biamenti non esclusivamente in coloro che sono |
destinatari dell'opera educativa, i piccoli, consen-
tendo loro di crescere, aiutandoli a non perdere la
flessibilita e disponibilita ad apprendere, sul piano
epistemico, sociale e affettivo, ma anche in coloro
che aiutano i bambini in questa crescita e devono
saper farsi bambini e nello stesso tempo rimanere
adulti e farlo in maniera non rigida, mantenendo
curiosita, disponibilita allaltro, capacita di decen-
trare il proprio punto di vista» (Bondioli, 2000, pag
48). A
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La gestione
del gruppo classe

a gestione del gruppo classe e un argomento troppo complesso, che rimanda a tante connes-

sioni e riflessioni, troppo vasto da esaurire in poche righe.

Basti solo pensare che la formazione continua di personale gia in servizio, apre la discus-
sione e la riflessione sull’insegnamento/apprendimento in eta adulta: anche in tali contesti avviene la
gestione di un gruppo che rimanda pero a elementi di andragogia oltre che di pedagogia.

Di seguito, quindi, provo a fare una riflessione e una sintesi di alcuni aspetti che potrebbero es-
sere presi ad esempio per cominciare a «progettare la gestione di un gruppo classe», considerando
gli anni della formazione iniziale dei bambini e dei ragazzi.

Parole chiave: complessita, possibilita, competenza, riflessivita, setting, didattica, olismo.

The management of the class group is too complex a topic, which refers to many connections and
reflections, too vast to be exhausted in a few lines.

Suffice it to think only that the continuous training of personnel already in service opens the discus-
sion and reflection on teaching / learning in adulthood: even in these contexts the management of a
group takes place but refers to elements of andragogy as well as pedagogy.

Here, then, | try to make a reflection and a summary of some aspects that could be taken for ex-
ample to begin to «design the management of a class group», considering the years of initial training of
children and young people.

Key words: complexity, possibility, competence, reflexivity, setting, teaching, holism

Dottoressa in Scienze del’Educazione e della Formazione,
docente di scuola dell’infanzia e primaria - Como



«Ogni studente suona il suo strumento, non c’e
niente da fare. La cosa difficile € conoscere bene

I nostri musicisti e trovare armonia. Una buona
classe non e un reggimento che marcia al passo, e
un‘orchestra che prova la stessa sinfonia. £ se hai
ereditato il piccolo triangolo che sa fare solo tintin,
0 lo scacciapensieri che fa soltanto bloing bloing,
la cosa importante e che lo facciano al momento
giusto, il meglio possibile, che diventino un ottimo
triangolo, un impeccabile scacciapensier, e che
siano fieri della qualita che il loro contributo confe-
risce allinsieme. Siccome il piacere dell'armonia i
fa progredire tutti, alla fine anche il piccolo triangolo
conoscera la musica, forse non in maniera brillante
come il primo violino, ma conoscera la stessa musi-
ca. Il problema € che vogliono farci credere che nel
mondo contino solo I primi violini.» Daniel Pennac.

«Spesso gli amici mi chiedono come faccio a
fare scuola. Sbagliano la domanda, non dovrebbero
preoccuparsi di come bisogna fare scuola, ma solo

ai come bisogna essere per poter fare scuola»
Don Lorenzo Milani.

uando si discorre di educazione, insegna-

mento, apprendimento, si discorre so-

prattutto di scuola e per tanto non si puo
non partire dal parlare del periodo storico; per
guanto possa sembrar owvio, si deve convenire
che & vero che «'uomo & figlio del suo tempo» e
che nella scuola si rispecchia la societa.

| bambini, i ragazzi e i giovani di oggi, sono fi-
gli di questa societa complessa ed € questa stes-
sa complessita, perennemente cangiante, quella
che essi portano a scuola.

In qualsiasi ordine di scuola, dall'infanzia
all’'universita, parlare della gestione del gruppo
classe & paragonabile al discorrere di meccanica
quantistica, per molti piu aspetti di quanto ci si
possa immaginare.

Due mondi cosi distanti eppur cosi vicini.

La mia riflessione, nell’accostare la gestione
del gruppo classe alla meccanica quantistica, si
sofferma su un aspetto in particolare: potremmo
definire la meccanica quantistica come la scienza
della «possibilita», della «probabilita». Nella fisica
dei quanti vige il principio dell’oggettivamente in-
definito, il limite entro il quale & possibile collocare
il potenziale dell’oggetto osservato; la meccanica
quantistica nel microscopico ci ha condotto ad

abbandonare la descrizione della fisica classica
deterministica, per arrivare a una descrizione pro-
babilistica in cui gli stati e le proprieta del mon-
do microscopico non sono determinati, a priori,
intrinsecamente, ma acquisiscono realta solo se
sSono misurati 0 se entrano in contatto con altri
«0ggetti».

Mi permetto di azzardare che, analogamente
accade a chi si appresta alla gestione di un grup-
po classe, con tutte le dovute «precauzioni»: qua-
lunque sia la «progettazione», ben studiata, pon-
derata e considerando I'hic et nunc, la probabilita
di riuscita e determinata solo nel momento in cui
s’interagisce, ci si mette in azione, la possibilita di
riuscita appare solo quando si «entra in contatto
con gli altri».

Avere le idee chiare sul cosa fare, aumenta la
possibilita di buona riuscita.

Pur senza partire dalle «classiche certezze»,
possiamo dichiarare che vi sono pero, elementi
essenziali che possono darci piu «possibilita» di
muoverci in uno «spazio di probabilita» di riuscita
nel’arduo compito della gestione di un gruppo
classe.

Occorrono elementi essenziali, «ingredienti
che non possono mancare» in una ipotetica ricet-
ta dove non esistono «dosi determinate», dove |l
«Quanto Basta» € l'indicatore piu ricorrente: un
docente competente che come tale e sempre in-
clusivo e riflessivo. Philippe Perrenoud (2002) in
«Dieci nuove competenze per insegnare. Invito al
viaggio», propone un sequenza di competenze
per ridisegnare la professione docente. Le dieci
competenze si riferiscono all'innovazione della
professionalita e rappresentano un orizzonte ver-
so il quale tendere. Tali competenze hanno come
intento quello di orientare la formazione continua
per adeguarla alle nuove richieste necessarie
allinnovazione. Tra le caratteristiche dei docenti
c’e sicuramente la capacita di «includere»: tutti
i docenti devono essere inclusivi, non solo gli in-
segnanti di sostegno (quelli definiti «bis-abili» da
D. lanes o «figure di sistema arricchite» nel Con-
vegno Internazionale sulla Qualita dell’integrazio-
ne del 2015), proprio perché il docente incontra,
ogni giorno, le diverse realta dei giovani studenti,
bambini che giungono a scuola, ognuno con il
Suo «carico» di esperienze, ognuno con «bisogni»
che non sempre appartengono fisiologicamente
a «quella fascia di eta». Ecco perché € essenziale



che il docente sappia «vedere» i propri alunni e
«agire» di conseguenza. Afferma Perrenoud: «De-
cidere dellincertezza e agire nellurgenza» sSono
caratteristiche di questa professione che Freud
definiva «impossibile». Il «futurologo» (come egli
stesso amava definirsi) e saggista statunitense Al-
vin Toffler (1928-2016), decretava: «Gli analfabeti
del 21° secolo non saranno coloro che non sanno
leggere e scrivere, ma coloro che non sapranno
Imparare, disimparare e ricominciare ad imparare».
Da quanto detto deduciamo altre «competenze»
essenziali del docente: la flessibilita, la capacita di
adeguarsi, la capacita di riflettere sull’azione e nel
corso dell’azione. Afferma Schon (1993): «quan-
do il professionista riflette nel corso dell'azione, egli
diventa un ricercatore operante nel contesto del-
la pratica e costruisce una nuova teoria del caso
unica. Egli non tiene separati i fini dai mezzi, ma i
definisce in modo interattivo, mentre struttura una
Situazione problematica conversa con la situazione,
senza separare il pensiero dall'azione. Egli ragiona
sul problema fino alla decisione che in sequito do-
vra trasformare in azione. E in questo modo che
la riflessione nel corso dell'azione puo procedere,
anche in situazioni a forte grado d'incertezza o pe-
culiarita, perche non e limitata dalle dicotomie della
cosiddetta razionalita Tecnica».

«Cura» per i luoghi dell’apprendimento: la
predisposizione di spazi adeguati ai bambini che
ho di fronte, hic et nunc; un’attenzione alla predi-
sposizione del setting che si trasforma al bisogno.

L’innovazione umanistica considera il cam-
biamento come un fatto complessivamente uma-
no, promosso dall’'uomo per I'uomo in un clima
di relazione e di reciprocita, in cui gioca un ruolo
fondamentale, la costruzione, I'elaborazione € la
verifica condivisa dei significati del mondo e delle
esperienze umane. Applicata alla scuola, ne ri-
definisce completamente la fisionomia e la Mis-
sion. Essa diventa il luogo dell’'umanizzazione, un
ambiente umano dove recarsi con piacere, uno
spazio in cui la relazione asimmetrica definisce
le coordinate dell’ apprendimento autentico e
vissuto. E qui che al concetto di umanizzazione
della scuola si lega il tema dell’lnnovazione de-
gli ambienti di apprendimento. La scuola ha una
sua materialita, una sua fisicita che si riflette negli
spazi scolastici, negli arredi, negli oggetti che la
popolano.

I grande pedagogista statunitense John

Dewey ha descritto con efficacia come I'arre-
do scolastico e il modo di organizzare lo spazio
nell’aula siano strettamente legati all'idea di scuo-
la. <Anni addietro (o giravo per i negozi di suppellet-
lili scolastiche in citta in cerca di banchi e seggiole
che fossero piu adatti da tutti i punti di vista - ar-
listico, igienico ed educativo - ai bisogni dei fan-
ciulli. Incontrammo molte difficolta a trovare cio di
cui avevamo bisogno, fino a che un negoziante piu
intelligente degli altri usci in questa osservazione:
«lemo che non troviate quel che desiderate. De-
Siderate qualcosa con cui | ragazzi possano lavo-
rare, questi sono fatti tutti per ascoltare». Avete in
queste parole la storia dell’'educazione tradizionale.
Come il biologo con un 0sso o due puo ricostrui-
re l'intero animale, cosi noi, se rievochiamo dinanzi
alla nostra mente un aula scolastica ordinaria, con
le sue file di banchi disposti in ordine geometrico,
addossati'uno allaltro in modo da lasciare il minore
spazio possibile al movimento degli alunni, banchi
quasi tutti delle medesime dimensioni con il poco
spazio che basta a contenere | libri, matite e carta,
con l'aggiunta di un tavolo, di qualche seggiola e
le pareti nude ho adornate col minor numero pos-
Sibile di- quadr murali, possiamo ricostruire I'unica
attivita educativa che sia possibile svolgere in sif-
fatto spazio. Tutto e fatto «per ascoltare», poiché
studiare semplicemente da un libro non e che un
altro modo di ascoltare, tutto attesta dipendenza di
una mente da un‘altra mente» (Dewey, 1967).

Per trasformare una scuola nell’infrastruttura
della conoscenza ma ancora di piu, in un’archi-
tettura per I'educazione e per I'apprendimento, &
necessario avere una chiara idea di scuola e della
pedagogia che in essa si dispiega. E da questo
punto di riferimento chiave della progettazione
che gli ambienti scolastici possono essere ripen-
sati e reinventati.

Le qualita degli ambienti di apprendimento
sono diverse: uno spazio puo risultare stimolante,
un altro puo invitare al raccoglimento, un altro an-
cora puo sostenere I'elaborazione costruttiva de-
gli stimoli. Peter Lippman (2010) offre interessanti
riflessioni sul rapporto spazio e apprendimento
cercando di definire alcune qualita specifiche che
potrebbero avere alcuni ambienti.

Nel’lambiente di apprendimento l'allievo &
coinvolto attivamente nella costruzione della co-
noscenza, partendo dall’'individuazione di situa-
zioni di problem solving concrete e autentiche,



capaci di stimolare la partecipazione operativa ed
emotiva, di suscitare interesse e curiosita, di valo-
rizzare tutti i talenti e le intelligenze multiple.

Conoscere i propri bambini: essere capa-
ci di analizzare la situazione di partenza in tutti i
suoi aspetti. Avere «giusti occhiali» per «leggere
la classe».

’osservazione €& lo strumento «principe»
per un’analisi del contesto che sia funzionale alla
gestione della classe. E I'osservazione che con-
sente la «rilevazione dei bisogni» del gruppo, dli
«interessi» presenti nel gruppo, un’analisi socio-
metrica, una rilevazione sociometrica, fondamen-
tale per comprendere le dinamiche relazionali che
si dipanano nel gruppo.

Come giustamente evidenziano Liverta Sem-
pio O. e Cavalli G.: «Osservare e piu di guardare.
Nell'osservare, diversamente dal guardare, si cerca
anche di «serbare», e cioe di registrare quanto Vvi-
sto. osservare e un guardare mirato, per mettere a
fuoco cio che si ritiene significativo e rilevante, ed
e insieme un registrare cio che e rilevante per uno
specifico obiettivo. Saper osservare |(...) significa
Imparare a guardare intenzionalmente in modo da
poter osservare e cioe conservare | dati osservati
per poterci tornare sopra e riflettere. Per fare que-
Sto occorre saper descrivere e nominare cio che Si
osserva, (...) evitando la generalizzazione evitando
ai interpretare troppo presto, ma osservare lunga-
mente da piu punti di vista.

(...) La differenza tra chi guarda e chi osserva.
Tutti noi quotidianamente guardiamo selezionando
inconsapevolmente e sulla base di conoscenze ed
esperienze personali, gli elementi del campo Visi-
Vo e attribuendo loro significati (...) L'osservazione
e caratterizzata, invece, dall'esplicito riferimento a
un'‘epistemologia e ad un modello teorico, che de-
limita il campo di cio che si osserva e quida tutto il
processo, dalla definizione dell’oggetto d'osserva-
zione alla produzione dei dati e alla loro interpre-
tazione. Esplicitare cio che quida l'osservazione e
I procedimenti metodologici adottati permette dl
condividere con altri | propri risultati e far si che 'os-
servazione non sia un fatto puramente soggettivo.
(...) Losservazione entra a pieno diritto in cio che
S'intende per «lavoro educativo» (...) Osservando
Sla prima di intraprendere un‘azione sia nel corso
e al termine della stessa, ci si puo rendere conto
ai cio che effettivamente sia meglio fare nel proprio
lavoro professionale quotidiano o cio che convenga

modificare, in funzione del benessere dell utente. In
ambito educativo, osservare vuol dire anche mani-
festare rispetto per la persona che stiamo osser-
vando, perche comporta la sospensione ed il rinvio
del giudizio su di essa, permettendoci cosi di capi-
re piu a fondo una situazione».

Riuscire ad attuare una didattica attiva che
sia rispettosa dei tempi e degli stili di apprendi-
mento di ogni singolo bambino, senza mortificare
la creativita, 'intelligenza e I'emotivita di ognuno.
Nel «tempo pensato» per i bambini, le strategie
operative funzionali sono quelle che si rifanno alla
pedagogia delle scuole attive, dove il bambino &
realmente messo al centro del progetto educati-
vo/didattico, in quanto fautore del suo stesso ap-
prendimento, attore del processo, attivo costrut-
tore di se stesso «con gli altri» (strategie come la
peer education e il cooperative learning).

Una scuola della «lentezza» che non abbia
fretta di «portare a termine il programma», ma che
Si impegni a dare un senso continuo e costante
a tutte le esperienze che i bambini si ritrovano a
vivere. «una cornice di senso» che riesca a cucire
con un filo rosso le esperienze, le emozioni ed i
contenuti, dando profondita sempre, anche oggi
che il «smondo corre veloce» sempre «conNesso»
nel Web.

Una metodologia che tenga in considerazio-
ne il bambino nella sua «interezza»; una visione
olistica consente in maniera piu efficace di capire
effettivamente cosa «serve» ad ognuno, conside-
rato nella sua unicita.

Riprendendo le parole di R. Mancini (2015):
«Ogni opera e processo formativo investe sulla
persona e sul suo piu intimo potenziale, un'azio-
ne che tocca le corde scoperte dell’uomo, il senso
piu vivo e rappresentativo, quanto mai delicato e
bisognoso di attenzione e cura. ['educazione puo
annientare ed annichilire, se mal gestita, cosi come
puoO sviluppare e maturare se esercitata con co-
scienza, onesta, ontologia e prospettive dialogiche.
Ecco, allora, che riecheggiano parole di G. Steiner,
il quale descrive alcuni maestri (educatori) come
«vampiri dell'anima», usurai dello spirito umano che
Si nutrono delle vitalita altrui in quanto incapaci di
valorizzare ed apprezzare quel’humanum apparte-
nente in ognuno di noi. La vicinanza tra soggetto
docente e discente ha l'obbligatorieta di orientarsi
ed Iindirizzarsi verso un percorso di miglioramento
continuo. Non basta, quindi la simultanea presenza



di piu soggetti per rendere un rapporto una «re-
lazione educativa», ma occorre che si instaunno
delle congetture basate sulla fiducia, sulla volonta
e sul rispetto reciproco. La relazione educativa, in-
somma, puo essere descritta come uno scambio
«d'amore con amore, fiducia con fiducia», ESsa, in-
fatti, «<non e soltanto una delle molteplici esperienze
mondane che il soggetto puo vivere, ma e, invece,
la sua condizione esistenziale primaria. Vale a dire
che il soggetto non e se non nella relazione con
l'altro e con gl altri». In questa sinergia e d’obbligo
tenere presente che «non si insegna cio che si sa,
ma cio che si e», professa un antico adagio. Del-
lo stesso parere sono le idee di H. Murcami {...)
quando asserisce che «/lo che e fuori di te e una
proiezione di cio che e dentro di te, e cio che e
dentro di te € una proiezione del mondo esterno».
Percio spesso, quando ti addentri nel labirinto che
Sta fuori di te, finisci col penetrare anche nel tuo la-
birinto interiore». Quello che e possibile estrapolare
da tali riflessioni appartiene, o dovrebbe far parte, di
una moderna professionalita docente, quantunque
sottomessa alle regole del gioco normativo, ma
sempre coscienziosa nello sviluppare nel discen-
te le sue piu intime altezze, espressioni creative e
di pensiero critico. Questo puo e awiene solo con
una relazione dialogica diretta alla ricerca di cio che
entrambi, docente e discente, non coONOSCONO,
Verso, cioe, una privata scoperta che scaturisce
dallunione di due singolarita creative e da vere e
proprie fatiche d’amore».

Di qui la ricetta espressa da P. Perrenoud di
un «casellario di competenze» per insegnare.

