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La legge sulla Buona Scuola e il DM 65 del 2017, invitano a riflettere sulle impli-
cazioni pedagogiche del sistema integrato. Nel mio ventennale lavoro di consu-
lenza pedagogica in un centro per famiglie immigrate', che si ¢ svolto con genitori,
operatori e bambini ho imparato come le istituzioni educative per la prima infanzia
possano svolgere un ruolo sociale fondamentale nelle periferie e nei contesti mul-
ticulturali, ma anche per la societa tutta. L insegnamento che ho tratto da questa
esperienza ¢ che i primi luoghi istituzionali di cura dei bambini diventano, anche
per le famiglie, luoghi di crescita e costituiscono all’interno della societa importanti
spazi di incontro e partecipazione (Aluffi Pentini, 2017, 2019).

Questo contributo vuole evidenziare 'importanza del sistema integrato 0-6,
e in particolare del nido, nella costruzione di una comunita educante che pro-
muova per le giovani famiglie una possibilita di partecipazione sociale e di citta-
dinanza e, a partire dal bambino, un apprendimento per tutta la vita. Il nido ¢ il
primo tassello del life long learning inclusivo, che promuove socialita, partecipa-
zione e cittadinanza. Leducatore di nido, cosi come lo prevede la recente norma-
tiva, ¢ in grado di accompagnare lo sviluppo del bambino, in una prospettiva
ecologica e cronologica (Bronfenbrenner, 2002), lavorando sul doppio registro
della promozione del benessere e della prevenzione del disagio: conosce infatti i
fattori di rischio e individua i bisogni delle famiglie, desiderose di fornire una
buona cura, ma spesso lasciate sole in questo compito.

Inoltre 'educatore della prima infanzia che sa lavorare in una prospettiva di
ricerca intervento, ¢ capace di esercitare un ruolo di “critical friend”, nei confronti
dei colleghi e delle famiglie, con 'obiettivo di valorizzare I'esistente e si pone quale
agente di sviluppo nel territorio.

Un’educazione della prima infanzia caratterizzata da valore sociale rappresenta
una visione da sempre perorata dalle figure carismatiche e dalle buone istituzioni
che si sono occupate di infanzia. Nei piti recenti documenti europei del XXI secolo
(UE 2013, CdE, 2019) e in modo per altro molto diversificato, a seconda delle
regioni europee, questa idea assume i contorni della modernita. La legge sulla

1 Progetto del Centro interculturale Shi Shu Bhavan 2-6 anni e Ammr Bhavan (acco-
glienza nuclei monoparentali), attivi fino al 2017 nella periferia di Roma.
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Buona Scuola inserisce il nido nel sistema di formazione continua. Che significa
cid? Che la scuola sia riappropria di un ruolo di cura o che la cura si scolarizza?
Nei nostri corsi di formazione per gli educatori di nido ci interroghiamo di fre-
quente su questo aspetto.

La famiglia che ¢ uscita dal patriarcato e che si ¢ contratta in termini numerici,
affronta 'impoverimento dei legami di buon vicinato solidale, in particolare nei
contesti urbanizzati.

Per questa ragione ¢ necessario rinsaldare i legami di comunita e di coesione
sociale mettendo la cura dell'infanzia al centro della pitt ampia comunita educante.
A mio avviso in una prospettiva di Life Long Wide e Deep Learning, ¢ quindi il
nido che deve aiutare a descolarizzare la scuola. Inoltre la professionalita delle edu-
catrici del nido laureate si pone in questo senso al servizio della comunita. Crea
luoghi in cui crescere, che accolgono olisticamente i bisogni del bambino e della
sua famiglia.

La trasformazione da un nido quale “servizio a domanda” ad un nido-servizio-
per-tutti, iniziata con la 285 (1997), va portata a termine. La Convenzione dei
Diritti dell'Infanzia (1989) ha sottolineato la prospettiva dell’interesse superiore
del minore. Nel 2013 la raccomandazione europea ““Investire nell'infanzia per
spezzare il circolo vizioso dello svantaggio sociale” ha indicato i passi da compiere
per realizzarli.

Cost il sistema 0-6 istituito dalla legge 65 del 2017, e le successive linee guida,
sono da considerarsi innovativi perché forniscono la cornice giuridica e le indica-
zioni operative per riconoscere al bambino il diritto di essere educato.

Il sistema integrato di educazione e istruzione “concorre a ridurre gli svantaggi,
culturali, sociali e relazionali (...) rispetta e accoglie le diversita” (Art.1).

Il pensiero pedagogico si deve quindi tradurre in pratiche di ascolto attivo che
coinvolgano attivamente le famiglie nella cosa pubblica, promuovendo la demo-
crazia e il superamento dello svantaggio socioculturale.

In questa prospettiva ¢ possibile anche superare la critica femminista rispetto
alla cura. Femminilith e materialita della cura (Tronto, 1993, Pulcini, 2013), se
contestualizzate in un discorso sociale di partecipazione che ha inizio dalle istitu-
zioni della prima infanzia, possono essere rilette diversamente da come ¢ stato fino
ad oggi.

La cura materiale e la cura educativa perd possono ricevere riconoscimento
solo se si fanno importanti investimenti economici che rendano le professioni di
cura appetibili ai migliori. Solo cosi le professioni educative potranno attuare la
necessaria selezione degli educatori anche nei corsi di studio. Se questi corsi di
studio conquisteranno potere di attrazione per i migliori, la cura dell’infanzia, af-
fidata a professionisti laureati sard una buona cura, con valore sociale. Altrimenti,
la cura e 'educazione dell’infanzia delegata alle donne, in quanto categoria debole
e di poche pretese, sara una scelta di ripiego e alimentera il circolo vizioso delle
diseguaglianze e dell’esclusione: si continuera insomma ad umiliare e disconoscere
I'intelligenza del cuore, e la sapiente attenzione all’altro che la buona cura richiede.

Fino ad oggi, le scarse retribuzioni degli educatori, fanno si che le professioni
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educative siano svilite e conseguentemente sia svalutata la dimensione intellettiva
e spirituale, indissolubilmente legata all'intelligenza del cuore, della buona cura.
Si dovrebbe invece poter diventare esigenti sui requisiti necessari per accedere a
percorsi di studio in ambito educativo. Si potrebbe diventare esigenti in merito
alle proposte formative e ai criteri di valutazione finalizzati a rendere i giovani ca-
paci di integrare teoria e prassi, conoscenze e competenze, pensiero e azione, capaci
di modulare gesti e linguaggi rispettosi e delicati, nella cura delle persone pilt pic-
cole e piu fragili.

Il differenziale di potere tra chi eroga e chi riceve cura implica una riflessione
etica. La cura educativa deve essere compresa come veicolo di un contagio d’essere
che mette in gioco la personalita e i valori dell’educatore (Mortari, 2006, 2015).

La cura come elemento fondante della cittadinanza (Nussbaum, 2007) fornisce
quindi al bambino e alla famiglia benessere intellettuale emotivo spirituale e fisico
(Watson, 2008).

La pedagogia dello 0-6 ha oggi il compito di prendersi cura dello stare al
mondo del bambino in modo olistico. Integrare la cura del corpo e dell’anima ¢
una sfida che richiede un continuo rimettersi in discussione da parte dell'educatore
(Brazelton, Greenspan, 2001; Bosi, 2018).

La professione dell’educatore del nido include il tema del contagio esistenziale
nei confronti della prima infanzia: questo richiede la gestione equilibrata delle
emozioni e del contatto fisico, la congruenza dei gesti e dei linguaggi, oltre all’at-
tenzione dell’organizzazione degli spazi, e la creazione di un clima accogliente, sti-
molante, sereno e ludico. Insieme ai colleghi I'educatore si interroga sulle finalita
del suo lavoro e si confronta, con le famiglie e i bambini, sul significato di ci6 che
si ¢ e che si fa, e sul proprio rapporto con I'ambiente, sul proprio contributo alla
societa.

Nel tessere relazioni, e nel programmare attivit, si fa tesoro delle opportunita
offerte dal territorio, delle occasioni di crescita culturale, di divertimento e di so-
lidarieta sociale, per le famiglie: pensare il nido come valore sociale diventa cosi
un habitus fondante per la societa tutta.
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1. La formazione iniziale degli operatori dello 0-6

Con questo intervento vorrei mettere a fuoco alcuni aspetti che riguardano la pro-
fessionalita degli operatori 0-6 e, di conseguenza, interrogano i contenuti e l'or-
ganizzazione della loro formazione iniziale. Il punto di partenza delle riflessioni
che seguiranno ¢ l'istituzione, con il D.M. 65 del 13 aprile 2017, del “sistema in-
tegrato di educazione e istruzione per le bambine e i bambini in etd compresa
dalla nascita fino ai sei anni”. Tale auspicata integrazione supera il presedente split
system che prevedeva percorsi separati per 'asilo nido e i servizi integrativi per la
fascia 0-3 da un lato e la scuola dell’infanzia, rivolta ai bambini dai 3 a 6 anni,

dallaltro.
Le finalita di questa innovazione sono cosi espresse nel Decreto (art. 1, punto

1).

Alle bambine e ai bambini, dalla nascita fino ai sei anni, per sviluppare po-
tenzialita di relazione, autonomia, creativita, apprendimento, in un ade-
guato contesto affettivo, ludico e cognitivo, sono garantite pari opportunita
di educazione e di istruzione, di cura, di relazione e di gioco, superando di-
suguaglianze e barriere territoriali, economiche, etniche e culturali.

Quanto alle motivazioni della scelta, che sono molteplici, accennerd qui solo
ad una che ¢ rintracciabile in diversi documenti di raccomandazione europei degli
ultimi anni, in particolare il cosiddetto Quality Framework (Commissione Euro-
pea, 2014, trad. it. 2016), nel quale si afferma che un’educazione di qualita nei
primi anni di vita & una forte garanzia per compensare gli svantaggi culturali, sa-
nare le diseguaglianze, assicurare le basi per una crescita formativa dei bambini
negli anni successivi. Da qui la necessitd, espressa sempre nel DM 65, di promuo-
vere la continuita del percorso educativo e scolastico sostenendo lo sviluppo dei
bambini in un processo unitario, in cui “le diverse articolazioni del Sistema inte-
grato di educazione e di istruzione collaborano attraverso attivita di progettazione,
di coordinamento e di formazione comuni” (art. 1, punto 3a).

Dal punto di vista pedagogico il superamento dello split system comporta che
si avvii un dialogo aperto tra educatrici dei servizi 0-3 e insegnanti della scuola
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dell’infanzia per individuare quei tratti comuni alle due realta educative che, pur
mantenendo la specificita delle pratiche rivolte a destinatari di eta differenti, con-
sentano di ipotizzare e realizzare percorsi pedagogicamente coerenti fondati sul ri-
conoscimento della specificita dell’infanzia negli anni 0-6 e sulla necessita di
altrettanto coerenti modalita formative.

2. La professionalita degli operatori dello 0-6

A lungo si ¢ pensato — ed ¢ ancora luogo comune nelle rappresentazioni sociali —
che bastassero qualita “materne” per sostenere la crescita dei bambini prima del
loro ingresso nella scuola primaria. Qualita “materne” di cui le donne erano na-
turalmente dotate e che potevano essere affinate semplicemente con I'esperienza.
Questa idea ha cominciato ad essere scalzata a partire dagli Orientamenti del 1991
dove compare per la prima volta la dizione “scuola dell'infanzia” al posto di scuola
“materna’. Si fa strada negli anni 'idea che la scuola dei bambini dai 3 ai 6 anni
non ha solo funzioni di custodia ma ¢ un luogo dove i bambini e le bambine
hanno modo di ampliare e consolidare le proprie conoscenze e competenze in un
ambiente che favorisce la socializzazione e gli apprendimenti. Pure Iasilo nido,
seppure pili recentemente, si ¢ liberato dall’iniziale impronta custodialistica, anche
per merito di esperienze innovative in alcune regioni italiane, ed ha assunto lo sta-
tuto di servizio educativo a pieno titolo. Lintegrazione delle due realta educative
— asilo nido e scuola dell'infanzia —, sancito per legge, rinsalda dunque la impre-
scindibile valenza educativa di entrambe. Da qui la necessita, per assicurare alle
istituzioni 0-6 un buon livello di qualita educativa, di pensare in termini di spe-
cifica professionalita il lavoro degli operatori dello 0-6. Si tratta, come affermano
le Linee pedagogiche per il sistema integrato 0-6 (MIUR, 2021, p. 7) di “realizzare
un sistema competente di servizi e di scuole dell'infanzia caratterizzate da elevata
professionalitd”. Una professionalita che si colloca all'interno di una visione cur-
ricolare che bandisce qualsiasi forma di precocizzazione degli apprendimenti, che
pone “il bambino al centro”, secondo la nota e diffusa espressione, che considera
i bambini come soggetti competenti, attivi e partecipi e pensa I'educazione infan-
tile come un intreccio indissolubile di cura ed educazione promuovendo un ap-
proccio olistico che non separa entro ambiti disciplinari gli apprendimenti dei
bambini ma li considera globalmente per tutte le dimensioni che li caratterizzano:
sociali, cognitive, affettive, ludiche.

Entro questo quadro il Documento menziona diverse competenze professionali
specifiche e imprescindibili degli operatori dello 0-6.

La prima ¢ la capacita di progettare esperienze in linea con le esigenze, le po-
tenzialitd, gli interessi dei bambini di cui si ha la responsabilita, a partire da una
osservazione attenta di quanto i bambini sanno fare e della loro area prossimale di
sviluppo; associata alla capacita di documentare sistematicamente tali esperienze
e i comportamenti dei bambini allo scopo di verificare la bonta delle esperienze
realizzate e progettarne di nuove in relazione a tale feed-back, in modo da artico-
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larle e farle crescere sulla base dei progressi manifestati dai bambini. La promozione
dunque di una postura riflessiva che problematizza il lavoro con i bambini, tende
alla sua verifica e assume i contorni di un vero e proprio lavoro di ricerca.

La seconda ¢ la capacita di lavorare in gruppo poiché ¢ la sinergia di tutti coloro
che operano in un certo contesto a costituire garanzia di qualita. Da qui la necessita
di un lavoro corale di elaborazione e realizzazione del progetto educativo, della
sua continua revisione e rielaborazione.

La terza ¢ la capacita nei confronti dei bambini di assumere alcune posture
educative necessarie alla creazione di ambienti a misura di bambini e orientati alla
loro crescita, quelle di un adulto accogliente, incoraggiante, “regista’, responsabile,
partecipe (MIUR, 2021, p. 32).

3. La formazione iniziale degli operatori dello 0-6

Lassetto attuale della formazione iniziale universitaria degli operatori educativi
dello 0-6 risente dell'impostazione connessa allo split system di cui si diceva all’ini-
zio: un percorso universitario quinquennale rivolto alla formazione degli inse-
gnanti di scuola dell'infanzia e primaria (Scienze della formazione primaria — LM
85 bis) e un percorso triennale rivolto agli educatori dei servizi per I'infanzia 0-3
(LT - L19).

I curricoli dei due diversi percorsi universitari sono attualmente diversificati e
disomogenei in ragione del fatto che il primo, essendo finalizzato anche alla for-
mazione dei maestri di scuola primaria, presenta uno spiccato assetto disciplina-
ristico che non ritroviamo nel secondo. Inoltre il primo, abilitando sia per la scuola
dell'infanzia sia per la primaria, promuove una formazione per gli insegnanti della
scuola dell'infanzia piti prossima a quella degli insegnanti di scuola primaria piut-
tosto che a quelli dell’asilo nido e dei servizi 0-3.

Il nuovo assetto normativo, delineato dal D.M. 65 e dalle Linee pedagogiche,
inverte questa tendenza proponendo, come si ¢ visto, una stretta integrazione tra
percorso 0-3 e percorso 3-6, seppure posti in linea di continuita con il percorso
scolastico successivo (Bondioli, 2017).

Traggo dal documento presentato dai docenti universitari della SIPED, in vista
dell’audizione indetta da MIUR sulle Linee pedagogiche 0-6, alcune domande e
indicazioni circa un diverso assetto della formazione iniziale per gli operatori dello
0-6. Risulta necessario, affinché la continuita sia effettiva, ipotizzare:

una piena mobilita di educatori ed insegnanti nei due segmenti facilitata
da una piattaforma formativa comune e da condizioni di lavoro equivalenti.
Sul piano generale ¢ quindi necessario rispondere a quesiti di questo ge-
nere: come creare curricoli coerenti tra le diverse articolazioni dello 0-6 per
formulare una comune immagine di bambino, a scavalco tra servizi, scuole
e famiglie? Come assicurare una reale continuita tra sistema 0-6 e scuola
primaria? Come sviluppare linguaggi comuni tra pratiche diverse (Coordi-
namento pedagogico vs. leadership educativa)?
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Per questo occorre — segnala sempre il Documento —:

iniziare un confronto nelle sedi universitarie che erogano i percorsi di studio
in Scienze della Formazione Primaria (LMCU 85 bis) e in Scienze dell’Edu-
cazione ad indirizzo specifico (LT L-19) partendo dall’analisi delle proposte
curricolari, con specifica attenzione alle modalith organizzative delle attivita
di laboratorio e tirocinio (presenti nelle tabelle di entrambi i percorsi).

In particolare il tirocinio, prevedendo momenti di lavoro in comune tra stu-
denti di corsi di laurea diversi, potrebbe configurarsi come il luogo pili idoneo per
sviluppare, a partire dalla riflessione sulle pratiche osservate e messe in atto, le
competenze professionali necessarie agli operatori educativi del segmento 0-6.
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1. Verso un sistema unitario 0-6

Come mostra la letteratura di settore, il sistema 0-6 costituisce un concept piena-
mente aderente alle nuove tendenze europee che mirano a superare lo sp/it system
0-3; 3-6 e creare un’unitd funzionalmente sempre pitt idonea per capitalizzare le
attenzioni ed i fondi di politiche educative dal respiro europeo. Limportanza del-
ECEC, anche sul piano della prevenzione delle disuguaglianze, del contenimento
del disagio sociale e delle spese di welfare a medio e lungo termine ¢ attestato dalle
ricerche econometriche che, dagli studi di Heckman in poi, si sono succeduti in
questi anni. Esse rilevano come I'intervento educativo precoce sia tanto pitt efficace
quanto pil tempestivo ed inclusivo. Sotto il profilo pedagogico queste consape-
volezze si sono tradotte nella necessita di investigare le condizioni di sostenibilita
educativa degli ambienti 0-6, anche in vista di un loro accreditamento tanto sul
piano della qualita complessiva delle sue strutture metodologiche quanto a livello
della messa a punto di nuovi e innovativi impianti curricolari. Come rilevano le
Linee pedagogiche recentemente emanate (e la recente letteratura internazionale
cui si sono ispirate) la funzione capacitante dei servizi prescolastici ¢ legata alla
loro qualita che, a loro volta, ¢ condizionata da 5 fattori chiave cosi ricompresi:

— garanzia d’accesso, grazie a una diffusione capillare sul territorio nazionale; — piena
professionalitis degli operatori, supportati nelle scelte educative e didattiche, nei progetti
di ricerca, negli scambi con realta diverse, nella riflessione collegiale sul proprio agire edu-
cativo; — curricolo per il benessere, fondato sul riconoscimento delle differenze personali e
che agevoli le transizioni; — monitoraggio e valutazione basati sull’auto ed etero valutazione;
— norme nazionali e regionali per garantire la qualica dell’offerta, i diritti dei bambini, del
personale e dei genitori; — finanziamenti strutturali adeguati per consolidare I'esistente,
incrementarlo e qualificarne l'offerta.

Incidere sul piano della formazione iniziale del personale, pertanto, costituisce

un aspetto particolarmente qualificante del processo di riforma, talmente signifi-
cativo da condizionarne gli esiti.
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2. 11 quadro italiano

La formazione di un professionista capace di operare all’interno dei servizi 0-6 co-
stituisce un tema di ampia portata prospettica che impegna il mondo pedagogico
alla riprogettazione complessiva dei percorsi formativi per gli operatori che lavo-
rano nella scuola e nei servizi, alla luce delle nuove esigenze connesse all’applica-
zione della legge 107. Tali percorsi, infatti, oggi sono divaricati e distribuiti tra la
laurea triennale in Scienze dell’educazione (L. 19), dedicata a chi intenda operare
nei nidi o, pil in generale nei servizi 0-3, e quella quinquennale a ciclo unico in
Scienze della Formazione primaria (L. 85 bis), destinata ai futuri insegnanti di
scuola dell'infanzia (e primaria). La prima, alla luce di quanto previsto dal decreto
65, con lintroduzione di un indirizzo specifico per 'educatore infantile, ha gia
subito, recentemente, una riconfigurazione mentre la seconda ¢ pit datata sotto
il profilo della sua architettura curricolare.

Stanti i buoni risultati formativi raggiunti da entrambi i percorsi formativi,
alla luce delle sfide attuali, tuttavia, la modificazione del quadro cosi delineato ci
pare conditio sine qua non per la piena attuazione della legge. Lunificazione dei
percorsi formativi dei professionisti che operano nel segmento 0-6, infatti, rap-
presenta un fattore imprescindibile per realizzare quell’ omogeneita che il termine
integrazgione reclama come elemento distintivo del processo riformatore. Altri-
menti, si potra parlare solo di un rafforzamento della continuita educativa tradi-
zionalmente intesa e delineata dallo scenario normativo degli ultimi anni del secolo
SCOISO.

La piena interfungibilita tra i profili di educatore del nido e d’insegnante di
scuola dell’infanzia, unica condizione che consenta davvero il superamento dello
split system, costituisce tuttavia una scelta forte, che obbliga il legislatore (e prima
di lui la comunita pedagogica) a prefigurare un ambiente formativo unificato, ca-
pace di promuovere quelle competenze che sono alla base della professionalita di
chi ¢ chiamato ad operare con bambini piccoli e molto piccoli superando la situa-
zione disegnata dall’attuale ordinamento. Cid permetterebbe di dismettere quel
“doppio canale” previsto dalla citata legge 65/2017 che prevedeva

o la qualificazione universitaria del personale dei servizi prevedendo
il conseguimento della laurea in Scienze dell’educazione e della for-
mazione nella classe L19 ad indirizzo specifico o della laurea quin-
quennale a ciclo unico in Scienze della formazione primaria integrata
da un corso di specializzazione per complessivi 60 crediti formativi
universitari.

Analogamente a quella dell’educatore/insegnante, anche la funzione del coor-
dinamento pedagogico territoriale va adeguatamente presidiata onde mantenerne
una pertinenza educativa, espressamente prevista dalla legge, altrimenti esposta al
rischio di torsioni o verso aspetti meramente gestionali e aziendalistici oppure
verso profili meramente clinici e psicologici.
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3. Proposte operative

Intervenire sul curricolo dell’ordinamento dei corsi in Scienze della formazione pri-
maria (al netto delle difficolta politiche e degli equilibri epistemologici, tutti da
ritrovare, connessi a questa operazione) potrebbe consentire un recupero della lo-
gica della vecchia laurea quadriennale ripristinando la doppia abilitazione, una
per la scuola primaria e una per i servizi 0-6. Questo re-incardinamento del cur-
ricolo prescolastico all'interno di una laurea a ciclo unico (magari ridotta a quattro
anni e dotata di un'ultima annualita ‘ponte’ idonea aconseguire I'abilitazione per

il secondo indirizzo) potrebbe consentire una riprogettazione pilt consona consona

del curricolo 0-6 rispetto ai bisogni formativi di bambini piccoli e molto piccoli.

Occorre, in particolare, valorizzare quegli elementi chiave che la ricerca interna-

zionale ha posto a fondamento di u”’ECEC volti a valorizzare la qualita dei con-

testi educativi pensati per I'infanzia quali:

— laformazione del personale, basata su principi, teorie e linguaggi di riferimento
condivisi e pedagogicamente accreditati;

— la supervisione educativa e la qualita dei climi relazionali;

— le competenze di interazione degli educatori con i care giver, anche in contesti
interculturali;

— la capacita di costruire di curricoli olistici, progettati in linea con le capacita e
gli interessi dei bambini rilevati e documentati attraverso prassi sistematiche e
riflessive.

Tali competenze, del resto, sono richieste in maniera altrettanto pressante anche
all'insegnante di scuola dell’infanzia il quale, tuttavia, nell’attuale ordinamento
disegnato dalla LM 85 bis, trova ben poche risposte specificamente attagliate per
tali esigenze. Se infatti la struttura organizzata per insegnamenti accademici, la-
boratori e tirocinio ben si presta all'integrazione tra teoria e prassi non altrettanto
si pud dire della parte piti squisitamente accademica, schiacciata su di un enciclo-
pedico ventaglio disciplinare che depotenzia il versante trasversale, vero serbatoio
di competenze che qualificano in senso specifico la professionalita del professio-
nista 0-0.

Naturalmente I'integrazione qui suggerita presuppone anche aggiustamenti sul
piano dell’organizzazione piti generale dell’intero corso di laurea:

— occorrera superare il concetto di ‘numero programmato’;

— sard necessario reclutare tutor con esperienza tanto di scuola dell'infanzia
quanto di servizi 0-3;

— occorrera valorizzare adeguatamente anche il settore sociologico e quello delle
competenze amministrativistiche, connesse ad un modo pitt moderno di gestire
I'interazione tra servizi 0-6 e regioni, comuni, scuole autonome e servizi sociali
che insistono su un determinato territorio.
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4. Conclusioni

La proposta qui avanzata, pur con le mediazioni del caso, vuole, da un lato, con-
tribuire ad alimentare una linea di pensiero non disgiuntiva, quindi capace di
mantenere intatti i legami della scuola dell'infanzia con la scuola primaria. La loro
rescissione, infatti, potrebbe minare in profondita I'identitd pedagogica degli in-
segnanti di quest’ordine di scuola, tradizionalmente incardinati all'interno delle
Direzioni Didattiche prima e degli Istituti Comprensivi poi. Vuole, inoltre, porsi
ad argine di quel processo di mortificazione delle tematiche connesse alla pedago-
gia dell'infanzia (ma anche alla pedagogia della famiglia e alla pedagogia del gioco
e del corpo) che si sono accompagnate alla logica che ¢ alla base dell'ordinamento
vigente, schiacciato eccessivamente sulle discipline e poco incline a adattare il pro-
prio assetto epistemologico ai pilt morbidi canoni dei campi di esperienza.

D’altro canto, anche le lauree in Scienze dell’educazione potrebbero avere un
giovamento da questa riforma, affrancate da un corso — quello degli educatori per
Iinfanzia — tendenzialmentetendenzialmente egemonico — poiché pit flessibile e
polivalente rispetto altri in ragione della normativa vigente — laddove non sia pos-
sibile l'istituzione di piti indirizzi.

In questo modo, probabilmente, i corsi potrebbero caratterizzarsi in modo pitt
rispondente agli attuali bisogni formativi, legati, da un lato, all'educazione degli
adulti (con uno sguardo andragogico o geragogico) e, dall’altro, all’educazione
ambientale o alla fruizione culturale o, ancora all’ambito sociosanitario e inter-
culturale. Al di la dei tecnicismi e dei tatticismi accademici, cid che credo sia pe-
dagogicamente qualificante oggi ¢ non perdere I'occasione di rinnovare in
profondita la scuola dell'infanzia costretta da ormai pit di un ventennio a una
condizione di immobilita istituzionale che ne ha condizionato 'operativita com-
plessiva e I'identita istituzionale. Restituire nella formazione degli operatori cen-
tralita ai linguaggi non verbali, all’educazione all’espressivita, al corpo e al gioco
costituisce 'unica garanzia per preservare una cultura dell’infanzia e dei suoi diritti
oggi sempre pit erosa dall’adultismo e dalla massificazione della societa contem-
poranea.
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1. Introduzione

La formazione iniziale degli educatori e dei docenti che operano nel sistema 0-6,

oltre a promuovere approfondimenti culturali nell’'ambito psico-pedagogico, ha

lo scopo di illustrare, in teoria e in pratica, gli aspetti strategici e metodologici
della professione: progettazione educativa, osservazione, documentazione, analisi,
interpretazione, valutazione, utilizzo delle nuove tecnologie digitali (Catarsi, For-

tunati, 2004; Mantovani, Ferri, 2008; Bondioli, Savio, 2018).