«[ atto educativo non risiede solo nella cono-
scenza di una determinata area disciplinare o nei
suoi gangli piu oscuri, ma in una forma mentis ca-
pace di maturare e progredire in comunione con
lo sviluppo fisico e trascendente appartenete alla
persona umana. «INon lo so, cerchiamolo insieme»,
professa un aforismo educativo; una ricerca che
non esaurisca il suo mandato nel momento in cui si
firma uno statino d’esame o si viene interrogati, ma
che perduri in una relazione d’amore, perché e solo
attraverso il donarsi reciproco che puo nascere e
sorgere il vero senso educativo»,

Condivido quanto precisano Coccagna A e
Locatelli L.: «Educare diventa educare interamente
il bambino, dunque in tutte le sue parti - fisica, pSi-
cologica, razionale, emotiva, fantastica e spirituale
- ma anche educarlo come un intero e non come

una somma di parti - un individuo che si nutre di
valori piu che di libri; e ancora educarlo come parte
di un tutto - la famiglia, la societa, I'ambiente, la
nazione, il mondo e l'universo, ed educario infine
nel suo divenire - nel suo meraviglioso viaggio verso
l'eta adulta, consapevoli dell'origine e della meta di
questo viaggio», A
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Documentare percorsi di ricerca
educativi e scolastici

Per una valutazione critica

ocumentare si allinea all'idea di «recuperare», «rielaborare» le esperienze vissute. Il «cosa do-
cumentare» si collega non solo alla descrizione di un’ esperienza ma anche alle intenzioni, alle
motivazioni che hanno portato alla stessa. Documentare permette di misurare lo scarto tra
previsione € realta, di valorizzare I'errore, I'ostacolo. Il cosa documentare deve includere il back stage
ossia il processo sottostante al percorso documentato.
| processi documentativi affinati hanno reso possibile I'ideazione e la costruzione della «scheda
guida» per la documentazione delle ricerche.
Ricerca e documentazione hanno dovuto interfacciarsi con I'informatizzazione intesa come stru-
menti, linguaggi in rete che consentano una valutazione critica e qualitativa dei prodotti documentati.
Parole chiave: documentazione pedagogica, banca dati didattica, storia della didattica, valuta-
zione percorsi educativi e didattici.

Documenting aligns with the idea of «recovering», «re-elaborating» lived experiences. The «thing to
document» IS connected not only to the description of an experience but also to the intentions, the moti-
vations that led to it. Documenting allows to measure the gap between prediction and reality, to enhance
the error, the obstacle. The thing to document must include the back stage or the process underlying
the documented path.

The refined documentation processes have made it possible to design and construct the «quide
cara» for research documentation.

Research and documentation had to interface with computerization intended as tools, networked
languages that allow a critical and qualitative evaluation of documented products.

Key words. pedagogical documentation, didactic database, history of teaching, evaluation of edu-
cational and didactic paths

Pedagogista, Responsabile Progetto Scuola Beni naturali, ambientali, culturali
presso il Comune di Riccione



CONTESTO DI RIFERIMENTO

ella mia esperienza di studio (Scienze
del’Educazione indirizzo «Esperto dei
processi formativi»), cosi come in quella
lavorativa all’interno di un centro documentazio-
ne comunale, ho perseguito I'obiettivo di appro-
fondire prima e agire poi un pensiero educativo
volto alla ricerca e al rinnovamento della scuola.

Diversi attori mi hanno accompagna-
to lungo il viaggio, dal prof. Bertolini alla prof.
ssa Contini in ambito universitario al prof. F. De
Bartolomeis in ambito lavorativo grazie al quale
ho maturato i miei pensieri attorno al binomio
ricerca-documentazione. Questi ultimi concetti
hanno costituito in questi anni un costante fo-
cus di riflessione all'interno del nostro Centro
di Documentazione (Cedees — Centro di Docu-
mentazione delle Esperienze Educative e Sociali
— Comune di Riccione.)

All'interno del Centro condividiamo appieno
quanto sosteneva il professor F. De Bartolomeis
che nel suo testo «Lavorare per progetti» (1989,
pag. 155) scrive «Se la ricerca vive nella docu-
mentazione, la documentazione non sta a sé ma
dipende dalla ricerca. Percio per documentare
qualcosa bisogna avere qualcosa da documen-
tare»,

Le esperienze documentative attivate, ri-
elaborate all'interno del Centro, hanno rivelato
che documentare significa innanzitutto selezio-
nare: talvolta ci siamo sono trovati di fronte a
documentazioni molto corpose e dettagliate da
cui emergevano le attivita, il «cosa» ma non |l
«perché» le scelte, i processi, la metodologia, il
«come».

Rielaborando i pensieri del prof. De Bartolo-
meis riteniamo che cosi come & importante cu-
rare la documentazione a posteriori per comuni-
care ad altri iniziative, attivita, risultati, altrettanto
importante deve essere la cura della documen-
tazione in itinere, come parte della produzione,
mentre i percorsi educativi-didattici sono in atto.

Ecco allora 'importanza di strumenti facili-
tatori della documentazione, della promozione
di buone prassi per accogliere e fare dialogare i
differenti saperi, dando vita a un costante lavoro
di organizzazione e catalogazione dei materiali,
a una reale circolazione di esperienze.

Dalle esperienze maturate nel mio lavoro

posso dire che documentare significa aprire un
importante terreno di riflessione sulle azioni e
cio permette di evidenziare le intenzioni, le mo-
tivazioni che le hanno ispirate e permette anche
di misurare lo scarto tra previsione e realta, va-
lorizzando I’errore, I'ostacolo, I'imprevisto quale
informatore, indicatore per una significativa ri-
progettazione.

La consapevolezza che via, via si affinava
rispetto alle diverse modalita di lavoro docu-
mentativo, ha reso possibile 'ideazione e la co-
struzione da parte del prof. F. De Bartolomeis
della «scheda guida» per la documentazione
delle ricerche del Progetto Speciale Scuola Beni
Naturali, Ambientali, Culturali’ che si & poi svi-
luppata nella Banca Dati dell’lnnovazione Edu-
cativa (B.D.I.E.).

La scheda documentativa aveva una strut-
tura tale da permettere di documentare con
precisione gli strumenti adoperati e i risultati
raggiunti. In questo modo |'osservatore esterno
che si approcciava a una determinata ricerca
poteva avere gli elementi per giudicarne l'intero
percorso e I'effettiva validita degli strumenti, dei
procedimenti e dei risultati. La documentazione
in tal modo consente una valutazione critica e
qualitativa delle ricerche e garantisce la quali-
ta, I'attendibilita, la controllabilita dei dati docu-
mentati.

Al fine di promuovere un’effettiva circo-
lazione di buone prassi, si ripropone la sche-
da originale ideata dal prof. F. De Bartolomeis
e utilizzata a livello cartaceo e informatico per
la documentazione dei percorsi di ricerca con
le scuole aderenti al Progetto Riccione Scuo-
la Beni naturali ambientali culturali. Tale scheda
che pud anche essere contestualizzata rispetto
ai diversi ambiti di applicazione.

La Scheda da una parte ha permesso di
guidare la documentazione dei percorsi di ricer-
ca educativi e dall’altra, trasferita in rete, ha per-
messo di alimentare una Banca Dati realizzata
ad hoc (Banca Dati dell'lnnovazione Educativa).
La Scheda era compilata man mano che i per-
corsi di ricerca si sviluppavano.

Ricercare € «avanzare nell’ignoto» e percio
e naturale, ad esempio, formulato il titolo, pre-
cisati i luoghi e gli strumenti delle attivita, torna-

1 Si rimanda al contributo apparso nel n® 4/2016, «Progetto Riccione»,
pagg.57-63.



re sui propri passi per documentare i fatti nuovi
emersi.

STRUTTURA DELLA SCHEDA di rileva-

mento dei dati

1. Dati generali. Tali dati riguardano gli at-
tori della documentazione (es. dirigenze
scolastiche, scuole, classi...)

2. Documentazione in entrata. Si tratta
di materiali utili al’avvio di un percorso,
di una pista di ricerca disciplinare. Pud
essere accompagnata da una bibliogra-
fia essenziale, strumenti utili a iniziare il
lavoro.

3. Tipi di ricerca e di attivita. Va specifi-
cato il campo disciplinare in cui si fa ricer-
ca. Ogni materia ha metodi, procedure e
strumenti che la caratterizzano. Il campo
cambia a seconda che si tratti di una ri-
cerca naturalistica o sociologica o storica
0 artistica; cambia quanto a luoghi, stru-
menti e procedimenti. E cambia inoltre
anche in rapporto al grado scolastico.

4. Partecipazione di esperti. Esperti che
con la loro collaborazione consentono
di raggiungere livelli di approfondimenti
in determinati campi disciplinari.

5. Modalita di utilizzazione degli
esperti. L'esperto € un produttore di
fatti culturali che aiuta insegnanti e al-
lievi in tale produzione... L'utilizzo puod
avvenire in sedi di incontro, in classe,
sul campo...

6. Luoghi di svolgimento della ricerca
e delle attivita. Sono previste uscite
dal proprio territorio ... Senza trascu-
rare una riorganizzazione degli spazi in-
terni della scuola a favore delle attivita
di ricerca, niente pud sostituire I'espe-
rienza nei luoghi esterni, sempre che sia
preparata e abbia un seguito nel lavoro
a scuola.

7. Strumenti impiegati per laricerca. A
scuola o fuori della scuola la ricerca ha
bisogno di strumenti per non procedere
a caso, senza avere in vista particolari
obiettivi e, corrispondentemente, cose
da fare. Esempi: Schemi di interviste,
schede di osservazione sul campo,
storyboard...

8. Tipi di prodotti effettivamente rea-
lizzati dalla ricerca. La ricerca va pro-
gettata, ma il progetto iniziale non puo
prevedere tutto. Lo stesso argomento
subisce molte trasformazioni e preci-
sazioni. Queste tanto piu sono normali
per la scelta degli argomenti, degli stru-
menti, e dei luoghi e dei modi del loro
impiego. Vanno registrati tutti i prodot-
ti perché sia completa la documenta-
zione dello svolgimento della ricerca. |l
prodotto finale pud esistere se ci sono
prodotti iniziali e prodotti intermedi che
percid vanno documentati nella scheda.
Se invece ci si concentra interamente
sul prodotto finale non si ha conoscen-
za di cio che effettivamente e stato fatto
in rapporto a un particolare argomento.
In molti casi I'abbondanza di produzio-
ne rischia di naufragare nel disordine e
di essere inutilizzabile. Bisogna orienta-
re su cio che effettivamente e stato fat-
to, cosi chi voglia conoscere da vicino
una determinata ricerca sappia dove
mettere le mani.

9. Sintesi della ricerca. Deve trattarsi
veramente di sintesi, che serva soltanto
a dare un’idea sommaria della ricerca.
La funzione esplicativa e affidata sia alla
Banca Dati nel suo complesso sia alla
documentazione sotto varie forme sia
alle relazioni in cui i protagonisti presen-
tano una visione critica del lavoro.

DOCUMENTARE | PROCESSI

Parlando di documentazione, occorre com-
piere una delimitazione di campo per chiarire il
fuoco del lavoro. Documentare non coincide
con l'idea di «archiviare» ma con l'idea di «re-
cuperare», «rielaborare» le esperienze vissute in
campo educativo e sociale.

Una volta deciso il fuoco della documenta-
zione, occorre avere consapevolezza del fatto
che il «cosa documentare» si collega non solo
con la descrizione della progettazione di un’espe-
rienza ma anche con i necessari accomodamen-
ti, aggiustamenti connessi al dialogo quotidiano
tra progettazione e soggetti in coinvolti in essa.



Il «cosa documentare» deve includere non
solo le progettazioni, le proposte educative ma
il back stage delle stesse ossia i processi che
stanno alla base della costruzione e preparazio-
ne delle proposte sviluppate.

Le riflessioni inerenti alla documentazione si
sono orientate a richiamare quindi, I'attenzione
Sui processi che sottostanno ai percorsi di ricer-
ca. Risalire dal prodotto al processo significa ri-
percorrere le tappe del percorso di ricerca/sco-
perta, nella consapevolezza della non linearita
dei percorsi, della necessita di aprirsi a nuove
possibilita di ricerca a partire dai cambi di rotta,
dal superamento di ostacoli, dal’emergere di
nuove ipotesi ancora da verificare.

Gli snodi fondamentali dell’esperienza ri-
siedono, talvolta, negli aspetti imprevisti e negli
esiti inaspettati, elementi che siamo abituati a
considerare negativamente, come un’interru-
zione della linearita del percorso o delle leggi
che, siamo convinti, lo regolino; tuttavia i fattori
inattesi possono essere positivi 0 serbare sug-
gerimenti preziosi.

PER UNA DOCUMENTAZIONE «GENERATIVA»

Documentando i processi, la documenta-
zione diventa occasione di informazione e for-
mazione, soffermandosi su attivita di riflessione
dei percorsi di ricerca, in un’ottica di circolazio-
ne delle conoscenze e di costruzione collettiva
del sapere. S’intende garantire il recupero dei
processi, di attiva ricostruzione del sapere che
si traduce in un’attivita finalizzata a individuare
i nessi che legano tra di loro eventi e situazioni.

Pud accadere, nel rivedere Iattivita didat-
tica, di scoprire effetti non previsti e risvolti ina-
spettati del proprio lavoro e di divenire piu con-
sapevoli del valore del percorso compiuto.

La lettura delle attivita condotte e docu-
mentate dai docenti o professionisti nel cam-
po dell’educazione, stimolano a interrogarsi sul
senso delle scelte dei colleghi professionisti in
campo educativo e sulle proprie.

Una documentazione di processo € prima
di tutto strumento d’interazione dinamica e ge-
nerativaz.

2 P. Bisogno (vedasi // futuro della memoria, Franco Angeli, Milano 1995)
sostiene che « /’obiet{ivo della documentazione € far conoscere cio che é stato
fatto per poter fare» £ proprio cosi che la documentazione educativa diviene

La condizione perché il documentare sia
un’azione significativa € che rintracci e ripercor-
ra le scelte compiute e le strategie messe in atto
nell'ideare, progettare e realizzare |'esperienza
educativa didattica.

Per chi documenta le attivita didattiche, &
un’occasione per una revisione del proprio la-
Voro, per riflettere, in questo caso a posteriori,
sulle scelte di contenuto, didattiche, metodo-
logiche e di comunicazione effettuate, sul loro
senso ed efficacia.

Nel momento in cui si documentano i per-
corsi didattici educativi, occorre una selezione
delle proposte attuate, sulla base di una valuta-
zione della loro qualita complessiva.

Alllinterno degli incontri progettuali attivati
in sede di centro di documentazione, le inte-
razioni tra esperti e insegnanti e tra insegnanti
sono mediate da documentazioni che permet-
tono la ricostruzione e comprensione delle stra-
tegie messe in atto nelle diverse fasi del lavoro.
Lo scambio di esperienze documentative divie-
ne un vero e proprio momento formante, di con-
divisione delle motivazioni di scelte e strategie
d’intervento.

LA SCIENTIFICITA DELLA DOCUMENTA-
ZIONE

La scientificita della documentazione non &
legata a descrizioni oggettive perché in campo
educativo le descrizioni della realta si basano
Su osservazioni mai completamente oggetti-
ve. L'osservatore mentre cerca di descrivere |
fenomeni senza interpretarli non &€ mai neutro;
ad esempio la semplice scelta di un vocabolo
al posto di un altro & gia una scelta di campo e
arricchisce I'azione di significati.

’oggettivita della documentazione € legata
all’utilizzo di strumenti, metodologie, criteri con-
divisi dagli operatori del centro e restituiti ai suoi
fruitori.

Ricerca e documentazione hanno dovu-
to interfacciarsi con l'informatizzazione intesa
come strumenti, linguaggi in rete che consenta-
Nno una valutazione critica e qualitativa dei pro-
dotti documentati. Una documentazione infor-
matizzata significativa pud guidare e orientare
I'osservatore esterno verso un giudizio critico
relativamente a percorsi, strumenti, metodolo-

capace di generare e di produrre nuova conoscenza.



gie, risultati raggiunti.

Il Centro di documentazione é divenuto am-
bito d’informazione-formazione, ricerca-azione,
consultazione, analisi critica sia attraverso la
consultazione online dei progetti documentati,
sia attraverso la ricerca informatizzata.

DOCUMENTAZIONE COME BANCA DATI

La Banca Dati pu0 riguardare un singolo
Progetto (inteso come piano concordato tra le
istituzioni scolastiche e gli Enti locali: € il caso di
Riccione e Comuni associati) 0 una vasta area
(regionale e perfino nazionale).

Senza togliere importanza a un tipo sem-
plificato di Banca Dati con un elementare livello
informativo (denominazione della ricerca, stru-
menti adoperati, breve relazione dei risultati), a
Riccione si e puntato fin dall’inizio a una Banca
Dati che consentisse non solo informazioni sin-
tetiche sulle ricerche ma anche una valutazione
indipendente della loro portata culturale da par-
te di chi entra nella Banca. Con queste proprieta
e stata ideata e realizzata.

Questa caratteristica e resa possibile par-
ticolarmente da vari tipi di allegati in cui siano
attendibilmente documentati strumenti, proce-
dure e risultati. Per rendersi conto della struttura
della Banca Dati di Riccione e delle possibilita
di valutazione indipendente basta esaminare la
Scheda per il rilievo dei dati (descritta in prece-
denza) che funziona anche come guida genera-
le delle ricerche, senza sostituirsi alle esigenze
metodologiche di ciascun campo.

Il programma permette di definire I'insieme
delle voci necessarie alla classificazione delle
ricerche. E cosi possibile indicare le aree tema-
tiche affrontate, specificarne le particolarita per
ogni anno scolastico, indicarne gli esperti di ri-
ferimento.

E possibile strutturare dinamicamente la
«scheda ricerca», permettendone anche la ge-
stione di differenti versioni nel tempo per seguire
I'evolversi delle metodiche documentative. E in-
fine possibile costruire un elenco di voci predefi-
nite che supportano la registrazione degli «sno-
di» fondamentali della ricerca, quali bibliografie
in entrata, riviste utilizzate, tipologie di prodotti,
etc.

BANCA DATI DELLINNOVAZIONE EDU-
CATIVA

Il Centro di documentazione del Comune di
Riccione come spazio privilegiato per gli incon-
tri all’interno del Progetto Speciale Scuola-Beni
Naturali, Ambientali, Culturali, € diventato nel
corso del tempo sede di un lavoro sistematico
e continuo per la documentazione delle ricerche
realizzate di anno in anno (all’interno del Proget-
to suddetto) a livello informatizzato attraverso la
Banca Dati dell’lnnovazione Educativa. La Ban-
ca dati divenne una struttura di rilevamento e di
gestione delle informazioni per valutare la qualita
delle varie ricerche. Tale strumento ha permes-
so di valutare non solo i prodotti di ogni singola
ricerca ma anche lo svolgimento e la qualita del
processo utilizzato.

La Banca Dati dell'lnnovazione Educativa,
sintetizzata con la sigla B.d.i.e., € stato un si-
stema informativo in rete e si qualificava per tre
aree distinte.

1. Una sezione pubblica statica in cui &
presente il Progetto attivato annual-
mente dall’Assessorato Pubblica Istru-
zione del Comune di Riccione, nelle sue
linee guida.

2. Una parte pubblica dinamica consulta-
bile da qualsiasi «navigatore in Internet»
attraverso percorsi tematici dal Sito In-
ternet del Comune di Riccione o da mo-
tori di ricerca.

3. Una sezione privata dinamica in cui si
accede dietro riconoscimento dell’uten-
te per gestire la B.D.I.E. secondo le ri-
spettive competenze.

La nuova banca dati si presentava come
strumento multimediale, che permetteva la me-
morizzazione degli strumenti e dei prodotti di
ciascuna ricerca (testi, immagini, suoni, filmati),
rendendoli di pubblico dominio, consentendo:

® |a gestione delle ricerche da parte delle

Scuole;

* |a supervisione degli Esperti di areg;

e [attivita di controllo e supporto del Cen-

tro di documentazione;

e una visibilita sul WEB, dal sito comuna-

le, della banca dati;
| programma permette la gestione delle



ricerche prevedendo la registrazione di un in-
sieme complesso e articolato d’informazioni, al
cui interno e facile «navigare» grazie al menu ad
albero.

In questo contesto di riferimento, € valoriz-
zata la documentazione come produzione, in
particolare quella che procede con la ricerca e
la segue fino al termine.

ALCUNE DIREZIONI DI SVILUPPO

Data la varieta di aree e ambiti disciplinari
a sostegno delle attivita delle scuole, si € riflet-
tuto sulla necessita di focalizzare meglio alcuni
aspetti della scheda di documentazione rispetto
ad altri.