Questo contributo si propone di approfondire il tema della documentazione
dello sviluppo del bambino nel sistema integrato 0-6, proponendo I'ePortfolio (La
Rocca, 2020) come strumento/ambiente digitale utile alla raccolta di documenti
multimediali che testimonino il processo di apprendimento del bambino e la sua
progressiva acquisizione di competenze.

Lattivita di documentazione ¢ strettamente collegata all’osservazione sistema-
tica e alla progettazione educativa poiché la raccolta dei documenti che eviden-
ziano le “tracce” lasciate dal bambino nel suo percorso evolutivo non possono
essere rilevate a caso, ma devono essere inserite in un sistema intenzionale e rigo-
roso (non rigido).

Si genera cosi una sorta di triade ricorsiva nella quale si inseriscono le attivita
di osservazione, di progettazione educativa e di documentazione (Fontaine, 2017):
— Tlosservazione parte dalle domande che I'educatore si pone in merito al “cosa”

intende rilevare (osservazione sistematica);

— tali domande si configurano come obiettivi portanti nella costruzione di azioni
educative che possano mirare alla sollecitazione di interessi e comportamenti
nel bambino (intenzionalitd educativa — progettazione educativa);

— Tlosservazione per la rilevazione di cambiamenti nello sviluppo del bambino
non pud essere confusa con la vigilanza e percio, per la sua realizzazione, ¢ op-
portuna la presenza di almeno due educatrici in contemporanea, in modo che,
alternativamente, le due colleghe possano distribuirsi i compiti di interagire
con i bambini, osservare i loro comportamenti ed osservare sé stesse in azione
(lavoro in equipe — condivisione professionale);

— la documentazione accompagna il processo progettuale ed osservativo: anche
per questa attivitd ¢ opportuna la presenza di almeno due educatrici in con-
temporanea che, come descritto nel punto precedente, possano alternarsi nei
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ruoli e nelle funzioni in modo da poter produrre documenti validi che mo-
strino 'apprendimento del bambino senza venir meno al coinvolgimento nella
interazione (lavoro in equipe — condivisione professionale).

Sulla base delle considerazioni esposte, e nell’ottica di favorire un utilizzo delle
nuove tecnologie nella documentazione, si propone un utilizzo dell’ePortfolio (eP)
come luogo/ambiente digitale nel quale possano essere inserite le prove autentiche
che testimonino le competenze sviluppate dal bambino in rapporto agli specifici
interventi educativi effettuati dalle educatrici.

2. LePortfolio: documentare e narrare con prove autentiche in ambiente digitale

Come ¢ noto, I'eP pud essere considerato una sorta di CV amplificato ed ¢ co-
struito da un soggetto che intende mostrare e documentare, attraverso I'esibizione
di prove autentiche in formato multimediale, le competenze acquisite in contesti
formali, informali e non formali, sia in ambito formativo sia in ambito professio-
nale. Anche nel sistema 0-6 I'eP ha come soggetto uno specifico bambino che ne
¢ l'autore per interposta persona; infatti ¢ costruito dall'educatore anche se, quando
se ne ravveda la possibilita, si pud coinvolgere il bambino stesso. Grazie alla sua
estrema duttilita e alla sua capacita di contenere ed organizzare una quantita di
materiali potenzialmente illimitata, I'eP pud raccogliere la documentazione dei
progressi del bambino dal nido alla scuola dell'infanzia ed eventualmente anche
per i gradi successivi. Questo ¢ uno dei motivi per i quali si ritiene che I'eP sia ef-
ficace per la rappresentazione del percorso educativo nella prospettiva di un sistema
integrato 0-6 poiché consente agli educatori di nido di documentare in modo si-
stematico ed efficace i passaggi salienti del processo di sviluppo e agli insegnanti
della scuola dell'infanzia di fruire di tale documentazione in modo semplice e ra-
pido, oltre che di continuare ad implementare I'eP. Altro importante motivo risiede
nella potenzialita espressiva dell’eP che consente di costruire una vera e propria
narrazione della storia del bambino utilizzando linguaggi multimodali ed attivando
processi riflessivi nella comunita educante e nel bambino stesso.

LeP pud essere consultato online dagli educatori e dagli insegnanti, dalle
equipe professionali, dai genitori e dal bambino stesso: il bambino si riconoscera
nel suo cammino, i genitori potranno visionare i documenti e partecipare alla at-
tivitd educativa e riflessiva, gli educatori e gli insegnanti avranno a disposizione
un documento digitale a testimonianza del lavoro svolto e degli esiti prodotti, so-
prattutto nell’ottica di poterli rivedere e migliorare.

3. Laboratorio per la costruzione dell’ePortfolio per i futuri educatori di nido

Le dimensioni teoriche, strutturali e metodologiche che sono state brevemente ri-
portate, hanno costituito la base di riferimento per le attivita del “Laboratorio per
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la costruzione dell’ePortfolio”, del quale ¢ titolare 'autrice, istituito nel CdL “Edu-
catori di Nido” del DSF dell’Universita Roma Tre.

Il laboratorio ha iniziato le sue attivita nel I semestre dell’a.a. 2021/22 ed ha
visto la partecipazione di 20 studentesse che, opportunamente guidate, dopo un
approfondimento teorico sull’eP, sulla progettazione educativa e sull’osservazione
sistematica e la documentazione, hanno elaborato progetti rivolti a bambini del
nido nel rispetto delle specifiche fasce d’eta, indicando titolo, obiettivi generali e
specifici, eta dei bambini coinvolti, spazi e materiali utilizzati, metodologie appli-
cate. Ciascun progetto ¢ stato corredato da una griglia di osservazione articolata
in descrittori di specifici comportamenti osservati negli ambiti: socio-emotivo,
motorio, autonomia, cognizione e linguaggio. Ogni progetto ¢ stato articolato in
tre fasi attraverso le quali le studentesse hanno reso evidente la progressione delle
attivitd e la corrispettiva acquisizione di competenze da parte del bambino.

Dopo l'elaborazione dei progetti, commentati e corretti nella comunita del la-
boratorio, ciascuna studentessa ha costruito un eP simulandone la proprieta di
uno specifico bambino e documentandone le attivita in rapporto al progetto pre-
sentato e alla griglia predisposta.

Di seguito si propone lo schema che le studentesse hanno seguito per la co-
struzione dell’eP:

PROFILO della/o bambina/o | NIDO SCUOLA MATERNA
Mi presento Sono .... Ho...
mesi. Oggi & il mio primo a. Descrizione del progetto edu- | a. Descrizione del progetto edu-
giorno al nido cativo generale del nido cativo generale della scuola
Inserire una foto del bambino

.. .| b. 1°anno (i piccoli) b. 1°anno
1l profilo si aggiorna progressi- Lo S
vamente in ranporto alla cre —  Siinserisce il progetto che — Siinserisce il progetto che
scita della/lo é) apmbina Jo—le si intende realizzare. si intende realizzare.
nuove descrizioni e le nuove —  Sidocumenta attraverso —  Si documenta attraverso
immagini si aseiuneono alle artefatti che corrispondano artefatti che corrispondano
precefcnti da:glgo osrg,igine ad alle fasi del progetto alle fasi del progetto
una galleria.

c. 2°anno (i medi) c. 2°anno

Per la costruzione della pagina — Siinserisce (...come sopra) — Siinserisce (...come sopra)
del profilo, sono coinvolti — Sidocumenta (...come — Sidocumenta (...come
anche i genitori sopra) sopra)
Mano a mano che cresce, d. 3°anno (i grandi) d. 3°anno
quando sar possibile, anche — Siinserisce (...come sopra) — Siinserisce (...come sopra)
la/il bambina/o partecipera alla — Sidocumenta (...come — Sidocumenta (...come
costruzione del suo profilo sopra) sopra)

Ogni cella dello schema contiene le indicazioni per la costruzione di una pagina
di eP. Percid ogni eP avra una pagina per il profilo del bambino, una per la descri-
zione del contesto/nido, una per la presentazione del progetto per il 1° anno e la
documentazione relativa alle fasi previste, e cosi di seguito.
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Nello schema si fa riferimento all’arzefatto: per artefatto si intende la prova au-
tentica utilizzata per la documentazione accompagnata da un commento scritto
che ne giustifichi I'utilizzo; il solo inserimento della prova documentaria non &
sufficiente perché nell’eP si riflette sulle attivita e si narra la storia del bambino.

Come si ¢ detto, ogni eP ¢ il risultato di una simulazione: le studentesse hanno
individuato in Internet il sito di un nido e ne hanno utilizzato il progetto educativo
generale per immaginare il contesto nel quale ipotizzare e realizzare il proprio spe-
cifico progetto. Ciascuna studentessa ha poi immaginato di costruire I'eP per un
singolo bambino osservato nello svolgimento delle fasi progettuali e utilizzando
la griglia predisposta. Anche i bambini sono “immaginati”: nella maggior parte
dei casi tutti i materiali documentari sono stati scaricati da Internet in coerenza
con le attivita proposte nel progetto. Inoltre, per la costruzione dell’eD, sono state
date indicazioni operative nel merito: i testi che accompagnano i documenti do-
vranno essere semplici, espressi in uno stile personale e non tecnico; dovranno es-
sere descritte le azioni di cura, le relazioni tra i bambini, le relazioni con gli adulti,
le attivita di gioco e di esplorazione; i documenti inseriti (foto, video, etc) do-
vranno rendere visibili i contesti di apprendimento e i percorsi dei bambini mo-
strandone emozioni, competenze, traguardi. Dovra sempre essere indicata la
presenza di due operatrici con ruoli intercambiabili per I'azione e I'osservazione.
Si precisa che nello schema ¢ inserita anche la scuola dell'infanzia nell’ottica di
poter estendere l'utilizzo dell’eP nel settore 0-6, ma le attivita del laboratorio hanno
riguardato esclusivamente il nido.

4. Breve nota conclusiva

Le studentesse hanno partecipato con grande interesse alle attivita di laboratorio,
anche riascoltando le registrazioni degli incontri. Gli eP sono stati valutati tramite
una check-list e sono risultati tutti conformi. Nel laboratorio si ¢ generata una co-
munita coesa nell'apprendimento, nella sperimentazione e nella condivisione in
un clima formativo “caldo” e di grande interesse e partecipazione. Tutti i lavori
sono stati realizzati nella piattaforma online https://crisfad.uniroma3.it/eportfo-

lio/index.php.
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1. Dal quadro fenomenico alle cornici di riferimento

La formazione degli educatori per i servizi della prima infanzia richiede non solo
apprendimenti relativi all'7mago infantile, allo sviluppo del bambino, ai contesti
di crescita, ma anche il progressivo guadagno di un habitus professionale che si in-
centri sulla capacita riflessiva. Leducatore ¢ chiamato a porre in costante intera-
zione le teorie, i metodi e gli strumenti appresi, le informazioni di natura
contestuale e culturale in cui opera, le peculiarita e le storie delle persone che ac-
compagna e il proprio essere professionista come persona tra persone, con le pro-
prie caratteristiche, la propria storia personale e il proprio percorso in divenire.
Sapere, sapere fare, saper essere e saper diventare non possono tralasciare, pertanto,
la disponibilita a porre un focus analitico sulla propria traiettoria biografica e sulla
consapevolezza della propria storia personale.

Il tema famiglia risulta centrale e le relative narrazioni rappresentano uno snodo
imprescindibile nella propria prefigurazione professionale, perché nei contesti de-
dicati all'infanzia il lavoro educativo con le famiglie non ammette carenze di tipo
contenutistico ma non puo permettersi nemmeno una debolezza legata alla propria
personale storia. Lo confermano la tradizione pedagogica relativa all’approccio
(auto)biografico (Demetrio, 1996) e le piti recenti integrazioni ad esso a partire
dalla narrazione come fattore di promozione della resilienza (Cyrulnik, 2005) che
vanno intrecciate con le posture relazionali per le quali ¢ necessaria una specifica
“competenza di dialogo con la famiglia, per poter garantire una reale partecipa-
zione dei genitori alla condivisione del progetto educativo e per offrire loro ade-
guato supporto nella cura e nell'educazione dei loro bambini [...] sono essenziali
una serie di conoscenze relative alle caratteristiche e ai problemi delle famiglie,
specialmente delle nuove famiglie, per acquisire un’attitudine all’ascolto e all’ap-

1 Benche il contributo sia stato ideato e realizzato congiuntamente dai due autori va at-
tribuito il primo paragrafo a Elisabetta Madriz e il secondo paragrafo a Marco Ius.
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prezzamento necessari per realizzare un dialogo equo” (Bondioli, 2017, p. 70, trad.
nostra). Si tratta quindi di costruire un habitus professionale che puo essere de-
scritto come “la matrice degli schemi di percezione” e si struttura come una “gram-
matica generativa delle pratiche” (Striano, 2017, p. 181, trad. nostra). La
consapevolezza dell'importanza della relazione con i genitori dei bambini, lo
sguardo attento alle forme contemporanee del familiare sono temi che si intrec-
ciano, declinano e specificano in tutto il percorso del divenire educatori, ma tro-
vano un loro alveo preferenziale di trattazione all'interno di alcuni insegnamenti.
In quello di Pedagogia della Famiglia (obbligatorio per il curricolo degli educatori
per i servizi alla prima infanzia nel CdS L-19 — Universita di Trieste) I habitus ri-
flessivo viene coltivato attraverso molteplici consegne di lavoro riflessivo che ac-
compagnano la scansione contenutistica del percorso. Lopportunita di tale forma
di esercizio riflessivo legato ai temi della famiglia ¢ risultata confermata da tre fe-
nomeni che si sono palesati soprattutto nell'ultimo quinquennio: la presenza, sem-
pre pili elevata, di genitori nei momenti salienti della vita accademica dei figli (test
di ingresso ed esami di profitto); le diverse occasioni di narrazione del proprio vis-
suto personale, nel corso dei tutorati di tirocinio, in cui gli aspetti di vita familiare
emergono spesso come “difficili”; il numero crescente di email personali dagli stu-
denti ai docenti, spesso contrassegnate dalla presenza di temi intimi sul vissuto fa-
miliare.

Questi tre aspetti hanno dialogato con la didattica dell'insegnamento di Peda-
gogia della famiglia e ne hanno richiesto una rivisitazione, generando una sempre
maggiore consapevolezza che un insegnamento non ¢ solo un /zogo ove proporre
contenuti significativi ma ¢ anche comunita pre-professionale dove i temi legati alla
individualita devono trovare adeguata accoglienza e una modalita di trattazione,
di significazione, di re-investimento professionale.

La consapevolezza degli aspetti che riguardano la propria storia familiare sono
alla base della “la maturazione di uno stile inclusivo e collaborativo con le famiglie”
che implica “un lavoro riflessivo sui confini e sulle resistenze, in altri termini sugli
aspetti taciti e latenti dell'incontro” (Amadini, 2018, p. 277).

2. Prima lettura, primi sguardi, prime riflessioni

Il presente lavoro presenta i risultati della prima analisi degli elaborati della con-
segna “La mia famiglia” in cui gli studenti hanno proposto una riflessione attra-
verso uno scritto di massimo trenta righe, un disegno, una canzone o una
illustrazione.

Nell’A.A. 2020-2021 sono stati raccolti 90 elaborati, mentre nel 2021-2022
la stessa attivita ¢ stata proposta in due momenti, uno iniziale e uno finale, racco-
gliendo rispettivamente 66 e 44 elaborati, con l'obiettivo di comprendere se e
come la narrazione sulla propria famiglia si modifichi grazie ai contenuti teorici
delle lezioni e alle riflessioni sorte a partire da essi.
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2.1 Contenuti e forme

La prima analisi esplorativa “carta e matita” effettuata sul materiale raccolto ha
consentito di porre I'attenzione su due principali aspetti.

Il primo riguarda i contenuti. Tra i tanti emergono i riferimenti all’intercultura
(allinterno della riflessione sul background migratorio della propria famiglia, sulle
caratteristiche “culturali” attribuite alla genitorialita e sull’appartenenza/integra-
zione delle differenti culture identitarie), alla separazione dei propri genitori (vis-
suta positivamente o negativamente in base al tipo di accompagnamento che i
genitori hanno saputo garantire), ai lutti e alla capacita del sistema familiare di
mettere in campo risposte resilienti; al riconoscere le risorse e vulnerabilita che
Pordinarieta porta nel ciclo vitale di ogni famiglia.

Il secondo fa riferimento al metodo e dunque alle tecniche narrative e a relativi
strumenti utilizzati (testi, disegni, canzoni, video, ...). La maggiorparte degli ela-
borati ¢ stata sviluppata sottoforma di testo, tuttavia sono presenti molteplici di-
segni o riferimenti a canzoni oppure ancora a film/cartoni animati sia come
integrazione al testo sia come unica modalita espressiva in cui emergono oltre ai
nomi dei familiari, parole chiave e simboli (Fig. 1). Uno studente con la passione
per la musica ed evidenti competenze artistiche ha proposto il proprio elaborato
sottoforma di video®.

Fig. 2: Esempi di elaborati sviluppati con disegni e simboli
3. Riflessioni conclusive

I risultati della prima analisi sembrano confermare quanto proposto dal D.PR.
13 aprile 2017, n. 65 - Istituzione del sistema integrato di educazione e di istru-
zione dalla nascita sino a sei anni, che affida al sistema 0-6 il compito di “sostenere
la primaria funzione educativa delle famiglie” e pertanto evidenzia come indispen-
sabile che la formazione iniziale degli educatori contempli sia aspetti contenutistici
sia I'esercizio di una buona capacita riflessiva sulle proprie competenze relazionali
nell’accompagnamento delle famiglie.

2 Link al video: https://www.youtube.com/watch?v=SMs5Kgj]3vk
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Cid che risulta di maggior interesse, pili che la presentazione della famiglia se-
condo il punto di vista degli studenti, sono gli interrogativi sorti durante I'analisi:
— Quali famiglie, quali storie familiari e quali cambiamenti macro si riscontrano

nel micro di ogni storia?

— Quali domande implicite o esplicite gli elaborati pongono all’istituzione uni-
versitaria impegnata nella formazione degli educatori che hanno come primo
interlocutore la famiglia?

— Quali percorsi, contenuti, metodi suggeriscono di utilizzare con gli studenti?

— Quali sono i linguaggi che gli educatori in formazione sperimentano per im-
parare a comunicare con i “100 linguaggi dei bambini” e delle famiglie? Quali
strumenti ¢ utile proporre perché i futuri educatori si esercitino a comunicare
alle famiglie, per le famiglie e con le famiglie?

Sembrano interrogativi particolarmente generativi per coloro che, impegnati
nella formazione degli educatori, sono chiamati a svolgere un ruolo di tutore di
resilienza (Milani, 2018) nell’ascolto delle storie degli studenti all'interno del pro-
prio ruolo di docenti, e a interrogarsi sulla propria postura di essere accompagna-
tori con un chiaro mandato scientifico-culturale.

Le vie di sviluppo che si intravedono a partire dalle sollecitazioni emerse po-
trebbero essere:

— Tlavvio di un’indagine attraverso il Conclep sulla strutturazione degli insegna-
menti di Pedagogia della famiglia in Italia;

— la promozione un tavolo interateneo di lavoro sui temi core e sui relativi metodi
formativi per delineare modalita e attivitd comuni da proporre trasversalmente
all'interno dei corsi universitari al fine di confrontarsi e sviluppare progetti di
co-ricerca;

— Tutilizzo dei “prodotti” degli studenti all'interno della didattica sia a livello in-
dividuale che di gruppo, accompagnando gli studenti a “incontrare le famiglie
dei compagni per imparare ad incontrare le famiglie dei bambini e delle bam-
bine” con cui lavoreranno in futuro.
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1. Quali competenze professionali per educatrici e educatori per la prima infan-
zia?

Dalle relazioni di apertura del Convegno SIPED, sono stati sottolineati dei punti
che riguardano la formazione dei docenti di tutti gli ordini di scuola, ne cito solo
alcuni: prospettiva laboratoriale; metodologie di apprendimento attivo; riflessivita;
corporeitd; ascolto e “presenza’; dimensione di gruppo; interazione tra pari; com-
petenze pedagogiche non come sof skills ma piuttosto come high skills. Si tratta di
punti molto importati per la scuola primaria e secondaria, che diventano impre-
scindibili per i servizi educativi 0-6, in cui non vi sono ambiti disciplinari e in cui
il ruolo degli insegnanti ¢ quello di promuovere esperienze di apprendimento si-
gnificative per i bambini e le bambine in un clima di sicurezza psicoemotiva (se-
condo l'accezione di Bowlby, 1988) e di benessere, costruendo anche una
condivisione con le famiglie. In questo senso, una formazione iniziale di qualita
riveste anche una rilevante funzione per lo sviluppo di una cultura dell'infanzia,
in quanto professioniste e professionisti preparati hanno un ruolo fondamentale
nella diffusione delle conoscenze in ambito sociale e culturale.

Come si declinano, dunque, le competenze professionali necessarie e sulla base
di quali ragioni?

Partiamo dal considerare che, nella prima infanzia, la modalita di interazione
con il mondo ¢ olistica e non parcellizzabile in ambiti, né semplificabile tassono-
micamente e che le dimensioni estetica, immaginativa ed affettiva sono parte in-
tegrante dello sviluppo delle conoscenze (Mignosi, Nuti, 2020). Inoltre il piacere
dato dall’esplorazione, dalla risoluzione dei problemi e dalla scoperta ¢ inscindibile
dal desiderio/bisogno di entrare in relazione con gli altri, e gli adulti significativi
hanno un ruolo strutturante nella costruzione dell’identita, della fiducia in se stessi,
dell’approccio alla vita nel suo divenire (Ammanniti, Gallese, 2014; Stern, 2010).

Per entrare in contatto con i bambini, per promuovere i loro apprendimenti e
per consentire loro di sviluppare una positiva immagine di sé, ¢ quindi necessario
che nella formazione di educatori e insegnanti venga coinvolto il piano personale,
Lessere e il saper essere; cid significa imparare a “stare in ascolto nel momento pre-
sente” (Stern, 2004), a sapersi sintonizzare sui bisogni dei bambini essendo parte-
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cipi come “persone intere” (in cui mente, corpo ed emozioni sono interconnessi).
Si tratta di attivare quella che Bion chiama “capacita di reverie”, nei termini di
spazio mentale, ricettivita multidimensionale, “senza memoria né desiderio” (Bion,
1965). In ambito educativo ¢ una qualita di ascolto fondamentale, soprattutto
nella relazione col bambino piccolo: presuppone la capacita di “ascolto di sé¢” nel
qui ed ora e, parallelamente, la capacita decentrarsi, di riflettere sia “nel corso del-
lazione” che successivamente, trovando il tempo e il modo di ritornare sull’espe-
rienza (Schon, 1983). In questa prospettiva risulta prioritaria la consapevolezza
del vertice dal quale si osserva e si interagisce (rispetto alle proprie premesse teo-
riche, ai propri valori, alla propria storia personale): va adottata, quindi, una “vi-
sione binoculare” (Bateson, 1979) che prenda in considerazione parallelamente i
bambini, se stessi e il piano della relazione.

Inoltre, poiché la dimensione affettiva e la dimensione cognitiva sono inscin-
dibili, & necessario considerare, insieme al piano relazionale, anche il piano edu-
cativo (Savio, 2003) in quanto nidi e le scuole dell’infanzia sono contesti di
apprendimento e chi vi lavora ha specifiche responsabilita in questo senso. Si tratta,
pertanto, di sviluppare una consapevolezza di sé, del proprio agire e della propria
idea di bambino, attraverso processi riflessivi e auto-riflessivi condotti individual-
mente e in gruppo per potere arrivare a svolgere la propria funzione educativa con
intenzionalitd (Mignosi, 2017) Tale attitudine riflessiva ¢ molto importante e va
indirizzata anche alla dimensione psico-corporea per permettere di accrescere il livello
di consapevolezza rispetto a tutte le parti di sé e alla loro integrazione, in una pro-
spettiva embodied. In contesti di apprendimento adeguati, attraverso precise stra-
tegie comunicative e relazionali, 'adulto-professionista si connette alle azioni dei
bambini e le arricchisce e le espande, operando una “promozione dall’interno”
(Bondioli, 2004). E anche capace di connettersi con una dimensione ludica e crea-
tiva, di incontrare i piccoli in un'area transizionale in cui immaginare con loro e
costruire significati condivisi (Winnicott, 1971): si tratta di un’esperienza appas-
sionante per tutti i partner “in gioco”, in quanto riguarda il piacere di contattare
le proprie potenzialita creative e di metterle in atto (Mignosi, 2020).

In base a quanto finora esposto, risulta evidente come una formazione che
tenga conto di tutti i piani considerati, si configuri principalmente nei termini di
un apprendimento dall'esperienza, nel senso indicato da Mortari (2003) e, conse-
guentemente, comporti 'adozione di metodologie didattiche attive e laboratoriali
(Mignosi, 2007). Attraverso 'apprendimento dall’esperienza si accrescono anche
le capacita legate all’osservazione, e la capacita di lavorare in gruppo: i servizi edu-
cativi 0-6 sono, infatti, contesti in cui la dimensione di gruppo ¢ continuamente
esperita e va consapevolmente gestita per garantire una coerenza educativa e un
buon clima organizzativo. Un ruolo fondamentale, in questa prospettiva, assume
il tirocinio, organizzato sulla base di un progetto unitario che preveda incontri si-
stematici di supervisione e di riflessione in piccoli gruppi (Mignosi, 2005).

Non bastano, dunque, le sole conoscenze teoriche per potere entrare in rela-
zione con i bambini piccoli e per promuovere i loro apprendimenti, né la profes-
sionalita pud essere fatta coincidere con un insieme di nozioni astratte; per i nuovi
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curricoli universitari previsti dal DL65/2017 ¢ necessario un ripensamento pro-
fondo della metodologia didattica universitaria, il superamento della “lezione fron-
tale” a vantaggio di modalita partecipative che permettano agli studenti di mettersi
in gioco, di esplorare e di riflettere, acquisendo una nuova consapevolezza a livello
personale e professionale (Mignosi, 2007, 2016).

2. 1l panorama italiano attuale sullo “zero-sei”

Per quanto riguarda il sistema educativo 0-6, le scelte politico-normative mostrano
una incoerenza di fondo che, oltre a differenze e disuguaglianze sul piano forma-
tivo e pratico-organizzativo, determina notevoli difficolta sul piano del riconosci-
mento sociale e culturale.

Il DL 65/2017, che ha segnato un fondamentale punto di svolta rispetto ai
servizi educativi 0-6, (inserendo lo 0-3 nel sistema scolastico nazionale e isti-
tuendo, tra l'altro, la formazione universitaria per gli educatori e le educatrici
dei nidi d’infanzia), parla di continuita 0-6 e di sistema integrato; le successive
Linee Pedagogiche del 2020 e i recentissimi Orientamenti nazionali per i servizi
educativi per l'infanzia, emanati col DL 43/2022 ribadiscono questa prospettiva.
Nei fatti, in Italia a tutt’ oggi, non sono state create le condizioni per attuare la
normativa, soprattutto per quanto riguarda la formazione iniziale. Puo essere
utile cominciare dal lessico usato e dal suo denotare una separazione ed una di-
scontinuitd, perché forse, cambiando la prospettiva, andrebbe anche trovato un
linguaggio nuovo.

Ci si riferisce, infatti, a “Nidi d’infanzia” e “Scuole dell'infanzia” ma, quando li
si accomuna, entrambi vengono denominati Servizi educativi; un’altra difficolta &
relativa a come denominare i/le professionisti-e che lavorano nella fascia 0-6: edu-
catrici/educatori al nido e insegnanti nella scuola dell’infanzia? Dietro questi termini
sicuramente c’¢ una storia diversa dei due sistemi educativi in Italia che non ¢ pos-
sibile approfondire qui, ma di cui si puo trovare una sintesi in Mignosi (2021).

Appare evidente che per una reale continuita sarebbe necessaria una formazione
comune ed una maggiore conoscenza reciproca dei diversi contesti educativi e di
apprendimento.

La formazione iniziale, perd, mostra attualmente un quadro del tutto differente
—  Per gli/le insegnanti di scuola dellinfanzia sono previsti cinque anni di forma-

zione universitaria, inoltre ¢ stato abolito per legge dal Corso di Laurea in For-

mazione primaria il biennio di indirizzo per la scuola dell'infanzia, quindi la
formazione iniziale ¢ unitaria per la fascia 3-10, a discapito della specificita del

3-6. Per questo corso di Laurea sono state comunque attuate « livello nazionale

scelte organizzative organiche e coerenti con le finalitad formative e sono stati

elargiti cospicui contributi economici. Vi ¢ quindi una impostazione che pre-

vede una significativa presenza di laboratori (benché accostati alle discipline e

non considerati come metodologia di base delle discipline) ed ¢ previsto un

ingente numero di ore di tirocinio con insegnanti distaccati dalle scuole come
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tutor ed una supervisione e un coordinamento degli stessi tutor all’interno
dell'Universita.

—  Per le educatrici e gli educatori di nido sono previsti tre anni in un corso di laurea
specifico o in un indirizzo biennale all’interno del corso di Scienze dell’educa-
zione. Non ¢ stata alcuna progettazione nazionale e alcuna visione (Il Mini-
stero ha solo genericamente indicato i SSD), per cui ogni Universita in Italia
ha curricoli tra loro molto diversi e diverse modalita di tirocinio (Restiglian,
2017) e, soprattutto, non c¢ stato alcun supporto economico.

La formazione iniziale non ¢ quindi soltanto inferiore in termini di tempo, ma
anche qualitativamente poco adeguata nella maggioranza delle realta accademiche,
oltre che differente anche nella organizzazione e nelle modalita di tirocinio. Non
essendo specificato nulla sui laboratori e senza alcun finanziamento non ¢ stato
inoltre possibile pensare a ristrutturare o a incrementare gli spazi per una didattica
laboratoriale.

3. Riflessioni e proposte

Per attuare quanto indicato dalle Linee guida e dagli Orientamenti ¢ quindi, a
mio parere, indispensabile ripensare al curricolo formativo per i/le professionisti-
e dell’educazione per i bambini tra 0 e 6 anni, progettando un percorso unitario
di 5 anni con, eventualmente, un biennio di specializzazione per il nido o per la
scuola dell'infanzia. Bisognerebbe inoltre progettare modalita e forme di tirocinio
che prevedano un reale accompagnamento in piccoli gruppi ed una supervisione
sistematica. In una prospettiva inclusiva, nei 5 anni andrebbero inserite materie
relative alla disabilita e alle strategie/metodologie inclusive all'interno del curri-
colo.

Quello delle differenze nel percorso formativo iniziale, benché il pit rilevante,
non ¢ 'unico ambito problematico da considerare.

La scuola dell’infanzia si trova in una condizione “intermedia” difficilmente
sostenibile in termini di identitd, in quanto presente sia nei nuovi Orientamenti,
insieme al nido, sia nelle Indicazioni nazionali, insieme alla scuola primaria. Ne
consegue che non ¢ semplice la costruzione di una identita professionale di chi
viene formato per lavorarvi e che andrebbero rivisti in una prospettiva unitaria e
di continuita i documenti ministeriali sul curricolo da zero a dieci anni.

Per riuscire a realizzare una reale continuita 0-6 (anche ai fini delle opportunita
occupazionali per gli iscritti all'Universita) andrebbe affrontato il problema della
carenza del numero dei posti disponibili al nido rispetto agli aventi diritto che,
soprattutto al Sud Italia & in di molto inferiore al numero dei posti nella scuola
dell’infanzia e, nello stesso tempo, sarebbe necessario colmare le disuguaglianze
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tra Nord e Sud®. Le modalita di distribuzione dei fondi europei erogati a questo
fine e le recenti misure del PNRR, ad oggi non si sono dimostrate efficaci perché,
di fatto, non vi ¢ stata un’assunzione di responsabilita dello Stato sull'intero terri-
torio nazionale, cosi come ¢ avvenuto con l'istituzione della “Scuola materna” con
la Legge 444 del 1968. Gli enti locali a cui ¢ stato demandato il compito di trovare
accesso ai finanziamenti, nonché di coordinare e di gestire eventuali fondi, hanno
risorse, storie politiche, capacita organizzative molto differenti e le disuguaglianze
rischiano, piuttosto, di essere ampliate. Oltre ad un curricolo formativo unitario
¢ quindi necessaria anche una gestione centrale da parte del Ministero dell'istru-
zione al fine di garantire in ogni regione pari diritti e opportunita a tutti i bambini
nei primi sei anni di vita.
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1. Interpretare la poverta: le dimensioni di un’analisi
p p

Il nesso infanzia-poverta educativa implica andare al di Ia della consueta associa-
zione carenza-povertd, per considerare I'insieme dei fattori che rientrano in un ac-
costamento integrato, cosi come ribadito dal Consiglio d’Europa®.

Gli studi internazionali (Yoshikawa, Aber, Beardslee, 2012) evidenziano che
la condizione di poverta si accompagna a forme di disagio che riguardano oltre
che lo stato di salute, le capacita cognitive, emotive, relazionali, valoriali e un in-
sieme di criticita che giustificano un’interpretazione integrata, multidimensionale e
contestualizzata.

Influenzando lo sviluppo cognitivo, la salute mentale, emozionale e compor-
tamentale, ma anche i risultati scolastici, le prospettive educative e di successo in
etd adulta, le esperienze di poverta, anche di breve durata, nella prima infanzia,
possono avere effetti duraturi sullo sviluppo del bambino (Lazzari, Vandenbroeck,
2013). Da qui un’analisi multidimensionale di cause e di effetti e una contestua-
lizzazione che, nello scenario attuale, riguarda le recenti ripercussioni della pan-
demia sui bambini in contesti di vulnerabilita familiare e sociale, i quali hanno
subito gli effetti di una deprivazione educativa e culturale destinata ad avere con-
seguenze anche nel lungo periodo sulla crescita delle disuguaglianze. Va conside-
rato, perd, che la contestualizzazione della povertd, oltre che registrare
cambiamenti in negativo, ha determinato, in positivo, una maggiore consapevo-
lezza del problema, cosi come ¢ emerso dalla terza edizione dell'indagine “ Gz ita-
liani e la poverta educativa minorile — Ascoltiamo le comunita educanti”, dell’Isticuto
Demopolis, che ha evidenziato la poverta educativa come una grande questione

I paragrafin. 1 e n. 2 sono di Marisa Musaio; i paragrafi n. 3 e 4 sono di Monica Crotti
Consiglio d’Europa (2016), Strategy for the Rights of the Child (2016-2021),
heep://rm.coe.int/ CoOERMPublicCommonSearchServices/DisplayDCTMContent?do-
cumentId=090000168066cft8
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nazionale, un fenomeno da affrontare nell’ottica di comunita educante, raffor-
zando soprattutto le alleanze educative.

2. La prospettiva transnazionale degli Obiettivi strategici

La pandemia ha aumentato la consapevolezza che la cura e 'educazione dei bam-
bini sia una responsabilita non solo dei servizi, della scuola e delle famiglie, ma
dell'intera comunita, come impegno sistemico che implica analizzare il fenomeno
anche in una prospettiva transnazionale. A questo proposito la direzione ¢ desumi-
bile dai 17 Sustainable Development Goals, un programma per guidare entro il
20307 le azioni di lotta alle poverta (Ob. 1) e di promozione di un’educazione di
qualita (Ob. 4), fondamentali obiettivi per promuovere la coesione sociale, un’edu-
cazione di qualita e il successo formativo di tutti i soggetti, cosi come indicato gia
dall'Index per 'inclusione (Booth, Ainscow, 2008). Limpegno transnazionale reca
all'analisi del nesso infanzia-poverta un ulteriore tassello in termini di risposte con-
crete, interventi globali e condivisi, per impedire che la poverta possa causare ul-
teriori ostacoli alla piena realizzazione e fruizione dei processi educativi nei minori.

La convergenza sulla natura globale della poverta impegna I'intera comunita
internazionale tanto sul piano della riflessione quanto su quello dell’azione. Come
traspare dal documento Zrasforming Our World: the 2030 Agenda for Sustainable
Development, si tratta di un “piano d’azione per le persone, il pianeta e la prospe-
ritd”, da attuare riconoscendo: 1) lo sradicamento della poverta come “la pit
grande sfida globale e un requisito indispensabile per lo sviluppo sostenibile”; 2)
Iattuazione di un piano d’azione per liberare gli esseri umani dalla poverta, intra-
prendere azioni trasformative, necessarie per portare il mondo su un sentiero di
sostenibilita e di resilienza.

Con la prospettiva delineata dagli Obiettivi strategici, 'impegno a sconfiggere
la poverta approda ad una definizione ‘allargata’, come impegno su pit livelli, per
neutralizzare i possibili fattori di rischio, proporre risposte diverse alle singole cri-
ticit, insieme ad una riflessione aperta alla complessita delle cause e delle molte-
plici manifestazioni in una prospettiva pedagogica (Musaio, 2020) e in vista della
partecipazione dei bambini in stato di poverta ad istituzioni educative di qualita

(Moss, 2014; CE, 2019).
3. Poverta educativa e servizi all'infanzia
Un bambino che nasce, cresce e vive in contesto di poverta sviluppa una peculiare

modalita di percepire sé e gli altri. Questo pensiero saturo influenza gli aspetti co-
gnitivi, emotivo-affettivi e valoriali, rendendo difficile il cambiamento. Nelle fa-

3 Cir., https://ec.europa.eu/info/strategy/international-strategies/sustainable-develop-
ment-goals_it
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miglie in poverta educativa si osserva infatti una destrutturazione del tempo che
si manifesta in una poverta di futuro e nel non avere uno sguardo progettuale su
sé e sui propri figli. La proposta di un progetto a lungo termine ¢ accettata solo se
accompagnata da una persona di fiducia, che sollecita corresponsabilita e non de-
lega. La costruzione di ur’interdipendenza positiva ¢ possibile se i servizi per I'in-
fanzia si presentano, quindi, come complementari alla famiglia, sostenendola nella
genitorialita e nella capacita generativa.

Inoltre, 'accesso ai servizi educativi di qualita fin dalla prima infanzia ha rica-
dute positive sul benessere e le competenze dei bambini, con effetti di lungo pe-
riodo; sul benessere delle famiglie, favorendo la partecipazione lavorativa
femminile al mercato del lavoro, con implicazioni sulla prevenzione/riduzione
della poverta; sulla coesione sociale, supportando le risorse di resilienza (CE,
2019). I supporti relazionali offerti dalle strutture per I'infanzia agiscono in forma
sistemica: nel micro, contribuiscono allo sviluppo delle competenze dei bambini
e promuovono un contesto a misura dei loro bisogni, capacita e aspirazioni; allar-
gando il raggio, sono luoghi d’incontro per le famiglie, sensibilizzandole sui diritti
dell'infanzia e sulla cultura della genitorialita, attivando anche legami di solidarieta
informale; sono poi sistemi in cui imparare a convivere in societa eterogenee e, a
livello macro, possono rafforzare la coesione e I'inclusione sociale (MLPS, 2017;
WHO, 2018). Una risposta alla poverta educativa risiede nell’attivazione di poli-
tiche di sviluppo con interventi per rafforzare nei territori la rete delle risorse e
dei luoghi dedicati ai processi educativi e a rimuovere gli ostacoli che ne impedi-
scono la piena fruizione da parte dei minori, cosi da “spezzare il circolo vizioso

della disuguaglianza” (CE, 2013).

4. Qualita e formazione

La qualita dell’offerta educativa ¢ strettamente legata alla collaborazione tra pro-
fessionisti coinvolti a vario livello con la famiglia e alla professionalita degli edu-
catori, sempre pilt spesso chiamati a incontrare nella sezione un ampio quadro di
complessita, storie e bisogni di intervento personalizzato. Le sfide odierne sono
legate, in sintesi, a) all'accessibilita: in Italia, i nidi sono ancora sotto il target ri-
chiesto dall’'UE, con profonde differenze territoriali, inoltre, con la pandemia ¢
cresciuta la rinuncia al posto al nido dopo averlo ottenuto e I'irregolare pagamento
della retta; b) alla partecipazione delle famiglie con occasioni di dialogo, negozia-
zione e progettazione: se la presenza ¢ rigidamente formalizzata, le famiglie vul-
nerabili tendono ad allontanarsi dal servizio per senso di inadeguatezza, quindi,
aprire alle reti informali, con iniziative comunitarie sul territorio, costruisce rela-
zioni di fiducia. I poli per I'infanzia, come laboratori, possono rappresentare dei
catalizzatori di cambiamento; c) alla formazione: 'educatore della prima infanzia
¢ un professionista con un ruolo educativo e sociale, al quale servono competenze
psico-pedagogiche, didattiche, metodologiche e organizzative, oltre che relazionali,
riflessive e inclusive. Leducatore ha anche un ruolo politico, nel rispetto del suo

31



Sessione 1

ambito di competenza, coinvolgendo nei progetti ed interventi educativi tutte le
agenzie del territorio per promuovere una comunita educante che rispetti il bam-
bino e le sue relazioni vitali.

Perché I'educatore sia tutore di resilienza e tessitore di reti, ¢ necessario un ap-
proccio formativo che sappia rispondere ad alcuni obiettivi specifici, visti come
orientamenti professionali (Poleman et al., 2018): saper assumere punti di vista
multipli e superare le stereotipie e le rigide categorizzazioni; saper gestire relazioni
complesse sul piano emotivo; saper creare reti formali e informali e promuovere
un ambiente inclusivo. Una modalita in grado di sviluppare competenze multiple,
agendo da ponte tra la conoscenza teorica acquisita nei corsi ¢ le esperienze prati-
che del tirocinio, ¢ rappresentata dai laboratori trasversali, i quali aumentano la
consapevolezza e la competenza dei futuri educatori sulle relazioni interpersonali
e di gruppo, mediante un processo guidato di meta-riflessione e la proposta di at-
tivita che promuovono prassi educative attente al vissuto e alle risorse di tutti i
soggetti coinvolti nella dinamica educativa. Alcune valide metodologie sono la
proposta di situazioni problema o studi di caso, l'offerta di attivita di apprendi-
mento cooperativo, i giochi di ruolo, la proposta di pratiche di osservazione e di
narrazione.
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1. La cornice istituzionale e normativa

Vorrei partire con una precisazione: tutti possono educare ma non per questo tutti
possono essere esperti dei processi educativi e formativi. Pertanto ¢ necessario for-
mare professionisti dell’educazione esperti e competenti.

Se il corso di laurea abilitante in formazione primaria LM-85 bis da anni legit-
tima la formazione di insegnanti della scuola dell” infanzia 3-6 anni e primaria 6-
12 anni, il corso di laurea triennale in scienze dell’educazione e della formazione
Classe L-19 da anni legittima la formazione di Educatori professionali socio-peda-
gogici con specializzazione nell’infanzia. Soltanto che, rispetto a quest’ultimi, &
stato necessario aspettare il D.L 65/2017 della legge 105/2015, riguardante // si-
stema integrato di educazione e istruzione per i bambini e le bambine di eta compresa
dalla nascita fino a 6 anni, che avendo inserito finalmente il nido d’infanzia (0-3
anni) nel sistema formativo formale, ha riconosciuto anche giuridicamente i laureati
nella Classe L-19 come unici educatori che possono svolgere tale ruolo. La laurea
in Scienze dell'educazione e della formazione ¢ cosi oggi I'unica classe di laurea che
consente di sviluppare competenze educative, come quelle relazionali e comunica-
tive, adeguate a svolgere il lavoro di educatore nei servizi educativi per I'infanzia.

Limportanza di tale decreto sta:

1. nell'aver inserito anche il percorso 0-3 anni nel sistema formativo formale e
dunque nella scuola che rappresenta:

— lagenzia educativa pili idonea a fare rete, ma anche quella in cui intercet-

tare, individuare e fronteggiare le varie forme di disagio nei bambini;

— il luogo e il cuore di importanti processi culturali, sociali ed educativi at-

traverso cui realizzare mediazione culturale legata a fenomeni migratori, al-

1 Il contributo ¢ stato organizzato insieme dalle relatrici, tuttavia il paragrafo 1 va attri-
buito a Silvana Calaprice; i paragrafi 2 e 3 a Cristina Palmieri.
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I'inclusione di soggetti con disabilita, all'individuazione precoce e pertinente
di soggetti con disturbi di apprendimento etc.,

2. nell’avere giuridicamente superato I'idea (culturalmente, socialmente e scien-
tificamente non rispondente alla realta) di un* bambin* da 0-3 anni bisognos*
solo di assistenza e affetto, legittimando quella di un* bambin* attiv*, partecipe,
competente ¢ dunque protagonista e attore/attrice dei propri cambiamenti;

3. nell’aver riconosciuto e legittimato la presenza di un professionista dell’educa-
zione specificamente formato per svolgere tale compito.

Per la prima volta attraverso tale decreto viene evidenziato che 'educazione e
la cura della prima infanzia costituiscono la base essenziale per il buon esito del-
I'apprendimento permanente, dell'inclusione sociale, dello sviluppo personale e
che le primissime esperienze dei/le bambin* sono quelle che gettano le basi per
ogni forma di apprendimento ulteriore.

Leducazione per questi soggetti non viene pitt concepita come riproduzione
di esperienze acquisite, di sequenze precostituite ma come:

— partecipazione attiva al mondo sociale, culturale e professionale,

— costruzione di situazioni in cui sia possibile inventare delle novita, rompere
delle abitudini e scoprire idee nuove e originali,

— costruzione in connessione che si realizza in gruppo e che richiede coinvolgi-
mento e motivazione ad apprendere.

Dunque come un processo complessivo che deve lavorare sin dai primi giorni
di vita del/la bambin* sia sulle componenti logico-razionali del suo sviluppo, sia
su quelle emotivo-affettive sviluppandosi attraverso una serie di apprendimenti,
progetti e verifiche successive.

Il DL 65/2017 ha di conseguenza dichiarato e consolidato il ruolo scientifico
che la Pedagogia ricopre per I'educazione formale e riconosciuto che i corsi di lau-
rea L-19 sono gli unici legittimati a formare le figure professionali che operano
nei servizi educativi per 'infanzia (Calaprice, 2018).

Tale decreto poi con chiara consapevolezza pedagogica evidenzia anche quale
deve essere la formazione di coloro che in qualita di caregiver devono supportare
lo sviluppo dei bambini e delle bambine.

2. Esigenze formative e competenze professionali degli educatori e delle educatrici
socio pedagogici

Istituendo il “sistema integrato di educazione e istruzione” per i bambini da 0 a 6
anni, il DL 65/2017 impone di pensare dunque alla formazione degli educatori e
delle educatrici socio-pedagogici. Il successivo decreto 378/2018 chiarisce i titoli
e i relativi percorsi formativi in termini di CFU da acquisire per lavorare nei servizi
per la prima infanzia rendendo imprescindibile “dal punto di vista pedagogico” la
riflessione sulle competenze indispensabili per esercitare tale professione in rela-
zione alle esigenze formative emergenti.
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Come si evince anche dalle Linee Pedagogiche per il Sistema Integrato Zerosei,
pubblicate dal Ministero dell'Istruzione nel novembre 2021, e dai successivi Orien-
tamenti Nazionali per i Servizi Educativi per I'Infanzia, occorre conciliare elementi
formativi che affrontino tematiche inerenti I'infanzia — immagine e competenze
dei bambini e delle bambine, bisogni formativi e potenzialita di sviluppo, speci-
fiche esigenze esperienziali e modalita relazionali e comunicative, ecc. — con una
formazione che consenta agli educatori e alle educatrici di collocare il loro lavoro
con i bambini e le bambine in un pitt ampio “ecosistema formativo” (Linee Peda-
gogiche, p. 12), di cui fanno parte integrante non solo le famiglie ma anche tutto
cid che connota il contesto socio-culturale ed economico in cui esse vivono, e che
pertanto influenza le potenzialita esistenziali e formative dei bambini e delle bam-
bine.

Si delinea pertanto una figura professionale complessa, dotata di competenze
diverse, articolate e tra loro interconnesse, che combinano capacita e attenzioni
trasversali con capacita e attenzioni specifiche (Calaprice, 2020).

Si tratta da un lato, all'interno dei servizi per I'infanzia, di saper progettare e
realizzare esperienze educative modulate sugli interessi e sulle potenzialita dei bam-
bini, utilizzando le modalita a loro pili consone (I'esplorazione, il gioco nelle sue
diverse declinazioni, la narrazione), e tutti gli strumenti possibili e accessibili, tra-
sformando la quotidianita in routines funzionali all'apprendimento e allo sviluppo
dell’autonomia, agendo giorno dopo giorno per I'inclusione sociale attraverso la
costruzione di condizioni di riconoscimento e valorizzazione delle differenze (et-
niche, psicofisiche, culturali, sociali, individuali) di tutti e di tutte. D’altro lato, si
tratta di saper connettere tali esperienze con il “mondo della vita” dei bambini e
delle bambine, inaugurando forme efficaci di partecipazione dei genitori e delle
famiglie alla vita dei servizi, ma anche generando opportunita e abitudini di dia-
logo effettivo con altri servizi e risorse territoriali, nell’ottica dello sviluppo della
comunita educante oltre che della prevenzione e della lotta contro le disugua-
glianze e la poverta educativa. Competenze, queste, di cui I'esperienza pandemica
ha fatto percepire I'estrema importanza (Milani, 2022).

Occorre, quindi, tanto nell’esperienza di formazione iniziale come in quella in
servizio degli educatori e delle educatrici, potenziare le capacita di confronto mul-
tiprofessionale e di co-progettazione, valorizzando la specificita del lavoro educa-
tivo attraverso adeguate forme di documentazione e di ricerca (Sannipoli, 2012),
come pure sviluppare continuamente competenze riflessive in grado di arricchire
il sapere pedagogico in modo da riorientare le pratiche in maniera adeguata alla
complessita e imprevedibilita delle situazioni che gli educatori e le educatrici si
trovano ad affrontare (Perillo, 2017).

Da tutto cid, si delinea la figura di un professionista che sappia usare contem-
poraneamente diversi registri e molteplici competenze, costruendo nel tempo uno
sguardo sempre pilt ampio sulle condizioni che possono fornire ai bambini e alle
bambine strumenti adeguati a vivere in un mondo estremamente complesso come
quello attuale. Una figura complessa, le cui competenze rappresentano una reale
sfida formativa (Bruni, Cerrocchi, Palmieri, 2021).
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3. Il contributo del Gruppo Siped “Educatori e Pedagogisti”

In questa cornice, il gruppo di lavoro Siped “Educatori e Pedagogisti. Ricerca,

azione, professione” si sta impegnando nella ricerca affinché la legittimazione degli

educatori e delle educatrici acquisisca un’identita chiara dal punto di vista della
formazione, della professione, del lavoro.

Il contributo del gruppo di lavoro SIPED intende pertanto focalizzarsi su al-
cune questioni significative che I'introduzione dei recenti cambiamenti normativi
ha fatto e sta facendo emergere, inerenti:

1. l'impatto di tali disposizioni sulle scelte curricolari degli Atenei che presentano
corsi L-19 e dunque sulla formazione degli educatori laureati in tali corsi di
laurea;

2. l'impatto sul mondo del lavoro educativo, con particolare attenzione ai servizi
che si rivolgono ai bambini e alle bambine da 0 a 6 anni;

3. lidentita dei poli educativi per I'infanzia: rapporto con altri servizi e contesti
educativi, con il territorio, con le famiglie;

4. le competenze educative professionali necessarie per qualificare i poli educativi
per l'infanzia.
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1. Introduzione

Promuovere sin dalla prima infanzia opportunita formative pari, volte a sostenere
sia la dimensione personale che sociale in ottica di giustizia ed equita (Biemmi,
Macinai, 2020), vuol dire porre attenzione ai diritti linguistici. Se si considera la
lingua come una delle prime chiavi di accesso alla cittadinanza, ¢, dunque, indi-
spensabile valorizzare le culture di provenienza dei bambini e riconoscere 'impor-
tanza della promozione della lingua madre (LM), il cui consolidamento apporta
benefici sia per lo sviluppo cognitivo, affettivo e relazionale, sia per la costruzione
dell'identita.

E centrale, dunque, sostenere tutti i bambini nell’apprendimento della lingua
di istruzione tenendo conto e rispettando anche la loro prima lingua, conside-
rando, ove possibile, programmi plurilingue personalizzati per la prima infanzia,
che tengano conto anche delle esigenze specifiche dei bambini bi/plurilingui.

2. Bilinguismo e bisogni linguistici specifici

Con competenza bi/plurilingue si indica I'insieme delle conoscenze e delle abilita
automatiche (implicite) e consapevoli (esplicite) che mettono in grado di espri-
mersi in due o pilt lingue (Levorato, Marini, 2019, p. 20). Tale definizione si basa
sull'uso delle lingue, quindi, sulle occasioni comunicazionali reali in cui si ha la
possibilita di praticarle, in presenza sia di una competenza bilanciata nelle due lin-
gue che di una lingua dominante, e sia in situazioni di bi- pluri- linguismo simul-
taneo che consecutivo (precoce o tardivo).

In ogni caso, uno sguardo pedagogico attento si basa sul presupposto che “ogni
bilingue ¢ diverso, cosi come lo sono i monolingui” (Grosjean, 2010, tr. it. 2015,
p. 39); pertanto, ¢ necessario differenziare gli interventi, cogliendo i bisogni spe-
cifici e valorizzando le particolari caratteristiche di ognuno nella consapevolezza
che i processi di bilinguismo sottrattivo possono essere contrastati attraverso pro-
grammi intenzionali di educazione linguistica che permettano di sostenere sia la
lingua istituzionale, sia la LM, se differente, non precludendo i benefici che questo
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implica per lo sviluppo (Cummins, 2000). La piti recente ricerca testimonia che

i suddetti benefici riguardano:

— la dimensione cognitiva, ad esempio in riferimento ai meccanismi dell’atten-
zione selettiva e del controllo esecutivo (Levorato, Marini, 2019);

— ladimensione metacognitiva, ad esempio per quanto riguarda la flessibilita co-
gnitiva e il problem solving (Bonifacci, 2018);

— la dimensione metalinguistica, ad esempio legata alla comprensione intuitiva
che un significato puo essere espresso attraverso diverse forme linguistiche e
alla maggiore facilitad con cui si puod apprendere una terza o quarta lingua (Abu
Rabia, Sanitsky, 2010);

— la dimensione creativa ed empatica, ad esempio nel merito della capacita im-
maginativa e della consapevolezza dell’esistenza di piti punti di vista (Jernigan,
2015);

— la dimensione sociale, ad esempio nelle maggiori capacita nel superamento di
posizioni etnocentriche (Abdelilah-Bauer, 20006).

Le odierne evidenze scientifiche testimoniano, inoltre, che promuovere la tutela
dell'idioma materno gia dalla prima infanzia ¢ fondamentale anche per i bambini
con disturbi afferenti all’area della comunicazione (Daloiso, 2016), superando po-
sizioni pregiudiziali che interpretano il bilinguismo come ostacolo alle acquisizioni
comunicative ¢ mostrando che i vantaggi di un’educazione plurilingue su piano
cognitivo, metacognitivo, linguistico, sociale e culturale si riscontrano (talvolta in
misura pilt importante) anche in contesti atipici (Patrocinio, Schindler, 2014).