A partire da cio si &€ pensato a schede mira-
te su obiettivi di ricerca significativi per dare con-
cretezza a documentazioni veramente generati-
ve. Nello specifico si € condiviso di selezionare
con cura per esempio gli allegati fotografici che
in alcuni ambiti possono essere indispensabili
(uscite sul campo) ma che in altri casi non sem-
brano pertinenti.

Si € pensato quindi a una rielaborazione
della scheda rispetto al’'immissione di dati spe-
cifici per i vari ambiti a sostegno dei processi
come strumenti di campo utili a nuove proget-
tazioni (schede di rilevazione sul campo, schemi
d’interviste, storyboard ecc.). Anche i verbali ini-
ziali e in itinere possono essere particolarmente
curati approfonditi rispetto a testi citati, sugge-
stioni artistiche, articoli, dati statistici, fonti di di-
versa natura non contemplate inizialmente ma
che si rivelano essenziali per lo sviluppo succes-
sivo dei percorsi.

Dalla documentazione cartacea e informa-
tizzata dovrebbe emergere nel modo piu chiaro
possibile come si lavora in un particolare con-
testo. Nel caso del Progetto Riccione-Scuola
e significativo evidenziare la collaborazione tra
esperti esterni e insegnanti rispetto al:

® come si precisano problemi per farne

oggetto di ricerca;

e come si sceglie e si utilizza la documen-

tazione in entrata;

e come si scelgono e si usano particolari

strumenti;

e come si monitora e verifica la ricerca;

e come si scelgono i mezzi di documen-
tazione in uscita per garantire la signifi-
cativita dei risultati.

| nuovi strumenti digitali possono non solo
modificare le procedure di ricerca, creando si-
tuazioni nuove di apprendimento e di produzio-
ne, ma anche fare capire a chi guarda dall’e-
sterno come lavorano gli insegnanti e gli allievi.
Si documenta per precisare, determinare pro-
cedimenti e prodotti, circostanziare situazioni e
comportamenti.

La presenza della ricerca nella formazione
puo erroneamente far ritenere che &€ necessario
partire da livelli alti, e percid non generalizzabili.
Invece la ricerca e il metodo normale di appren-
dimento, com’e normale progettare, individuare
problemi, impiegare mezzi, costruire spiegazio-
ni, produrre oggetti, esprimersi.

| mezzi d’informazione e di comunicazione
sono profondamente cambiati e di conseguen-
za sono cambiati anche i mezzi di documenta-
zione e la loro efficacia. La situazione effettiva €
molto di sotto le potenzialita delle strumentazio-
ni tecniche.

’attenzione deve spostarsi sulla ricerca,
cioé sulla qualita del lavoro culturale.

| processi di formazione sono troppo com-
plessi perché possano basarsi soltanto sulle at-
tivita degli insegnanti di sezioni o di classi. La
necessita della collaborazione di nuove figure
professionali interne ed esterne & importante
per il raggiungimento di una significativa docu-
mentazione. A



Coordinare I’accoglienza dei minori
stranieri non accompagnati in Europa

La best practice nella normativa italiana

lussi migratori, flussi di profughi, flussi misti, rotte centro-mediterranea, rotta balcanica, rotta

marina o terrestre. Donne - uomini - bambini, minori senza familiari o parenti legalmente re-

sponsabili per loro di conseguenza minori stranieri non accompagnati. In entrata verso I’Europa,
presenti in Europa, sbarcati in Europa, delimitati in Europa, «arenati» in Europa. Famiglie migranti
separate, famiglie spezzate, famiglie riunificate.

Diritti fondamentali, diritti politici - civili — economici — sociali - culturali, diritti umani! Fonti norma-
tive primarie, secondarie, superiori inferiori, principio di sussidiarieta verticale ed orizzontale, principio
di proporzionalita, competenza complementare. Politiche di accoglienza, integrazione, inclusione,
tutela, protezione.

Stati soggetti di Diritto Internazionale, Stati membri europei, stati-nazionali, stati-normativi, stati
di diritto, stati sociali, stati di welfare.

Tutti questi elementi come si coordinano a livello europeo e nazionale per produrre un risultato
ambito di un elevato standard di protezione e regolamentazione della presenza dei MSNA.

Parole chiave: MSNA, Diritti fondamentali, Protezione, Accoglienza, Normative europee, legge
Zampa, Politiche di coordinamento.

Migration flows, refugee flows, mixed flows, central-Mediterranean routes, Balkan route, sea or land
route. WWomen - men - children, minors without family members or relatives legally responsible for them
as a result unaccompanied foreign minors. Inbound to Europe, present in Europe, landed in Europe,
delimited in Europe, «stranded» in Europe. Separate migrant families, broken families, reunited families.

Fundamental rights, political rights - civil - economic - social - cultural rights, human rights! Primary
and secondary normative fonts, upper and inferior requilatory fonts, the principle of vertical and horizontal
subsidiarity, the principle of proportionality, complementary competence. Reception policies, integration,
inclusion, protection.

States subjects of International Law, European Member States, national-States, rule of law-states,
soclal-states, welfare-states.

All these elements how they can be coordinated at a European and at a national level in order to
produce a high standard result of protection and normative reguiation of the presence UAMS.

Key Words.: UAMS, Fundamental Rights, Protection, Reception, European Directives, Zampa law,
Coordination policies.

Laureata Magistrale in Relazioni Internazionali - Universita di Pisa



livello dell UE, I'entrata in vigore del tratta-

to di Lisbona il 1° dicembre 2009, ricono-

sce I'importanza dei diritti fondamentali,
compresi i diritti dei bambini. Con I’adozione del
TFUE', in conformita con I'opinione della Corte
Europea di Giustizia?, la protezione dei diritti del
bambino e risultata uno degli obiettivi principali
del’UE sia negli affari interni sia nelle relazioni
esterne. | diritti dei bambini hanno trovato, inol-
tre, un’approvazione legale® nel Trattato sull’U-
nione europea®, che non solo richiede all’Unione
di promuovere la protezione dei diritti dei minori,
ma anche di contribuire alla protezione dei diritti
fondamentali, con particolare riguardo ai diritti
del bambino. Di grande interesse per gli MSNA,
articolo 79 (paragrafo d — TFUE), che esorta |l
Parlamento Europeo ed il Consiglio ad adottare
misure per combattere la tratta di persone, in
particolare dei bambini.

DIRETTIVA ACCOGLIENZA®

'attuale direttiva € adottata nel 2013, offre
un’attenzione particolare alle persone vulnerabi-
li, in particolare ai MSNA e alle vittime della tortu-
ra. Gli Stati Membri devono, tra I’altro, condurre
una valutazione individuale al fine di individuare
e specificare le esigenze di accoglienza delle
persone vulnerabili e garantire che i richiedenti
asilo vulnerabili possano accedere al sostegno
medico e psicologico. Parimenti, richiede di mi-
gliorare le norme sulla detenzione dei richiedenti
asilo, proteggendo e garantendo che i loro di-
ritti fondamentali siano pienamente rispettati.
Una disposizione molto innovativa e basilare,
difficiimente soddisfatta in precedenza all’in-
terno di documenti giuridicamente vincolanti,
e la disciplina esplicitata nella direttiva tramite
I'articolo 24 (intitolato sotto la voce«<minori non

1 Il trattato sul funzionamento dell’Unione europea (TFUE), &, accanto

al trattato sull’Unione europea (TUE), uno dei trattati fondamentali
dell'Unione europea (UE).

2 La Corte di giustizia dell'Unione europea (CGUE) interpreta il diritto dell'UE
per garantire che sia applicato allo stesso modo in tutti gli Stati membri e
dirime le controversie giuridiche tra governi nazionali e istituzioni dell’'UE.
3 «Combattera I'esclusione sociale e la discriminazione e promuovera la giu-
stizia e la protezione sociale, I'uguaglianza tra donne e uomini, la solidarieta
fra generazioni e la protezione dei diritti del bambino».

4 http://eurlex.europa.eu

5 Direttiva Accoglienza 2013/33/UE, Decreto Legislativo 142/2015 Gazzetta
Ufficiale.

accompagnati»); stabilisce che gli Stati memibri
devono attuare misure in modo da garantire la
necessaria rappresentanza dei MSNA da parte
di una figura legale o di un tutore, se necessario,
da un’organizzazione responsabile della cura e
del benessere del minore. In aggiunta, chiede
per il MSNA che presenta una domanda di asilo
di essere ospitato presso parenti adulti, famiglie
affidatarie o in centri con strutture adeguate per
minori.

Gli Stati membiri, in conformita con tali di-
sposizioni, devono prendere in considerazione
la situazione specifica dei soggetti vulnerabili
come quella dei minori e dei MSNA nell’appli-
cazione della legislazione nazionale. La Direttiva
prescrive I'obbligo di rintracciare i membri del-
la famiglia, cosi come all’articolo 22 delle linee
guida della Convenzione sui Diritti del Fanciullo®.
Su tale base, lo SM deve adoperarsi per trovare
i membri della famiglia del MSNA il piu presto
possibile, nel superiore interesse del minore.
Considerato che la Direttiva insiste sugli Stati
membri per garantire I'accesso ai centri di ria-
bilitazione per minori vittime di qualsiasi forma
di abuso e richiede un’adeguata assistenza sa-
nitaria.

Per quanto riguarda la fase di detenzione,
esorta di utilizzarla solo come ultima risorsa per
gli MSNA, richiedendo di compiere sforzi utili
a rilasciare il minore detenuto; nella normativa
e specificato che in caso di detenzione deve
essere fornita un’adeguata privacy dotata di
sistemazione separata e divisione tra donne e
uomini MSNA detenuti, con eccezione verso i
membri familiari.

La vigente direttiva lascia ancora un consi-
derevole margine di discrezionalita per definire
cio che costituisce un tenore di vita adeguato e
in quale modo dovrebbe essere raggiunto, ad
interim le condizioni di accoglienza continuano
a differenziarsi notevolmente tra gli Stati Mem-
bri, sia in termini di politiche di definizione che in
termini di standard minimi forniti.

6 Convenzione ONU sui diritti dell'infanzia e dell’adolescenza (Con-
vention on the Rigths of the Child), approvata dall'Assemblea Generale delle
Nazioni Unite il 20 novembre 1989.



DIRETTIVA SULLE PROCEDURE D’ASILO’

Alcune disposizioni favorevoli assicurano
garanzie per i MSNA, modalita di svolgimento di
colloquio personale e accesso rapido alla pro-
cedura con annesse garanzie; da organi appro-
priati 0 da parte di un rappresentante il diritto di
presentare domanda di protezione internazio-
nale per conto di un minore non accompagna-
to, in conformita a una valutazione individuale
della sua situazione personale. Ulteriori dispo-
sizioni riguardano la fornitura d’informazioni da
parte del rappresentante al minore non accom-
pagnato in merito al colloquio € la preparazione
adeguata a tale momento normativo; inoltre, si
stabilisce che il colloquio deve essere condotto
da personale con la necessaria conoscenza dei
bisogni speciali del minore e che I'assistenza
legale sia fornita a titolo gratuito. Altrettanto,
attraverso le disposizioni testuali si constata la
richiesta di una visita medica sul minore non
accompagnato, nel pieno rispetto della dignita
della persona, nel modo meno invasivo possi-
bile e da parte di professionisti affidabili, al fine
di definire I'eta esatta. Nel contesto dell’esame
medico in richiesta di protezione internazionale,
nel caso in cui uno Stato Membro non riesca
a risalire con precisione alle indicazioni dell’eta,
I'individuo esaminato si presume minorenne. |l
minore, dove & necessaria una visita medica,
deve essere prontamente informato nella lin-
gua appropriata di tale procedura da svolgersi
prima dell’esame della domanda di protezione
internazionale. Ogni Stato Membro pud asse-
gnare la priorita al’esame di una domanda di
protezione internazionale qualora il richiedente
sia vulnerabile o abbia bisogno di garanzie pro-
cedurali particolari, in particolare nei minori non
accompagnati.

DIRETTIVA QUALIFICHE?

La nuova direttiva mira a raggiungere un
maggiore ravvicinamento delle norme sul rico-
noscimento e gli elementi essenziali della pro-
tezione internazionale. In quest’ultimo caso,

7 Direttiva sulle Procedure 2013/32, Decreto Legislativo 142/2015 Gazzetta
Ufficiale.

8 Direttiva Qualifiche 2011/95/UE, Decreto Legislativo 18/2014 Gazzetta
Ufficiale.

sottolinea che dopo la concessione della pro-
tezione internazionale, gli Stati Membri adotti-
Nno le misure necessarie per garantire la rap-
presentanza dei MSNA da parte di un tutore
legale o, se necessario, di un’organizzazione
responsabile dell’assistenza e del benessere
dei minori, o di qualsiasi altra rappresentazio-
ne appropriata compresa quella basata sulla
legislazione o I'ordine del tribunale competen-
te. Tale Direttiva ribadisce le disposizioni della
precedente in merito all’obbligo di nomina di
un rappresentante, peraltro, in qualche modo
riprende alcune disposizioni della summenzio-
nata normativa in riguardo al collocamento dei
MSNA, sul mantenimento dell’unita familiare tra
fratelli, la rintracciabilita dei membri parentali e
la limitazione del cambio di residenza. Nell’am-
bito di tale fonte giuridica, il principio del supe-
riore interesse del minore € una considerazione
preminente per gli SM nell’attuazione delle di-
sposizioni che coinvolgono i minori.

DIRETTIVA RIMPATRPF®

Suddetto atto normativo riporta I'atten-
zione sulle persone vulnerabili citandole spes-
so nelle disposizioni, ma contiene, tra I'altro,
diverse garanzie giuridiche vincolanti relative
all’espulsione dei minori in modo da apportare
migliorie nella loro gestione da parte degli Stati
membri; con unica eccezione dell’lrlanda e del
Regno Unito che si sono appellati alla pratica
dello «opting out» dalle disposizioni. Appellan-
dosi ad alcune disposizioni chiave si evince
che i minorenni detenuti devono avere la pos-
sibilita di svolgere attivita ricreative, comprese
attivita ludiche adatte alla loro eta, e devono
avere, secondo la durata del loro soggiorno
in detenzione, accesso all’istruzione. | minori
non accompagnati devono essere collocati,
per quanto possibile, in strutture dotate di per-
sonale formato e strutture che tengano conto
delle esigenze delle persone della loro eta.

Una lex specialis, I'articolo 10, che trat-
ta del rientro nel paese di dimora abituale dei
MSNA, secondo cui, prima di decidere di rila-
sciare una decisione di rimpatrio nei confronti

9 Direttiva Rimpatri 2008/115/CE, Decreto Legge 129/2011 Gazzetta
Ufficiale.



di un MSNA, bisogna fornire I'assistenza da
parte degli organi appropriati diversi dalle au-
torita. Allo stesso modo, chiede che i minori
siano rinviati se esiste un membro genitoriale,
un tutore nominato o strutture di accoglien-
za adeguate nello Stato di ritorno. La direttiva
rimpatri introduce il principio della decisione di
rimpatrio, cio implica una decisione - un atto
amministrativo o giudiziario, che dichiara la
permanenza illegale di un cittadino di un pae-
se terzo imponendo un comando di rimpatrio.
In secondo luogo, in base alla modalita e tipo-
logia dato dalla decisione di rimpatrio, un cit-
tadino di un paese terzo puo essere soggetto
a un divieto d’ingresso. Nonostante il divieto,
alcuni gruppi sono esclusi data la protezione
umanitaria, queste eccezioni sono formate dai
MSNA richiedenti asilo, vittime della tratta di
esseri umani che non possono tornare nel loro
paese d’origine a causa di condizioni difficili.

REGOLAMENTO DUBLINO™

La rifusione in vigore istituisce lo Stato
Membro europeo competente per I'esame del-
la domanda di asilo al fine di eludere il recen-
te fenomeno di «asylum shopping». | criteri per
stabilire la responsabilita dello Stato per I'esa-
me, in ordine gerarchico, sono:

1. Il paese in cui ai familiari & gia stato ri-

conosciuto il diritto di asilo;

2. llrilascio recente di visto o del permes-

so di soggiorno in uno Stato membro;

3. Il primo approdo in uno Stato Membro

europeo in maniera irregolare o rego-
lare.

Ogni singolo paese del’lUE e responsabi-
le per I'ispezione di ogni domanda presentata
al fine di determinare il rilascio della protezione
internazionale per i richiedenti asilo. L’ obiettivo
del regolamento di Dublino & garantire un rapi-
do accesso alle procedure di asilo.

L’esame di domanda di merito in linea con
Dublino lll, fornisce altresi una serie di dispo-
sizioni sulla protezione dei richiedenti; quali il
colloquio personale obbligatorio, garanzie per
i minori, annessa una descrizione dettaglia-

10 Regolamento Dublino IlI, regolamento (CE) n. 604/2013 del 26 giugno
2013 (rifusione del regolamento Dublino Il) o http://www.asylumlawdata-
base.eu

ta degli elementi che fungono da base di riu-
nificazione con i parenti. La cooperazione tra
Stati Membri € prevalentemente richiesta per
valutare il miglior interesse del fanciullo, pren-
dendo in considerazione fattori come la possi-
bilita di ricongiungimento familiare, il benessere
del minore e lo sviluppo sociale, il rispetto dei
punti di vista del minore in considerazione della
sua eta e maturita; inoltre, considerazioni sul-
la sicurezza e la protezione laddove sussiste
il rischio che il minore sia vittima della tratta di
esseri umani. In effetti, & richiesto di abbreviare
i tempi di presentazione della domanda d’asilo
del MSNA, con specifica nei casi di estrema
vulnerabilita di un processo immediato del rin-
tracciamento familiare.

Per quanto riguarda le disposizioni correla-
te direttamente alla tutela dei MSNA e dei loro
diritti, occorre precisare che, se il richiedente &
un minore non accompagnato, lo Stato mem-
bro competente € quello in cui un familiare o
un fratello del minore non accompagnato e
legalmente presente, a condizione che tale ri-
congiungimento sia nel superiore interesse del
minore. Se il richiedente € un minore coniugato
il cui coniuge non € legalmente presente nel
territorio degli Stati Membri, lo Stato membro
competente € quello in cui il padre, la madre, il
fratello maggiorenne o un altro adulto respon-
sabile del minore, sia per legge sia per pratica,
e legalmente presente in quello Stato membro.
Nel caso in cui il MSNA abbia genitori o pa-
renti stretti in piu di uno Stato membro, lo SM
responsabile decide in merito all’interesse su-
periore del minore, in assenza di un familiare o
di un parente che e responsabile per il minore
non accompagnato.

Degna di nota la disposizione che limita la
durata di detenzione ed elargisce il diritto alla
garanzia di ricorrere contro la decisione di tra-
sferimento del giudice competente, permet-
tendo un trattamento secondo la procedura di
Dublino, fornendo uno standard di protezione
superiore alla Direttiva sul Rimpatrio. A cio, si
aggiunge la possibilita di ricorso in modo da in-
terrompere, durante il periodo di appello, I'ese-
cuzione dell’ordinanza di trasferimento indetta
dal giudice, unitamente al diritto dell’individuo
di permanere sul territorio nazionale fino alla
decisione finale.