Pertanto, ¢ fondamentale fornire a educatori e insegnanti che operano nei ser-
vizi ECEC le coordinate di base per promuovere i diritti linguistici dei bambini:
oltre alla conoscenza dei vantaggi che il bilinguismo comporta e alle modalita per
favorirne lo sviluppo, sarebbe utile implementare le conoscenze e le metodologie
che favoriscono una maggiore partecipazione delle famiglie dei bambini immigrati
(Silva, 2011) in modo che le pratiche educative agite rispondano alle loro reali
esigenze, prevenendo situazioni di abbandono della LM che possono impoverire
I'input linguistico familiare e alterare la naturalita dei rapporti domestici (Garraffa,
Sorace, Vender, 2020, pp. 91-100).

3. Conclusioni: la lettura condivisa in piu lingue

Una straordinaria opportunita che che rende esplicita la ricchezza racchiusa nella
possibilita di coesistenza della lingua familiare e di quella istituzionale ¢ offerta
dalla lettura precoce condivisa in pitt lingue (Favaro, 2018).

Si tratta di far si che i servizi e la scuola selezionino e rendano disponibili a
bambini e famiglie testi che rappresentino tutte le minoranze linguistiche presenti
nei differenti contesti educativi, ponendo attenzione sia alle caratteristiche dei libri
in relazione ai livelli di sviluppo presenti nel gruppo coinvolto sia ad alcuni criteri
di qualita dell'offerta editoriale, quali: la comprensibilita delle immagini, la rit-
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micita e musicalita del testo, 'accuratezza e originalita della storia, la relazione di
complementarita testo-immagine, la capacita di favorire il dialogo adulto-bambino
e di coinvolgere attraverso il gesto.

Le figure educative e docenti avranno cura di creare occasioni di lettura pluri-
lingue con continuita e frequenza in un’ottica non prestazionale, con particolare
attenzione a non far mai sentire i bambini sotto pressione e a supportare le situa-
zioni in cui pud determinarsi una condizione di poverta di stimoli linguistici.

La lettura condivisa in LM favorisce un apprendimento linguistico significativo
in quanto ¢ un’attivita multimodale che coinvolge integralmente sia chi legge che
chi ascolta attraverso 'utilizzo della parola, delle immagini e dei gesti e che crea
un contesto comunicazionale piacevole, stimolante, concreto e comprensibile. Tale
approccio muove dalla consapevolezza che una seconda lingua viene utilizzata
quando si sente di avere un bisogno comunicativo reale e non imposto e che la
competenza linguistica si costruisce e consolida nell’interazione. A tale scopo, si
utilizza un approccio plurilingue per: dare un nome e commentare oggetti e azioni
rappresentati; arricchire le produzioni linguistiche spontanee, senza correggere gli
errori in modo diretto, ma riformulando nel modo corretto; guardare e descrivere
insieme le immagini, i dettagli, i personaggi; sperimentare la dimensione musicale
delle parole attraverso rime, assonanze, consonanze, allitterazioni e onomatopee.
Questo assume una importanza ancora maggiore per alunni con bisogni linguistici
specifici con i quali si tende ad usare una modalita comunicazionale e un linguag-
gio poco strutturato e interattivo, rendendo “poveri” e “poco interessanti” gli
scambi comunicativi (Costantino, 2011).

Per svolgere attivita di lettura condivisa plurilingue ¢, inoltre, opportuno che
la scuola e i servizi per I'infanzia coinvolgano i genitori dei bambini che, se op-
portunamente sostenuti, potranno sia svolgere funzione di lettori all'interno dei
servizi e della scuola sia apprendere o rafforzare I'utilizzo di una buona pratica ri-
petibile a casa, sperimentando in prima persona le ricadute comunicazionali, emo-
tive, retoriche e linguistiche della condivisione di storie (Brockmeier, 2014)

Alla luce di quanto sostenuto, ¢ di cruciale importanza che il personale educa-
tivo e docente svolga una specifica formazione sui temi relativi al bilinguismo e
alle pratiche pedagogico-didattiche di promozione della lettura in tante lingue
come strategia di intervento in grado di rispondere a bisogni comunicativi com-
plessi e plurali e di valorizzare la partecipazione dei genitori, con particolare at-
tenzione a coloro che hanno differenti culture di origine.
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1. Introduzione

Lirrompere della pandemia ha rappresentato una possibilita di rinnovamento per
il mondo accademico. Con la chiusura improvvisa di tutte le attivita in presenza,
le Universita hanno dovuto fare i conti con la necessita di salvaguardare i percorsi
formativi degli studenti e delle studentesse. Soprattutto quelle istituzioni (la mag-
gior parte in Italia), che non avevano mai affrontato il tema dell’erogazione a di-
stanza delle attivita didattiche, sono state costrette a fronteggiare la novita di un
mondo dell’apprendimento “a distanza” (Piazza, 2020).

Ovviamente anche I'Universita di Catania si ¢ trovata a fronteggiare questa si-
tuazione. Nello specifico, il Corso di laurea in Scienze dell’Educazione e della for-
mazione (CdS L-19), risolto velocemente il problema dell’erogazione dei corsi, ha
cercato delle soluzioni maggiormente calibrate sulle necessita degli studenti per fa-
vorire la loro esperienza di tirocinio, considerata un’attivita formativa essenziale per
costruire la propria identita professionale come educatore/educatrice. 1l testo che
segue racconta dell’esperienza realizzata e di come, da un’emergenza, sia scaturita
una proposta formativa valida, mantenuta anche al ritorno delle attivita in presenza.

2. Programmare percorsi di tirocinio in modalita e-learning;: una sfida

La situazione causata dalla diffusione della pandemia ha reso impossibile avviare
o completare le attivita di tirocinio, che costituiscono una parte significativa della

1 Roberta Piazza ¢ I'autrice dei paragrafi 1, 2 e 4. Valeria Di Martino ¢ autrice del para-

grafo 3.
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professionalita degli educatori (attivita legate all’osservazione, alla pianificazione,
alla documentazione, alla formazione, agli incontri con il gruppo di lavoro, gli in-
contri con i team dell’istituzione sono in gran parte impraticabili).

Il Corso di Laurea per Educatori dell'Infanzia ed Educatori di Comunita del
Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita degli Studi di Catania
ha cerca di trovare soluzioni per ridisegnare a distanza il tirocinio obbligatorio per
gli studenti. Scartata fin da subito la possibilita di pianificare le attivita di tirocinio
come attivitd a distanza, la cui efficacia nella creazione dell'identita professionale
degli studenti era alquanto limitata (Piazza, 2020), e preso atto della non dispo-
nibilita delle strutture del territorio ad accogliere i/le tirocinanti, la commissione
tirocinio, composta da 6 docenti, ha deciso sin da subito di impegnarsi nella pro-
grammazione di attivita di e-learning di buona qualita tramite: una chiara descri-
zione delle attivitd esperienziali sul campo; un tutoraggio costante; compiti di
valutazione ben definiti; il riconoscimento del percorso di apprendimento; una
costante cooperazione e comunicazione efficiente tra docenti e studenti.

Il percorso si fonda sull’idea che ogni studente sia autonomo nell’auto-dirigere
il processo di apprendimento. Lo scopo dell’attivita ¢ di promuovere capacita ana-
litiche e di pensiero critico e riflessivo, attraverso lo studio, la riflessione personale,
I'analisi della documentazione fornita e la conseguente stesura di una relazione fi-
nale. La creazione di corsi online probabilmente non rappresenta una novita nel
panorama nazionale (Premoli, 2021), ma il significato sta nell’aver creato un per-
corso originale in un contesto — quello specifico del corso di studi ma anche del
Dipartimento — che non aveva mai sperimentato simili attivita.

In particolare, per gli educatori della prima infanzia ¢ stato progettato un per-
corso suddiviso in 4 moduli, finalizzato a promuovere capacita di analisi, di pro-
gettazione e di riflessione. Le attivita hanno riguardato la conoscenza della
normativa nazionale e regionale sulla figura dell’educatore e sui servizi per la prima
infanzia, 'analisi di casi studio relativi alla progettazione educativa, la videoanalisi
di diversi contesti educativi. Cultimo modulo ¢ stato pensato come un momento
creativo, finalizzato alla produzione di materiale grafico o video sulla propria iden-
tita professionale di educatori.

Non potendo contare su una piattaforma di apprendimento universitaria fles-
sibile, ¢ stato utilizzato Eduflow, uno strumento gratuito per costruire e far realiz-
zare diversi tipi di esperienza di apprendimento online (video, lettura e produzione
di contributi scritti, revisioni tra pari).

3. Il percorso di tirocinio a distanza per gli Educatori della prima infanzia

Nell’'ambito del curricolo, per gli educatori dei servizi per la prima infanzia del
Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione e della Formazione (L-19) sono stati
coinvolti nell’attivita di tirocinio a distanza 334 studenti, prevalentemente di ge-
nere femminile.

Per rilevare la percezione dell’esperienza formativa ¢ stato impiegato un que-
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stionario semi-strutturato anonimo somministrato al termine del percorso tramite
Iapplicativo Google Forms.

Dall’analisi dei dati si evince che la proposta ha soddisfatto le aspettative della
maggioranza degli studenti (87,4%) che hanno trovato il percorso molto utile in
relazione alle riflessioni scaturite.

Oltre alla possibilita di svolgere il tirocinio anche nella fase piti acuta della pan-
demia, tra gli aspetti pill apprezzati da rilevare, la gestione autonoma dei tempi
(75,5%), maggiormente conciliabili con lo studio e/o altre attivita lavorative. Gli
studenti evidenziano inoltre la possibilita di riflettere criticamente su aspetti pit
specifici della pratica educativa (ad esempio il momento dei pasti, la gestione dei
conflitti, la relazione con le famiglie, I'educazione all’aperto) e la possibilita di
poter approfondire realta diverse, oltre che geograficamente distanti (RegioChil-
dren, Asili nel bosco, Nidi montessoriani internazionali).

Le criticita rilevate riguardano principalmente la minore interazione con i tutor
(46,2%), 'impegno richiesto nell’utilizzo degli strumenti digitali (18,2%) e, in
alcuni casi, la difficolta del materiale proposto, con riferimento principalmente
alla documentazione normativa (9,1%).

Agli studenti ¢ stato inoltre chiesto di indicare eventuali aspetti del tirocinio
online che ritenessero utili da mantenere anche dopo la fine del periodo di emer-
genza. Dalle risposte fornite sostanzialmente si evince il riconoscimento della com-
plementarieta dell’esperienza, con riferimento all’'ultimo modulo per la possibilita
di stimolare la creativita, alla videoanalisi di contesti molteplici e spesso distanti,
ma anche alla possibilita di affrontare tematiche ritenute molto utili per lo sviluppo
della propria professionalita (ad esempio: legislazione nazionale e regionale, tipo-
logie differenti di progettazioni).

Lanalisi dei dati restituisce una valutazione complessivamente positiva del-
Iesperienza formativa e pare supportare la bonta dell'impianto progettuale nel-
'ancorare la proposta a contesti reali, favorendo anche il superamento dell’iniziale

diffidenza degli studenti.

4. Conclusioni

Le considerazioni sul percorso raggiunto sono riconducibili a pitt dimensioni. Cer-
tamente, c'¢ 'orgoglio di essere riusciti a far completare il percorso di tirocinio a
pitt di 300 studenti in un momento in cui sarebbe stato impossibile farlo di per-
sona. Se le attivitd proposte non possono sostituire completamente il tirocinio in
presenza, tuttavia alcune fra esse — in particolare I'analisi dei video — hanno con-
sentito agli studenti di conoscere diversi contesti geografici e diverse pratiche edu-
cative in Italia. Cid sarebbe stato ovviamente impossibile, se in presenza. Inoltre,
come riconosciuto dagli studenti e dalle studentesse, non tutti i contenuti forma-
tivi sarebbero stati acquisiti nel tirocinio in presenza, come la conoscenza delle
leggi e dei regolamenti nazionali e regionali, o 'acquisizione della corretta meto-
dologia di osservazione.
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Lesperienza descritta dimostra che la pandemia ha dato a tutte le parti inte-
ressate una migliore comprensione delle vulnerabilita e delle carenze dei nostri at-
tuali sistemi educativi. Ma, al medesimo tempo, secondo quanto evidenziato anche
da altri colleghi (Agrati, Vinci, 2020; Del Gobbo, Pellegrini, De Maria, 2020;
Premoli et al., 2021; Piazza, Di Martino, 2021) e da ricerche internazionali (Kim,
2020), ha offerto la possibilita di riconsiderare le pratiche educative e trovare nuovi
modi di pianificare le attivita per gli studenti.

Cid conferma 'importanza dell’istruzione superiore per la societa e il contri-
buto che pud offrire nel minimizzare il grave rischio di crescente disuguaglianza
formativa (Marinoni, van’t Land, 2020). La definizione di percorsi di formazione
opportunamente progettati, grazie all'impiego delle tecnologie educative di e-le-
arning, puo efficacemente rispondere alle esigenze degli studenti e ridurre alcuni
gap, spesso legati proprio alla possibilita di accedere, anche fisicamente, ai luoghi
della formazione. Il digital divide rimane sempre un vincolo di cui tener conto,
ma anche 'impreparazione di un sistema che stenta ad acquisire la formazione a
distanza come una prospettiva ormai irrinunciabile nella formazione delle profes-
sioni del futuro.
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1. Early Childhood Education and Care

La sfida socio-culturale ed economica della Early Childhood Education and Care
(ECEC) costituisce una priorita a livello mondiale, perché presenta un’offerta che,
nell’'ambito di un quadro normativo nazionale (European Commission,2014),
permetta ai bambini di partecipare a servizi educativi in grado di supportarne lo
sviluppo olistico e 'apprendimento.

L’ ECEC di qualita ¢ necessaria per i benefici che 'educazione precoce apporta
sullo sviluppo equilibrato della personalita infantile e sul futuro successo scolastico
(Heckman, Masterov, 2007; Barnett, 2011; Pianta, Barnett, Justice, Sheridan,
2012; OECD, 2013; European Commission, 2006; 2008; 2014; Shonkoff, Phil-
lips, 2015) per una piena realizzazione dell’apprendimento permanente, un buon
esito dell’inclusione sociale e la futura occupabilita (Briceag, 2019).

Questi benefici riguardano anche i bambini con disabilitd (Hundert, Mahoney,
Mundy, Vernon,1998; Odom, Wolery 2003; Purcell, Turnbull, Jackson, 2006).

Frequentare i servizi educativi, essere partecipi nelle attivita che Ii si svolgono,
essere impegnati a realizzare “un prodotto” insieme agli altri costituiscono i criteri
di inclusione ribaditi dalla European Agency for Special Need and Inclusive Edu-
cation (2017). Il World Report on Disability (2007) sottolinea che la possibilita di
usufruire del sostegno e dell’azione educativa nella prima infanzia ridurrebbe il li-
vello di supporto di cui i bambini con disabilita possono aver bisogno durante il
successivo iter scolastico. Il position paper intitolato The Right of children with Di-
sabilities to Education (UNICEFE 2012) incoraggia i governi dei vari paesi a inve-
stire in politiche inclusive per la prima infanzia (Inclusive Early Childhood
Education and Care - IECEC). Dal progetto Eurydice della Commissione europea
(European Commission, 2019) emerge che un numero crescente di bambini con
disabilita accede ai percorsi di educazione inclusiva come opportunita di appren-
dimento, gioco, partecipazione, interazione tra pari (WHO, 2012, 2014). Esi-
stono, comunque, notevoli differenze tra i vari paesi nella realizzazione dei percorsi
di IECEC a causa delle differenti disponibilita economiche, della riduzione della
spesa pubblica (Lloyds, Penn, 2014; Lloyds,2015; European Agency, 2017) e della
discriminazione nei confronti delle persone con disabilita in alcune zone del pia-

neta (Aboud et al., 2012; Abrams, Killen, 2014).
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Le riflessioni sopra accennate fanno intravedere I'imperiosa esigenza di una
corretta formazione iniziale e continua degli educatori e degli insegnanti dei servizi
“zerosei” anche per quanto riguarda i temi e le problematiche connesse con la pre-
senza di bambini con Bisogni Educativi Speciali (BES).

2. Pedagogia e didattica speciale per gli educatori e gli insegnanti della prima in-
fanzia

La formazione degli insegnanti della scuola dell’infanzia che si vogliano specializ-
zare per I'insegnamento agli alunni con disabilita ¢ gia garantita attraverso la fre-
quenza del corso annuale di specializzazione per il sostegno di cui all’art.13 del
DM 249/2011.

Dopo la formazione iniziale, gli insegnanti della scuola dell’infanzia, per inse-
gnare ai bambini con disabilita, si specializzano frequentando il corso suddetto
con insegnamenti teorici, laboratori e tirocini. Una formazione cosi strutturata
prepara gli insegnanti ad affrontare le problematiche connesse con i BES e ad at-
tuare processi inclusivi. Questa particolare attenzione nella formazione del docente
specializzato non trova uguale corrispondenza per il nido. La figura dell’educatore
per l'infanzia “specializzato” nel sostegno non ¢ prevista da alcuna normativa.

Questa condizione richiama un’antica “querelle” tuttora presente tra i peda-
gogisti: educatore specializzato versus educatore non specializzato.

La posizione dei pedagogisti speciali a favore dell’istituzione del ruolo dell’
“educatore specializzato” poggia sull’efficacia di un intervento precoce in presenza
di bambini con BES (Sylva et al., 2007; World Report on Disability, 2011; Unicef
2012; Unesco, 2013; Cottini, Morganti, 2015; Flisi, Meroni, VeraToscano, 2016;
European Agency, 2017).

La posizione dei pedagogisti dell’infanzia ¢ invece contraria alla specializzazione
dell’educatore, per evitare la “ghettizzazione” del bambino con disabilita, che di-
viene “il bambino dell’educatrice specializzata”.

Lesistenza di tali differenti posizioni ha suggerito di organizzare una prima in-
dagine conoscitiva. Sono state intervistate n. 48 educatrici in servizio nel Comune
di Roma, e n. 2 PO.S.E.S che coordinano i servizi educativi in due ambiti del
Comune. Sono stati inoltre intervistati n. 50 studenti del corso di studi in Scienze
dell’Educazione dell'universita Lumsa e della Pontificia Facolta Auxilium.

3. Lindagine conoscitiva sul ruolo dell’educatore “specializzato” per il sostegno

Lindagine si ¢ avvalsa di un questionario anonimo e di un’intervista semi-strut-
turata.

Di seguito si riportano alcuni risultati.

11 77,6% delle educatrici in servizio ritiene di non aver ricevuto una formazione
di base adeguata. La totalita degli intervistati ritiene di non essere stata preparata
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per affrontare le problematiche connesse con i BES. Soltanto il 44% ha gia lavorato
con bambini con BES. Queste educatrici hanno sentito il bisogno di auto-formarsi
documentandosi autonomamente.

Quasi il 60% delle educatrici non ritiene utile inserire un ruolo specifico nel-
I'organico, per il timore di “ghettizzare” il bambino con disabilita facendolo inte-
ragire prioritariamente con I'educatrice specializzata. Circa il 40%, invece ritiene
che I'educatrice specializzata costituisca una risorsa in pitt che puo arricchire I'of-
ferta formativa consentendo di personalizzare il processo di insegnamento-appren-
dimento per tutti i bambini del nido.

Per la maggioranza degli studenti (92,8%), la formazione di base ricevuta &
adeguata per svolgere il ruolo professionale di educatore al nido, anche in riferi-
mento ai temi dell'inclusione scolastica. La percentuale residua (7,2%), non ritiene
adeguata la formazione per non aver avuto esperienze con bambini con BES.

La maggioranza degli intervistati ha dichiarato di non aver sviluppato compe-
tenze relazionali per gestire le delicate situazioni di supporto alle famiglie dei bam-
bini con BES.

Soltanto il 25% degli intervistati ha avuto la possibilita di interagire con bam-
bini con disabilita durante la loro permanenza in diversi nidi.

L'88% degli studenti ha comunque dichiarato di ritenere importante I'istitu-
zione di una figura specializzata per il sostegno da utilizzare all’interno dei servizi
educativi pre-scolastici, anche come raccordo con l'insegnante specializzata per il
sostegno nella scuola dell’infanzia che accogliera il bambino una volta terminato
il percorso educativo al nido.

4. Conclusioni

I dati elaborati in questa prima indagine confermano che la guerelle che divide i
pedagogisti sul tema non avra soluzioni immediate. Le motivazioni presentate da
entrambe le posizioni sono ugualmente valide.

Per evitare le criticita legate a una corretta funzione del docente di sostegno, si
potrebbe optare per una decisione “moderata”, potenziando la formazione degli
educatori e degli insegnanti della scuola dell’infanzia ai fini della gestione dell'in-
tegrazione ¢ dell’inclusione nei servizi educativi zero-sei.

Si potrebbe inserire nel corso di studi in Scienze dell’educazione e nel percorso
unico zero-sei un curriculum che prepari ad affrontare i temi dei BES anche in
linea con i principi espressi dalle Linee guida pedagogiche per il sistema integrato
“zerosei”.

Si tratta di prevedere un percorso non specialistico, collegato con il tirocinio,
che consenta di apprendere come rispondere ai Bisogni Educativi Speciali dei bam-
bini.
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“Nel 1954 il nostro Ministero della PI. [...] lasciava credere che in Italia fossimo
li per i per inaugurare una Scuola superiore di preparazione all’insegnamento i cui
studi avrebbero avuto la durata di uno o due anni, con lo scopo di dare una for-
mazione pedagogica ai candidati che fossero gia in possesso della laurea dottorale.
Il progetto doveva essere approvato insieme alle altre proposte della riforma sca-
turite dall’inchiesta del ministro Gonella: ma il disegno di legge Gonella era gia
bloccato da pit di tre anni negli archivi parlamentari e ormai passato agli atti”
(Santoni Rugiu, 1959, p. 332). Da allora, molta acqua sarebbe passata sotto i
ponti prima che si realizzasse qualcosa che somigliasse a un simile progetto. Biso-
gnera attendere, infatti, i primissimi anni Duemila, con I'entrata in vigore della
Scuola biennale di Specializzazione all'Insegnamento Secondario (SSIS), avventa-
tamente abrogata, poi, dopo un decennio e sostituita da sempre pitt malconci e
sgangherati tentativi alternativi (?) di percorsi per la formazione dell'insegnante.

A ogni modo, ¢ chiaro che tali progetti, sulla carta, rappresentino, comunque
poco pil di un contenitore, di una scatola dentro la quale vanno, poi, definiti ed
esercitati compiti, contenuti, conoscenze, competenze, visioni, convinzioni. E an-
cora oggi ¢ diffusa la convinzione che alla scuola spetti prevalentemente il compito
di realizzare il tipo di cittadino di cui la societa ha bisogno. Questa idea potrebbe
anche essere condivisibile se intesa nel senso della valorizzazione del contributo
che dalla scuola puo venire al miglioramento della societa; non altrimenti, quando
se ne faccia derivare una meccanica subordinazione delle finalita pedagogiche al-
Pordine e alla stabilita sociale. Questo riduzionismo sociologico riguardo ai pro-
blemi pedagogici era gia ben espresso dal pensiero di Emil Durkheim
(1858-1917), per il quale I'educazione e il mezzo col quale la societa rinnova le
condizioni della propria esistenza. Essa rappresenta I'azione esercitata dalle gene-
razioni adulte su quelle che non sono ancora mature per la vita sociale (Durkheim,
1971, p. 40).

A cid si aggiungano oggi le dimensioni preponderanti della trasformazione glo-
bale che stiamo vivendo e che trovano linfa in una cultura della performance che
mette al centro del lavoro delle istituzioni scolastiche e universitarie i principi di
efficacia ed efficienza, chiedendo a tutti gli attori in gioco (dai vertici alla base) di
regolare le proprie pratiche d’azione affinche i risultati di queste ultime siano coe-
renti con gli obiettivi prefissati in sede di progettazione e soddisfacenti rispetto
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agli outpur prodotti dagli altri attori all'interno e all’esterno della propria organiz-
zazione. Cosi, programmazione, monitoraggio, documentazione e (soprattutto)
valutazione diventano le parole chiave di un sistema di istruzione che ha introiet-
tato, con piu 0 meno convinzione e consapevolezza, le logiche manageriali fino a
qualche tempo fa presenti unicamente nei contesti aziendali.

Tali trasformazioni hanno avuto e continuano ad avere un impatto decisivo
sulla professione docente in termini di forme contrattuali, condizioni di lavoro,
funzioni e compiti, costruzione e sviluppo professionale. In particolare, mi sembra
che due dinamiche diverse e contrastanti siano in atto: da un lato, il “mestiere”
del docente e sempre piu sottoposto all’istanza di professionalizzazione, che si con-
cretizza nella partecipazione a percorsi di formazione professionale di natura uni-
versitaria; da un altro lato, il lavoro del docente e intercettato da dinamiche di
de-professionalizzazione, che consistono nella riduzione costante della legittimita
e del riconoscimento professionale con il conseguente verificarsi di ribaltamenti
spesso preoccupanti e violenti nelle relazioni tra docenti, dirigenti, studenti e ge-
nitori.

Come il pedagogista olandese Gert Biesta ha ben sottolineato, per quanto tenda
a presentarsi solo come un altro modo di comprendere I'idea di responsabilita o
addirittura come una strategia per operazionalizzarla, il discorso sull’accountability
sostituisce al riconoscimento della dimensione politico-democratica delle relazioni
educative (e di quelle sociali in generale) — nella misura in cui sono interessate,
ossia vanno a costituire un mondo comune in cui certi fini condivisi vengono per-
seguiti — un gergo di matrice economica, apparentato alla logica della customer sa-
tisfaction, in cui la ‘scelta’ viene depotenziata, sottraendola al campo della
rivelazione-trasformazione del mondo e consegnandola al dominio della selezione
fra determinate opzioni di consumo e, quindi, di un individualismo inetto ad
aprirsi alla questione del cambiamento del reale (Biesta, 2006).

Tale rischio di risignificazione ‘economicistico-consumista’ della idea di scelta
nonche di elisione di quella di responsabilita, risuona spesso nei modi in cui e
condotto oggi il dibattito in materia di formazione degli insegnanti.

E chiaro che, in questo senso, I'universita non puo fornire ‘risposte’ o piani,
magari con razionalita tecnica (benche, come pedagogia, siamo certo chiamati a
delineare nuovi orizzonti di senso per il fare-educazione e ideare nuovi dispositivi
metodologici per renderli operativi nei diversi contesti), quanto, piuttosto, la ca-
pacita di rimanere nell’apertura e nella disponibilita di rispondere all'appello di
quanti desiderano il cambiamento.

In questa direzione, un’universita che abbia realmente a cuore il destino della
scuola e della formazione degli insegnanti, deve impegnarsi seriamente nel pro-
muovere contesti educativi che mostrino il collegamento della formazione con il
tema della scelta, poiche in un mondo dove i ruoli sociali e i modelli di vita sono
sottoposti a continui cambiamenti e I'accelerato progresso delle conoscenze tec-
nico-scientifiche richiede un apprendimento continuamente rinnovato, diventa
cruciale per ogni individuo, insieme con la capacita di ‘apprendere ad apprendere’,
la concreta possibilita di esercizio di un'autonomia critica non affidata all’'illusione
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di un’astratta ed assoluta liberta, ma fondata sulla consapevolezza dell’essere-in-si-
tuazione e sulla conoscenza dell’insieme dei condizionamenti e delle interazioni
in cui ciascun individuo vive ed agisce. Anche perche qualsiasi progetto educativo
non puo ignorare il carattere interattivo del rapporto che lega gli individui ai pro-
cessi di trasformazione della societa.

Come ben si capisce, allora, la formazione universitaria degli insegnanti e, oggi
pit di ieri, un terreno delicato e articolato, da coltivare con la massima attenzione,
con scrupolo e con passione (ebbene, si), che esige professionalita e competenze
specifiche e va quindi preservato dall'improvvisazione superficiale, ignorante e
strumentale e dallo sfruttamento materiale. Ma, pili in generale, anche da un certo
tipo di pensiero debole, che oscilla tra una deriva estetizzante — che trasferisce il
reale nella dimensione permanente dello show virtuale — e un vago e confuso ot-
timismo, opaco e, tutto sommato, funzionale alle ideologie tecnicistiche, che an-
nunciano l'avvento di un’'umanita affratellata da un incalzante, quanto spesso
inutile, innovazionismo e dal mito di una comunicazione permanente e globale.

Su questi temi, centrali per una prospettiva pedagogica che voglia confrontarsi
con i problemi legati alla formazione degli insegnanti nella contemporaneita, an-
cora una volta puo essere utile ripensare la lezione di John Dewey il quale si era
gia posto, con estrema chiarezza, I'obiettivo della ricerca del “metodo per dirigere
il mutamento”. E la risposta era stata da lui identificata nell’educazione dei giovani
all'uso dell'intelligenza critica. Ma con altrettanta chiarezza egli sottolineava il con-
trasto tra una scuola che insegna a porsi scopi sperimentali, non imposti dal-
I'esterno, ma nati dall’interno dell’esperienza stessa, e una societa dove, non
essendoci relazioni equilibrate, prevale la volonta di chi vuole imporre i fini dal-
Pesterno (Dewey, 1938). Di qui la necessita e il compito dell’'universita di superare
questo contrasto soprattutto attraverso la formazione di un corpo insegnante e
quindi di una scuola, che non si chiudano in sé stessi, isolandosi o appiattendosi
sulla realta esterna, ma esplichino un’azione educativa capace di agire e di modi-
ficare la societa. Oggi il tratto ancora di grande attualita del pensiero deweyano
sta proprio nell’evidenza della tesi che fa discendere dal rapporto tra teoria e prassi
il ruolo decisivo affidato all'educazione, che e quello di contribuire a governare il
cambiamento attraverso una ricerca che non divida il destino dell'individuo da
quello della societa e non si concentri soltanto sul criterio dell’efficienza sociale
che, se assolutizzato, rischia di dimenticare che il futuro e una terra incognita,
tanto piu in un’era di continue innovazioni, e che calibrare la costruzione di pro-
getti formativi soltanto sugli assetti esistenti non solo conculca la possibilita in-
trinseca alle nuove generazioni di rappresentare nuovi inizi, inediti e imprevedibili
— tradendo cosi una delle dimensioni costitutive dell'impresa educativa, 'unico
vero “assoluto pedagogico”, nelle parole di Raffaele Laporta (1996), ma rischia di
essere paradossalmente inefficiente.

Pensare questo modo di fare educazione significa, pero, non solo considerare i
percorsi istituzionali dell’alta formazione, ma anche attivare reti e promuovere par-
tenariati fra scuola e universita all'interno dei quali sperimentare percorsi di edu-
cazione alla scelta che proteggano la formazione dalle logiche dell’adattamento

55



Sessione 2

camuffato da inevitabile cambiamento e che dissolvono il soggetto nel vortice
dell'omogeneizzazione.

Nel sostenere valori provenienti dall'interno del processo educativo, dobbiamo
rispondere ai valori iscritti in una potente struttura tecnologico-economica che
muove in una direzione diversa rispetto ai nostri fini. Cio mi porta a un’ultima ri-
flessione: la nostra missione di educatori ha bisogno, per dirla ancora col Dewey
di Le fonti di una scienza dell’educazione, del “coraggio di ribadire che i fini della
formazione devono prendere corpo ed essere realizzati all'interno del processo edu-
cativo. [...] Infatti, 'educazione e essa stessa un processo di scoperta dei valori im-
portanti, degni di essere perseguiti come obiettivi. Lunico modo di giudicare il
valore degli accadimenti consiste nell’osservarli e coglierne i risultati in modo da
vederne le conseguenze ulteriori nel processo di crescita, andando avanti indefini-
tamente” (Dewey, 2015).
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1. Il ruolo dei Corsi di laurea in scienze della formazione primaria

Il presente contributo intende ripercorrere, per sommi capi e riorganizzandole per
temi, le sollecitazioni emerse dalle presentazioni della Sessione 2 sulla formazione
degli insegnanti di scuola dell'infanzia e primaria, cercando di individuare un filo
conduttore, posizioni emergenti e possibili nodi concettuali sui quali concentrare
futuri sviluppi dell’azione di ricerca in ambito pedagogico a livello nazionale.

Nella relazione introduttiva di Lucio Cottini ¢ stata evidenziata la portata in-
novativa e modellizzante del corso di laurea in scienze della formazione primaria.
Tale modello, da replicare, contiene tuttavia degli aspetti fondanti che ¢ necessario
salvaguardare, e dei quali purtroppo le recenti modifiche introdotte dal legislatore
non hanno tenuto conto.

E infatti uno dei primi nuclei tematici delle presentazioni della sessione ¢ stato
proprio centrato sul possibile apporto di un insegnante specialista in educazione
motoria. Le argomentazioni portate a sostegno dell’idea che si tratti di un’incur-
sione normativa da salutare con favore, pur se in parte condivisibili ('esigenza che
i bambini riacquistino una mobilita inibita da un uso anestetizzante delle tecno-
logie e dalle recenti costrizioni imposte dalla pandemia, la necessita che la scuola
disponga di “tecnici” specializzati in motoria) stridono a nostro avviso con I'im-
pianto non banalmente pluridisciplinare di Scienze della Formazione primaria
(ossia una semplice giustapposizione della matematica alla storia, alla fisica, all’in-
glese, alla musica e cosi via, includendo tutti i saperi disciplinari coinvolti) ma con
il suo intento ambiziosamente interdisciplinare. Condividiamo infatti con Cottini
la preoccupazione di una progressiva secondarizzazione di primaria, innescata dal-
Pintroduzione progressiva di molteplici insegnanti “specialisti” — mentre proprio
la continuita verticale ¢ uno degli elementi di forza di un corso di laurea doppia-
mente abilitante.

2. La valutazione nella scuola primaria

Un secondo nucleo tematico ¢ stato centrato da un lato sulla valutazione, argo-
mento di recente molto dibattuto, per via delle modifiche introdotte nell’espres-
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sione dei giudizi nei documenti di valutazione periodica e finale (OM 172 del
4/12/20), dall’altro sulle innovazioni didattiche dell'insegnare ad insegnare che
primaria cerca di portare avanti. E stata presentata una ricognizione dei programmi
dei diversi corsi legati alla docimologia dalla quale ¢ emerso un sostanziale schiac-
ciamento delle competenze valutative su quelle progettuali. Condividiamo la ne-
cessita che vi sia un allineamento forte tra progettazione, attivita didattiche e
valutazione e tuttavia auspichiamo la possibilita che la valutazione possa smettere
di essere considerata un elemento accessorio (a volte fastidioso al pari di una qual-
siasi incombenza burocratica) per riconsiderarne invece le potenzialita orientative
e modellizzanti su tutta l'attivita didattica.

Uno dei contributi della sessione sugli stessi temi ha provocatoriamente evi-
denziato un mancato aggiornamento delle teorie valutative, a fronte di un incre-
dibile sviluppo invece di quelle didattiche (Baird et al., 2017). Sebbene i risultati
di ricerca non siano andati oltre la provocazione e non abbiano fornito un quadro
teorico alternativo, resta stimolante la possibilita di assumere una prospettiva socio-
costruttivista nella lettura delle interazioni tra docente e discente in ambito valu-
tativo. La valutazione proposta nella gia citata ordinanza ministeriale non modifica
infatti la rilevanza e la diversa funzionalitd degli strumenti valutativi (dalle prove
di verifica ai colloqui orali, alle rubriche) e non ne privilegia alcuno in particolare.
Un ulteriore contributo della sessione ha invece offerto un esempio di come si
possa passare dalla teoria alla pratica gia all’'universita, strutturando dei percorsi
di insegnamento condiviso e di apprendimento attivo che mettano al centro il di-
scente, quale effettivo protagonista del proprio percorso di apprendimento.

3. Lascuola come ambiente democratico di apprendimento

Un terzo nucleo ¢ stato orientato alla pedagogia interculturale, con affondi sulla
cittadinanza, e a diverse iniziative portate avanti in contesti con aperture anche
internazionali. E stata presentata una relazione sulla positiva integrazione del pro-
gramma e- Twinning nella didattica universitaria. In un corso di laurea, quale quello
di Scienze della Formazione primaria, che stenta ad avere, per i suoi obblighi di
frequenza legati al tirocinio e ai laboratori, una vera apertura all’internazionaliz-
zazione, questa appare una via concreta da seguire anche in altri contesti univer-
sitari.

Interrogarsi poi sull’effettiva democraticita dell’istituzione scolastica, la prima
istituzione nella quale i piccoli cittadini entrano a pieno titolo ¢ sicuramente utile,
soprattutto per potenziare una tendenza gia rimarcata da studi internazionali sulla
cittadinanza e auspicata anche in molte pubblicazioni promosse dal Consiglio
d’Europa allo whole school approach.

Il service learning e altre iniziative di taglio sociale e/o interculturale dimostrano
proprio la necessita, per la scuola e per le universitd impegnate nella formazione
dei futuri docenti, di aprirsi in modo concreto e fattivo al territorio e alle diverse
comunita locali.
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4. La scuola come ambiente democratico di apprendimento

Un quarto nucleo ¢ stato centrato sull’identita degli insegnanti e sulla nervatura
pedagogica dei corsi di primaria, offrendo anche con affondi diacronici, che ci
hanno fatto scoprire che niente ¢ veramente “nuovo”, e che anche in quelle che ci
appaiono considerevoli innovazioni ¢ possibile ritrovare risonanze di precursori
eccellenti, come nel caso delle scuole montessoriane.

A questa idea di scuola si lega sicuramente 'avviamento alla letto-scrittura, nel
cui campo di studio sono stati presentati lavori in gran parte 7z fieri, rispetto a
esperienze sul campo che riprendono modelli vecchi e nuovi interrogandosi sulla
loro funzionalita ed efficacia. La lettura ad alta voce e il teatro, anche quello dei
burattini, in particolare, sono stati portati come esempi di strumenti dei quali ¢
necessario prima di tutto comprendere le origini e le potenzialita per poterne ef-
fettivamente sfruttare a pieno la portata.

Crediamo si possa convenire a ragione sull’efficacia della struttura dei Corsi di
laurea in Scienze della Formazione primaria come proposta organica e integrata
di formazione dei futuri insegnanti. Tale proposta va perd compresa fino in fondo
nelle sue caratteristiche fondanti se si vuole effettivamente salvaguardarla o addi-
rittura replicarla con efficacia nella formazione degli insegnanti di secondaria.

Riferimenti bibliografici

Baird J., Andrich D., Hopfenbeck T.N., Stobart G. (2017). Assessment and learning: fields
apart? Assessment in Education: principles, policy & practice. Taylor & Francis (Rou-
tledge): SSH Titles. DOI: http://doi.org/10.1080/0969594X.2017.1319337

59



La formazione iniziale in area valutativa: prima mappatura
dei Cds in Scienze della Formazione Primaria

Laura Sara Agrati

Professoressa Associata - Universiti di Bergamo
laurasara.agrati@unibg. it

1. Competenza valutativa e profilo di professionalita

Nel quadro della professionalita docente (Willis et al., 2013; Andrade, Heritage,
2018; OECD, 2013), la competenza valutativa ¢ sempre pili oggetto di attenzione
da quando ¢ stata indicata come elemento funzionale al pit generale sistema di
accountability (Haitink et al., 2016). La competenza valutativa dei docenti ¢ asso-
ciata al complesso di conoscenze, abilita e attitudini (Xu, Brown, 2016; Pastore,
2020) che gli insegnanti mobiliterebbero per svolgere le attivita funzionali alla va-
lutazione dei risultati di apprendimento e del comportamento nonché alla certi-
ficazione delle competenze degli studenti attraverso procedure interne e/o
standardizzate (DL. n. 62/2017).

La competenza valutativa va considerata, quindi, ‘una dimensione professionale
qualificante il docente, capace di ottenere informazioni sull'apprendimento e sullo
sviluppo dello studente allo scopo di regolare I'azione didattica’ (Vigano, 2017,
p- 272; Goisis, 2013). In Italia, oltremodo, il contratto collettivo riconosce quella
valutativa come correlata e interagente alle altre componenti — disciplinare, psi-
copedagogiche, metodologico-didattiche, organizzativo-relazionali e di ricerca,
documentazione — che descrivono il profilo professionale dei docenti (art. 27,

CCNL, 2016-2018).

2. Formazione iniziale alla competenza valutativa: i curricula universitari dei mae-
stri di scuola primaria

Sebbene piti volte definito come ambito problematico (La Marca, 2006; De Luca,
Johnson, 2017) se non addirittura trascurato (Stiggins, 1993) della ricerca educa-
tiva, la formazione degli insegnanti alla valutazione ¢ stata tuttavia oggetto di in-
dagini (Stiggins, Faires-Conklin, 1988; O’Leary, 2008) che negli anni hanno
permesso di identificare componenti necessarie — tra le quali il possesso di termi-
nologia e concetti chiave, I'utilizzo di strumenti ‘carata-e-matita’ cosi come di test
standardizzati, la capacita di effettuare la valutazione degli apprendimento e/o
delle competenze.

Gli studi sui curricula di formazione iniziale a livello universitario (De Luca et
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al., 2010; Ogan-Bekiroglu, Suzuk, 2014; De Luca, Volante, 2016), in particolare,
hanno approfondito, per un verso, le modalita di stimolo ed esercizio di specifiche
abilitd valutative — es. la scelta di idonei modalita e strumenti di valutazione —,
per altro, il rapporto della componente valutativa con altre discipline del curricolo,
come anche, la funzionalita delle attivita formative (lezioni, seminari, laboratori,
esperienze sul campo ecc.).

3. Indagine sui cds Scienze della Formazione Primaria: mappatura dei Piani di
studio

Sorprende che tra gli obiettivi formativi qualificanti (Tab. 1, Art. 6 — LM-8557s)

del corso di studi LM-85bis in Scienze della Formazione Primaria (L. 169/2008;

dm 249/2010, all. 1; dm 259/17) non vi sia un riferimento esplicito all’'ambito

valutativo; esso verrebbe associato a/al:

— capacita di gestire la classe e di progettare il percorso educativo e didattico [...]
nonché aiutare I'integrazione scolastica di bambini con bisogni speciali

— possedere conoscenze disciplinari [...] essere in grado di articolare i contenuti
delle discipline in funzione dei diversi livelli scolastici e dell'eta dei bambini
[...]

— possedere capacita pedagogico-didattiche per gestire la progressione degli ap-
prendimenti adeguando i tempi e le modalita al livello dei diversi alunni.

Un esplicito richiamo ¢ alle ‘tecniche di valutazione’, che compare tra le cono-
scenze dei profili dei laureati in riferimento all’area della pedagogia sperimentale,
assieme alle metodologie della ricerca.

Il presente contributo descrive in breve il lavoro preparatorio di mappatura
degli insegnamenti di area valutativa dei 31 Corsi di studio in Scienze della For-
mazione Primaria sul territorio nazionale. Vengono, nello specifico, illustrate le
denominazioni dei corsi con relative ripartizioni dei CFU e la distribuzione per
anno. Lo scopo ¢ di mettere in rilievo alcuni aspetti emergenti utili all'imposta-
zione di una successiva indagine comparativa sui sillabi degli insegnamenti (Ser-
bati, 2019; Perla, Vinci, 2021) e da offrire alla discussione della comunita degli
studiosi.

4. Mappatura delle sedi

Sono stati letti i piani di studi — o in alternativa le tabelle degli insegnamenti —
delle 31 sedi del cds di Scienze della Formazione Primaria presenti sul territorio
nazionale (a.a. 2020/21). Sono state individuate le attivita formative (insegna-
menti, moduli interni ad insegnamenti, laboratori) che presentassero tra gli obiet-
tivi contenuti e abilith di area valutativa (cfr. lettura dei sillabi). Lanalisi
comparativa ¢ stata realizzata su tre oggetti: a. denominazioni degli insegna-
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menti/moduli/laboratori; b. numero di CFU relativi; c. collocazione dell’insegna-

mento/modulo/laboratorio all’interno dei 5 anni di corso. Le Tab. 1, 2 e 3 di se-

guito sintetizzano gli esiti dell’analisi condotta sui tre oggetti:

Denominazioni' n. sedi | Sedi
Programmazione/progettazione + 12 Aosta, Bari, Basilicata, Bicocca, Bolzano*, Bologna, Firenze,
valutazione Genova, Macerata*, Mediterranea, Suor Orsola, Verona
Metodi/tecniche/strumenti 7 Bergamo, Calabria, Europea, Macerata®, Palermo, Sacro
Cuore, Salerno
Docimologi - LAquila, LUMSA, Modena e Reggio Emilia, Palermo, Sa-
ocimologia . .
8 lento, Torino, Urbino
Ricerca/sperimentazione 3 Enna, RomaTre, Udine
Apprendimenti 1 Molise
Sistema 1 Bolzano*

Tab. 1 — Denominazioni di insegnamenti e laboratori?

Anno | n.sedi | Sedi

I 1 Udine

1 1 Bari, Bologna, Bolzano*, Calabria, Enna, Firenze, Genova, LUMSA*, Macerata*, Molise,
Salento, Palermo

I 9 Aosta, Bicocca, UAquila, Macerata*, Mediterranea, RomaTre, Salerno, Suor Orsola, Ur-
bino

v 6 Bolzano*, Modena Reggio Emilia, Sapienza, Sacro Cuore, Torino, Verona

Vv 5 Bergamo, Basilicata, Europea, LUMSA*, Perugia

Tab. 2 — Collocazione di insegnamenti e laboratori

CFU® | n.sedi | Sedi
12+1 2 Enna, Udine
Ged 1 LUMSA

8+1 2 Bicocca, Firenze

Per la comparazione delle denominazioni a due livelli logici ¢ stata seguita una proce-
dura di raggruppamento in base ad aspetti di connotazione (Allen, 2017) — selezione
del nome, esclusione dell’aggettivo o del genitivo (es. ‘Programmazione curriculare e
valutazione scolastica’ diventa ‘Programmazione’ e ‘valutazione’). Nel caso delle deno-
minazioni a piu livelli, ¢ stato selezionato il livello centrale (es. “Teorie e metodi di pro-
grammazione e valutazione scolastica’ diventa ‘Programmazione’ e ‘valutazione’).
Nelle tab. 2 e 3 le sedi aventi due diversi insegnamenti /o laboratori (es. con denomi-
nazioni differenti e collocati in anni di corso diversi) sono riportate due volte e iden-
tificate con asterisco.

Nella tab. 3 i CFU con segno ‘+’ si riferiscono rispettivamente all’insegnamento e al
laboratorio, quelli con congiunzione ‘¢’ a due differenti insegnamenti.
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8 6 Bari, Genova, Firenze, RomaTre, Salerno, Verona

6+2 1 Macerata*

7 2 Modena Reggio Emilia, Palermo

6+1 4 Macerata*, Mediterranea, Molise, Suor Orsola

6 6 Bergamo, Calabria, Perugia, Sacro Cuore, Sapienza, Urbino
3e3 1 Bolzano

4 2 Basilicata, Torino

1 2 Europea, Salento

Tab. 3 — n. di CFU di insegnamenti e laboratori

5. Prime considerazioni

Questa prima lettura comparativa dei 31 piani di studio dei cds in Scienze della
Formazione Primaria attivati nell’a.a. 2020/21 mette in rilievo alcuni aspetti che
saranno successivamente approfonditi tramite procedure specifiche — es. analisi
qualitativa dei sillabi e confronto con categorie tratte dalla letteratura (De Luca et
al., 2010).

Si mette in evidenza la varieta di insegnamenti e laboratori di area valutativa
sul piano delle denominazioni, delle distribuzioni per anno e delle ripartizioni dei
CFU. Sebbene emerga una tendenza nelle sedi ad associare I'area valutativa a quella
della progettazione (cfr. tab. 1) e a collocarla al II e al IIT anno del corso (cfr. tab.
2), tale varieta ¢ espressione, certo, della pluralita dell’offerta formativa per gli stu-
denti sul territorio ma la cui origine varrebbe la pena porre come oggetto di inda-
gine e di confronto tra sedi — si pensi a come i cds definiscono i bisogni di
competenza valutativa di futuri/e maestri e maestre.

Nello specifico, oltre che sul piano del ‘che’, sarebbe interessante investigare so-
prattutto sul piano del ‘come’: sul rapporto tra le attivita formative di area valutativa
e di altra area, es. psicologica, di didattica disciplinare o sociologica delle organiz-
zazioni; sull’effettivo richiamo tra le attivita formative (insegnamenti e laboratori,
in primis, ma anche tirocinio diretto e indiretto) che collaborano allo sviluppo delle
abilita valutativa (Ogan-Bekiroglu, Suzuk, 2014). Dalla lettura effettuata emerge
una certa tendenza delle sedi ad articolare le conoscenze ¢ le abilita di area valutativa
attraverso modalita didattiche sia teoriche che pratico-laboratoriali.
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1. Scrittura integrata nella comprensione della lettura

Leggere e scrivere sono determinanti nel contesto dell'insegnamento e dell’'uso
della lingua. Nel processo di apprendimento ¢’¢ un’alta correlazione di queste abi-
lita con il rendimento scolastico; sono utili anche per I'acquisizione di una seconda
lingua (Harmer, 2007). Litinerario di conquista della capacita di comporre testi
chiari, corretti e significativi, ¢ denso di difficolta che finiscono con il rallentare le
acquisizioni dell’alunno.

Negli anni della scuola primaria ¢ problematico per i bambini costruire testi
coerenti e coesi per: forti interferenze della lingua parlata; difficolta di ancoraggio
all’esperienza diretta; mancanza di consapevolezza circa gli scopi della comunica-
zione; divario tra conoscenza ed uso consapevole del mezzo linguistico. Frequen-
temente i loro testi risultano scoordinati nella disposizione delle informazioni,
ridondanti e inadeguati.

Il passaggio dalle idee alla testualita non coincide con la semplice trasposizione
dei pensieri in parole, intrecciare in modo logico e consapevole le nuove cono-
scenze con quelle pregresse puo essere un compito gravoso per il bambino. Perché
le difficolta non si trasformino in insuccessi sono necessari interventi tempestivi
di qualita che, considerando gli esiti della ricerca sul campo, ripensino dispositivi
didattici.

Gli studi in ambito cognitivista di Hayes e Flower (1981) seguiti dai contributi
di matrice psicopedagogica di Bereiter e Scardamalia (1987) hanno evidenziato
che la scrittura ¢ un processo costruttivo e dinamico, che vede 'apprendista scrit-
tore impegnato in un compito di risoluzione di problemi con lo scopo di realizzare
un testo che risulti comprensibile, semplice nella struttura e completo nel suo
senso, originale nell’espressione.

Se adeguatamente stimolato 'alunno impara a progettare il testo, a pianificare
e organizzare le informazioni, a valutare e a produrre nuove conoscenze, a con-
trollare i risultati ottenuti. E fondamentale che I'insegnante sviluppi negli alunni
Iabilita di comporre testi avvalendosi della lettura in rapporto reciproco con la
scrittura: 1 bambini apprendono ad analizzare e sintetizzare, a immaginare e pre-
vedere, a scegliere, a integrare e trasformare i contenuti nelle diverse situazioni co-
municative.
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La ricerca sulla lettura orale indica che ha effetti positivi sulle capacita di de-
codifica e comprensione degli alunni, perché aumenta la loro capacita di ricavare
significati e consente loro di concentrare maggiormente I'attenzione sulla com-
prensione (Perfetti, 1985). Nelle aule strutturate in modo tradizionale gli studenti
riescono a leggere molto poco; la maggior parte della lettura ad alta voce avviene
in gruppi di lettura dove un alunno legge mentre gli altri aspettano, sprecando il
tempo dei membri del gruppo diversi dal lettore. Le opportunita che hanno gli
alunni di leggere ad alta voce e ricevere feedback sulla loro lettura sono minime.

Nella scuola primaria, inoltre, ¢ facile notare un’enfasi eccessiva sulla compren-
sione letterale a scapito della comprensione interpretativa e inferenziale, nonché
la mancanza di istruzioni esplicite che favoriscano le abilita di comprensione.

Lo scopo principale della lettura & quello di interagire in modo produttivo con
il testo, per determinarne il significato esprimendo i contenuti in modo ordinato,
efficace e sintetico. Alcuni studi sperimentali hanno mostrato che l'uso di strategie
di lettura e di regolazione metacognitiva aumentano le capacita di comprensione
degli studenti (Brown, Palincsar, 1984; Paris, Cross, Lipson, 1984). Per Palincsar
e Brown (1984) la comprensione migliora quando si insegnano agli studenti abilita
di sintesi, di formulazione di domande, di chiarimenti e previsioni.

Una composizione scritta implica 'affrontamento di ogni atto del processo
come se fosse un compito a sé, ma parallelamente scrivere ha una relazione costi-
tutiva con il comprendere. La lettura ¢ il mezzo per realizzare forme di scrittura
come le parafrasi esplicative e sintetizzanti e le schematizzazioni di contenuti, i
quali costituiscono la rielaborazione e la chiarificazione dei risultati della com-
prensione. La scrittura si integra con il processo di comprensione, sia incorporando
le attivita di scrittura nel programma di lettura sia incorporando le abilita di lettura
progressivamente apprese nella composizione.

2. Metodologia CIRC e preparazione insegnanti

Gli insegnanti possono implementare una strategia interattiva, guidare gli studenti
dando loro istruzioni per impegnarsi e partecipare in attivita autonome di lettura
e scrittura. I curricoli rinnovati secondo un approccio didattico incentrato sullo
studente richiedono 'uso di strategie, metodi e tecniche pili conformi ad un ap-
proccio costruttivista; uno degli approcci paralleli a questo approccio ¢ I'appren-
dimento cooperativo.

Il Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC) ¢ una delle tecniche
di apprendimento basate sulla cooperazione. Il modello ¢ stato progettato per svi-
luppare la lettura, la scrittura e altre abilita linguistiche nelle classi di scuola pri-
maria e nei livelli scolastici successivi. Il CIRC ¢ un programma completo per
insegnamento che si concentra sulla padronanza combinata di strategie di com-
prensione e di composizione (Stevens, Slavin, 1995; Durukan, 2011).

In CIRC gli studenti lavorano in gruppo in modo cooperativo su varie attivita
come la lettura in coppia, I'identificazione del principale elemento di una storia,
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svolgendo attivita di vocabolario e di sintesi e praticando la comprensione della
lettura e la scrittura creativa. La metodologia presenta una struttura che aumenta
le opportunita di esercizio autonomo in lettura e scrittura ma anche 'applicabilita
delle tecniche di composizione.

In primo luogo vengono istituiti gruppi di lettura in classe. Successivamente
gli alunni vengono accoppiati all'interno dei gruppi. Quando I'insegnante lavora
con un gruppo di lettura, le coppie cercano di insegnare I'uno all’altro abilita di
lettura e scrittura significative usando la tecnica dell’apprendimento reciproco. Si
aiutano a vicenda a svolgere attivita di base per lo sviluppo di abilita quali: lettura
orale, formulazione di ipotesi, porre domande, riassumere, scrivere una composi-
zione alternativa, rivedere-correggere la composizione.

I gruppi vengono premiati per tutti i compiti di lettura e scrittura sulla base
della performance media dei membri del gruppo. La pari possibilita di ciascun
membro di contribuire all’azione e di modificare i risultati, il supporto del gruppo
per i risultati e le prestazioni, assicurano la realizzazione della responsabilita per-
sonale. Le strategie del CIRC differiscono dal concetto di interazione tradizionale
poiché si concentrano sui risultati dell’apprendimento rispetto al compito come
prodotto.

Lapprendimento negli alunni di abilitd di comprensione accurata e di efficace
espressione pud essere indagato dalla parte degli insegnanti, mentre acquisiscono
padronanza delle procedure di azione del CIRC e di gestione del lavoro nelle sue
fasi.