LA LEGGE ZAMPA

Il caso dell’ltalia riflette, in qualche modo,
gli sforzi di advocacy del’lONG - Save the Chil-
dren- verso uno schema di protezione piu inclu-
sivo della disciplina dei MSNA. La difficile sfida
nel riuscire a influenzare i risultati dei decisori
politici, per quanto riguarda la tutela di questa
categoria estremamente vulnerabile, ha preso
forma normativa tramite la Legge n.47/2017".
Un momento storico importante, sia per I'lta-
lia sia per I'Europa, la data del 6 maggio 2017,
quando questa legislazione innovativa che con-
sidera le «Misure di protezione per i minori non
accompagnati» € entrata in vigore in ltalia. A li-
vello internazionale, 'UNICEF ha elogiato que-
sta legge, come un paradigma di best practice
italiana, promuovendola ad un probabile livello
europeo. L'UNICEF si riferisce ad una procedu-
ra applicata di coordinamento efficace in ltalia
dalla quale potrebbero beneficiare i minori stra-
nieri non accompagnati ei richiedenti asilo.

La legge tutela qualsiasi di tali categorie di
minori vulnerabili che godono di un permesso di
soggiorno, derivato da un progetto d’interven-
to di servizi e assistenza sociale, fino all’eta di
diciotto anni. Tuttavia, va sottolineato che una
volta superato il limite di eta, la continuita de-
gli interventi non € necessariamente garantita.
Sebbene, infatti, il permesso di soggiorno per
minorenni possa essere convertito in un nuovo
permesso di soggiorno per motivi di studio, di
accesso al lavoro, di lavoro subordinato o au-
tonomo e per esigenze sanitarie o infermieristi-
che; questo risultato e sottoposto ad almeno tre
anni di presenza continua del minore straniero
non accompagnato in Italia e seguito per alme-
no due anni da un percorso d’inserimento in un
programma d’integrazione gestito da un ente
pubblico o privato.

Da un lato, la legislazione italiana spesso
utilizza le sanatorie per colmare le lacune delle
leggi esistenti, in questo caso la stesura di una
nuova normativa € un esempio d’introduzione
e miglioramento delle disposizioni fondamentali
per la protezione ed il coordinamento dei minori
non accompagnati.

D’altra parte, 'attuazione di alcune nuo-
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ve normative pud essere molto dubbia poiché
questo nuovo quadro prevede la propria esecu-
zione senza oneri per le finanze pubbliche, inol-
tre non sembra orientato a riformulare il sistema
di accoglienza dei minori non accompagnati.

Questa svolta e arrivata come risposta alla
presenza di un elevato numero di MSNA arrivati
in ltalia, e la notifica che solo pochi di loro sono
stati registrati regolarmente come per altri quali
sono stati segnalati come dispersi, 0 ancora, di
qualcuno di loro respinto verso ['ltalia dalle au-
torita svizzere.

Notevole I'innovazione nel rafforzare i diritti
e la protezione dei minori non accompagnati.
Innanzitutto, si possono avvalere del riconosci-
mento di essere bambini e giovani adolescenti,
aventi diritto alla protezione a causa della loro
condizione di vulnerabilita e della parita di trat-
tamento con i minori cittadini italiani e del’UE; le
disposizioni si applicano ai minori, che non han-
no la cittadinanza italiana o europea e si trovano
nel territorio dello Stato, per qualsiasi motivo, o
altrimenti che sono sottoposti alla giurisdizione
italiana, senza assistenza e rappresentanza dai
loro genitori o da altri adulti legalmente respon-
sabili basato sulle leggi vigenti nel sistema giu-
diziario italiano.

E importante sottolineare che gli emenda-
menti stabiliti dalla legge n.47 vietano in maniera
assoluta ed esplicita il respingimento alle frontie-
re per i MSNA, diversamente si afferma che cio
potrebbe essere possibile, solo se non implica
il rischio di gravi danni per il minore, in tal caso
la Corte decide prontamente e non oltre i trenta
giorni. In casi eccezionali, quando I'espulsione
di un minore straniero € ordinata dal Tribunale
per i Minorenni'?, tale misura puo essere adot-
tata solo se non comporta un rischio di danno
grave per il minore. In aggiunta, i minori non ac-
compagnati possono presentare una richiesta
di permesso di soggiorno, ai sensi della legge,
anche prima della nomina di un tutore; questa
validita del permesso rimane immutabile fino
all’eta della piena estensione della maturita del
minore. Dopo I'eta della maturita legale, & prati-
cabile la conversione del permesso di soggior-
no, a prescindere dal coinvolgimento della Dire-
zione Generale dell’lmmigrazione e della Politica

12 Il tribunale per i minorenni & un tribunale con un’autorita speciale per
emettere sentenze per reati commessi da bambini o adolescenti che non
hanno raggiunto la maggiore eta.



di Integrazione oltre ad un sistema di completa
ed estesa custodia da parte dei servizi sociali
fino all’eta dei vent’anni, al fine di migliorare la
loro integrazione sociale.

In ogni caso, si sottolinea che il tempo di
permanenza nei centri di accoglienza & ridotto
dai sessanta ai trenta giorni, come azione im-
mediata in risposta alla quantita cospicua di mi-
nori non accompagnati. Durante la fase di acco-
glienza, sono garantiti incontri con alcune figure
professionali, come lo psicologo e il mediatore
culturale. Allo stesso modo, entro dieci giorni
deve essere condotta I'identificazione di un mi-
nore e la valutazione dell’eta, di conseguenza,
e costituito un sistema complementare di prima
e seconda accoglienza per i MSNA, attraverso
il quale viene valutato il contributo delle autori-
ta locali. | MSNA sono inseriti nella rete SPRAR
minori, un sistema presente nell’intero territorio
nazionale; un ruolo centrale € attribuito alla co-
operazione regionale per sostenere I’alloggio, la
scuola e la sicurezza di questi bambini.

Di grande tilita, le disposizioni inserite a
seguire che raffigurano la possibilita di condurre
un colloquio al minore con l'intenzione di rac-
cogliere informazioni dettagliate per migliorare
la protezione e la tutela del soggetti in merito;
di conseguenza, si viene a creare il Sistema
informativo Nazionale per i MSNA sotto il Mi-
nistero del Lavoro e delle Politiche Sociali, che
si compone di una cartella speciale contenente
le informazioni rilevanti per ciascun minore in-
cluso (cartella sociale). Disposizioni specifiche
indicano la possibilita di ricorso e le procedure
di riconoscimento da parte dei minori dei loro
diritti; elementi come la tracciabilita e la discipli-
na delle indagini familiari sono contemplati oltre
al’affidamento della famiglia e il rimpatrio assi-
stito. Diverse agenzie governative collaborano
ai fini di condurre un’indagine per stabilire se
il minore abbia membri della famiglia adegua-
ti, i quali possano assumere la cura del minore;
solo in caso ci sia un membro della famiglia di-
sponibile e capace, la tutela € riposta in esso,
nel caso contrario, il minore € collocato in un
centro sociale o con famiglie affidatarie. Le isti-
tuzioni del governo locale possono promuovere
la designazione di famiglie affidatarie o ad una
comunita cui i tribunali dei minori possano affi-
dare la cura dei MSNA. Il tribunale minorile loca-

le ordinera il rimpatrio volontario assistito di un
minore straniero non accompagnato, quando il
ricongiungimento del figlio separato con la sua
famiglia nel paese di origine o in un paese terzo
e nell'interesse superiore del minore.

Di solito all'lOM viene, inoltre, assegnato |l
compito di condurre le indagini familiari. Listitu-
zione competente a decretare il ritorno volonta-
rio assistito € la Direzione dell'lmmigrazione'®, o
il Tribunale per i minorenni, che rappresenta I’or-
gano giuridico superiore che salvaguarda il su-
periore interesse del minore. Parallelamente, un
permesso di soggiorno deve essere concesso
anche ai minori di quattordici anni di eta, in base
ai ricongiungimenti familiari, o ai minori sottopo-
sti all’affidamento di un cittadino italiano con cui
vivono, o, ancora ai minori di eta superiore ai
quattordici anni di eta e sotto la custodia e nella
convivenza con stranieri che sono legalmente
residenti in Italia.

Secondo questa legge, la figura della tute-
la & stabilita da un’ordinanza del Tribunale per i
minorenni tra una lista di volontari. Il ruolo della
tutela potrebbe essere ricoperto da un privato
cittadino, scelto e formato dal difensore civico
regionale per i bambini; questa tutela potrebbe
fornire rifugio e coinvolgere piu di un minore, in
particolare se il fanciullo in questione ha lega-
mi familiari con altri minori. Le disposizioni con-
clusive migliorano gli standard di alto livello in
materia di protezione, diritto alla salute ed istru-
zione. Questa legge disciplina la registrazione
obbligatoria per i MSNA nel Servizio Sanitario
Nazionale, compresi quelli che non hanno un
permesso di soggiorno, ma sono in procinto di
riceverlo; i MSNA, individuati nel territorio italia-
no, hanno diritto alla salute e all’educazione, an-
cor prima che ad essi sia rilasciato un permesso
di soggiorno. Il loro consenso € sempre neces-
sario e richiesto per I'intervento di organizzazio-
ni non governative, dedicate all’assistenza delle
persone vulnerabili nelle procedure legali che li
riguardano. In particolare, si rileva che la proce-
dura di registrazione del minore deve essere as-
solta dal responsabile della struttura del primo
collocamento. La legge stimola le abilita edu-
cative e cognitive, documentando il diritto alla
scolarizzazione ad ogni minore. Ultimo ma non

13 Catalogo dati Commissione europea, Migrazione e demografia, Italia:
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meno importante, se il minore € gia stato preda
della tratta di esseri umani, costui deve ricevere
un’assistenza adeguata dalle rispettive autorita,
che agiscono per conto di bambini separati vit-
time di sfruttamento, traffico e abusi; I'obiettivo
e affiancare tramite il supporto psicologico da
personale qualificato anche selezionato da as-
sociazioni o ONG.

Questo documento giuridicamente vinco-
lante, costituisce uno schema innovativo nel
trattamento, la gestione ed il coordinamento dei
MSNA e presenta una completezza piu esausti-
va ed allineata agli standard delle fonti europee
in comparazione attuata dagli altri Stati Memdbri.

In tempi non sospetti, I'indirizzo politico ita-
liano si € allineato ad una legislazione all’avan-
guardia, dando modo di aprire nuovi canali di
tutela e dimostrando la volonta di alzare gli stan-
dard di tutela dei soggetti vulnerabili presenti in
territorio italiano, diventando piu possibilmente
recettivo in riguardo ai bisogni sociali, presen-
ti. L'auspicio & che la linea vigente dell’attuale
Esecutivo non sia sorda davanti ai diritti uma-
ni fondamentali, al diritto internazionale umani-
tario, negligente nei confronti dei piu deboli e
vulnerabili, inerme nella protezione dei sogget-
ti che compongono lo Stato naturale, quali la
Costituzione raggruppa sotto la sua tutela, con
differenziazione alcuna. Il nuovo Decreto Sicu-
rezza ed Immigrazione — Decreto Salvini oppure
Decreto Legge n°113/2018™, oltre ad eliminare
la concessione di protezione umanitaria, I'ac-
coglienza in SPRAR degli immigrati gia titolari
di tale forma residuale di protezione, diminuire
il budget giornaliero per la gestione di ogni in-
dividuo titolare di protezione presso le struttu-
re, al momento in cui si scrive, '® non sembra
apportare significativi peggioramenti in riguardo
alla situazione dei MSNA,; in attesa del risultato
finale, visti i continui emendamenti proposti e le
pronunce opposte dei Tribunali di Firenze e Bo-
logna e del Consiglio Superiore della Magistra-
tura, oltre all’Asgi e al CIR per incostituzionalita,
si spera nella presa di coscienza e nel senso di
umanita dei decisori politici. A

14 Decreto Legge 4 ottobre 2018, n.113, Gazzetta Ufficiale
15 Data di consegna dell’articolo 5 novembre 2018
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Aprire l’istituzione non e aprire
una porta ma aprire la mente

| testo che segue cerchera di mettere in discussione la rigida istituzione appartenente all'immagi-
nario collettivo contemporaneo, portando una visione dell’istituzione fuori dall’ordinario che supera
regole, scartoffie e tempistiche per lasciare spazio alle persone e a diversi modi di pensare. La-
sciandosi ispirare dalla corrente progressista di Basaglia della fine degli anni ’70, si propone un’istitu-
zione malleabile che si piega senza difficolta alla volonta altrui. Per guardare I'istituzione in un’ottica
diversa & necessario guardare anche la volonta in una nuova ottica: non come mera azione ma
anzitutto come chiave per cambiare prospettiva. Con un nuovo sguardo critico il tradimento come
atto d’amore puo liberare il nido di modus operandi e tradizioni consolidate, ormai diventato gabbia
e aprire la strada verso nuovi progetti.
Parole chiave: istituzione, burocrazia, corrente progressista, Basaglia, sguardo critico, decostruire.

The text will present a new point of view about the rigid institution in the collective imagination that
overcomes rules, paperwork and timing to make room for people and different ways of thinking. It pro-
poses that the malleable institution, inspired by a progressive current of Basaglia in the late 1970s, bends
without difficulty to the will of others. It is necessary to look at the will not as merely action, but rather as a
key to change perspective. With a new critical look, betrayal as an act of love can free the nest of modus
operandi and consolidated traditions, which has now become a cage and open the way to new projects.

Keywords: institution, bureaucracy, progressive current, Basaglia, critical gaze, deconstructing.
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INTRODUZIONE

«Ed ho chiesto, vergognandomi, ad un collega
inglese ‘cosa vuol dire istituzione?”,

Lui non sapeva darmi una risposta; si mera-
vigliava molto della mia ineleganza concettuale,

- In quanto gli inglesi pensano che i ‘continentali’
siano molto piu concettuali, molto piu precisi nelle
definizioni, mentre loro sono molto pragmatici -, e
guardandomi mi rispose in maniera pragmatica:
Tistituzione e... - guardandosi in giro -...questa’, e
indicava con le mani. Eravamo nella stanza di un
manicomio.

Cosl ho avuto l'lluminazione: listituzione in

quel momento eravamo noi due, la, in quel posto
che era il manicomio. E ho cominciato a capire che
tutti | discorsi, che noi facevamo in quel momento,
erano discorsi che aprivano o chiudevano questa
Istituzione che eravamo noi due. Se noi facevamo
dei discorsi di apertura, l'istituzione era una situazio-
ne aperta, se noi facevamo dei discorsi di chiusura,
listituzione era un'istituzione chiusa. Questo era il
parlare, ma poi c’era anche il fare. Se un'istituzione
viene gestita dal suo personale in maniera chiusa,
mentalmente e praticamente, l'istituzione e chiusa,
se fa l'opposto listituzione si apre.»

Franco Basaglia'

econdo la definizione del dizionario le istitu-

zioni mirano a soddisfare esigenze d’inte-

resse pubblico o che comunque rivestono
una certa importanza sul piano sociale, culturale,
religioso. La chiesa, la scuola, la politica sono isti-
tuzioni che ci riguardano direttamente.

Etimologicamente la parola istituzione deriva
dal latino instituere, ossia «porre, impiantare, co-
struire, fondare, dare inizio a....» perché I'istituzio-
ne porta con sé un particolare punto di vista.

Le istituzioni sono sempre proiettate verso un
orizzonte, una particolare prospettiva e portano
con sé dei valori culturali, sociali.

Listituzione € un ente organizzato che non
solo regola le relazioni e le norme della societa
ma, facendole proprie, le rispecchia. Listituzione
talvolta assorbe le norme, i canoni di comporta-
mento, le abitudini e i cambiamenti della societa,
le ‘colloca dentro’ di sé.

Di seguito si vuole ricordare uno tra gli eventi

1 F. Basaglia, in Lezione/conversazione con gli infermieri nel congedo da
Trieste, 1979.

a sfondo sociale piu rivoluzionario della storia ita-
liana che il 13 maggio di quest’anno ha compiuto
quarant’anni.

Basti pensare ai manicomi, le istituzioni desti-
nate in passato al ricovero e alla segregazione dei
malati di mente. Non rispecchiavano forse I'imma-
gine collettiva che si aveva dei folli, la necessita di
mantenere ordine e conformita nella societa e la
concezione della psichiatria del tempo?

Negli anni Cinquanta quando venne affer-
mata una nuova concezione della psichiatria non
piu concentrata soltanto su basi organiche della
malattia ma anche sull'origine sociale di essa, gli
istituti manicomiali, con il tempo, vennero aboliti.

In Italia la situazione cambia nel 1978 con la
legge 180, conosciuta con il nome del suo promo-
tore lo psichiatra e medico Franco Basaglia, che
impegnandosi politicamente ha stabilito la chiu-
sura degli istituti psichiatrici e il riconoscimento ai
malati del diritto ad un'adeguata qualita della vita.

Cio che sara sviscerato nelle seguenti righe
dell’articolo € il modo in cui Basaglia € riuscito nel
proprio intento e da cui si puod prendere ispirazione
ancora oggi.

BUROCRAZIA: LE DUE FACCE
DELLA MEDAGLIA

Quando si entra in relazione con una qualsi-
asi istituzione, € inevitabile avere a che fare con
una serie di implicazioni burocratiche. La comples-
sita di un sistema non puo stabilire una connes-
sione punto per punto tra i suoi elementi e quelli
quell’ambiente. Cid che awviene & una coazione di
selettivita e quindi una riduzione di complessita del
mondo e della temporalita. La burocrazia in un’isti-
tuzione € un po’ come il direttore di una orchestra.
Se i singoli elementi non hanno delle tempistiche
precise e scandite, I'insieme non pud funzionare.

Si vuole riportare un ulteriore esempio: le se-
greterie dell’'universita riducono la propria com-
plessita o 'ambiente le schiaccerebbe. Un solo
segretario non ¢ efficiente, ce ne vogliono almeno
dieci e si devono suddividere i compiti: chi si oc-
cupa delle tasse, chi delle iscrizioni, ecc. in giorni
e orari definiti. La segreteria viene dunque orga-
nizzata in maniera sequenziale, se tutti gli studenti
arrivassero contemporaneamente il sistema col-
lasserebbe. Come per le istituzioni accademiche



lo stesso vale per gli istituti ospedalieri o della pre-
videnza sociale di cui tutti bene o male abbiamo
esperienza diretta.

Alla parola burocrazia nel’'immaginario collet-
tivo appare una pila di fogli, fascicoli e documenti
anche chiamati scartoffie. La burocrazia viene vis-
suta come un qualcosa di noioso, senza tempo,
che rallenta o ferma alcuni processi e di conse-
guenza viene vissuta come un ostacolo.

Secondo Max Weber, (Morgante C.,1984)
la burocrazia € un sistema di regole e procedure
basate su un sistema in cui tutti sono trattati allo
stesso modo a prescindere da chi siano, bisogna
infatti attenersi sempre alle procedure. La burocra-
Zia, come appena detto, d’altro canto regola una
serie di accadimenti che altrimenti non starebbe-
ro insieme. E non solo, la burocrazia é relazionata
sempre con il tempo e spesso da un significato
all’attesa, che Jon Elster? chiama ‘risposta istitu-
zionale’. Lo stato protegge i propri cittadini dagli
impulsi emotivi con un periodo di attesa tra do-
manda e autorizzazione del matrimonio, ad esem-
pio, in modo tale che non venga celebrato per im-
prowviso innamoramento o sotto I'effetto di alcool.

Tre quarti di secolo e due guerre mondiali
dopo Weber, Zygmunt Bauman® ha invece messo
in discussione la responsabilita personale di fron-
te a questo grande macchinario che é la burocra-
zia. Il sociologo sosteneva che ci si sente distanti
dalla partecipazione attiva in un qualsiasi proces-
so burocratico. E difficile pensare alla burocrazia
come a un qualcosa deciso dall'uomo, tangibile
e modificabile. Ognuno nella propria esperienza
di vita ha dovuto affrontare poco piacevolmente
qualche cavillo burocratico e spesso capita di sen-
tirsi impotenti di fronte ad esso. Sembrerebbe che
la burocrazia sia un grande sistema che funziona
da sé, nel quale e quasi impossibile trovare delle
escamotage per far si che I'uomo possa metterci
mano.