Nel corso di Didattica della lettura e della scrittura dell’Universita di Palermo
(a.a.2021-2022), 285 studenti che si preparavano a diventare maestri hanno spe-
rimentato le loro risorse/abilita di leggere e comporre testi attraverso il CIRC, per
divenire piti consapevoli delle possibilita d’uso del programma in classe proget-
tando attivitd per alunni dai 6 agli 11 anni. Per tre mesi e utilizzando una piatta-
forma digitale gli insegnanti in formazione, in coppia e/o in piccoli gruppi, si sono
esercitati a chiarire idee, a formulare domande sui contenuti, a strutturare concetti,
a sintetizzare argomenti, a proporre azioni.

Per brevita si presentano due considerazioni generali emersi dai dati in elabo-
razione. Con la tecnica CIRC gli studenti hanno affrontato lo studio universitario
in modo pil autoregolato migliorando le capacita di decodifica e comprensione,
di analisi e sintesi scritte e orali. Emerge I'efficacia del programma CIRC nel pro-
durre nei futuri insegnanti pre-visioni dell’azione didattica in classi di scuola pri-
maria; la capacita di immaginare I'applicazione e la trasferibilita di una
metodologia sperimentata su di sé ¢ aumentata.

Lauspicio ¢ che gli insegnanti possano implementare processi di apprendi-
mento cooperativo all'interno di un multiforme programma di lettura e scrittura,
perché i principi all’avanguardia dell'organizzazione co-costruttiva della classe e
della motivazione siano utilizzati nel contesto di un insegnamento autentico rivolto
ai bambini.
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1. Quadro teorico

La lettura dei tempi e dei luoghi in cui viviamo conduce inevitabilmente a foca-
lizzare I'attenzione sulle plurali configurazioni che scaturiscono dai giochi tra va-
riabili culturali, politiche ed economiche che li qualificano (Santerini, 2019).
Pensare e fare educazione nella contemporaneita (Tramma, 2010) implica anche
la necessita di riconoscere il ruolo delle molteplici realta presenti nei territori e di
porlo in connessione con le istituzioni scolastiche, al fine di realizzare un “sistema
educativo aperto” (Catarci, 2013). Infatti, le forme emergenti di eterogeneita e
complessita che caratterizzano le nostre societa (Zoletto, 2019) richiedono a chi
si occupa di educazione di utilizzare le lenti della prospettiva pedagogica sociale
ed interculturale per implicare i contesti degli apprendimenti e delle relazioni so-
ciali, al fine di promuovere cittadinanza e partecipazione democratica (Fiorucci,

2020).

2. Contesti

Sulla base di queste premesse teoriche, il contributo riguarda i primi passi di un
progetto pilota che pone in connessione scuola e comunita, coinvolgendo tre fu-
ture insegnanti e contando su relazioni locali ed internazionali.

Per quanto concerne le prime, il riferimento ¢ a “La mia Scuola ¢ Differente”,
un programma attivato nel 2019 grazie al finanziamento dell'impresa sociale Con
i Bambini che si svolge in aree caratterizzate appunto da alta complessita socio-
culturale (Zoletto, 2019) di tre citta italiane: Torino, Milano e Padova. Il suo obiet-
tivo principale ¢ proporre ad alunni ed alunne delle scuole primarie e secondarie
di primo grado interessate dei percorsi innovativi per 'evoluzione delle competenze
tecnologiche, scientifiche e culturali con il fine di promuove I'inclusione sociale
attraverso una forte sinergia tra scuola, territorio e famiglie. Per quanto concerne
lo specifico del contesto patavino, le attivita si svolgono grazie ad un Patto Edu-
cativo di Comunita tra un Istituto Comprensivo di Padova caratterizzato da alta
presenza di alunni e alunne con cittadinanza non italiana e le realta del contesto
socioculturale circostante, inclusa I'Universita. Il programma si dipana su livelli
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multipli e comprende diverse azioni: quella d’'interesse per questo contributo ri-
guarda le esperienze proposte ai bambini nel “tempo dopo scuola”. Con tale espres-
sione ci si riferisce a due momenti principali: quelli giornalieri successivi al termine
dell’orario scolastico e quelli di sospensione delle lezioni, ovverosia le vacanze na-
talizie, pasquali ed estive. Nei pomeriggi vengono offerte attivita che includono il
supporto all'apprendimento linguistico e allo svolgimento dei compiti, laboratori
musicali e creativi, mentre le proposte nei periodi di vacanza sono organizzate in
campus e comprendono percorsi di altissima qualitd per promuovere gli appren-
dimenti e lo sviluppo di competenze nelle aree linguistica e tecnologico-scienti-
fica.

Come anticipato, il disegno della ricerca ¢ stato elaborato grazie alla collabo-
razione con la prof.ssa Orellana (UCLA), che ha creato la connessione tra il
Gruppo di Ricerca patavino ed il network University-Community Links (in se-
guito UCLinks), ovvero una rete che collega le Universita a contesti scolastici e
comunitd, nato in seno alle UC di Berkley e Los Angeles e diffusosi nel tempo a
livello internazionale.

3. Obiettivi, metodologia e partecipanti

Da un lato, lo studio oggetto di questo scritto intende indagare le potenzialita
della declinazione nel contesto italiano del modello UCLinks (Underwood &
Welsh Mahmood, 2018) in chiave formativa per i futuri insegnanti: nella sua for-
mulazione originale, tale modello promuove la cooperazione tra universita e ter-
ritorio per la promozione delle realta educative attraverso la progettazione e
I'implementazione di interventi condivisi, con I'intento di agire in senso trasfor-
mativo e migliorativo per I'intera comunita. Cid viene realizzato grazie all’attiva
partecipazione in programmi di doposcuola di studentesse e studenti che si pre-
parano a diventare insegnanti, offrendo loro 'opportunita di progettare, attuare e
valutare interventi che vedono la collaborazione dei contesti scolastici con la co-
munita.

Dall’altro, la ricerca intende esplorare quali approcci e pratiche educative pos-
sano essere adottati in chiave interculturale nell’ambito de “La Mia Scuola ¢ Dif-
ferente”.

Lindagine segue una metodologia qualitativa e come strumenti utilizza I'os-
servazione partecipante secondo il metodo etnografico (Gobbo, 2004), oltre alle
interviste semi-strutturate.

Il gruppo di lavoro comprende tre laureande in Scienze della Formazione Pri-
maria dell’Universita di Padova, una ricercatrice-mentore che le coordina ed un
supervisore scientifico. Il progetto di ricerca si compone di 3 step principali: uno
preparatorio, uno di osservazione ed uno di intervento attivo nei doposcuola da
parte delle studentesse.
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4. Stato dell’arte

Durante la prima fase del processo (luglio-dicembre 21), si sono svolte le attivita
di avvicinamento al campo, che hanno compreso 'approfondimento del modello
UCLinks e del programma “La Mia Scuola ¢ Differente” da parte delle laureande,
oltre alla loro specifica formazione riguardante il metodo etnografico. Al termine
di questo primo step, le stesse studentesse hanno intervistato i principali attori
che animano il doposcuola padovano sulla base di una traccia semi-strutturata de-
finita insieme alla ricercatrice: 'intento ¢ stato quello di meglio comprendere il
funzionamento del programma ed il contesto grazie alla viva voce e alle differenti
prospettive di alcuni dei protagonisti dell’iniziativa, ovvero un insegnante, un rap-
presentante di una cooperativa sociale coinvolta e due educatori. Le domande
hanno riguardato le finalita, la genesi e lo svolgimento dell’iniziativa come azione
promossa all'interno della cornice del Patto Educativo di Comunita: I'analisi delle
risposte ¢ tutt’ora in corso.

La seconda fase, data dall’accesso al campo da parte delle tre laureande, ¢ stata
ritardata rispetto alla scansione iniziale dei tempi del progetto, poiché le misure
adottate a causa dell’emergenza Coronavirus hanno determinato uno stop del do-
poscuola. Le attivita sono riprese nelle settimane in cui questo scritto viene redatto
e due studentesse hanno iniziato il periodo di osservazione partecipante, mentre
la terza si dedichera ai campus estivi.

Sulla scorta delle indicazioni di Orellana (2020), il gruppo di lavoro sta dedi-
cando particolare cura alla dimensione (auto)riflessiva e specifica attenzione al
processo che riguarda I'elaborazione delle note sul campo. Da un alto, questi ele-
menti costituiranno i materiali su cui si avra modo di lavorare direttamente con
la prof.ssa Orellana, in quanto svolgera un periodo di visiting il prossimo luglio
grazie al programma Fulbright che le dard modo di accedere alle attivita de “La
Mia Scuola ¢ Differente” e di supportare il gruppo di lavoro. Dall’altro, gli esiti
della seconda fase costituiranno le fondamenta per la progettazione e la definizione
della terza: essa & prevista per 'anno scolastico "22-"23 e vedra I'attivo intervento
delle tre laureande nel progetto, attraverso la proposta di altrettanti percorsi ori-
ginali all'interno del doposcuola.

5. Per (non) concludere

“La Mia Scuola ¢ Differente” ha attivato in un contesto scolastico padovano ad
alta eterogeneita socioculturale un doposcuola incentrato sulla promozione del-
I'inclusione sociale attraverso un’offerta formativa di qualiti. Tale programma vede
il coinvolgimento dell’'universita, insieme ad altre realta del territorio parte attiva
di un Patto Educativo di Comunita. In questa cornice, si ¢ sviluppato un progetto
pilota volto a contribuire alla formazione iniziale di tre future insegnanti sul mo-
dello promosso dagli UCLinks.

Superati gli imprevisti dovuti alla pandemia, le studentesse stanno compiendo
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un periodo di osservazione partecipante, prima di elaborare un progetto da pro-
porre per contribuire all’iniziativa sulla base del confronto e del supporto ricevuto
dalla prof.ssa Orellana, ordinaria della UCLA ed esponente del network interna-
zionale coinvolto.

Considerato il rilievo che la complessita socioculturale assume nella caratteriz-
zazione dei contesti educativi odierni, il pilota qui presentato intende seguire
quanto suggerito dalla letteratura circa 'importanza di individuare e rafforzare al-
leanze per creare trame di relazione e dialogo tra dentro e fuori la scuola, dimen-
sione irrinunciabile della formazione iniziale in prospettiva sociale ed
interculturale.
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1. Educazione motoria: la situazione attuale

La Laurea Magistrale della classe LM85Bis ¢ il percorso di formazione che prepara
e abilita gli insegnanti per le scuole dell'infanzia e primaria nel quale, all'educazione
motoria, viene attribuito uno spazio limitato a 9 CFU nei cinque anni di corso.
Ne derivano un numero contenuto di ore di didattica e una formazione degli in-
segnanti nell’ambito motorio inadeguata per garantire ai bambini dai 3 agli 11
anni le auspicabili conoscenze e competenze motorio-sportive. Attualmente nella
scuola primaria 'Educazione Motoria viene ancora poco valorizzata. In molte re-
alta 'insegnamento viene dimezzato da due ad un’ora settimanale, i 60 minuti si
riducono a meno di 30 minuti di lavoro effettivo, permane la presenza di docenti
poco motivati e poco preparati, prevale un utilizzo dei tempi orientato a proposte
di gioco/ricreazione fini a sé stesse e lontane da un loro inserimento in un percorso
didattico programmato. Oltre a cid si continua a riscontrare la mancanza di strut-
ture e di attrezzature adeguate e la poca predisposizione all’utilizzo di ambienti in
cui svolgere 'educazione motoria alternativi alla palestra (ambiente naturale, cortili
della scuola, corridoi, scale interne, o addirittura le stesse aule). Da ultimo le op-
portunita di movimento nelle scuole sono diminuite a causa del periodo di pan-
demia nel quale 'educazione motoria ¢ stata pressoch¢ dimenticata se non
addirittura giudicata inutile. Le suddette criticitd, unite ad altri fattori contingenti
quali la mancanza di cultura del movimento e di corrette abitudini alimentari
vanno ad incidere negativamente sulla salute e sul benessere dei nostri bambini. I

1 Entrambi gli autori hanno curato, in egual misura, I'ideazione, lo sviluppo, la stesura
e la revisione dell’articolo. In particolare, essi hanno contribuito alla stesura dei seguenti
paragrafi: Daniele Coco: n.1. Educazione motoria: la situazione attuale; Francesco Ca-
solo: n. 2. I progetti sperimentali a supporto dell’educazione motoria nella scuola pri-
maria e i provvedimenti di legge, n. 3) Verso una educazione motoria di qualita nella
formazione iniziale dei futuri insegnanti.

73



Sessione 2

dati al riguardo sono oltre che ben documentati decisamente allarmanti. Lindagine
Okkio alla salute del 2019* ha interessato 53273 bambini del territorio nazionale
inseriti in pitt di 2500 classi ed ha coinvolto anche circa 50 mila genitori. Per la
definizione dello stato ponderale nei bambini sono stati utilizzati i valori soglia
dell'International Obesity Task Force (IOTF)®. Da queste rilevazioni i bambini
sovrappeso in Italia sono il 20,4% e i bambini obesi sono il 9,4%, compresi i bam-
bini gravemente obesi che rappresentano il 2,4%. Inoltre, la differenza di genere
porta anche a delle differenze di insorgenza, in quanto le femmine in sovrappeso
e obese sono rispettivamente il 20,9% e | 8,8%, mentre i maschi sono il 20,0% e
il 9,9%. Oltre al sovrappeso nella popolazione scolastica italiana ricorre una per-
durante situazione di ipocinesi e di analfabetismo motorio ampiamente dimostrata
dal declino delle capacita condizionali e coordinative nei nostri bambini. Un’altra
ma non meno importante considerazione che ha influito sugli stili di vita & I'av-
venuto cambiamento negli ultimi venti anni delle tipologie di gioco che ha sug-
gellato il progressivo passaggio dai giochi di movimento ai giochi statici.

2. Iprogetti sperimentali a supporto dell’educazione motoria nella scuola primaria
e i provvedimenti di legge

Da molti anni si discute sulla opportunita di inserire nella scuola primaria la figura
del laureato in scienze motorie che, negli innumerevoli disegni di legge peraltro
mai giunti ad una approvazione definitiva, era pensata ora per supportare il mae-
stro generalista ora per sostituirlo in toto nel corso delle ore dedicate all’educazione
motoria. Al fine di verificare la fattibilitd di questa prospettiva negli ultimi anni
abbiamo assistito al nascere di numerosi progetti sperimentali di inserimento del
laureato in scienze motorie supportati richiesti a gran voce dalle scuole primarie e
sovvenzionati dal MIUR e dagli enti locali. Se me riportano alcuni tra i pitt cono-
sciuti:

— Alfabetizzazione motoria (progetto nazionale Miur-Coni);

— Sport di classe (progetto nazionale Miur-Coni);

— Sbam (Regione Puglia): Sport, Benessere, Alimentazione, Mobilita a Scuola;
— Dil sport@scuola (Regione Veneto);

— Lombardia in gioco: A scuola di sport (Regione Lombardia-Coni);

2 Okkio alla salute ¢ un sistema di sorveglianza nazionale promosso ¢ finanziato dal Ministero
della Salute/CCM e coordinato dal CNaPPS - Istituto Superiore di Sanita in collaborazione
con tutte le Regioni e il Ministero dell'Istruzione. Raccoglie informazioni sugli stili di vita
dei bambini della scuola primaria, sul loro stato ponderale e sulle iniziative scolastiche ri-
guardanti la nutrizione e il movimento.

3 Inseno alla IOTF la Childhood Obesity Surveillance Initiative (COSI) dellOMS da
oltre 10 anni monitora il sovrappeso e I'obesita tra i bambini in eta scolare con misu-
razioni standardizzate di peso e statura. COSI coinvolge, ogni tre anni, oltre 300.000
bambini nella regione europea dell OMS.
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— Joy of Moving (Regioni Piemonte e Lazio, Miur, Kinder Sport);
— Scuola in Movimento (Regione Abruzzo-Coni).

Tutte iniziative sperimentali hanno avuto successo e consenso da parte di tutti
gli attori coinvolti (MIUR, enti locali, dirigenti scolastici, scuole, genitori e bam-
bini). Queste le caratteristiche comuni: il coordinamento congiunto di ogni sin-
golo progetto che solitamente ¢ avvenuto tra CONI nazionale o regionale e
universita, la formazione dei supervisori e degli esperti a carico delle universita,
l'utilizzo dell’insegnante esperto in educazione motoria e nell’avviamento allo sport
(laureato triennale in Sc Motorie e sportive), la gestione degli aspetti amministra-
tivi che ¢ stata in carico alle strutture del CONI e il monitoraggio (motorio, co-
gnitivo, di sistema) dei progetti stessi in carico alle universita. La valutazione di
queste sperimentazioni ¢ risultata fortemente positiva e ha fornito come feedback:
la conferma della validita dell’insegnante esperto nella scuola primaria; il sensibile
miglioramento delle qualita motorie sia condizionali che coordinative e I'evidente
progresso nel rendimento scolastico dei bambini; la variazione in positivo delle
loro abitudini motorie che hanno modificato il loro stile di vita e infine la soddi-
sfazione complessiva di sistema (Dirigenti, Maestri, Genitori, Bambini) in ogni
sua componente per ogni singolo progetto. Tra le poche situazioni di criticita re-
gistriamo la poca preparazione e/o mancanza di esperienza di alcuni esperti, il co-
ordinamento e il monitoraggio di sistema a volte esigui in alcuni progetti,
I'impossibilita di dare continuita agli interventi dello specialista per il tardivo ri-
scontro della disponibilita di fondi rispetto all’avvio dell’anno scolastico e non ul-
timo lo stato giuridico precario e sottopagato degli esperti (Casolo et al,2016).
Queste evidenze hanno indotto il MIUR a promuovere un iter legislativo volto
all'inserimento della nuova figura del laureato in scienze motorie all'interno della
scuola primaria. Una prima proposta di decreto legge ¢ stata approvata a grande
maggioranza dalla Camera dei Deputati in data 18/12/2018 nell’attesa che possa
superare 'esame del Senato della Repubblica. In data pili recente con il disegno
di legge approvato dal Senato della Repubblica il 24/12/2021 viene introdotto
Iinsegnamento dell’educazione motoria nella scuola primaria, nelle classi quarte
e quinte, da parte di docenti forniti di idoneo titolo di studio e dell’iscrizione nella

correlata classe di concorso “Scienze motorie e sportive nella scuola primaria™.

4  Disegno di legge approvato dal Senato della Repubblica il 24 dicembre 2021 (v. stam-
pato Senato n. 2448) presentato dal Ministro dell Economia e delle Finanze (Franco).
Bilancio di previsione dello Stato per I'anno finanziario 2022 e bilancio pluriennale
per il triennio 2022-2024 Trasmesso dal Presidente del Senaro della Repubblica il 24 di-
cembre 2021.
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3. Verso una educazione motoria di qualita nella formazione iniziale dei futuri in-
segnanti

In questa parte non si vuole entrare nel merito della scelta politica sopra eviden-
ziata ma disquisire sulla formazione di queste figure affinché adeguatamente pre-
parate e aggiornate. E nostra convinzione che una educazione motoria di qualita
debba innanzitutto ricercarsi nella formazione iniziale di insegnanti che vanno
preparati per acquisire di conoscenze di settore e competenze professionali speci-
fiche e declinabili nel saper programmare, insegnare e valutare attivita motorie
adattate all’etd. Tra le conoscenze di settore non possono mancare quelle relative
alle caratteristiche di genere e di etd; allo sviluppo della personalita in eta evolutiva
nelle molteplici dimensioni cognitiva, socio-relazionale, motoria, affettivo-emo-
tiva; alle indicazioni ministeriali e agli obiettivi specifici di apprendimento; agli
effetti del movimento e alle forme di attivita motoria da adattare ai differenti con-
testi e ambienti; ai giochi di movimento tradizionali, semplificati, presportivi e
sportivi; ai piccoli e grandi attrezzi convenzionali e non convenzionali (Casolo,
2019). Saper insegnare educazione motoria vuol dire conoscere pienamente le di-
namiche del processo insegnamento-apprendimento delle abilita e delle compe-
tenze motorie riconoscendo senza alcun dubbio la centralita del bambino che
apprende per aiutarlo a far crescere tutti i dominii. Tra questi il motorio-sportivo
¢ sicuramente pitt attinente alla futura professionalita ma non dobbiamo trascurare
i legami e 'importanza di un intervento motorio-educativo orientato allo sviluppo
di competenze cognitive o socio-relazionali. In effetti 'ambito motorio, a diffe-
renza di altri contesti di apprendimento, consente 'integrazione alle forme classi-
che e omologanti di didattica frontale con efficaci forme di didattica pit
coinvolgente ove emergano gli orientamenti alla ludicitd, alla cooperazione e alla
relazione, alla self-efficacy, alle nuove tecnologie da utilizzare come risorsa per in-
durre e far conoscere le attivita e alla variabilita della pratica intesa come strategia
di adattamento e di arricchimento delle competenze cognitive in generale e delle
funzioni esecutive in particolare (Pesce et al., 2015).

Una attenzione particolare a queste indicazioni metterebbe il futuro docente
nelle condizioni di integrare e/o sostituire le classiche esercitazioni a comando con
forme di didattica enattiva e incorporata volte alla ricerca di situazioni-problema
a misura degli allievi (Casolo, 2019).

Tutte le competenze per insegnare una educazione motoria di qualita e per for-
mare i futuri insegnanti possono essere costruite all'interno degli ordinamenti di-
dattici di due corsi di laurea attivi nelle universita italiane: il corso di laurea
magistrale a ciclo unico in Scienze della formazione primaria (LM854is) e il Corso
di laurea triennale in Scienze Motorie (1.22). Con I'intento di andare alla ricerca
di queste opportunita viene ora presentata una prospettiva formativa, da quattro
anni attiva presso 'Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano, della durata
totale di sei anni che consente sia al laureato in Scienze motorie triennale che al
laureato magistrale in Scienze della formazione primaria di conseguire una doppia
laurea (Scienze della formazione primaria e Scienze motorie). Questo doppio titolo
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permette ai laureati in uscita dai due percorsi di partenza di completare la loro
formazione volta al conseguimento di quelle competenze indispensabili per inse-
gnare una educazione motoria di qualita sia nella scuola dell’infanzia che primaria.
Il laureato in Scienze della Formazione Primaria, al termine del suo percorso quin-
quennale, superato il concorso di ammissione alla L22, pud essere iscrivibile al 3°
anno del Corso di studio in Scienze Motorie dove dovra affrontare un percorso
formativo di 103 CFU di ambito bio-medico e tecnico-sportivo. In parallelo il
laureato in Scienze motorie e dello sport (L22), al termine del suo percorso trien-
nale e superato il concorso di ammissione alla laurea in Formazione Primaria, pud
iscriversi al 3° anno del corso LM85bis. Per ottenere questa seconda laurea dovra
affrontare un percorso formativo di 213 CFU che lo porteranno ad approfondire
gli ambiti pedagogico, psicologico, storico e umanistico. In questi due percorsi ad
incrocio rimangono attivi i CFU per tutte le attivita di laboratorio e di tirocinio
previste da entrambe i corsi di studio.
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1. Razionale del tirocinio curricolare: aspetti generali

Con lintroduzione della riforma degli ordinamenti didattici, imperniata sul si-
stema dei crediti, il tirocinio formativo entra a pieno titolo nel percorso didattico
degli studenti come tirocinio curriculare (art. 10 del D.M. 3/11/99 n. 509)".

Lo stage rappresenta uno strumento di orientamento di primaria importanza,
in quanto offre la possibilita d’integrare le conoscenze acquisite durante il percorso
di formazione universitaria con le competenze professionali acquisibili in ambito
lavorativo.

Questa esperienza riveste un ruolo rilevante, dal momento che sottolinea la
funzione della ricorsivita permanente tra teoria e pratica, nonché lo sviluppo dei
processi di investigazione e azione, considerati i pilastri di base per acquisire com-

petenze professionali qualitativamente adeguate alle esigenze del mercato del lavoro
(D1 Nuovo, 2005).

1.1 1/ processo di costruzione del tirocinio curricolare

La programmazione del tirocinio curricolare, in una modellazione progettuale
ideale, dovrebbe essere caratterizzata da quattro fasi: I'analisi, la programmazione,
I’esecuzione, la valutazione (Casali, 2012).

Lanalisi si concretizza con un’accurata presentazione delle offerte del contesto
territoriale e dei bisogni formativi degli studenti.

Con la programmazione si colloca temporalmente il tirocinio all'interno del
percorso di studi; si fornisce una mappa dei servizi disponibili, dei materiali di-
dattici e degli strumenti metodologici; si definiscono i referenti esterni dell’espe-
rienza.

Lesecuzione rappresenta la fase dello svolgimento dell’attivita di tirocinio.

1 Vedi http://www.miur.it/0006Menu_C/0012Docume/0098Normat/2088Regola.htm
(visitato il 20 aprile 2022).
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La valutazione avviene attraverso gli incontri di gruppo, colloqui individuali e
con una sintesi scritta tra la teoria appresa e la pratica agita.

2. Il tirocinio curricolare della laurea triennale in scienze delle attivita motorie e
sportive: il progetto dell'Universita Cattolica del Sacro Cuore di Milano

Il corso di laurea triennale in scienze delle attivita motorie e sportive (L-22) pre-
vede, al terzo anno accademico, I'assegnazione allo studente di 5 crediti formativi
per l'attivita di tirocinio al fine di far acquisire allo studente le competenze relative
agli ambiti di un possibile futuro esercizio delle professionalita di ambito moto-
rio-sportivo-adattativo.

Gli ambiti principali in cui le studentesse e gli studenti della L-22 dell'UCSC
possono svolgere lo stage di tirocinio curricolare, definiti dalle figure professionali
caratterizzate dal percorso di studi, sono: fitness, marketing, attivita fisica adattata,
recupero funzionale post riabilitativo, scolastico, sport di squadra, sport individuali.

2.1 Razionale del tirocinio curricolare nel settore scolastico

Linsegnante o il professore di educazione fisica hanno una loro collocazione ben
definita. Le attivita sono descritte nella classificazione NACE?, nella categoria
85.31 “Formazione secondaria generale”. Llnternational Labour Organisation ge-
stisce la classificazione internazionale delle professioni (ISCO, International Stan-
dard Classification of Occupations)’. In questa classificazione, la professione di
insegnante nella scuola secondaria ¢ classificata nella categoria 2330 “Secondary
Education Teacher”.

Llstat (Istituto Nazionale di Statistica) definisce le professioni classificate nella
categoria “2.6.3 - Professori di scuola secondaria, post-secondaria e professioni as-
similate™. In questa categoria figurano i professori di scuola secondaria superiore
(2.6.3.2) e i professori di scuola secondaria inferiore (2.6.3.3). Nella categoria
2.6.3.2.2 — Professori di scienze della vita e della salute nella scuola secondaria su-
periore, viene collocato il professore di educazione fisica’. Nella categoria 2.6.3.3.2

2 NACE ¢ l'acronimo utilizzato per indicare le varie classificazioni statistiche delle attivita
economiche sviluppate a partire dal 1970 dall'Unione Europea (UE). Vedi:
http://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php/NACE_background (visi-
tato il 20 aprile 2022).

3 Vedi http://www.ilo.org/public/english/bureau/stat/isco/isco08/index.htm _(visitato il
20 aprile 2022).

4 Vedi http://professioni.istat.it/sistemainformativoprofessioni/cp2011/index.php?co-
dice_3=2.6.3&codice_2=2.6&codice_1=2 (visitato il 20 aprile 2022).

5 Vedi http://professioni.istat.it/sistemainformativoprofessioni/cp2011/scheda.php?id=-
2.6.3.2.2 (visitato il 20 aprile 2022).
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- Professori di discipline tecniche e scientifiche nella scuola secondaria inferiore,
viene collocato I'insegnante e il professore di educazione fisica®.

2.2 Il progetto formativo: dai tecnicismi alla riuscita educativa

Nella programmazione delle attivita di tirocinio curricolare I'idea di fondo ¢ quella
del “fare” in situazione reale. Il percorso formativo del tirocinio comprende mo-
menti di riflessione attraverso i quali gli studenti trasformano i dati in effettiva
esperienza.

Gli obiettivi e le modalita di tirocinio per il settore scolastico possono caratte-
rizzarsi dall’entrare in contatto e vivere una realta lavorativa articolata e strutturata
che propone un processo educativo di attivita motoria che dovrebbe avere come
fine il raggiungimento, il mantenimento e I'eventuale miglioramento di uno stato
di salute ottimale, sia fisico che psichico dell’allievo.

Premesse le solide basi umanistiche, scientifiche e tecniche di un futuro inse-
gnante di educazione fisica, lo sforzo nel progettare il tirocinio curricolare ¢ insito
nel considerare gli aspetti fondamentali e necessari richiesti dal settore lavorativo.
Tra questi, una particolare attenzione viene rivolta alla comunicazione durante
I'insegnamento, che influenza notevolmente la qualita degli interventi nel contesto
educativo.

2.3 Lo stage per il tirocinio curricolare in UCSC: alcuni dati

Sono stati presi in considerazione 642 progetti formativi (PF), utili al consegui-
mento di crediti formativi universitari (CFU), attivati dal 1° settembre 2018 al
15 gennaio 2022 e necessari per conseguire il titolo di studio. Dei 642 PF: 174
(27%) sono stati attivati nell’'ambito recupero funzionale post riabilitativo; 147
(23%) sono stati attivati nell’ambito fitness; 132 (21%) sono stati attivati nell’am-
bito sport di squadra; 89 (14%) sono stati attivati nell'ambito scolastico; 56 (9%)
sono stati attivati nell’ambito sport individuali; 44 (7%) sono stati attivati nel-
'ambito management e attivita fisica adattata.

Nell’'ambito scolastico I'attivazione dei PF (n=89) ha avuto un'importante stra-
tificazione regionale, concentrandosi prevalentemente nella provincia sede del
corso di laurea (Milano) e in quelle limitrofe.

Milano: 42 (47%); Monza e Brianza: 11 (12%); Varese: 8 (9%); Lecco: 6 (7%);
Bergamo: 5 (6%); Como: 4 (4%); Novara: 3 (3%); Brescia: 2 (2%); Pavia: 2 (2%);
Sondrio: 2 (2%); Cremona: 1 (1%); Lodi: 1 (1%); Verbania: 1 (1%); Estero (Sviz-
zera): 1 (1%).

6 Vedi http://professioni.istat.it/sistemainformativoprofessioni/cp2011/scheda.php?id=-
2.6.3.3.2 (visitato il 20 aprile 2022).
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Generalmente gli obiettivi formativi del PF sono stati 'osservazione della ge-
stione della classe e della relazione con gli allievi e la conduzione di alcune lezioni
concordate e assistite dal docente della classe.

3. Conclusioni

Il bisogno di supervisionare i futuri professionisti dell’educazione fisica, nonché
di raccogliere informazioni sul loro comportamento attraverso I'osservazione di-
retta e sistematica in situazioni e contesti reali, sono tra i fattori determinanti per
il successo del processo educativo. Questo deve essere inteso come integrazione
tra le dimensioni teoriche e operative relative all’esperienza professionale. Il tiro-
cinio, quindi, deve promuovere la consapevolezza di sé, formare alla relazione mo-
vimento-educazione, sviluppare un atteggiamento di apertura, disponibilita alla
ricerca e al cambiamento, attivare la capacita progettuale; sviluppare e consolidare
la consapevolezza della complessita che il ruolo professionale implica e le compe-
tenze previste dal piano di studi del corso di laurea.

La valutazione dovrebbe comprendere il punto di arrivo e il percorso di cam-
biamento del tirocinante, il contributo specifico dell’esperienza svolta e gli effetti
diretti e indiretti dell’organizzazione del tirocinio. Le dimensioni oggetto della va-
lutazione complessiva dell’attivita di tirocinio diventano: I'atteggiamento generale
(partecipazione alle attivitd, socializzazione, attenzione, disponibilita, puntualitd);
le competenze comunicative (pertinenza degli interventi, organizzazione delle co-
noscenze, coerenza, interazione cognitiva, negoziazione, correttezza formale); le
competenze progettuali (autonomia, sistematicita, organizzazione dei saperi); la
riflessivita (osservazione, comprensione, sintesi).

I dati emersi dagli stage curricolari attivati nella L-22 del'UCSC di Milano
definiscono che 'ambito scolastico come esperienza di stage desta uno scarso in-
teresse: forse per la poca speranza di trovare subito un’occupazione lavorativa, forse
per la situazione legislativa criptica che riguarda I'accesso all’insegnamento del-
'educazione fisica a scuola.

La scuola primaria, al momento, non ¢ tra gli interessi degli studenti. Alla luce
dei nuovi orizzonti legislativi-occupazionali (educazione motoria nella scuola pri-
maria), occorrera ripensare all’organizzazione e ai contenuti del percorso di studi
dei corsi di laurea in scienze motorie e dello sport.
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1. Evidenze documentali

La recente innovazione legislativa, introdotta dall’articolo 103 delle Legge di Bi-
lancio 2022, che prevede il ricorso a docenti specialisti per insegnare educazione
motoria nella scuola primaria ha risvegliato il dibattito che si era riacceso in occa-
sione del disegno di legge 992/2018' che gia prevedeva 'introduzione del docente
specialista di educazione fisica nella scuola primaria al fine di garantire “un inse-
gnamento reale e qualificato ai bambini attraverso interventi idonei e mirati dal
punto di vista dello sviluppo motorio, ma non solo, anche allo scopo di produrre
effetti sul piano degli apprendiment, della prevenzione e della socializzazione”. Il
progetto normativo 992/2018 presentava tuttavia alcune problematicita per via
delle peculiarita organizzativo-didattiche e metodologiche del segmento primario
dellistruzione nonché della disciplina di insegnamento e della relativa formazione
dei docenti, che ne rendevano difficile I'applicazione senza specifici emendamenti
(Raiola, 2019; D’Elia, 2019a).

Negli anni poi si ¢ assistito all’avvicendarsi di diverse proposte e tentativi di
realizzare, anche attraverso progettualita a carattere nazionale, percorsi di educa-
zione fisica adeguati e sistematici nella scuola primaria, ma i progetti per quanto
ben strutturati e orientati non possono rispondere a bisogni che necessitano di in-
terventi pilt organici e strutturali. In tal senso, possiamo considerare la Riforma
della Buona Scuola® un primo tentativo di introdurre i docenti specialisti nella
scuola primaria attraverso “il ricorso a docenti generalisti in possesso di certificate
competenze nonché a docenti abilitati all'insegnamento anche per altri gradi di
istruzione in qualita di specialisti”, tuttavia le “certificate competenze”, generica-
mente indicate e non ben identificate, hanno aperto ad ulteriori complessitd, in
quanto la pluralita derivante dai modelli formativi che possono produrre le “cer-
tificate competenze” genera confusione e rischia di tradire uno dei principi guida

1 Delega al Governo in materia di insegnamento curricolare dell’educazione motoria
nella scuola primaria.

2 Legge n. 107 del 13 luglio 2015 Riforma del sistema nazionale di istruzione e forma-
zione e delega per il riordino delle disposizioni legislative vigenti.
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della riforma che, allora come oggi, riguarda la proposizione di interventi mirati
ad opera di docenti adeguatamente e univocamente qualificati attraverso i corsi
di laurea afferenti alle tre classi di laurea magistrali in scienze motorie e sportive.
Inoltre, non c’¢ stato ad oggi alcun segno evidente dell’applicazione della riforma
della Buona Scuola che, gia utilizzando 'organico di potenziamento, avrebbe po-
tuto e dovuto sviluppare 'obiettivo del “potenziamento delle discipline motorie e
sviluppo di comportamenti ispirati a uno stile di vita sano”, mentre invece 'edu-
cazione fisica nella scuola primaria ha continuato ad essere insegnata in modo non
sistematico. Solo in tempi recenti si sono concretizzate misure tangibili e sostenibili
grazie alle determinazioni e alle risorse del Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza
che rendono possibile 'implementazione dell’attivita fisica a scuola attraverso I'in-
troduzione e I'obbligatorieta, di fatto, di ulteriori due ore da destinare all’educa-
zione motoria e da tenersi a cura di docenti specialisti. In particolare, le criticita
di cui al DAL 992/2018 sono state superate dall’attuale legge, I'articolo 103 ha
infatti previsto dettagliatamente le modalita di attuazione di questa misura inno-
vativa per la scuola primaria.

Risulta dunque prioritario e utile promuovere lo sviluppo della conoscenza
sull' organizzazione e i metodi di insegnamento/apprendimento in educazione fi-
sica nella scuola primaria affinché la novellata riforma possa essere applicata nel
migliore dei modi.

2. Indicazioni didattico-metodologiche

Le scelte metodologiche in Educazione fisica e motoria vanno approfondite e ana-
lizzate in funzione delle peculiarita che caratterizzano i fondamentali approcci teo-
rici al controllo e all’apprendimento motorio in funzione degli obiettivi specifici
di apprendimento e dei traguardi di sviluppo delle competenze da raggiungere al
termine della scuola primaria. Nello specifico, i due principali approcci, quello
cognitivo e quello ecologico-dinamico, generano metodi di insegnamento rispet-
tivamente prescrittivi ed euristici, che si concretizzano nello spettro degli stili di
insegnamento riproduttivi e produttivi, direttivi e non direttivi, nella didattica
mediata dal docente e mediata dall’allievo, in una variabilita esecutiva che deve
essere sapientemente e consapevolmente guidata dal docente.

Bisogna quindi centrare I'azione di sviluppo scientifico-culturale della forma-
zione dei docenti sui metodi d’insegnamento dell’educazione fisica e motoria nella
scuola primaria con una prospettiva integrata in cui lo specialista e il generalista
dovranno reciprocamente adattarsi per evitare che I'educazione fisica e 'educazione
motoria (Lipoma, 2014) vengano insegnate con modelli eccessivamente discipli-
nari o riduttivamente generalisti; diventa dunque cruciale delineare core curricula
specifici per I'insegnamento dell’educazione fisica e motoria nella scuola primaria
nell’ambito dei percorsi universitari per docenti specialisti, in particolare nei corsi
di studio afferenti alle tre classi di laurea magistrale delle Scienze Motorie e Spor-
tive (D’Elia, 2019b, ¢) e implementare la formazione nei metodi e didattiche delle
attivitd motorie e sportive per i generalisti (Casolo et al., 2019).
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Ai fini della formazione universitaria dei docenti specialisti il core curriculum
si pone come una possibile risposta all’esigenza di qualificare tutti i laureati magi-
strali in scienze motorie e sportive nel campo specifico di insegnamento dell’edu-
cazione fisica e motoria nella scuola primaria, attraverso un modello omogeneo e
allo stesso tempo flessibile di progettazione dei curricula universitari, che sia capace
di preservare la qualificazione del laureato in scienze motorie e sportive ma al con-
tempo di formare un profilo adeguato rispetto agli obiettivi (specifici di appren-
dimento) educativi delle Indicazioni Nazionali per il Curriculo per la scuola
primaria e, quindi agli scopi contenuti nella legge.

Pertanto, i contenuti e gli obiettivi dei percorsi formativi dedicati e destinati a
tali docenti vanno ripensati in un’ottica si specialistica, ma anche predisponente
al ruolo di docente di educazione fisica nella scuola Primaria, compatibilmente
alla mutata configurazione dei processi educativo-didattici che si instaurano nel
segmento scolastico primario, sia in termini di metodologie che di organizzazione,
rifuggendo dualismi ed estremismi.
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1. Ilaboratori di Pedagogia interculturale nella professionalizzazione degli inse-
gnanti

Questo contributo tratta degli elementi essenziali necessari per lo sviluppo della
competenza interculturale degli insegnanti della scuola dell'infanzia e primaria. Si
basa sull’analisi dei diari di apprendimento di studenti di Scienze della Formazione
Primaria presso la Libera Universita di Bolzano, elaborati in seguito ai lavori svolti
nei laboratori di Pedagogia interculturale. I laboratori fanno parte del modulo “In-
clusive Pedagogy” (11 CFU), composto da due insegnamenti (Pedagogia intercul-
turale e Pedagogia speciale) e da due laboratori ad essi afferenti. La specificita del
modulo consiste nel trattare in modo trasversale le differenti sfaccettature della
diversita, da quella linguistica, sociale e culturale alla disabilita e ai disturbi specifici
dell’apprendimento. Nelle venti ore dei laboratori di Pedagogia interculturale si
utilizzano diversi approcci per sviluppare nei futuri insegnanti (auto)riflessivita e
competenza interculturale: 'approccio biografico e letterario, 'analisi di contributi
presenti nei media, negli articoli di giornale e nei blog internet, I'analisi di casi di
studio e giochi di ruolo. Si riportano di seguito alcune considerazioni emerse dal-
Ianalisi dei diari di apprendimento come strumento che permette di registrare lo
sviluppo delle competenze e i processi di apprendimento.

2. La competenza interculturale dei futuri insegnanti

Dall’analisi dei diari di apprendimento sono emerse competenze in linea con i nu-
merosi modelli e teorie di competenza interculturale (per es. Reggio e Santerini,
2014). Nella letteratura scientifica I'acquisizione della competenza interculturale
¢ vista sia come un processo a spirale (Fondazione Cariplo, Bertelsmann Stiftung,
2008) sia come un processo di acquisizione graduale in diverse fasi di sviluppo
(Nieke, 2008), sempre sottolineandone la complessita e la multidimensionalita.
La competenza interculturale implica atteggiamenti positivi verso la diversita, la
tolleranza di ambiguitd, rispetto, curiosita, (auto)consapevolezza culturale, empa-
tia, capacita di comunicazione effettiva con persone percepite come appartenenti
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ad un’“altra cultura” e parlanti un’altra lingua (Deardorff, 2006) e la conoscenza
della didattica interculturale (per es. Fiorucci, 2011). Tutto cid richiede la com-
petenza auto- e metariflessiva come competenza trasversale.

Si possono identificare alcune aree di specifica rilevanza per il lavoro pedago-
gico nelle scuole dell’infanzia e primaria: la considerazione dei vissuti individuali
dei bambini e delle loro famiglie, il coinvolgimento di tutti i genitori nella vita
scolastica (Arnesen, Allan, Simonsen, 2010; Ministero dell'Istruzione, 2022), la
necessita di competenze glottodidattiche e la capacita di rispondere con metodo-
logie adeguate ai bisogni linguistici valorizzandone i repertori (ibidem).

Anche se in misura diversa questi elementi emergono dai diari degli studenti.
I futuri insegnanti mostrano competenze auto- ¢ metariflessive nel portare alla
luce, riflettere ed eliminare stereotipi e pregiudizi propri e altrui, abilita interattive,
fiducia in se stessi, consapevolezza culturale, capacita di tollerare contraddizioni e
empatia. Quello che perd risulta tuttora da approfondire ¢ la riflessione critica dei
concetti di “cultura” e di “competenza interculturale”.

3. Riflessioni sui concetti di “cultura” e “competenza interculturale”

Non si tratta di discutere I'utilita di approcci nei confronti della competenza in-
terculturale ma di riflettere sul concetto di “cultura” intesa come costrutto sociale:
approcci che operano con una concezione restrittiva di cultura e di diversiti cul-
turale sono da intendersi come pratiche di potere, cio¢ il manifestarsi del potere la-
tente della maggioranza sulla minoranza. Queste pratiche si manifestano nel
riduzionismo e nell’essenzializzazione di cultura come cultura nazionale (ctr. Me-
cheril et al., 2010; Gross, 2022).

La riflessione critica sul concetto di competenza interculturale riguarda speci-
ficamente I'esclusione degli “altri”. La competenza interculturale e I'agire inter-
culturale nei contesti educativi sono associati a una situazione in cui un
professionista, di solito un/a rappresentante della maggioranza, lavora prevalente-
mente con partecipanti del gruppo maggioritario, il quale discute temi che riguar-
dano persone che appartengono alla minoranza. Queste ultime raramente
assumono un ruolo di professionisti nella formazione del personale pedagogico; i
professionisti solitamente si rivolgono indirettamente al gruppo minoritario ne-
gando le opportunita di professionalizzazione in quel settore alle persone prove-
nienti da contesti migratori (Kalpaka, Mecheril, 2010). Sebbene le iniziative di
professionalizzazione pedagogica di futuri insegnanti con retroterra migratorio
siano aumentate in Europa (Bellacicco, Gross, 2021), devono tuttora essere am-
pliate le possibilita di qualificazione “interculturale”.

4. Verso un'apertura interculturale tramite la non-conoscenza

Per evitare di considerare la competenza interculturale come una forma di cono-
scenza e di sapere sugli “altri” e per creare un atteggiamento responsabile nella ge-
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stione delle differenze ¢ necessaria una riflessione critica e “essere consapevoli del
dilemma della determinazione della differenza e della trascuratezza della differenza”
(Messerschmidt, 2009, p. 133). Per concretizzare istituzioni caratterizzate da aper-
tura interculturale & necessario abbracciare la “non-conoscenza”, riorganizzare i
servizi e orientarli alla realta di una societa migratoria (Kalpaka, Mecheril, 2010).

Lazione professionale pedagogica in condizioni di diversita culturale, nel senso
di una “pratica riflessiva” (Santerini, 2017, p. 130), richiede quindi la messa in
discussione del concetto di competenza e la volonta di perdere lillusione della
competenza; come scrive Christoph Wulf (1999), “non la pretesa di comprendere
Ialtro ma il riconoscimento che I'altro ¢ diverso e incomprensibile deve diventare
il punto di partenza della Pedagogia interculturale” (p. 61) e di conseguenza la ca-
pacita professionale di relazionarsi con la propria ignoranza, la non-conoscenza e
la non-comprensione. Kalpaka e Mecheril (2010) riconoscono che cid implica che
I“altro” venga riconosciuto e compreso come “altro” prima che la non-compren-
sione possa essere scelta come punto di partenza, e necessita la considerazione ri-
flessiva di questi intrecci. L(auto-)riflessivita, quindi, apre lo spazio al dialogo
costruttivo e a un lavoro profondo nei confronti delle dicotomie.

5. Conclusioni

Dall'analisi critica del concetto di competenza interculturale si desume la seguente

impostazione di base per il lavoro pedagogico:

— Le competenze interculturali si sviluppano confrontandosi con la diversita et-
nica, culturale e linguistica nella teoria e nella pratica pedagogica come spazio
di apertura interculturale.

— I concetto di competenza interculturale in un contesto di diversita sottende
la disponibilita a superare ['illusione della competenza assoluta, cio¢ esige I'ac-
cettazione della non-conoscenza.

— Larinuncia alla pretesa di perfezione e 'accettazione della propria non-cono-
scenza permette ai docenti ed educatori di percepire e lavorare con apprendenti
e genitori come attori esperti.

— 1I'lavoro pedagogico richiede una rinuncia a soluzioni universali per le sfide
legate alla convivenza tra soggetti eterogenei.

— Il lavoro pedagogico richiede anche il riconoscimento del proprio ruolo nella
(ri)produzione di schemi e azioni di potere nella societa: nel lavoro pedagogico
¢ particolarmente importante mettere in discussione la propria posizione ed
eventuali azioni di potere.

— Lauto-riflessivita aumenta la percezione critica delle proprie azioni, ponendole
costantemente in discussione come base di un atteggiamento professionale
(Gross, 2022, p. 118).
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1. Introduction

eTwinning Initial Teachers Education (ITE) initiative aims at introducing an in-
novative way of teaching in a simple and natural way, through the regular use of
new technologies, communication in a foreign language and learning in a multi-
cultural context. Begun in 2012 as a pilot initiative with the name TTI — Teacher
Training Institutions Initiative, eTwinning for Future Teachers expanded officially
in 2018 to all eTwinning countries and has become an important part of the ac-
tion'. In order to live and work in plural societies as socially responsible and in-
tercultural knowledgeable citizens, intercultural awareness and intercultural
communication skills need to be mastered (INDIRE, 2021; Papadakis, 2016).

This paper aims at examining the impact of € Twinning experience on empow-
ering future teachers’ intercultural awareness within two different international
eTwinning projects. The first project “What kind of World do we want?” has been
given start in October 2021 and apart from University of Palermo it involves two
different universities from Turkey. The second project “Qualified teacher of the
future” has had its start in November with German, French and Turkish partner
universities. The very first results underlines the importance of equipping students
with twenty-first century skills and the important role e Twinning plays in this, as
well as indicating main challenges which need to be addressed to enhance global-
isation as a dynamic concept.

2. Literature Review

In today’s world, intercultural competence is considered as an area of growing sig-
nificance as societies are becoming more and more diverse and complex. Conse-
quently, all nations and societies that value human rights, justice and well-being
of their citizens need to address the diversification of cultural values and invest in
intercultural competence in all public services (Portera, 2013; Deardorff, 2011).
Among these services, education can be considered in the first place.

1 www.etwinning.net
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The intercultural awareness in the educational context aims to define an in-
tentional project to promote cultural dialogue. In this way diversities of all kinds
(cultural, gender, social class, biographical, political, sexual, etc.) become a privi-
leged point of view of educational processes, by offering everyone the opportunity
for personal development (Fiorucci, Stillo, 2019).

Intercultural awareness, which expresses the cognitive dimension of intercul-
tural communication competence, is an individual’s ability to understand the sim-
ilarities and differences between different cultures. It also refers to the individual’s
understanding of how his or her own culture and the cultures of other individuals
participating in communication will affect thoughts and behaviors.

Intercultural awareness refers to an awareness of, comfort with, and sensitivity
toward issues of cultural diversity in the classroom and it is crucial to teachers’
abilities to promote positive outcomes for all students (Newton et al., 2020).

Numerous studies in the field underlines the importance of intercultural aware-
ness in playing a major part for the development of intercultural competence
(Byram, 2021; Barrett et al., 2014). In addition, Dimitrov and Haque (2016) de-
fine intercultural teaching competence as the ability of instructors to interact with
students in a way that supports the learning of students who are linguistically, cul-
turally, socially or in other ways different from the instructor or from each other,
across a very wide definition of perceived difference and group identity. Intercul-
turally competent teachers are open to diverse ways of knowing, are reflective in
their approaches to curriculum design and promote multiple perspectives when
they select content and learning activities (Deardorff, 2011). The best conditions
for the development of intercultural competencies can be created using the edu-
cational technologies, various innovative strategies and also through the partici-
pation of students in various international projects and international educational
programs that can promote the intercultural interaction and motivation.

¢Twinning Initial Teacher Education (ITE) initiative aims to establish and en-
hance intercultural interaction with other teacher candidates in Europe. Intro-
ducing eTwinning into the training of student teachers will bring significant value
to them and their institutions as it will increase the capacity to trigger changes in
terms of modernization and international opening within their educational orga-
nizations; broader understanding of practices, policies and systems in education

(INDIRE, 2021; Nucci et al., 2021).

3. Methodology

The first project “What kind of World do we want?” has been given start in Oc-
tober 2021 and apart from the University of Palermo it involved two different
universities from Turkey: Mersin and Balikesir University, with the participation
of 13 prospective teachers in total. The second project “Qualified teacher of the
future” was given start in November with the same Turkish partner universities
and this time including the University of Jules Verne Picardie from France and
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the University of Stuttgart from Germany with the participation of 30 student
teachers. These participants were asked to create promotional videos in groups
about their perceptions on ¢ Twinning activities. Besides, were being observed and
assessed by their trainers during several collaborative tasks.

4. Results and Discussions

The study tried to explore the ways in which eTwinning projects might enhance
student teachers” intercultural awareness and it discussed these teacher candidates’
perceptions regarding eTwinning and its impact on contributing towards the en-
hancement and development of intercultural interaction. Examining their expe-
rience of being involved in the eTwinning project, participants reported the
following advantages: improving ICT skills, enabling intercultural exchange, increas-
ing motivation and class participation, improving language skills, improving group
cooperation and communication.

Results suggest that eTwinning tasks have a positive influence on participants’
intercultural attitudes and skills by contributing to their knowledge about the use
of various Web 2.0 tools.

5. Conclusions

This study may offer a picture of the way in which eTwinning projects may en-
hance the intercultural development of future primary school teachers. Both pro-
jects have helped promote intercultural knowledge skills, attitudes and actions
which would be essential in prospective teachers” future interactions with other
prospective teachers. In addition to improving the English language skills, the stu-
dent teachers have had the opportunity to socialize, improve their digital compe-
tencies, and gain the ability to cooperate both in the group and with their peers
from different countries involved in the project. Consequently, the student teach-
ers’ self-confidence has improved and they have experienced the sense of achieve-
ment. Some student teachers have experienced problems especially in using their
language skills during in group activities. However, it has also been observed that
they were able to partially solve this problem in the work process and received
help from their colleagues and their teacher trainers when necessary. To conclude,
it can be said that the contribution of eTwinning in initial teacher training pro-
vides discovery and implementation of project teaching and multidisciplinary
work, development of ICT and language skills as well as European, international
and intercultural experience.
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1. Introduzione

Nei mesi di chiusura delle scuole, a causa dei provvedimenti presi per fronteggiare
Iemergenza sanitaria, ¢ nato il progetto Nessuno Resta Indietro, grazie al quale
gli studenti hanno sperimentato Iattivazione di una didattica a distanza.

Il progetto ha permesso di mettere a punto un modello sostenibile, strategie e
strumenti innovativi di recupero e di potenziamento dell’apprendimento per con-
trastare gli effetti a breve e a lungo termine della chiusura delle scuole sui minori
in difficolta. Grazie alla creazione di un repository di contenuti condivisi.

Sono stati coinvolti nella pianificazione e realizzazione degli interventi in DAD
e in DDI con gli alunni in difficolta, 869 studenti iscritti al Corso di Laurea Ma-
gistrale in Scienze della Formazione Primaria di Palermo (303 terzo anno; 293
quarto anno; 273 quinto anno), al fine di consentire lo svolgimento di attivita di
Service Learning. Si ¢ trattato di attivita volte al potenziamento delle competenze
di base e allo sviluppo della motivazione.

Sono state realizzate specifiche attivita per il potenziamento cognitivo per fa-
vorire la motivazione (Malik, 2014) e la riuscita di alunni in difficolta (Coggi,
2015; Trinchero, Piacenza, 2020). Per gli interventi di didattica a distanza, con
piccoli gruppi di alunni delle scuole primarie (4-5), si ¢ utilizzato un approccio
ludico all’apprendimento e sono state curate le strategie motivazionali secondo un
modello motivazionale complesso, che integra la “Motivational Design Theory”
(Malik, 2014), con il modello dell’autodeterminazione di Deci e Ryan (2017), gli
apporti pilt recenti dell’'engagement (Yang et al., 2019) e della gamification (Chap-
man, Rich, 2018).

In questo contributo presentiamo quanto ¢ stato rilevato sull’effetto della par-
tecipazione al progetto di Service Learning attraverso uno strumento di self asses-
sment che ci ha permesso di verificare come gli studenti coinvolti hanno conseguito
una maggiore capacita di accoglienza, di ascolto e una responsabilita condivisa at-
traverso lo sviluppo della creativita e della capacita di mediare e di gestire i con-
flitei.
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2. 1l progetto di Service Learning (SL) e lo sviluppo delle soft skills

Il progetto di Service Learning (SL) ha portato alla riscoperta della bellezza del-
Pinclusione, dell'integrazione e della responsabilita. La dimensione collaborativa
dell'apprendimento attraverso il SL ¢ riconosciuta come una delle condizioni mi-
gliori sul piano dell’efficacia didattica e rimane una dimensione formativa impor-
tante anche per le implicazioni etiche e sociali. Gli studenti universitari hanno
potuto constatare in prima persona I'importanza che riveste, per un insegnante la
capacita di trovare idee o soluzioni nuove, combinare gli elementi a disposizione
in qualcosa di nuovo e funzionante, risolvere problemi in modo originale ¢ mo-
dificare I'esistente migliorandolo. In rete gli studenti hanno potuto agevolmente
allestire un’azione di tutoring per bambini con difficolta, affiancandoli. Nello svol-
gere le attivita a distanza, ottimi alleati sono risultati essere i software disponibili
online, che hanno permesso di rendere le spiegazioni ed esercitazioni pil attrattive
(Chapman, & Rich, 2018).