Lo spiega bene il flm ‘Valzer con Bashir'# in
cui la percezione di un soldato si impatta con i
meccanismi tipici delle istituzioni e gerarchie mili-
tari secondo cui si tende ad attuare una derespon-
sabilizzazione a scalare.

La realta, che scoprira anche il soldato divo-

2 Jon Elster- /a volonta debole, 2008.

3 BaumanL., Burocrazia. Perché le regole ci perseguitano e ci rendono felici,
2016.

& «Valzer con Bashir»,2008, film israeliano di animazione in cui il regista Ari
Folman ricostruisce il suo passato bellico rimosso.

rato dai sensi di colpa, € che ciascuno compone
un pezzettino del puzzle.

LA VOLONTA E CREAZIONE

Come uscire da questa trappola di irrespon-
sabilitd? E necessario pensarsi come soggetti atti-
vi. La volonta non €& la forza per cui si deve prende-
re una decisione che entra in campo per scegliere
tra alternative gia date. La volonta e la capacita di
protendersi nell’esperienza trasformando il cam-
po d’esperienza in campo decisionale. Si tratta di
costruire, nella rappresentazione della situazione,
quell’alternativa pratica tra le quali decidere per-
ché ci pensiamo come soggetti titolari di volonta.

«Aprire I'istituzione non € aprire una porta, ma
la nostra testa di fronte a questo malato» diceva
Franco Basaglia nel lontano ‘79. Il cambiamento
deve partire sempre dal cambiamento di un punto
di vista, dal proprio modo di vedere le cose.

Gli educatori, i medici, gli esperti di forma-
zione e tutte le figure professionali con un codice
deontologico devono prestare maggiore attenzio-
ne di fronte all’istituzione. E facile pensare che I'i-
stituzione € cid che ci rappresenta, € nella natura
umana sentirsi subito parte di un qualcosa: il sol-
dato dall’organizzazione militare, I'insegnate dalla
scuola, il medico dall’ospedale. Dimenticando che
siamo noi a fare di quell’istituzione quello che e. A
questo proposito le parole citate da Basaglia ripor-
tate nell'introduzione ci dovrebbero ispirare a un
comportamento piu... rivoluzionario se vogliamo.

Don Lorenzo Milani, come Basaglia, inco-
minciO un’esperienza nuova e sperimentale che
inizialmente fu molto criticata dall’istituzione scola-
stica dell’obbligo dell’epoca. Solo poi ha raggiunto
ampia fama con la pubblicazione della celeberrima
Lettera a una professoressa, in cui non mancano i
confronti tra gli ostacoli posti dai professori per gli
studenti della scuola innovativa e gli i favoritismi
per quelli della scuola tradizionale.

L’innovazione della scuola di Barbiana, avvia-
ta nel 1954 e animata fino al 1967, parte da pre-
supposti pedagogici unici e originali.

| film dedicati al tema scolastico sono tanti,
ne ricordiamo due. «Carpe diem, cogliete I'attimo
ragazzi, rendete straordinaria la vostra vita» recita
I'insegnate John Keating, interpretato da Robbie
Williams, nel famoso e straordinario film Lattimo



fuggente®. Il film del 1989, non a caso ambientato
negli anni ‘50, narra di un professore oppositore
rispetto alla didattica tradizionale che inimicandosi
il preside riesce in qualche modo, nonostante il fi-
nale drammatico, a trasmettere qualcosa ai propri
studenti.

Allo stesso modo l'insegnante Katherine Ann
Watson, interpretata da Julia Roberts in Mona Lisa
Smile®, viene trasferita come docente in un pre-
stigioso collegio femminile, scoprendo che alcuni
principi del collegio sono in completo contrasto
con i suoi. Decide, a costo di essere definita sov-
versiva, di offrire alle sue studentesse nuovi punti
di vista che saranno disprezzati dalla preside e dal
corpo docente.

In entrambi i casi i docenti adottano delle
strategie educative originali poco riconosciute dai
loro pari perché vogliono far accadere qualcosa,
voglio condividere il proprio punto di vista. Questo
puo succedere quando a teorie e modus operandi
affermati si contrappone qualcosa di innovativo,
come & accaduto a Basaglia o a Don Milani.

Questi ultimi e i molti film che ne portano voce
dimostrano che listituzione la fanno le persone.
Listituzione non esiste in sé e per sé, non ha vita
propria, non € un quadro gia definito ma sono le
persone che ci lavorano, sono loro a comporre il
dipinto e a incorniciare la tela.

Immaginiamo se gli educatori pensassero che
arrivando in un ambiente questo esistesse come
gia dato e il compito € meramente quello di adat-
tarsi a quello che fanno gli altri, che educatori sa-
rebbero? Adottare uno sguardo critico € la chiave
per far si che vengano fuori delle cose pensate che
generino bellezza e benessere per gli individui.

In qualche modo i professori riescono a cam-
biare le carte in gioco, a scombussolare il quotidia-
no e la tradizione con la poesia o 'arte, generando
un disvelamento di un nuovo orizzonte, perché
hanno voluto farlo.

5 «['attimo fuggente»(Dead Poets Society) & un film del 1989 diretto da Pe-
ter Weir e con protagonista Robin Williams. Famosa ¢ la frase» «Carpe
diem, cogliete 'attimo ragazzi, rendete straordinaria la vostra vita».

6 Monna Lisa Smile, film del 2003 diretto da Mike Newell con protagonista
Julia Roberts nella parte di una professoressa di un prestigioso college che
offre alle ragazze nuovi punti di vista con I'aiuto dell’arte, inimicandosi cosi
il corpo docente e, almeno inizialmente, le sue stesse studentesse.

UN SOLO PAIO DI OCCHIALI BASTANO?

Ogni individuo dispone di un paio di «<occhiali»,
uno sguardo sul mondo, una soggettivita costruita
tra condizionamenti socio-culturali e scelte indivi-
duali, e ancora, un posizionamento da un punto
di vista. Per sperimentare si possono chiedere in
prestito gli occhiali di altri. Si vuole uscire, quin-
di, dal dominio ristretto io-mondo per considerare
tutto il contesto nella sua complessita. Le scelte
sono certamente individuali, ma vanno effettuate
nella consapevolezza che i fattori determinanti non
sono sempre prevedibili poiché vivono nella rete
dei rimandi e delle interdipendenze con il mondo.

Bisogna prendere in considerazione I'idea di
insegnare la possibilita di de-costruire cio che si &
appreso. Non e tanto necessario uscire dai territori
noti ma dai noti modi di guardare. Far del proprio
sguardo uno spaesamento. Bisogna trovare un
modo diverso di interrogarsi sui contesti e sulle
pratiche educative.

Spesso come mezzo per fa si che avvenga
questo disorientamento, questo dis-velamento di
nuove prospettive si usano materie metaforiche
come l'arte, la poesia, come nei due film sopra
citati, oppure la religione, la danza, i sogni.

La distorsione dei quadri di Van Gogh ad
esempio, non sono frutto del suo vedere in senso
fisico la realta in quel modo; piuttosto e il dipinto di
cio che si potrebbe vedere. Van Gogh vede bene
quanto noi eppure ci dimostra che nella potenzia-
lita umana esistono altri modi di vedere la realta.

In altre parole permette cioe di cambiare pro-
spettiva sperimentando in modo sicuro, spon-
taneo. La metafora valorizza il procedimento
nell’apprendere, educa lo sguardo alla capacita di
stupirsi. Solo cosi procedendo subentra un pro-
cesso creativo in grado di destreggiarsi tra la buro-
crazia e di istituire nuove tradizioni, nuovi progetti.

PRO-GETTARSI IN NUOVI ORIZZONTI

La tradizione € attuazione di una storia del
passato che irrompe nel presente e mantiene in-
tegro e solido nel tempo l'identita di un sistema. |l
manicomio & sostenuto da tradizioni e credenze
che credevano di offrire il meglio alle persone sia
al’interno che al di fuori di esso. La sua nascita
e partita con le migliori delle intenzioni: dare una



opportunita e uno spazio adatto a coloro che ve-
nivano ritenuti malati psichiatrici anziché criminali.

Era il contesto storico, culturale, politico, reli-
gioso, economico, a delineare 'idea di manicomio
e i giudizi attribuitigli. Nessun evento o oggetto
hanno senso o significato di alcun genere quan-
do, per assurdo, siano del tutto privati di contesto.
Senza contesto un evento o un oggetto non sono
neppure «casuali».

Il rischio di attenersi fedelmente alla tradizione
e quello di perdere di vista il pro-gettarsi, ovvero
il dirsi quello che si é stati e andare oltre. Il nido
rischia di diventare gabbia. Con le nuove scoperte
nell’ambito della psichiatria quello che era il nido
sicuro per persone che altrimenti avrebbero vissu-
te in cella, iniziava a essere visto realmente come
una gabbia, una gabbia di matti.

C’é bisogno di un atto di tradimento. Il tra-
dimento sradica la fiducia incondizionata, mette
in dubbio tutti i principi € genera nuovi criteri di
pensiero; trova un modo per darsi un’altra forma e
decide di andare oltre, di trasgredire.

Ai docenti dei rispettivi film sono stati attribu-
iti degli aggettivi come trasgressore, sovversivo o
oppositore, possiamo solo immaginare quali siano
stati detti a Don Milani e a Basaglia.

Senza un evento che si oppone a quello che
e di tendenza non ci sarebbe evoluzione, non Ci
sarebbe stata la legge 180 che ancora oggi dopo
anni ricordiamo con fierezza. Di fronte ai manicomi
ci indigniamo e c¢i stupiamo, anche vergognando-
ci di questo scheletro nell’armadio italiano. Dun-
que ricordiamoci che tutto & partito da un punto
di vista nuovo che ha dato awvio a un tradimento.
Anche Don Milani ha tradito i metodi tradizionali e
con i quali era stato cresciuto per andare oltre, per
aprire un nuovo orizzonte di possibilita a dei ragaz-
zi. In questo senso riesce meno difficile pensare
che il tradimento pud essere un atto d’amore.

La situazione educativa ¢ artificiale. Se fosse
spontanea sarebbe socializzazione. Richiede che
la vita educativa sia diversa e lontana dal quotidia-
no, richiede una dimensione rituale che isola, il luo-
go ma anche il tempo. E se la situazione educativa
non comprende atti di tradimento e di trasgressio-
ne, diventerebbe una situazione monotona, un cir-
colo vizioso in cui vigono sempre gli stessi com-
portamenti e scambi relazionali che imprigionano
e non lasciano spazio alla sperimentazione, alla
creativita.

[’educatore deve educare alla perdita perché
I'educazione € come una palestra dove sperimen-
tare una situazione dell’esistenza. L’atto di abban-
dono di una serie di tradizioni da parte dell’edu-
catore, cosi come del maestro con l'alunno, € la
premessa per I'autonomia; si cammina poi da soli
portando entrambi 'eredita della strada condivisa.

Per I'educazione, pertanto, si presenta un
compito doppio: chi educa deve si accompagnare
il soggetto nel costruire la propria esistenza attra-
verso la progettazione, ma con la consapevolezza
che questa stessa costruzione si fa mentre si vive.

"educatore & anche chiamato al confronto
con l'orizzonte del possibile che richiede ai sog-
getti stessi atti costanti di autocorrezione e aggiu-
stamento, di un continuo sguardo critico. Il rap-
porto tra soggetto e mondo €, quindi, sempre e
comunque un rapporto fragile e problematico. Cio
non significa che tale rapporto non sia arricchente
nonostante i rischi.

Mentre siamo, siamo sempre proiettati ver-
so possibilita e dobbiamo configurarci come un
pro-getto, come un prima-gettarsi, ovvero gettarsi
oltre, avanti in orizzonte di possibilita nelle condi-
zioni in cui viviamo. Fa parte della nostra condizio-
ne umana affermava Hannah Arendt *

Non decidiamo di essere gettati al mondo,
di nascere, tanto meno il luogo ma nasciamo per
portare qualcosa nel mondo oltre a noi stessi;
possiamo progettare, possiamo generare, possia-
mo far nascere altre cose €, perché no, istituire. A
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La notte della fiabe

«[i sei perso/a nel bosco ... questo sassolino ti aiutera a ritrovare la strada di casav.

uesto e l'incipit, il preludio di un’offerta particolare, quella che nasce da un pensiero proget-
tuale, che vuole tenere in rete diversi destinatari. | bambini innanzi tutto, certamente! Il loro
stupore, la loro fantasia, la loro capacita di entrare nella magia.

La notte delle fiabe ha voluto rappresentare per loro non una mera esperienza ludica, per quanto
ben curata e ideata. Finalita e propositi attenevano, infatti, a dimensioni molto piu profonde, radicate
nel contesto storico e sociale e valide in campo psicopedagogico.

| bambini, nella loro competenza, sanno accorgersi delle sfumature e dei dettagli di un prodotto
culturale come la fiaba, che ha sedimentato nei millenni saperi e valori sociologici e antropologici. |
piccoli sono capaci altresi di apprezzare e assaporare la complessita del racconto fiabesco, che at-
traverso terminologia, struttura interna, elementi ricorrenti € scenari tipici costruisce un vero e proprio
universo di significati simbolici e al contempo storici, collocabili contemporaneamente nell’antichita
cosi come nel presente del reale, e proprio per questo svincolati in realta da connotazioni temporali
ma appartenenti solo all’'indefinibile ed eterno «c’era una volta».

La fiaba sa cosi consegnare e tramandare tutta la ricchezza della cultura umana e delle societa
che I’hanno articolata, composta e rappresentata nei secoli: porta le tracce di culti e ritualita, d’idee
e credenze, di vissuti e mentalita, di conoscenze e consuetudini.

Funzionario Educativo di Roma Capitale



| valore della fiaba come esperienza corale di

vissuti sociali si aggancia e si somma alla sua

valenza psicologica e interiore a livello indivi-
duale. Presentando i suoi personaggi, gli ogget-
ti magici e le azioni che danno vita al racconto
trasfigura anche le dinamiche psicologiche tipi-
che dell’'infanzia. La fiaba parla quindi ai bambini
del mondo interiore, nei linguaggi e negli schemi
che loro stessi sanno decodificare, scomporre
e rimettere insieme, per elaborare quelle espe-
rienze universali eppure cosi personali.

Come alcuni studi del passato hanno potu-
to sostenere, si potrebbe ipotizzare che le nar-
razioni della favolistica rappresentino sempre
I'espressione originale di un’esperienza primige-
nia, collettiva e antica cosi come psicologica e
attuale. E proprio per questo schemi e linguaggi
utilizzati sono quelli tipici del pensiero magico
che accomuna infanzia dell’'umanita e bambini
di oggi; questi ultimi li sanno comprendere e ne
riconoscono i segni e i codici.

La notte delle fiabe, con questi presuppo-
sti, ha inteso offrire ai piu piccoli la possibilita di
ritrovare quel mondo incantato e denso di signi-
ficato nella rappresentazione, nelle scenografie,
negli allestimenti, nelle intonazioni, nel gioco di
luci soffuse e chiaroscuri di una serata piena di
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magia.

Altri destinatari sono i genitori, quei genitori
che entrano nei nostri servizi tenendo in braccio
i loro bambini, dando loro la mano o seguendoli
con un cellulare all’orecchio.

Quei genitori sempre piu competenti per-
ché culturalmente piu preparati, o piu informati
a mezzo internet e dunque molto esigenti.

Quei genitori spesso molto giovani che ve-
diamo arrivare di fretta, sempre trafelati, quelli
che ci dicono: «Oggi ha fatto i capricci e non
ha fatto colazione, datele un biscotto». Oppu-
re scappano via senza salutare per immettersi
nuovamente nel caotico traffico romano, o per-
ché la macchina ¢ in seconda fila e c’é gia qual-
cuno che suona.

Quei genitori che hanno bisogno di par-
lare di se e di tutto quello che accade loro e
non andrebbero mai via e che tanto ¢ il bisogno
di essere ascoltati da qualcuno che si prenda
cura non solo dei loro figli. Quelli che ti chiedo-
no come fare a togliere il ciuccio, o il pannolino
e non saprebbero davvero a chi altro chieder-
lo perché sono davvero tanti i giovani genitori
senza una rete parentale di supporto. | nonni
SONO ancora giovani e quindi impegnati lavora-
tivamente, o troppo anziani e quindi alle prese



con problemi di salute e quindi non disponibili,
oppure distanti molti chilometri. «perché sa —
ti dicono quei genitori - € qui che mio marito
ha superato il concorso e ci siamo trasferiti da
pPOCO».

Si, quei giovani genitori ci chiedono giornal-
mente attenzione e aiuto con le loro domande e
con la loro fretta.

Cosi come quei genitori piu in la con dli
anni, quelli che hanno solitamente un figlio uni-
co e quel figlio unico rappresenta per loro un
groviglio indistinto di paure, insicurezze, aspet-
tative, talvolta rivalse. Quel loro piccolo esserino
e li che li comanda a bacchetta e loro sono alla
sua completa mercé.

O le tante mamme single, quelle concen-
tratissime su se stesse, oppure quelle che non
riescono neanche a pettinarsi al mattino, quelle
che cercano di fare del loro meglio per sopperire
a un’assenza che pesa o che & stata liberatoria
ma sono estremamente affaticate.

E ancora, quelle mamme provenienti da al-
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tri Paesi che faticano a parlare la nostra lingua e
a capire le nostre abitudini, o regole scolastiche
€ spesso non hanno tempo per venire alle riu-
nioni durante I'anno, perché il lavoro in nero non
prevede permessi o giorni di ferie.

Cosi come quei papa che possono venire
a prendere i loro figli solo ogni due settimane, o
ancora, quelli che lavorano cosi tante ore il gior-
no che i loro bambini sono presi da scuola, o
dal nido dalla baby sitter e loro li vedono a tarda
sera, pieni di sensi di colpa.

E quelli che sentono la necessita di riempi-
re il tempo extrascolastico con infinite ed este-
nuanti attivita artistiche e sportive.

E a tutte e tutti loro principalmente che ho
pensato quando ho deciso di consegnare il sas-
solino simbolico, sussurrando piano quella fra-
se... «[i sei perso nel bosco...».

Quel sassolino era per loro, che una sera
di quasi estate sono giunti al Nido e a Scuola
perché invitati a una sorpresal

Le uniche indicazioni date erano le seguen-

- . ti: portare una tazza

‘ per la tisana o ca-
- momilla, un cuscino,
un eventuale oggetto
transazionale del loro
piccolo/a.

Vestire i bambini
con il pigiamino e far
portare loro la lanter-
na. Quale lanterna?
Ma si, quella lanterna
preparata insieme ai
loro bambini nel labo-
ratorio di Natale, quel-
la che le educatrici e
le insegnanti si erano
raccomandate di te-
nere da parte perché
sarebbe servita a una
sorpresa di fine anno.

D’altronde  «RI-
chard Lee ha calcolato
che un bambino bosci-
mano, prima ai cammi-
nare con le sue gam-
be, viene portato dai
genitori per settecento-
mila chilometri. Sicco-



me durante questa fase ritmica continua a dare
un nome alle cose del suo territorio, € impossibile
che non diventi un poeta» Bruce Chatwin’

Tuttavia tra i destinatari, anche se non ne
erano consapevoli, ¢c’erano anche loro...

Le educatrici e le insegnanti di questi bam-
bini, i riferimenti preziosi di questi genitori.

Persone che hanno bisogno di lavorare con
senso, che necessitano di tener viva la loro effi-
cace ed empatica capacita di relazionarsi con i
piccoli e con gli adulti, la loro voglia di sperimen-
tarsi, di saperne di piu, di osservare, ascoltare,
documentare.

Persone che svolgono un lavoro usurante
che se non sostenuto da nuovi apprendimen-
ti e stimoli rischiano la perdita di motivazione,
rischiano il burnout, rischia la ripetizione auto-
matica, rischia la dipendenza da un/una colle-
ga 0 uno spazio sezione in particolare, rischia
lo sfoltimento sinaptico, noto come processo di
potatura «Pruning».

Avevo dunque in mente un pensiero stra-
tegico che raggiungesse proprio tutti questi de-
stinatari.

Sappiamo ormai tutti che un buon servi-
zio educativo ¢ tale se intorno ad esso vi & un
eco-sistema formativo, il progetto che avevo in
mente era ambizioso, doveva trattarsi di qual-
cosa che nutrisse a cascata tutto I'eco-sistema
come una catena alimentare.

Il pensiero e diventato realta organizzativa
gia nel mese di ottobre, quando si & svolta la
prima riunione dell’ambito n.7 del Municipio Xl
di Roma Capitale.

Presenti: il polo 0/6 Licio Giorgieri con le
sue educatrici e insegnanti, le educatrici del
Nido Grillo Canterillo, le insegnanti della Scuola
Fantasia di Colori, le insegnanti della Scuola Pa-
ese dei Balocchi.

Mentre attendevano l'avwvio della riunione
che suppongo immaginassero organizzativa,
rispetto alle solite emergenze, piuttosto che re-
lativa ad aspetti burocratici, quelli che troppo
spesso ci distolgono dal nostro ruolo piu im-
portante e con I'aiuto di una collega da poco
collocata a riposo e ben felice di sentirsi parte
di questa sorpresa, ho allestito una semplice
scenografia, dopodiché ci siamo travestite € le
abbiamo invitate a entrare consegnando loro il

1 Chatwin B., Le vie dei canti, Edizioni Adelphi, Milano, 1988.

sassolino e recitando la frase magica... con stu-
pore e divertite come delle bambine, hanno cosi
assistito alla storia della strega Babajaga e poi a
quella del Mostro peloso.

L’attenzione e il gradimento sono stati al-
tissimi e sono rimasti tali anche quando abbia-
mo approfondito il ruolo della fiaba. | presup-
posti teorici su cui si & fondata la preparazione
e I'organizzazione della serata hanno tenuto in
considerazione importanti studi sulla favolistica.

Il contributo piu conosciuto e decisivo e
senza dubbio quello di Vladimir Propp che nel-
la sua Morfologia della fiaba ha individuato la
struttura organizzativa interna dei racconti di
magia. Attraverso I'analisi delle azioni compiu-
te dai personaggi e considerandone le relative
conseguenze, Propp ha saputo delineare uno
schema prefissato di suddette azioni, chiamate
funzioni, che si ritrova tutto o in parte in ogni fia-
ba e le ha organizzate in momenti specifici ben
definiti e rintracciabili. Conoscere questo lavoro
permette all’educatore di orientarsi sia nella rap-
presentazione sia nella costruzione di racconti,
consentendo di mettere in risalto i passaggi fon-
damentali e significativi del narrato.

La seconda opera di Propp, le radici stori-
che dei racconti di magia, indaga invece sugli
elementi del passato rituale che sono alla base
della narrazione popolare. 'autore dimostra e
registra quali componenti del racconto tradizio-
nale possiamo ritrovare e far risalire all’origine,
per lo piu tribale, di determinate pratiche sociali.
Ne deriva una consapevolezza importante per
trattare il materiale della fiaba e per saperlo of-
frire e presentare in modo significativo in tutta la
sua vivida profondita.

Un altro importante saggio utilizzato nella
preparazione e stato individuato nel testo Il mon-
do incantato di Bruno Bettelheim, in cui I'autore
analizza approfonditamente un piccolo corpus
di fiabe alla luce del sapere psicoanalitico. B.
dimostra come nelle azioni dei personaggi siano
dissimulate in realta le dinamiche individuali, re-
lazionali nonché psicologiche. Cosi ad esempio
nella fiaba si ritrova rappresentato molto spesso
il complesso edipico che attraverso una serie
di azioni e passaggi € affrontato e risolto dall’e-
roe. |l punto di vista dell’analisi junghiana invece
si puo ritrovare e approfondire nel lavoro della
Von Franz, che nei personaggi individua le parti



del mondo interiore che interagiscono tra di loro
nelle dinamiche proprie riconducibili alla teoria
di riferimento.

Indagini di carattere piu generale, tese a
descrivere le forme della fiaba e soprattutto le
loro implicazioni sociali sono invece i lavori di
Max Luthi e André Jolles. Questi due studiosi
propongono in linea generale una visione op-
posta della fiaba e del suo significato sociale:
per Jolles il racconto fiabesco mette in scena
un «antimondo», ovvero un insieme di rappor-
ti, contesti e potenzialita in antitesi con quan-
to esiste nell’esperienza reale; in virtu di questa
lontananza dalla concretezza offrirebbe un con-
testo in cui sperimentare e verificare situazioni
non reperibili o confrontabili altrimenti. Per LUthi,
al contrario, la fiaba rivelerebbe in realta la logi-
ca sottesa proprio al mondo reale, spiegando
e rendendo ragione dei vissuti esperibili dagli
uomini e dalle societa. Le ipotesi, antitetiche e
alternative, a una piu attenta analisi - che ten-
ga conto delle molteplici funzioni della fiaba nei
tempi e nei luoghi che la generarono - potreb-
bero forse effettivamente coesistere, sottoline-
andone la versatilita e la molteplicita di senso e
SCOpi.

La notte delle fiabe, costruita su queste

conoscenze e ideata per svilupparne I'utilita e
la spendibilita nella pratica pedagogica, offre ai
bambini e ai genitori un’occasione unica per af-
frontare insieme, attraverso un linguaggio sim-
bolico, la complessita stessa delle relazioni a
piu livelli; intrapsichico, familiare, sociale. Vissuti
e contesti in fieri, potenzialmente disfunziona-
li o distonici, sono cosi trattati con delicatezza
e senza pericolo: la fiaba ha il potere di saper
contenere e pulsioni ed emozioni deflagranti, e
le sa trasformare in ricchezza insegnando, a chi
sa ascoltare, come guardare negli occhi il pro-
prio drago, per liberarlo e infine renderlo il suo
invincibile destriero.

Ed e stato dunque sull’onda di quelle emo-
zioni che ho proposto loro di pensare a qual-
cosa del genere da rivolgere ai bambini e ai
loro genitori in una magica serata di fine anno
scolastico in sostituzione di saggi, recite o feste
sterectipate utili solo a far sembrare i bambini
qualcosa di piu simile alle scimmiette ammae-
strate e i loro genitori a spingersi per la foto in
primo piano.

A onor del vero va detto che presso I'am-
bito in questione alla fine dell’anno, e da diversi
anni, si organizzano eventi «pensati» nel rispetto
dei bambini e delle loro famiglie ma questa volta



la motivazione a creare insieme «La notte delle
fiabe» da svolgersi in tutti i servizi nella stessa
data é stata davvero altissima.

Abbiamo fin da subito calendarizzato una
riunione al mese da svolgere tutti insieme per
I'organizzazione dell’evento.

In questi incontri abbiamo condiviso la scel-
ta dei testi, la modalita narrativa, gli strumenti
musicali da utilizzare per le diverse melodie di
sottofondo, utili nei momenti di accoglienza e
passaggio nei vari spazi-postazione che man-
tenessero alta I'attenzione e rimandassero alla
magia dell’esperienza. Abbiamo diviso i compiti
e pensato ai percorsi, riflettuto il modo migliore
per creare suggestioni in grado di emozionare
sia i piccoli sia i grandi, le scenografie temati-
che. Nulla e stato tralasciato al caso, neppure
la scelta delle tisane e di chi le avrebbe servite.

Ogni servizio ha scelto una tematica: «Fila-
strocche e racconti sensoriali» per il Nido Grillo
Canterillo, «Le storie delle mille e una notte» per
la Scuola dell’'Infanzia Paese dei Balocchi, «Fia-
be popolari» per Fantasia di Colori, «Le emozio-
ni nelle favole» per il polo 0/6 Licio Giorgieri.

Ogni struttura ha creato nello spazio ester-
no dalle due alle tre postazioni di narrazione, e
organizzato il percorso da seguire attraverso
segni come candele, ciottoli, petali. L’accoglien-
za di genitori e bambini e stata suddivisa in due
gruppi distinti su due diversi orari, questi si sa-
rebbero poi collocati nelle diverse postazioni, a
conclusione del racconto un altro percorso por-
tava verso la tisana della buonanotte.

’esperienza & stata foriera di grandi e in-
tense emozioni per tutti i destinatari del proget-
to. Il silenzio e I'attenzione sono stati superio-
ri a qualsiasi aspettativa e non c’é stato alcun
aspetto di criticita se non quello per cui i bam-
bini non volevano piu andar via. Tutti i parteci-
panti sono usciti avendo piu chiara la strada da
percorrere nel bosco... A
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Spiare il lavoro di cura

Una scelta riduttiva e semplicistica

on semplicistica e risolutiva futura decisione, la scuola sara liberata da violenze sui bambini e ragazzi;

violenze sempre piu numerose stando ai media che giustamente ne danno una notevole rilevanza: per

cercare di sottolineare che c¢’e una crisi profonda del sistema educativo e scolastico o semplicemente
per allarmare le persone sul fatto che pud capitare proprio al bambino di chi legge che pertanto deve stare at-
tento ad ogni minimo segno che possa far scattare un’ipotesi di violenza?

Anche perché sospettare € d’'uopo oggi, societa della diffidenza e del sospetto considerato che I’Altro non
fa che replicare visibilmente 'intollerabile che tace, per quanto?, in noi tutti. Allora € bene difendersi, e pensare
che l'intollerabile, I'oscuro é solo portato dall’Altro, pensiero ovviamente scisso e mistificato.

Se la violenza attraversa un mondo del lavoro in cui la parola «rottamare» € stata ed € all’ordine del giorno;
se la violenza aleggia in una vita sociale caratterizzata da estraneita e competizione per il poco, il nullo o il molto
(quasi sempre questo pare o del tutto delinquenziale); se la violenza ¢ dilagata nelle famiglie (non € il caso di
telecamerarle?); se la violenza pervade i giorni dei preadolescenti e degli adolescenti nella deriva annoiata del
benessere 0 della marginalita assente di cura e presenze; se la violenza pervade i rapporti d’amore; se la violen-
za caratterizza il linguaggio comune e quotidiano; se la violenza ¢ il fulcro di una serie innumerevoli di messaggi
mass mediali, come poteva non entrare anche nella scuola?

Potremmo rapportare la violenza con la fragilita identitaria e la crisi degli adulti che tanto fa discutere da
tempo? Rapportarla con la loro nevrotica e malata incapacita a diventare compiutamente adulti? E infine con
la loro perdurante posizione da Peter Pan che porta a non tollerare alcun impegno e alcuna deposizione di
un’illusoria, magica possibilita di evitare i nodi profondamente inquietanti e felici insieme che le relazioni con un
Altro da sé comporta? Se questi sono mediamente gli adulti-non adulti che cercano di non perdersi nell’ansia e
nell’angoscia, allora non dobbiamo escludere che arrivino anche nei servizi alla persona.

Ora ¢ evidente che la violenza sui bambini &€ dovuta alla fragilita identitaria di chi la compie intrecciata con la
secolare e perdurante idea che i bambini siano dei «<minus», siano dei «fastidi», siano da «correggere», siano solo
degli «impicci da tenere fermi». E questo accade non solo nei confronti dei bambini, ma anche nei confronti di
anziani, di disabili, di psichiatrici. La fragilita dell’Altro da sé spaventa, inquieta, irrita e scopre (forse nella richiesta
di essere scopertil) chi gia lo € di suo sotto una parvenza di <normalita».

Lincontro con chi e fragile scolla una tenuta identitaria gia di per sé incerta e forse ammalorata da tempo
perché non ha conosciuto cura e cure; per questo si dedica a curare gli altri? D’altra parte € secolare la presenza
di violenza nei luoghi ad alto tasso di istituzionalizzazione, ovvero con basso controllo da parte di una funzione
terza e privi di un’etica esplicitata e perseguita di centralita del curato nonché di un’apertura costante alla for-
mazione e all'innovazione; luoghi, le istituzioni, dove la cura diventa un fatto dall’'individuale / solipsistico verso
il non controllabile con aspetti privatistici molto sostenuti da osannate e rivendicate liberta professionali, spesso
suscettibili rispetto al proprio ambito di intervento che pud diventare solo poi arbitrarieta.

Pedagogista - Milano



erme restando una condanna e una riprova-

zione senza appello di fatti esecrabili dove si

mescolano patologia e poverta umana, se si
vogliono evitare soluzioni che deresponsabilizzino il
sistema che permette I'entrata di persone che dan-
neggiano i «fragili», ma anche i servizi pubblici e priva-
ti che vengono ora cosi coperti da un’aura immeritata
di luoghi per definizione inaffidabili; se si vuole che
la diffidenza, la paura dell’Altro (che molto divide in
orizzontale il corpo sociale) e quindi I'inquinamento
a priori della relazione fra chi cura e chi sara curato,
forse qualche domanda bisognera pur farsela.

Altrimenti le telecamere sono I'assoluzione per
definizione del sistema che fa entrare «non adulti» in
luoghi in cui c’e necessita di adulti perché in grado di
prendersi carico delle richieste e del punto di vista di
chi parola non ha o ne ha poca.

L’universita dov’&? E assolta per definizione solo
perché deve formare chi fara un lavoro di cura? Se &
cosl, ¢’é da pensare che formare significhi solo supe-
rare esami e scrivere lunghe relazioni di tirocinio che
non dicono nulla dello studente - futuro operatore - a
chi le legge? A cosa serve 0 a chi serve il tirocinio?

Dove sono i funzionari che presiedono tronfi
dall’alto di formalita borboniche agli itinerari di sele-
zione pubblica? Test di entrata, prove di diverso ge-
nere e tipo messe a punto in questi anni per rendere
difficile I'entrata nell’area del pubblico hanno avuto
qualche esito? E anche la presenza di psicologi del
lavoro nelle commissioni durante le prove orali in-
cidono? Questo tenuto conto che spesso le prove
orali, nei maxi concorsi, non superano mediamente i
quindici minuti tutto compreso (dalla prova di lingua,
a quella amministrativa, alla domanda tecnica). Nulla
si sa sulla qualita dell’ultima generazione di operatori
entrati in servizio; certo si sa che il pubblico € pensa-
to ancora come un rifugio per chi ci lavorera e che chi
Si presenta ai concorsi non poche volte non studia
affatto, «ci prova» perché i posti sono molti e prima
poi si entra con doveri e spesso non pochi diritti, vis-
suti da altri come privilegi. Va allungato il «periodo di
prova» con diversi percorsi fra lavoro, formazione e
studio?

E che dire delle valutazioni dei dipendenti pub-
blici? Certo che i processi che li valutano sono poco
credibili se la media delle valutazioni &€ sempre me-
dio-alta.

Sarebbe interessante sapere quanti procedi-
menti disciplinari sono in corso e con quali esiti rispet-

to a ogni comparto dei servizi pubblici alla persona.

Owviamente si cerca di evitarli, sono lunghi, fati-
cosi e poco efficaci; meglio attendere il peggio, rile-
vato da altri tramite telecamere.

E i controlli dei funzionari pubblici in area priva-
ta? Sono solo burocratici tour per eventuali prescri-
zioni amministrative che facciano in modo che tutto
torni secondo il dettato normativo? Che significato ha
la governance?

E i responsabili di strutture semplici, complesse
o «stellari» sono sempre a rispondere alle e-mail al
computer? Sono sempre in riunioni mega progettuali
anche per decidere, non poche volte, qualcosa di
non sostanziale? Sono sempre presi a compilare do-
cumenti ministeriali o regionali sempre piu MiNuUZziosi
e persecutori proprio sulla qualita dei loro servizi che
Spesso rischiano di non conoscere o di conoscere
poco? Se sono chiusi nel loro ufficio come fanno a
girare per conoscere, per saggiare anche solo il cli-
ma che si respira nei loro servizi? Ma poi una volta
avvertito qualcosa quanto gli conviene mettere in
moto macchine di censura che risultano, non poche
volte, vane. Che siano i genitori, i parenti e qualche
operatore, in segreto, a denunciare.

E dove sono i gruppi di lavoro? Collusi? Con-
niventi? Complici? | tanto osannati gruppi di lavoro
intesi come dispositivi di un lavoro condiviso su un
livello di qualita dignitoso e valorizzante gli operatori
come funzionano oggi?

Che ci sia una fuga?

Solo domande per ricordare che la patologia e
la poverta umana di qualcuno che pud entrare in un
servizio di cura se non ¢’é un contenitore, se non Ci
sono un principio di ordine e di autorita avvalorati e
che si awalorino e se non c¢’e un gruppo di lavoro
sano perché condotto da qualcuno capace e tenu-
to a controllare I'obiettivo di lavoro, possono dilagare
facilmente tanto piu nello scenario sociale e psicolo-
gico accennato sopra.

Pur nell’assoluta severita e celerita (I1?777) di
censura e condanna di questi episodi va anche det-
to che sono del tutto minoritari e questo dovrebbe
attivare gli attori di cui sopra, anziché depotenziarli
attraverso le telecamere. E per finire cid che dopo
anni mi da da pensare non sono solo questi episodi,
ma I'eventuale diffusione di sciatteria e superficialita
dovuta a una mancata affermazione della sacralita
dell’Altro, sia in generale, sia quando poche possibi-
lita di dirsi ha. A



Selma, la strada per la liberta

| have a dream!»

o ho un sogno diceva Martin Luther King, I’ha perseguito per tutta la sua breve vita. Il film «Selma
- la strada per la liberta» racconta una parte di questa sua instancabilita nel realizzarlo e del suo
tormento interiore al pensiero del prezzo da pagare per ottenere giustizia.

E un film del 2014, regia di Ava Duvernay, ottiene subito un grande successo di pubblico e di
critica, € un mix ben calibrato tra documentario (alcuni avvenimenti sono tratti da registrazioni di
telefonate e filmati d’ epoca) e descrizioni del personaggio. Il protagonista infatti, interpretato magi-
stralmente da David Oyelowo, ci rimanda un’immagine dell’'uomo autentico, con le sue grandezze e
debolezze.

TRAMA

Il film inizia con il conferimento del premio Nobel per la pace al dottor Martin Luther King. Quello
che €& stato fatto finora per I'integrazione razziale non basta ancora, soprattutto negli intolleranti Stati
Uniti del sud, e King si reca alla Casa Bianca per chiedere al presidente di sancire il diritto di voto
agli afroamericani. L'allora presidente Lyndon Johnson non & contrario, cosi come il suo predecessore
democratico John Kennedy, a porre fine alla segregazione razziale e a garantire protezione federale
e diritti di cittadinanza agli afroamericani. Ma il capo di stato chiede a King di aspettare; non ¢ il mo-
mento giusto. Il reverendo invece e fermamente convinto dell’'urgenza di cambiare le cose. | neri al
sud non hanno alcun rappresentante in seggi e tribunali, subiscono attentati e pestaggi, gli autori,
anche se arrestati, sono scagionati da tribunali di bianchi. Per questo e necessario che siano iscritti
alle liste elettorali, per avere I'accesso a votare loro candidati che li rappresentino.



I individua, per continuare la battaglia, la
cittadina di Selma in Alabama governata
dal razzista George Wallace.

King, con il suo staff organizza una marcia
da Selma alla capitale dello stato Montgomery.
Lui non partecipa in questa prima occasione,
deve appianare contrasti con la moglie, (piu
tardi si scoprira un complotto dell’FBI volto a
minare il loro rapporto ). In questa sequenza
I'uomo King esce allo scoperto con tutte le sue
fragilita, confessa i suoi tradimenti occasionali e
comprende quanto la moglie e la famiglia siano
importanti per la sua vita.

La marcia non violenta percio si svolge il 7
marzo 1965 senza di lui ed & un disastro an-
nunciato! La polizia a cavallo schierata al di la
dal ponte,non solo non li lascia continuare, ma i
attacca selvaggiamente con colpi di manganelli
e inseguimenti. Tutto questo é ripreso dalla tele-
visione e, come in altri episodi recenti ( la marcia
del * 63, sit-in nelle scuole e nelle universita) il
mezzo televisivo & fondamentale per scuotere
le coscienze.

Tutta I’America assiste a questa ingiustifi-
cabile e gratuita violenza che, oltre ad essere
condannata, fa si che molti bianchi si uniscano
al movimento e lavorino insieme per raggiunge-
re I'obiettivo. La seconda marcia percio vede
persone di ogni religione e colore, ma di fronte
all’apparente remissivita delle forze dell’ordine,
King decide di rinunciare, dentro di s€ ha il pre-
sagio di una trappola e non vuole di nuovo sa-
crificare altre vite.

L’opinione pubblica &€ cambiata, il presiden-
te Johnson si decide a votare per la Voting Ri-
ght Act federale. Finalmente King arriva a Mon-
tgomery e tiene un altro discorso memorabile
di omaggio ai caduti e di speranza nel cambia-
mento.

Nel film ci sono reali sequenze da docu-
mentario che si sovrappongono: tutto questo
rende molto partecipi gli spettatori creando una
commozione profonda.

La sceneggiatura affronta la vicenda anche
da un punto di vista personale e dei relativi ri-
svolti palitici con le sue dinamiche. C’e un’ap-
parizione di Malcom X che offre il suo aiuto mal-
grado in passato abbia denigrato duramente |l

movimento per il suo pacifismo; sara ucciso di
i a poco.

La rappresentazione dignitosa ed empatica
dei drammi delle persone coinvolte, la violenza
bruta sugli inermi, la grande forza ed il coraggio
di uomini e donne disposti ad andare anche in-
contro alla morte pur di affermare i propri diritti &
molto coinvolgente.

Forse al film manca una rappresentazione
piu vasta del dibattito politico e storico del tem-
po in questa importante tappa del popolo ame-
ricano. Rappresenta comunque un documento
di valore didattico da proporre alle nuove gene-
razioni per comprendere la storia, insieme al film
«Lincoln» rappresenta uno spunto di riflessione
sul problema razziale che non €, purtroppo, an-
cora superato neanche da noi. A

RIFERIMENTI

Titolo: Selma-la straca per la liberta

Regia: Ava DuVernay

Soggetto: Paul Webb

Interpreti: David Oyelowo, Carmen Ejogo,
Oprah Winfrey, Tom Wilkinson, Tim Roth.

Anno di uscita: USA, 2014.



Donnarumma
all’assalto

oordinare non & sempre facile, non 1o € mai stato. Mettere d’accordo piu parti, personalita contrastanti,
abilita diverse e soprattutto ritenerle adatte e renderle produttive rimane uno dei compiti piu ardui da svol-
gere. In questo contesto s’immerge pienamente il romanzo di Ottiero Ottieri <Donnarumma all’assalto».

La difficolta, appunto, € il tema di fondo che pervade I'opera, una difficolta reale e pratica nel mettere d’ac-
cordo le esigenze delle persone che ci circondano con le effettive necessita di una fabbrica — modello: il luogo
nel quale si svolge la vicenda € un centro industriale costiero nel sud dell’ltalia, Santa Maria, e piu nello specifico
un’industria meccanica di precisione specializzata nelle macchine per scrivere (qualsiasi lettore attento vi rico-
noscera la storica Olivetti, produttrice dal 1908 ai giorni nostri di una quantita rilevante di questo tipo di oggetti).
Lintreccio si snoda perfettamente in un contesto d’industrializzazione quasi forzata del meridione, in quel periodo
di grande sforzo produttivo, mentale e fisico che sfocera negli anni del boom economico italiano: siamo quindi
negli anni ’50. Il profondo Sud che contorna soavemente il racconto ci fa da contraltare al protagonista della
vicenda: un uomo, proveniente dal «Nord», ma non autoctono settentrionale, € mandato/ritorna a selezionare e
gestire i colloqui d’immissione in fabbrica, sottoponendo test di ultimissima generazione ai candidati e valutandoli
con I'innovativo mezzo della psicotecnica. La selezione € un momento topico del romanzo, descritta in modo
profondamente particolareggiato, con tanto di nomi dei candidati e domande sottoposte: il bisogno di lavorare
passa in secondo piano di fronte alla scientifica e calcolatissima attitudine lavorativa, distillata attraverso le prove
scritte, quelle pratiche e un meticoloso colloquio personale, condotto dal nostro protagonista e dalla sua aiutan-
te, la signorina S...

La tematica decisionale quindi risulta essere il fulcro imprescindibile dal quale si diramano tutte le situazioni
presenti nel libro: le categorie dei lavoratori vanno cosi scindendosi in due classi, cioe chi viene effettivamente
assunto e chi viene «rimandato». Gli assunti vengono analizzati, anzi, psicoanalizzati sul posto di lavoro, durante
la giornata e il turno, ma non solo: si leggeranno anche episodi di vita «fuori» dalla fabbrica, nella normalita ricon-
quistata per chi ha come caratteristica quasi atavica la non — normalita del lavoro, soprattutto il lavoro di fabbrica.
L’ operaio perod acquisisce la sua dimensione dignitosa e «umana» nel luogo piu alienante e «disumano» oggi con-
cepibile: la catena di montaggio. Questi individui vengono osservati nelle loro dinamiche sociali e lavorative, nei
loro dialoghi coi superiori € nei non — dialoghi tra loro, nell'incessante lavorio della catena, dove la gestualita si fa
ripetitiva e follemente automatica, dove I'uomo si snatura sempre di piu, sino ad assomigliare a quelle macchine e
a quegli attrezzi coi quali lavora e che effettivamente produce. Oltre all’esperienza personale dell’autore, in questi
passaggi & possibile trovare una certa eredita chapliniana e un rimando, vago ma sicuramente riconducibile, alla
tipologia osservatoria che poi sara d'ispirazione a Calvino piu crudelmente sociale, come nel romanzo d’'impegno
politico «La giornata di uno scrutatore'».

Professore di Lettere, Istituto Comprensivo Mario Borsa di Somaglia - LO

1 Italo Calvino, «La giornata d’uno scrutatore», 1963, in «Romanzi e racconti», Mondadori, Milano, 1992, vol. 2, pp. 3-78 («| Meridiani»).



ella schiera di coloro che sono impiegati nello

stabilimento, possiamo inserire, sempre ma-

gistralmente anche se non meticolosamente
descritti da Ottieri, il direttore, accanito fumatore e fi-
gura ombrosamente fantasmatica, presenza — assen-
za dagli indefiniti contorni, ultimo tassello e vertice di
una piramide gerarchica finemente stratificata, votata
alla produttivita; la gia citata signorina S., aiutante del
nostro protagonista, ligia al dovere, burocrate D.O.C.,
che dimostrera in corso d’opera numerose sfaccetta-
ture e qualita; i responsabili sindacali, parte integrante
della vita di fabbrica, uomini inseriti nel meccanismo
di rapporti dirigenza — operai; la guardia dei cancelli, il
signor Bellomo, figura quasi dantesca nel suo ruolo di
guardiano, un popolare San Pietro dai modi bruschi e
assolutamente abbandonato a se stesso, anch’esso
impigliato suo malgrado nell'ingranaggio della fabbri-
ca meccanica.

Laltra faccia della medaglia é rappresentata dai
non assunti, ovvero una categoria di disperati, una
massa errante di nullatenenti che quotidianamen-
te cerca di entrare, in modo pit 0 meno ortodosso,
allinterno della struttura industriale. Interviene qui la
figura del nostro protagonista — autore, che vivacizza
il racconto con le storie di questi individui, con le loro
pretese strampalate e molte volte con le loro situa-
zioni personali struggenti, disastrose sotto ogni punto
di vista, misere nel senso piu stretto e profondo del-
la parola. Lemblema di questa immane popolazione
sommersa € appunto colui che assegna il titolo al ro-
manzo: Donnarumma. Il signor Donnarumma incarna
perfettamente I'antitesi della correttezza e I'acerrimo
nemico, se cosi possiamo dire, di tutto cid che do-
vrebbe essere ordine e coordinamento. Questo indi-
viduo scardina completamente I'ordine preposto delle
metodologie di assunzione, insinuandosi nei perfetti
— ma non troppo - ingranaggi della macchina indu-
striale. La sua presenza ombrosa, intimidatoria, quasi
spettrale (anche se a tratti pesantemente concreta)
rappresenta quanto di piu fastidioso e corrosivo si
pOssa immaginare per un burocrate dal cuore umano
come il nostro protagonista. Chi la spuntera? Ai lettori
I'ardua sentenza.

Un punto focale di «<Donnarumma all’assalto»
e senza dubbio la sua struttura testuale, insolita e
meticolosa allo stesso tempo. Troviamo una sorta di
diario giornaliero, con tanto di mesi e giorni, una cro-
nistoria scandita perfettamente e snocciolata per filo
e per segno. Una sorta di diario di bordo, di registro

personale dell’autore, che, celandosi misticamente e
mascherandosi da protagonista, narra in prima per-
sona i fatti accaduti. Sono essi stessi avvenimenti ca-
pitati realmente a Ottiero Ottieri 0 sono frutto di un
patchwork macchiettistico tragico, quasi fantozziano,
dai molteplici richiami allo spazio e al tempo coinvolti
nel romanzo? Una domanda che si perde negli anni,
che ci riporta immancabilmente a situazioni reali che,
per bizzarria o profonda pena, superano I'immagina-
zione. Detto questo, la forma diaristica avvicina inevi-
tabilmente il lettore al protagonista e, consequenzial-
mente, all’autore, creando una stupenda e profonda
(come la lettura, complessa ma tutto sommato scor-
revole e piacevole) sinergia, un'immedesimazione pa-
tetica, un ingresso disorientante nel punto di vista di
Qttieri, che in modo magistrale ci immerge, volente o
nolente, nella trama del romanzo. La tecnica dell'im-
medesimazione non si limita al personaggio principale
ma via via che la storia fa il suo corso, il lettore inca-
mera sensazioni da ogni personaggio, da ogni com-
parsa, anche minima, che popola questo universo,
questo arcipelago di miseria e rassegnazione, pren-
dendo qualcosa da ognuno degli operai, dei paesa-
ni, dei pretendenti, costruendo una sorta di mostro
Frankenstein frutto di tutti questi incontri umani, in un
mondo che di umano ha sempre di meno.

Cercando di tirare le somme di un’opera che a
ogni rilettura esprime e attira I'attenzione su nuovi par-
ticolari e che ovwviamente lancia una miriade di spunti
(nell’'ambito della sociologia industriale direi infiniti), si
puo certamente affermare che le problematiche sol-
levate da Donnarumma sono ancora oggi attualissi-
me e malauguratamente irrisolte: I'ltalia si € fissata,
bloccata da allora nella sua macchina coordinante e
coordinatrice, nella sua burocrazia meccanica, nella
sua ricerca di ordine e rigorosita, capovolgendo molte
volte la situazione, cioé dando al caso la scelta delle
vicende piu strettamente rigorose e snaturando, av-
vilendo, mortificando nell’artificialita piu totale tutta
quella serie di relazioni e vicende naturali e umane. |l
passato ritorna preponderante ancora oggi. A
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Arte e autorita: coordinare
una politica per immagini

N qualsiasi struttura organizzata o gruppo sociale gli individui incaricati del coordinamento delle

risorse hanno sempre rivestito una grande importanza, in quanto sono coloro che hanno l'incarico

di gestire elementi differenti affinché cooperino tra di loro in modo coordinato, ossia integrato e
armonioso, con il preciso fine di raggiungere un obiettivo collettivo. Questo € altrettanto vero per pro-
getti di lunga durata, anche non formulati dal medesimo individuo ma portati avanti da menti affini, e
che hanno comunque lo scopo precipuo di giungere a un’immagine e a un intento comunitari. Niente
di piu vero nel mondo medievale: moltissime sono le testimonianze tuttora visibili delle opere dei se-
coli «di mezzo» di coordinamento su differenti piani, dalle complesse pale d’altare che necessitavano
di una perfetta aderenza tra artista, committente, spazio architettonico e significato da veicolare;
alla costruzione delle imponenti cattedrali romaniche e gotiche, con un’eccellente adesione tra le
differenti maestranze coinvolte e un equilibrato coordinamento tra poteri temporali e spirituali per la
realizzazione di un’opera ineguagliabile per la comunita.

Lo stesso dicasi anche — e soprattutto - per il campo meramente politico: nel Medioevo italiano
I'arte € sempre stata ritenuta un’alleata del controllo politico, per veicolare I'ideologia dell’autorita
regnante, coordinandone le differenti istanze. Se per le citta di Siena e di Firenze € particolarmente
facile riconoscere un progetto armonico e coordinato riguardante lo sviluppo dell’ideologia e dell’i-
conografia repubblicana, piu arduo si presenta invece il caso milanese. L'opera di coordinazione dei
signori di Milano & piu ardita ma anche piu sottesa, in quanto viene perpetrata per un lungo periodo
di tempo, da esponenti di generazioni diverse della famiglia, concorrendo per0 a realizzare un’ideo-
logia unitaria, frutto di un lungo coordinamento di istanze differenti. | Visconti erano una famiglia gia
importante alla meta del Xl secolo, quando compaiono come consoli della citta di Milano, tuttavia la
loro fortuna risale in modo piu preciso al 1262, anno in cui la curia di Roma sceglie Ottone Visconti
come nuovo arcivescovo della citta, la piu alta autorita della Chiesa Ambrosiana e successore di
Sant’Ambrogio. La famiglia al’epoca al comando di Milano, i Della Torre, non permise a Ottone di
entrare in citta per occupare la cattedra episcopale, dando alla luce uno scontro militare tra le due
parti che porto alla battaglia di Desio, del 1277, quando finalmente Ottone poté entrare vittorioso a
Milano.

dottoressa in Scienze dei Beni culturali, laureanda magistrale in Scienze storiche - Milano



Fig. 1. Artista Anonimo, Vittoria di Ottone Visconti (1315).
Angera, Rocca Borromeo, Sala di Giustizia.

na quarantina di anni dopo la vittoria fu fatto

realizzare un ciclo pittorico commemorativo

del’avvenimento, nella Rocca d’Angera, di
proprieta arcivescovile, in cui viene veicolata un’im-
magine specifica dell’autorita. L'arcivescovo di Mila-
no difatti non viene caricato di connotazioni spirituali
0 pastorali, ma riprende l'iconografia di Sant’Am-
brogio, il santo guerriero che scaccid i nemici dalla
citta di Milano - nel suo caso gli ariani, nel caso del
Visconti la famiglia avversaria -, forte e fiero sul suo
cavallo. Ottone tuttavia non viene rappresentato ar-
mato perché si vuole dimostrare che la sua autorita
e pienamente legittima: I'arcivescovo viene raffigu-
rato come un pacificatore che evita lo spargimento
di sangue, magnanimo e clemente, risparmiatore
dei suoi nemici e conquistatore della citta non con
la forza ma in virtu del suo diritto arcivescovile. L'i-
deologia sottesa a questa raffigurazione € dovuta a
Matteo Visconti - nipote di Ottone, divenuto signore
della citta nel 1311 grazie all’intervento dell’impera-
tore Enrico VII -, con il quale si arriva a una signoria
multi-cittadina, ossia che controllava differenti citta
ma senza alcun rapporto di tipo orizzontale tra di
esse. Matteo pertanto necessitava di consolidare la
propria autorita e scelse di farlo richiamandosi all’il-
lustre antecessore arcivescovo, legittimo e vittorio-
so signore della citta, dando il via a un’opera di co-
struzione dell’iconografia viscontea che si richiama
sempre alla figura di Ottone, attraverso operazioni
perpetrate da personaggi differenti, ma che con-
dividevano tutti il medesimo scopo collettivo. Nel

1329 prese difatti il potere Azzone Visconti, nipote
di Matteo, che riusci a consolidare il potere viscon-
teo, instaurando un dominio sovracittadino con la
riconquista di tutto il contado di Milano e delle citta
vicine: attraverso il linguaggio artistico Azzone cerco
di rendere I'idea di questo dominio sovracittadino,
in modo coordinato con i suoi predecessori, € o si
vede bene nel suo monumento funebre.

Fig. 2. Giovanni di Balduccio, Monumento funebre di Azzone Vi-
sconti (1342-1354). Milano, Chiesa di San Gottardo in Corte.

Nella parte superiore del sepolcro si riscontra
la presenza del signore supino attorniato da angeli,
invece il registro inferiore € popolato da una teoria
di santi vescovi, ognuno dei quali presenta, inginoc-
chiato ai propri piedi, la personificazione del proprio
comune di appartenenza, tutti convergenti al centro:
sono i santi patroni delle citta conquistate da Azzo-
ne che presentano le proprie citta a Sant’Ambrogio
- al centro -, accompagnato dalla personificazione
del comune di Milano e dallo stesso Azzone Viscon-
ti, con il globo del vicario imperiale tra le mani. Li-
conografia € molto d’effetto in quanto a celebrare
il signore defunto sono presenti le citta sottomes-
se, con deferente omaggio al signore stesso e a
Sant’Ambrogio. | Visconti pertanto si identificano
con la citta di Milano, si mimetizzano con essa e con
la figura del santo patrono - arcivescovo combat-
tente, riprendendo cosi anche la memoria di Ottone
Visconti - proseguono il loro programma coordinato.

Un passo ulteriore nella costruzione della politi-
ca viscontea per immagini sfrutta un altro linguaggio
artistico, quello poetico. Nel 1354 mori il successore
di Azzone, Giovanni Visconti, e i suoi nipoti ed eredi
vollero tumulare le sue spoglie nella stessa tomba
in cui riposava I'antenato Ottone - arcivescovo della



citta, proprio come Giovanni -, commissionando un
carme funerario a Gabrio Zamorei, letterato e giuri-
sta vicino ai Visconti e amico di Petrarca.

Fig. 3. Anonimo maestro campionese, Sarcofago di Ottone e Giovan-
ni Visconti (fine XIl secolo — 1354). Milano, Duomo.

Nel carme vengono elencate nuovamente le
terre sottomesse ai Visconti, richiamando al potere
e alla misericordia di Ottone ma anche alle vittorie
e alle conquiste di Giovanni, definito come magnus
et potens tiranno, qualificandolo con attribuiti che,
sin dall’antichita romana, erano ritenuti qualita regie.
Con maestria strabiliante, i Visconti risignificano il
termine tiranno in un’accezione positiva, facendolo
equivalere alla figura del re: pur rimanendo nel solco
della tradizione, con i continui richiami a Ottone, i
signori di Milano avviano sapientemente un progetto
coordinato che li porta a identificarsi non piu come
signori della citta ma come legittimi re del nord della
Penisola, giustificando con il linguaggio dell’arte e
della poesia le proprie azioni politiche.

Questa ideologia ordinata si palesa ulterior-
mente con i successori di Giovanni, i nipoti Gale-
azzo Il e Bernabd, che governarono la citta e i suoi
possedimenti in condominio. Galeazzo |l si stabili
nella citta di Pavia, dove fece costruire il castello,
con una grandiosa biblioteca, e dove fondo lo Stu-
dium, I'Universita di Pavia: € un atto di grandissimo
significato, non solo per la grande risorsa econo-
mica e perché in questo modo il signore aveva il
controllo di cid che veniva insegnato, ma anche
perché le universita medievali nascevano dal basso
— come a Parigi 0 a Bologna -, non erano di fonda-
zione «alta», di cui I'unico esempio era I'Universita
di Napoli, fondata dall'imperatore Federico Il. Gale-
azzo Il in questo modo si proiettd su un piano piu
elevato nella legittimazione, richiamando inoltre al

lungo passato di sede regia della citta di Pavia. In
questo modo Galeazzo Il non solo trovava un ulte-
riore modo per legittimare il proprio potere, ma si
poneva idealmente in continuita con la tradizione
regia. Anche il fratello Bernabd awio un program-
ma iconografico simile, veicolato soprattutto dal
suo monumento funebre in cui viene mostrato che
i Visconti non sono piu solo signori di Milano, ma il
loro potere deriva da piu in alto, esattamente come
lo era quello dell’arcivescovo Ottone, a cui Bernabo
si richiama per I'iconografia a cavallo, la quale perd
rimanda immediatamente anche agli imperatori
romani € alle loro statue equestri. Si mantengono
sempre sullo stesso piano il richiamo alla tradizione
milanese dell’arcivescovo guerriero che si identifica
con la citta stessa e l'ideologia piu ampia del go-
verno visconteo in una prospettiva regia. Dalla meta
del Trecento la politica viscontea per immagini per-
tanto si slega dalla mimetizzazione del signore con
la citta di Milano, per porsi su un piano superiore:
non sono piu necessari i rimandi espliciti all’arcive-
Scovo, il signore non & piu la citta stessa ma & su-
periore a questa, in un’ottica regia.

Fig. 4. Bonino da Campione, Monumento equestre a Bernaho Vi-
sconti (1363). Milano, Castello Sforzesco, Museo di Arte Antica.



Questo passaggio risulta compiuto con la co-
ordinazione delle immagini prodotte sotto Gian Ga-
leazzo Visconti, figlio di Galeazzo I, colui che ided
un grande piano espansionistico, portando il domi-
nio di Milano alla sua massima espansione: da Bel-
linzona fino a Siena, da Asti e Genova fino a Pado-
va. Con Gian Galeazzo la politica regia dei Visconti,
prima diffusa soprattutto in campo artistico, si fece
esplicita in quanto egli si dimostro promotore di un
ambizioso disegno di unificazione del corpo politico
della penisola, ottenendo nel 1395 dall'imperatore |l
titolo ducale, primo di tutta I'ltalia settentrionale. In
una miniatura che raffigura I'incoronazione ducale dli
Gian Galeazzo si delinea il culmine della coordinata
politica per immagini iniziata quasi un secolo prima.

Fig. 5. Anovelo da Imbonate, /nvestitura ducale di Gian Galeazzo Visconti
(1395). Milano, Basilica di Sant'’Ambrogio, Biblioteca Capitolare, ms latino 6, f. 8.

Al cospetto di una grande folla di laici ed eccle-
siastici si nota, nel registro superiore, Gian Galeazzo
inginocchiato che viene incoronato dall’imperatore
e, nel registro inferiore, si distingue perfettamente
I'altare d’oro di Vuolvino, simbolo della basilica di
Sant’Ambrogio che mostra come il primo duca Vi-
sconti esplicitamente non sia piu mimetizzato con
la citta, ma € superiore a essa: ha ottenuto una le-
gittimazione ufficiale, dalla piu alta autorita politica
esistente pertanto il richiamo alla tradizione pud
essere piu allusivo, cosi come i riferimenti regi e la
continuita con I'antichita romana perché, grazie a
tale riconoscimento imperiale, Gian Galeazzo pud
ambire a tutti gli effetti a farsi re dell’ltalia intera, un
progetto che sfumera solo a causa della morte del

duca nel 1402, mentre era in procinto di conquistare
la citta di Firenze.

Sin dalla seconda meta del Xlll secolo, quando
Ottone Visconti si fece signore della citta di Milano,
fino alla legittimazione ufficiale da parte dell'impe-
ratore nell’ultimo decennio del secolo successivo si
puo pertanto riscontrare una continuita nella politica
per immagini del casato visconteo. L'arte prodotta
dall’autorita, seppure frutto di committenti diversi
e di contingenze politiche differenti, veicola un’idea
unitaria che muta nel tempo, mantenendo tuttavia
sempre i suoi caratteri essenziali, frutto di una capa-
ce abilita nel governare e nel coordinare I'immagine
che i signori vollero dare di sé, inserendosi sempre
nel solco della tradizione e della legittimita. A
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«La scuola puo tutto»,
scritti di Simonetta Salacone

0 conosciuto Simonetta Salacone alla fine degli anni ’70. Nei locali un po’ disadorni ma pieni

di attivita della zona sindacale CGIL Tiburtina, una delle periferie piu vivaci di Roma. Il respon-

sabile di zona del settore pubblico, Giacomo Degli Innocenti, aveva promosso questo incontro
per organizzare insieme delle iniziative. Allora era molto raro che il sindacato scuola e quello del set-
tore pubblico s’incontrassero per una progettualita comune che riguardasse, come noi li chiamava-
mo, i servizi dell’infanzia (nido € materna comunale) e la scuola materna (come era denominata allora
quella statale). Gia nella denominazione c’e tutta la differenza di approccio. Si lavorava separati,
spesso con ottiche molto diverse se non contrastanti. Quell'incontro per noi era molto importante
per iniziare una nuova progettualita.

Simonetta Salacone ripose subito. Parlava in fretta come chi ha mille cose da fare, mille idee da
esporre. Mi accorsi che non avevo bisogno di sprecare tempo e fiato. o allora ero rappresentante
degli asili nido della zona est di Roma. Lei era da poco diventata dirigente del 126° Circolo Didattico
di Roma, in una zona popolare, Centocelle. Uscii dalla riunione con la sensazione che avremmo po-
tuto fare qualcosa di buono insieme. Purtroppo le riorganizzazioni interne al sindacato, la nomina di
un’altra responsabile scuola separarono le nostre strade.

Anni dopo, quando decisi di diventare maestra elementare, cambiando radicalmente la mia vita,
tentai varie volte il trasferimento alla sua scuola: la «Igbal Masih». Invano. C’era una fila che non finiva
mai. La sua era una scuola molto ambita. Cosi per diversi anni peregrinai facendomi un’esperienza
non male sulle capacita dirigenziali dei vari direttori, come si chiamavano allora. Finalmente approdai
alla sua scuola nel 2001. Ero molto contenta: avrei chiuso la mia esperienza educativa e di inse-
gnhamento in una scuola vivace, dove potevo ancora imparare, pensare, ricercare. Alla fine ho avuto
fortunal

Cosl € andata fra me e lei. Avevamo radici comuni. Chi, in quest’anno di celebrazioni del ‘68, si
e sprecato nell’individuare in quell’esperienza I'origine di tutti i fallimenti, di tutti i mali del presente,
dimentica quanti, proprio in base agli ideali che allora abbracciarono, tentarono, nel lavoro faticoso
del quotidiano, di rimanere coerenti, di costruire qualcosa di buono. Ecco Simonetta ha scritto una di
quelle pagine che oggi potrebbero essere pubblicate dal Corriere della Sera nell’edizione gratuita del
martedi, dove si tenta di far vedere che c¢’€ un’ltalia che resiste. In ogni epoca c’e chi resiste. Troppo
pochi a volte, si & vero, come oggi.

Pedagogista clinica, gia insegnante di scuola elementare - Roma



el primo incontro, lei direttrice, o0 inse-

gnante, discusse con me a lungo su dove

collocarmi. Non avevo preferenze. Per
me arrivare i era una salvezza, figuriamoci se fa-
cevo problemi per le poche decine di metri che
separavano un plesso dall’altro. Alla fine decise
di affidarmi una prima classe nella succursale
che era considerata piu problematica perché
frequentata da un numero maggiore di rom e
con un ceto sociale culturalmente piu svantag-
giato. Mi mise Ii perché mi avrebbe assegnato
una collega che stava aspettando la nomina per
andare a insegnare all’estero. Voleva garantire
alla classe la stabilita di almeno un’insegnan-
te. Mi dava del tu. Tutti si davano del tu. Lei ci
presentava come le sue colleghe. Non era un
vezzo. Era sottolineare il senso di appartenen-
za a una comunita, dove il lavoro collettivo di
docenti, collaboratori, impiegati era un valore.
Conosceva molto di ognuno di noi, insegnanti
€ non, ma non per esercitare una forma di con-
trollo autoritario: era il risultato dell’ascolto che
praticava verso tutti. Quando qualcuno andava
in pensione le/gli scriveva una poesia: cosi Si
scopriva quanto avesse osservato e capito di
ciascuno di noi. Ci concedeva molto, ma dava-
mo anche molto.

| collegi mi lasciarono stupefatta. Si discute-
va di tutto. Della scuola, dei suoi problemi, della
sua organizzazione, di cosa stava succedendo
intorno a noi nella societa in un intreccio incre-
dibile: scuola e politica, legati insieme, come €,
anche quando si fa di tutto per ignorarlo. Cosi,
nella discussione, si prendevano decisioni, ma
ci si informava e ci si formava. Il confronto pote-
va anche diventare aspro. A volte pensavo che
le mie colleghe fossero veramente delle privile-
giate. Chissa se con altri dirigenti avrebbero po-
tuto tenere lo stesso tenore di discussione.

Si praticava il confronto tra idee e impo-
stazioni piu diverse, si poteva dire alla dirigente
quello che si pensava e anche quello che non
si condivideva: nei nostri collegi si praticava la
democrazia. La sua azione, la sua direzione si
ispirava a Dewey. Al Dewey di «Democrazia ed
educazione». Come in molti che hanno vissuto
la loro esperienza di formazione tra il 1960/70,
Don Milani aveva segnato fortemente I’'approc-

cio teorico e pratico che Simonetta Salacone'
segui negli anni e come ancora testimoniano i
suoi ultimi scritti (dal 2009 al 2015) raccolti nel
libro «La scuola puo tutto», pubblicato da Agra
Editrice. Seppur detto in modo sommario, cre-
do che si capisca che Simonetta Salacone sia
stata una dirigente scolastica molto particolare:
pedagogista, intellettuale, politica, sperimenta-
trice, ricercatrice, scrittrice. Diresse I'RRSAE
del Lazio innovando e aprendo una stagione
di sperimentazioni e di rapporti piu intensi con
le scuole. Fece parte della commissione par-
lamentare che scrisse i nuovi programmi della
scuola elementare del 1985. Promosse la prima
rete di scuole a Roma. Il libro testimonia questa
sua poliedricita, questa sua capacita di stare su
piu fronti contemporaneamente. Qui sono rac-
colte le prese di posizione nei suoi ultimi anni di
dirigenza quando, con I'occupazione della sua
scuola «lgbal Masih» che Simonetta Salacone
accetto di appoggiare, dette il via, prima scuola
in Italia, alla contestazione della legge Gelmini
e contribui alla nascita del movimento «Non ru-
bateci il futuro». Sono gli anni nei quali emerse
chiaramente la volonta di smantellare la scuola
pubblica e in seguito il tentativo mal riuscito di
riforma. Credo che si possa affermare che negli
ultimi anni, tre fossero le principali preoccupa-
zioni di Simonetta e che questo libro bene mette
in luce:
¢ |a marginalita della scuola. La crisi eco-
nomica come pretesto per ridimensio-
nare la scuola pubblica; il ritorno a un
sistema fortemente selettivo; i tagli alla
ricerca; la fuga all’estero di molti talenti.
Per Simonetta la scuola cosi com’era di-
segnata dai provvedimenti «impoveriva
il futuro del Paese».? La scuola ¢ il luogo
delle «antinomie» proprie dei «sistemi
complessi». «ll contesto culturale e po-
litico attuale tende a semplificare, ridur-
re, negare tale complessita.» E ancora
«Serve una scuola che permetta a tutti
di accedere alla conoscenza, nella mol-
teplicita multiforme e caotica dei diver-
si linguaggi e dei diversi saperi, perché

1 S.Salacone, Intervento alla Terza Universita di Roma, in Pautasso E.,
Ferretti N., Maurri M. (a cura di), <La scuola puo tutto», Agra editrice, Roma,
2018, pag. 87.

2 S. Salacone, «Cos'é la scuola», in op.cit., pag. 53.



questo oggi € il presupposto essenziale
della cittadinanza e della realizzazione
di ogni persona, ma e anche il presup-
posto per uno sviluppo sano e non dis-
sipatore di risorse per tutta I'umanita».®
La crisi morale che sta attraversando il
nostro paese la angustiava. Era il suo
chiodo fisso. Anche negli ultimi giorni.
Da dove ripartire per rifondare la politi-
ca, per porre le basi di una rinascita eti-
ca? «La scuola e I'universita sono luoghi
naturalmente deputati alla crescita col-
lettiva, in cui si apprende e si ricerca mai
da soli e in cui si puod apprezzare cio che
si fa con gli altri, perché i prodotti del-
lo studio e della ricerca, ma anche del
gioco e delle attivita corali (fare musica,
teatro, sport...) risultano sempre supe-
riori, per risultati e qualita rispetto alla
somma degli sforzi che ciascuno vi ha
dedicato.» Cita Daniel Barenboim: «La
cultura € quello che da all’essere uma-
no la sua qualita umana. La cultura e
etica. La cultura € dovere.» E ancora:
«Non & automatico che la conoscenza
produca un atteggiamento eticamente
di qualita, ma e molto probabile che,
senza un’alta qualita della conoscenza,
le donne e gli uomini siano predisposti
alla manipolazione da parte del potere
dei media».*

'assistere al falimento delle politiche
di «integrazione» di cui peraltro coglie-
va lucidamente i limiti. In piu occasioni
affermava che alla parola «integrazione»
preferiva quella di «<incontro». Individua-
va nel termine «integrazione» la sotto-
lineatura dell’estraneita a un sistema
valoriale e culturale. Non permette la re-
ciprocita, non permette di vedere nell’al-
tro parti di sé: «L’incontro e il confronto
al’interno delle classi, se avvengono
in contesti paritari e con la mediazione
degli insegnanti rendono piu flessibile il
pensiero... e permettono ad ogni alun-

E ancora «La diversita non & riducibile
alla sola presenza degli alunni migranti.
Le classi sono sempre piu aggregati di
soggetti molto diversi, che provengono
da esperienze diverse e che portano
con sé nuove marginalita e poverta, in
una societa sempre piu frammentata,
e sempre meno coesa e solidale, dove
I nuclei primi delle famiglie sono forte-
mente in crisi e dove i valori tradizionali,
I'onesta, la sobrieta, il rigore, il rispetto
delle regole sono spesso saltati».b. Per
questo: «E importante che i docenti sia-
no interessati alla storia dei luoghi da cui
ogni alunno proviene, che accolgano le
diversita culturali, religiose, sociali delle
famiglie, che si mettano in situazione di
approccio positivo rispetto ai problemi
che si presentano e si sentano diretta-
mente interpellati rispetto al ruolo che
la Costituzione assegna loro: quello di
alfabetizzare, istruire e formare alla cit-
tadinanza attiva i nuovi soggetti le cui
famiglie hanno scelto di vivere in Italia»’.
Crescere insieme tra diversi & una risor-
sa in piu, non un ostacolo agli apprendi-
menti. Richiede un’alta professionalita,
una continua formazione. La preoccu-
pazione € il cambio generazionale di
questi anni. | docenti che hanno vissuto
I'epoca delle riforme, attuato il prolun-
gamento del tempo scuola, i processi
di democratizzazione degli anni 70/80,
che hanno conquistato basi pedago-
giche piu solide sono usciti proprio in
questi anni di crisi profonda della scuo-
la. Ripercorrendo le esperienze attuate
nel suo istituto afferma tuttavia che la
scuola «pud»: pud attuare processi di
«incontro», pud attuare processi di re-
ciproco riconoscimento tra diversi, puo
diventare luogo di aggregazione cultu-
rale di un territorio, puo attuare i dettami
della Costituzione.

no di consolidare la propria identita»°. Non sfugge, certo, che la scuola non pud

3 S. Salacone, in op. cit., pag.56. op. cit., pag. 34.
4 S. Salacone, «Etica e politica», in op. cit., pag.129. 6 S. Salacone, Intervento al Convegno «Sei dei nostri», in op. cit., pag. 42.
5 S. Salacone,» Una scuola multiculturale: un problema o una risorsa?», in 7 S.Salacone, in op. cit., pagg. 42- 43.



risolvere problemi che derivano dalle scelte eco-
nomiche, dal processo di globalizzazione, dalle
politiche del mercato del lavoro o da quelle abi-
tative. Piuttosto si ritiene che bisogna lavorare
tra le pieghe, per quello che e possibile, anche
forzando le normative. Come bene sottolinea Al-
berto Alberti: «C’e un aspetto del suo lavoro che
ho considerato e considero molto importante e
che, dal mio punto di vista di dirigente scolasti-
co, ho potuto osservare bene e apprezzare in
sommo grado. Simonetta non si limitd a eser-
citare le sue funzioni con impegno e passione
nei modi stabiliti dalle leggi e dai regolamenti. La
norma per lei non fu un vincolo e una prigione.
Cerc0 piuttosto, nelle pieghe del diritto, tutti gli
spazi e le aperture per dare sostanza nuova alla
sua azione, per realizzare obiettivi ed esperien-
ze piu consoni alle esigenze e alle sensibilita di
quella stagione in movimento che furono gli anni
70 e ‘80, e per continuare a dare un carattere
innovativo e dinamico alla scuola anche dopo di
quella stagione.»®

La sua scuola era un fermento di iniziative,
di sperimentazioni molto concrete. Accoglieva
spesso famiglie che avevano peregrinato in piu
scuole e non avevano trovato un’accoglienza
adeguata. Il modello di scuola delineato da Si-
monetta non & certamente l'unica esperienza
positiva che esiste nella scuola italiana, ce ne
sono molte altre, per fortunal Con la pubblica-
zione di questo libro si € voluto solamente dare
un riconoscimento a chi come lei € stato «un
umile servitore dello Stato», ma soprattutto una
donna che ha cercato di costruire ogni giorno
con un lavoro costante, coraggioso, tenace una
scuola di tutti e per tutti. Fino all’'ultimo. Scrive-
va il 25 agosto 2015: «Coltivo una speranza che
galle Scuole e dal loro costante, faticoso, com-
petente, nascosto lavoro possa essere rilanciato
l'orizzonte etico che e alla base della Costituzione
ftaliana, quello delluguaglianza dei diritti, nell'ac-
cettazione delle diversita di ciascuno. Che e, pai,
la ricerca del senso di un futuro da costruire insie-
me, in cui ciascuno possa trovare il proprio spazio
di realizzazione, come cittadino di una comunita
locale, parte della comunita nazionale ed euro-
pea, a sua volta inserita nella piu vasta comunita

8 Alberto Alberti (dirigente superiore con funzioni ispettive, saggista, scritto-
re), «La norma non deve essere una prigione», in op. cit. pag.263.

mondiale. Non c’e altro antidoto alle guerre, che
Si nutrono di ingiustizie e di disuguaglianze, che la
promozione di relazioni di amicizia e di collabora-
zione, di incontro e di accettazione reciproca, di
soddisfazione nellimpegno comune per risolvere
i problemi di un mondo sempre piu complesso e
affascinante.

Dove, meglio che nella scuola di tutti, questo
puo diventare realta?»° A
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Gentili Lettrici, Gentili Lettori,

il prossimo numero, tenuto conto della
rilevanza del tema del coordinare, sara in
continuazione con il presente.

Il numero «TENERE INSIEME» uscira a
marzo 2019, con il nuovo anno.

Quindi auguri di Buone Feste e di un
inizio promettente.

Francesco Caggio