Per 'autovalutazione degli 869 studenti universitari ¢ stato utilizzato il Que-
stionario SSI (Soft Skills Inventory) (La Marca & Longo, 2018), con il quale ab-
biamo chiesto agli studenti di autovalutarsi su alcune Competenze relazionali
(ascolto, accoglienza, gestione dei conflitti) e su alcune Competenze strategiche
(creativita, progettualitd, apprendimento, proattivitd). Presentiamo di seguito un
breve commento ai risultati ottenuti.

3. Le competenze relazionali: ascolto, accoglienza e gestione dei conflitti

Dai dati emersi si nota come le dimensioni dell’asco/to maggiormente sviluppate
dagli studenti sono la percezione (37,28%) e lattenzione (27,39%), due qualita
strettamente correlate e 'una richiama l'altra: facilitare i processi dell’attenzione,
della concentrazione non pud avvenire se non sostenuta da una solida relazione
di fiducia tra il futuro insegnante e I'alunno e al contempo un rapporto empatico
tra loro € necessario per promuovere i processi attentivi.

Dalle esperienze riportate dagli studenti sull’accoglienza, si evidenzia come la
maggior parte di loro ha fin da subito cercato di abbattere le barriere comunicative
e relazionali legate alla modalita a distanza e allo spacsamento riscontrato nei bam-
bini, i quali non avevano ben chiari i motivi degli incontri pomeridiani. Per met-
terli a loro agio, gli studenti hanno predisposto momenti dedicati al dialogo
partecipato. 462 studenti affermano che la principale dimensione sviluppata ri-
spetto all’accoglienza ¢ la cordializa, 1a quale consente di creare gruppo e promuove
la motivazione dei membri per garantire un raggiungimento efficace ed efficiente
dei risultati.

Per quanto concerne la gestione dei conflitti, emerge che durante l'attivita del
progetto i rispondenti hanno sviluppato maggiormente la dimensione della pre-
venzione (54,55%).

La prevenzione ¢ un'arma vincente per superare le tensioni o addirittura evitarle
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e si fonda su qualitd come evitamento, affinita, diversita e conflitto. La seconda
dimensione maggiormente sviluppata ¢ la correttezza, il 20,60% ritiene di aver
migliorato la propensione all’obiettivita ¢ |a flessibilita a riconoscere i propri errori
attraverso un processo di autoanalisi.

4. Le competenze strategiche: creativitd, progettualitd, apprendimento, proattivita

Sulla base dei risultati ottenuti ¢ possibile osservare che, per quanto riguarda la
creativitd, la dimensione della dustiliza ¢ stata la piu sviluppata (62,72%); questa
permette di fare un’analisi critica delle strategie usate per rilevare la loro funzio-
nalith e adeguatezza ai fini del raggiungimento di un obiettivo prefissato. Nel caso
della proattivita, si registra che la dimensione piu sviluppata ¢ quella della rifles-
sione, pari a 472 tirocinanti (54,32%). Nella riflessione prevale un’attenta consi-
derazione ai progetti e alle azioni che si vogliono realizzare. Relativamente alla
progettualita le dimensioni piu sviluppate sono il realismo (32,75%) e la concre-
tezza (30,84%). Il realismo ¢ un atteggiamento caratterizzato dalla riflessione sulle
condizioni di realizzabilita dei propri desideri per trasformarli in obiettivi, invece
la concretezza, in base alle proprie competenze e conoscenze, usa azioni pratiche
per il raggiungimento dei propri obiettivi.

5. Conclusioni

Grazie a questa esperienza di Service learning gli studenti hanno potuto verificare
che le variabili che influiscono sul corretto svolgimento di un’attivita sono tante e
ha consentito loro di focalizzarsi su obiettivi e desideri realizzabili attraverso micro-
fasi e metodologie opportune, soprattutto grazie al fondamentale utilizzo di stru-
menti didattici che hanno permesso di migliorare la qualita della didattica.
Lattuazione del progetto ha richiesto agli studenti la capacita di essere duttili e di
saper trasmettere anche agli alunni con cui hanno lavorato questa caratteristica
che si traduce in “saper trovare strategie nuove a problemi vecchi”. Alla luce dei
risultati raggiunti ¢ possibile affermare che i percorsi di Service Learning si confer-
mano contesti privilegiati in cui fare ricerca e, al contempo, contribuire a svilup-
pare nei futuri docenti l'attenzione necessaria ai processi di qualificazione e
innovazione delle pratiche didattiche e valutative.
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1. La prospettiva'

Con il presente contributo intendiamo proporre una ricognizione critica dei mo-
delli della recente storia della formazione degli insegnanti di scuola dell’infanzia e
primaria in Italia, per far emergere alcuni elementi cruciali e approdare alla ride-
finizione di una prospettiva idonea ad interpretare le istanze della attuale congiun-
tura, per una scuola di qualitd che abbisogna di un docente ricercatore e
intellettuale. Per poter far questo dobbiamo impostare un ragionamento che parta
dalla consapevolezza di alcuni snodi fondamentali che hanno condotto all’attuale
situazione.

Tre sono i piani che ci pare necessario inquadrare: un primo che riguarda la
cornice all’interno della quale si va ad inscrivere il tema della parabola della storia
della scuola in italia, un secondo che riguarda il piano della formazione vera e pro-
pria, e un terzo che riguarda il reclutamento degli insegnanti.

Per quanto riguarda il primo momento, bisogna ammettere che dopo la legge
Casati (1859), 'unica riforma organica guidata da un’idea di scuola consapevol-
mente esplicitata ¢ stata la Riforma Gentile del 1923. Cimpostazione era quella
di una scuola selettiva in grado di distinguere le classi dirigenti dal resto del paese.
Dagli anni Cinquanta alla fine degli anni Ottanta si ¢ cercato di riformare la scuola
alla luce della costituzione con 'unificazione della scuola media (1962), l'istitu-
zione della scuola materna statale (1968) e una serie di altri provvedimenti (pro-
grammi della scuola elementare, 1985, nuovi ordinamenti della primaria, 1990,
nuovi ordinamenti della scuola materna, 1991), a cui ¢ seguito un periodo che ha
risentito delle altalenanti prove di riforma dei governi che si sono succeduti. Al
netto del tentativo perseguito dal disegno di riforma Moratti, ¢ rimasto evidente
il tema dell'incapacita di proporre una riforma strutturale che avrebbe rischiesto
una cornice organica della scuola (Baldacci, 2014).

Tale criticita & apparsa evidente anche per quanto riguarda il secondo aspetto:

1 Paragrafo a cura di Luca Odini.

97



Sessione 2

la formazione degli insegnanti. In questo caso, fino alla fine del Ventesimo secolo
(Santoni Rugiu, 1981), non ¢ stata prevista una formazione universitaria specifica
per gli insegnanti. Per essere insegnante in una scuola elementare bastava aver aver
compiuto un corso di quattro anni di istituto magistrale che si riducevano a tre
per la scuola dell'infanzia, a cui faceva seguito un concorso. Riducendo in estrema
sintesi possiamo affermare che dagli anni Settanta del secolo scorso si ¢ intuita la
necessita (attraverso i decreti delegati del 1974 e in particolare il n. 417 ¢ 419) di
una formazione universitaria completa per tutti i docenti. Tale auspicio, pero, &
rimasto lettera morta fino alla legge 341 del 19 novembre 1990 riguardante la ri-
forma degli ordinamenti didattici universitari in cui viene istituito il Corso di Lau-
rea in Scienze della Formazione primaria che, in un primo assetto, segue il vecchio
ordinamento (quattro anni con biennio comune e due indirizzi con prevista una
robusta esperienza di tirocinio), per passare al nuovo ordinamento (tre anni pit
due) che nasce nel 1999 e viene avviato nel 2000-2001.

Per quanto riguarda il terzo aspetto, quello del reclutamento, ci limiteremo ad
affermare come questo livello rispecchi i nodi problematici del primo e del secondo
punto, fornendo dunque un quadro disomogeneo, con provvedimenti slegati e
privi di una razionalita, incapaci di legare il piano della formazione con quello del
reclutamento; tale panorama ¢ aggravato dal sempre crescente problema del pre-
cariato.

2. Laformazione degli insegnanti in ottica integrata®

Come abbiamo accennato, la storia della laurea in Scienze della Formazione Pri-
maria in Italia mostra, nella sua complessita e ambivalenza, difficolta e punti di
forza su cui far leva per costruire prospettive future che sappiano fare tesoro delle
migliori esperienze, superando, per quanto possibile le criticita.

In particolare il rischio di frammentazione dei percorsi, di dispersione di risorse
entro e tra le istituizioni, le continue nuove criticita e prospettive storiche che si
aprono, rende particolarmente opportuna I'esortazione ad assumere un’ottica in-
tegrata (Baldacci, Nigris, Riva, 2020). Questa si pone nel solco dell’integrazione
problematica (Frabboni, Lodini, Guerra, 1995), a suo tempo additata come dire-
zione verso la quale muovere.

Pensando alla formazione dei docenti tale ottica ¢ da riferirsi a molteplici sfere
e livelli implicati, ciascuno, con la sua complessita e frammentarieta. In primis ci
riferiamo al curricolo universitario, che, nel modello assunto dal primo ordina-
mento del CdS in SFP, ha trovato nel raccordo tra insegnamenti, laboratori e ti-
rocinio un punto di forza irrinunciabile. In tal caso, va detto perd che il senso
dell'integrazione deve essere esplicitamente colto nell'impegno istituzionale a ren-
dere la sinergia tra i tre percorsi non solo dichiarata o affidata all’assetto comples-

2 DParagrafo a cura di Maria-Chiara Michelini.
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sivo, ma ricercata, costruita tra tutti i soggetti che in essi operano: docenti, con-
duttori di laboratorio, tutor di tirocinio. In tal senso, in particolare, il dialogo in-
teristituzionale attivato tra scuola e universita (altro punto di forza di SFP),
divenuto ormai prassi consolidata e diffusa, deve, a nostro modo di vedere, supe-
rare la mera logica funzionalista dell’accoglienza di studenti tirocinanti nella dire-
zione della riflessione di livello alto tra esperti e novizi, tra sapere teorico e sapere
della prassi, tra formazione iniziale e formazione in servizio dei docenti. In questa
direzione sono particolarmente significative esperienze realizzate in molte parti
d’Ttalia in cui il tirocinio ¢ divenuto occasione di innesto di percorsi di ricerca e
di formazione per i docenti accoglienti, con il coinvolgimento attivo e partecipe,
percid formativo, di studenti di SFP. In tal senso, a titolo esemplificativo, riman-
diamo alla ricerca 7/ docente riflessivo (Michelini, 2016), nella quale il percorso, fi-
nalizzato a favorire il pensiero riflessivo e alla creazione di una comunita di
pensiero, ha coinvolto un gruppo di docenti in servizio, ma anche, nel ruolo di
osservatori, necessari ad istituire condizioni di terzieta dei processi riflessivi, stu-
denti tirocinanti di SFP che hanno sia contribuito al raggiungimento degli obiet-
tivi della ricerca in riferimento agli esperti, sia vissuto un’esperienza estremamente
formativa nel contesto del loro percorso di tirocinio.

Un secondo livello ¢ intitolato al curricolo scolastico integrato (Martini, Mi-
chelini, 2020). Tale prospettiva, affatto scontata, diviene pill urgente a seguito
della pandemia che richiede una capacita piti robusta di interpretare I'offerta for-
mativa scolastica in senso globale e razionale, capace di interpretare le sfide estreme
poste dalle condizioni cosi difficili in cui la scuola si trova a vivere, in direzione
prospettica. Viceversa, se cid non dovesse avvenire, ¢ facile comprendere come sia
forte il rischio di implosione e di arretramento rispetto alle forme pit tradizionali
di didattica. Indicative sono, al riguardo diversi studi condotti che convergono
nel confermare i timori per il futuro della scuola (Censis, 2020; Save the Children,
2020; Indagine Nazionale SIRD, 2020; Nuzzaci, Minello, Di Genova, Madia,
2020; Ciurnelli, Izzo, 2020; Biondi e Iannitelli 2020, Giovannella, Passarella, Per-
sico, 2020). In particolare I'indagine promossa dalla SIRD, ha mostrato come le
difficolta di rapportarsi con gli studenti e di ottenere da loro interazioni e risposte
conseguenti all’'uso di strumenti telematici ha comportato una regressione verso
le forme tradizionali o trasmissive delle modalita didattiche, tendenza piu evidente
nella scuola secondaria. I grafici n. 1 e n. 2 dello studio considerato mostrano in
maniera evidente quanto appena affermato’.

3 Lindagine intitolata Scuole e famiglie nella didattica a distanza: la voce degli insegnanti,
¢ stata svolta nel periodo tra maggio e giugno 2020, attraverso la somministrazione di
un questionario ad hoc ad un campione di docenti delle scuole di ogni ordine e grado,
raggiunt sulla base di sollecitazioni delle loro associazioni di appartenenza (AIMC,
CIDI, FNISM, MCE, UCIIM, SALTAMURI) o di pedagogisti universitari. Per ap-

profondimenti rimandiamo al sito della SIRD.
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Scala Modalita Interattive

Scala Modalita Trasmissive

Grafico 1: Distribuzione delle due scale relative alle modalita’ didattiche
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Grafico 2: Valori medi delle scale relative sulle modalita didattiche per ciclo scolastico

La difficolta di questo secondo livello dell’integrazione ci porta a considerare
quello del profilo professionale necessario a far fronte a tale complessita. Da piu
parti sono state elencate le competenze necessarie al docente cui viene richiesto
un esercizio professionale di questo tipo. Ci preme sottolineare la necessita che in
tale direzione, superando le annose diatribe tra disciplinaristi e non, emerge la ne-
cessita, su tutte, di una meta-competenza capace di integrare tutte le altre (cultu-
rali, metodologiche, tecnologiche, relazionali, etc).

In tal senso quella che ¢ stata storicamente individuata nella competenza ri-
flessiva (propria del ricercatore) va interpretata nella direzione del secondo livello
della riflessione, quello proprio di chi sa guardare alle premesse implicite, alle con-
vinzioni che stanno alla base delle scelte e delle azioni. A questo livello sono ri-
conducibili competenze intellettuali capaci di interpretare in senso integrato le
vicende storiche, gli approcci ai problemi, le strategie didattiche, le possibilita
aperte, senza chiudersi nel tecnicismo angusto delle singole circostanze.
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1. 1l teatro e i bambini

Nessun altro linguaggio espressivo come il teatro ci rimanda con tanta immedia-
tezza la voce dell'infanzia. I bambini giocando assumono incessantemente ruoli,
si pongono in contesti lontani o immaginari, danno altri significati agli oggetti e
allo spazio, distorcono lo scorrere del tempo, a loro piacimento si travestono. Non
ci deve meravigliare dunque sentir dire che ‘I bambini fanno sempre teatro”.

Si & sempre osservata la contiguita tra l'operato degli attori e il gioco infantile,
al punto che in molte lingue ¢ il medesimo verbo che designa, sia 'uno sia I'altro
(francese, inglese, svedese, tedesco, russo...). Per questa evidente contiguit, si ¢
ipotizzato che l'origine del teatro potrebbe essere ricercata nella evoluzione dei
giochi d’imitazione dei bambini fatti propri dagli adulti.

Al di la delle evidenti analogie tra il “far finta” dell’adulto e quello dei bambini,
¢ necessario richiamare 'attenzione anche sulle fondamentali differenze, sia nelle
motivazioni, sia nei processi psicologici messi in atto.

I bambini nell'uso ludico della finzione non si prefiggono di “tradurre”, di mo-
strare, di comunicare o per meglio dire, non hanno necessita di farlo. In loro questi
giochi corrispondono a esigenze molto pili intime, immediate, personali. I bam-
bini non si preoccupano molto del punto di vista degli spettatori e generalmente
non ne tengono conto.

Il bambino si propone di ricercare un proprio linguaggio espressivo formale.
Sotto I'urgenza del momento, egli ricorre per esprimersi a tutti i linguaggi e alle
sinestesie tra di loro, senza porsi altre preoccupazioni. Le geniali soluzioni espres-
sive dei bambini nei giochi di finzione sono dunque destinate a vita breve, a meno
che non vi sia un adulto, di cui loro abbiano stima, che non li renda coscienti con
la sua approvazione di aver espresso qualcosa di interessante. Allora 'avvenuta
“trovata” si fissa e si collega con altre nel processo di formazione di un determinato
linguaggio.

Oltre ad essere un linguaggio da consegnare ai bambini, il teatro ¢ indubbia-
mente, e prima di tutto, un elemento della nostra storia, del nostro contesto socio-
culturale al quale introdurre i bambini.

Il teatro pud rendere alla scuola, e in modo eccellente, un significativo contri-
buto ma occorre chiedersi se la sua finalita sia unicamente quella di assecondare
I'insegnamento scolare.
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Il teatro visto o praticato dovrebbe apportare qualcosa di diverso, qualcosa che
per la sua specificita altre attivita o insegnamenti scolastici non possono dispensare.

Molti educatori si pongono il problema di quale ruolo possa avere oggi il teatro
nella formazione e nell’educazione dei bambini tenendo conto delle sempre mag-
giori consapevolezze che si hanno sia sull’incidenza dei sensi, sia sugli aspetti emo-
zionali nei processi di conoscenza.

2. 1l teatro di animazione in educazione

Per quanto burattini e marionette fossero strumenti antichissimi, universalmente
noti, ed egualmente noto fosse il fascino che esercitano sui bambini, per trovare
un loro posto nell’educazione hanno dovuto aspettare tempi relativamente recenti.
Hanno dovuto aspettare i cambiamenti dei metodi scolastici al seguito della pro-
gressiva affermazione di una diversa immagine di bambino.

Il teatrino presuppone alcune condizioni: la liberta di muoversi nell’aula, un
qualche interesse per I'espressione dei bambini, il riconoscimento della funzione
dell'immaginazione e del gioco nell’apprendimento e nella formazione dell'iden-
titd, 'importanza attribuita alla relazione.

Allinizio i bambini sono stati condotti in teatro per assistere a spettacoli favoriti
dal progressivo abbandono del pubblico adulto a questa forma di spettacolo. Op-
pure i burattinai sono stati invitati a rappresentare nelle scuole. Questo ha costretto
molte compagnie per sopravvivere a specializzarsi in un repertorio unicamente in-
fantile. A questi spettacoli veniva richiesto di essere “educativi”, ossia moraleg-
gianti, mentre i burattini rimanevano nelle mani degli artisti e non si trasferivano
ancora in quelle degli insegnanti. Quando questo passaggio ¢ iniziato, ¢ stato per
allestire spettacoli, e trasmettere concetti morali o nozioni scolastiche in modo un
po’ pit elettrizzante che in una noiosa lezione. In seguito, in qualche caso, i bu-
rattini hanno cominciato a trasferirsi nelle mani dei ragazzi, anche se I'unico mo-
dello proposto era comunque lo spettacolo.

Negli anni Settanta 'animazione teatrale fu molto innovativa e in modo di-
rompente, con grande entusiasmo, coinvolse il mondo dell’educazione. Nella
scuola entrarono vari linguaggi espressivi, teatro, musica, grafica ma con significati
nuovi. Un'importante influenza 'ha avuta G. Rodari, che si opponeva al pregiu-
dizio per cui I'insegnamento, per essere tale doveva per forza essere una cosa tetra.
In varie occasioni ha favorito I'ingresso a pieno titolo dei burattini nelle scuole di
ogni grado.

Si deve riconoscere che gli animatori teatrali si sono impegnati moltissimo in
quegli anni, ma solo eccezionalmente sono riusciti a far scaturire una dimensione
pedagogica. Il desiderio di finalizzare subito 'apporto del teatro per uno scopo
didattico ha portato spesso a trascurare la sua dimensione estetica. Si ¢ dimenticato
che il teatro dovrebbe apportare qualcosa di nuovo che le lezioni non possono of-
frire.

Finora si sono soltanto sfiorate le reali possibilita di utilizzo dei burattini nella
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scuola. Per qualsiasi applicazione pedagogica occorre andare oltre 'accettazione
acritica e superficiale dell'immagine dei burattini e delle marionette privati della
loro storia e delle loro proprieta. Ignorando o perdendo di vista I'identita degli
strumenti, non accreditando loro elevate potenzialitd, si rinuncia allo stesso tempo
a percepire nelle produzioni dei bambini quegli elementi suscettibili a far evolvere
Iespressione in modo sempre piu ricco e promettente; ci si priva dell’occhio e della
sensibilita necessaria per consegnare un linguaggio e rilanciare al meglio la comu-
nicazione.

Oggi in molte istituzioni della prima infanzia i burattini sono a disposizione
dei bambini ma le finalita di quest’offerta possono essere molto varie. Per alcuni,
i burattini sono considerati semplici giocattoli senza aspettative da parte degli
adulti. Prevalentemente costituiscono il corredo di un teatrino cosi angusto da
precludere qualsiasi reale possibilita di gioco.

Il concetto che ispira questi arredi presuppone un’'immagine misera delle po-
tenzialita dei burattini, ma anche, e soprattutto, presuppone una scarsa attenzione
per I'ascolto dei bambini. Sembra che I'educatore si aspetta che il giocattolo de-
termini automaticamente il gioco, ossia che i bambini scoprano autonomamente
le tecniche e le convenzioni per giungere finalmente all’'ambita “scenetta”. Con
queste premesse, le prime manifestazioni spontanee dei bambini non costituiscono
dei preziosi punti di partenza per sostenere e alimentare il dispiegarsi di una co-
municazione e di una socialitd sempre pili ricca. I bambini “lasciati liberi” in que-
sto modo non sono in realta affatto liberi, ma soltanto abbandonati a se stessi.
Oltretutto, per via del disinteresse degli adult, si inizia a voler trasmettere quella
dicotomia tra divertimento da un lato, inteso come svago improduttivo, e impegno
dall’altro, inteso come studio, fatica e poi lavoro. Un atteggiamento che non ¢
previsto con altri strumenti espressivi come quelli musicali o grafici.

A volte si procede in senso opposto addestrando il gruppo di bambini all’alle-
stimento di uno spettacolino partendo da un racconto, con parti recitate e gesti
memorizzati. Anche in questo caso abbiamo dei bambini ai quali non vengono
accreditate risorse e capacitd autonome. Incombe su loro un limitato modello di
attivitd teatrale presente nella testa degli adulti, ossia “ottenere un prodotto”.

Invece, preparare seriamente spettacoli affrontando ricerche, adattamenti e poi
problemi di regia, scenografia, stile, ¢ una attivita di grande valore per bambini e
ragazzi quando I’ascolto dei ragazzi e il rispetto dei loro tempi sia costante. E pro-
prio 'espressione teatrale dei primi giochi spontanei, qualora siano sostenuti, che
pud evolvere nel tempo e, con tutta naturalezza, pud favorire i passaggi dalla fin-
zione all'interpretazione e da questa alla rappresentazione. E ripagante per gli edu-
catori assistere al passaggio dalla spontaneita all’elaborazione, dalla creativita alla
creazione, dal gioco all’autodisciplina, dal piacere immediato allo sforzo in vista
di un piacere piti intenso, dalla fantasia allo spirito critico, dall’individuale al col-
lettivo. Sono tutti elementi che 'espressione drammatica mette in atto a diversi
livelli. Un processo da rispettare e sostenere che occorre non forzare per giungere
anzitempo al prodotto da esibire.

Pochi linguaggi ci restituiscono la vera voce dell'infanzia come i linguaggi tea-
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trali. A noi il compito di tenere occhi e orecchie aperte per cogliere nelle loro ma-
nifestazioni giocose i temi che possono essere rilanciati con profitto. Giocando,
anche i bambini molto piccoli inconsapevolmente comunicano tra loro emozioni
e conoscenze che sarebbero incapaci di esprimere con parole.
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1. Pensiero critico e pensiero civico: due facce della stessa medaglia

La cittadinanza richiede una formazione critica che ¢ alla base delle prime forme
di democrazia, le quali costituiscono oggi le fondamenta delle nostre istituzioni.
In questo senso Orlowski (2011) auspica che le scuole possano divenire luoghi di
“resistenza e speranza’ attraverso 'adozione di un pensiero critico, inteso come
insieme di abilita cognitive trasferibili in diversi contesti e domini della vita (Da-
vies, Barnett, 2015, p. 89), che pud essere determinante per lo sviluppo e la pro-
mozione delle capacita di valutazione, indagine e giudizio. Tuttavia, le pratiche di
insegnamento raramente si concentrano sulla coltivazione di tali capacita negli
studenti (Tang, 2016). Cio solleva questioni generali sulla formazione degli inse-
gnanti e sul ruolo che il pensiero critico svolge per rafforzare I'educazione alla cit-
tadinanza in contesti scolastici, dove ¢ inteso come una risorsa apprezzata,
desiderabile e sempre pitt essenziale (Facione, 1990). Il pensiero critico, quale giu-
dizio mirato e autoregolamentato, che si traduce nella interpretazione, nell’analisi,
nella valutazione e nell'inferenza, nonché nella spiegazione delle considerazioni
probatorie, concettuali, metodologiche, criteriologiche o contestuali su cui si basa
il giudizio stesso, puo dirsi essenziale strumento di indagine, veicolante un tipo di
pensiero auto-diretto, auto-disciplinato, auto-controllato e auto-correttivo, che ri-
chiede uno sforzo persistente per esaminare qualsiasi credenza o presunta forma
di conoscenza alla luce delle prove che lo supportano e delle ulteriori conclusioni
a cui tende, presupponendo una comunicazione efficace e una capacita di ricono-
scere i problemi, di trovare mezzi praticabili per affrontarli, di raccogliere e di or-
ganizzare le informazioni pertinenti. In riferimento alla cittadinanza esso coinvolge
almeno tre dimensioni (Glaser, 1941): un atteggiamento disponibile a considerare
in modo ponderato i problemi e i temi che rientrano nella gamma delle esperienze;
una conoscenza dei metodi di indagine e ragionamento logici; una certa abilita
nell’applicazione di tali metodi. In tal senso, esso ¢ legato al pensiero civico, che
riguarda la capacita che hanno le persone di partecipare a un dialogo pubblico e,
dunque, a rivolgere un certo impegno critico nei confronti delle questioni che
vanno oltre la dimensione esclusivamente personale. Il pensiero civico, quindi,
prepara all’azione civica ed ¢ connesso all'impegno che spinge verso di essa per
produrre un impatto sulla comunita ed ¢ strettamente interrelato con il migliora-
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mento del pensiero critico quando proietta I'individuo verso la riflessione e il dia-
logo, inducendolo a esaminare criticamente un problema e di descrivere un piano
d’azione per affrontarlo, a valutare prospettive e punti di vista, a considerare diverse
soluzioni ed eventuali impatti e a coinvolgere in tale processo i membri della co-
munita. La capacita di alimentare il rapporto tra le due forme di pensiero, inter-
connesse dalla riflessione critica, ha come obiettivo lo sviluppo di una “identita
civica democratica”, che puo essere concepita come una dimensione dell’educa-
zione alla cittadinanza che vive all'interno di una scuola democratica e dei suoi ri-
sultati. Essa, richiedendo una riflessione attiva e una sperimentazione sulla realta,
puod ricondursi a cid che Dewey chiamava “prova morale” (Dewey, 1910), la quale
esige un impegno civico fondato su variegate esperienze e opportunita di appren-
dimento che, attraverso una discussione attiva delle scelte e delle loro possibili
conseguenze, possano indurre gli studenti ad investire energie in una societa mi-
gliore e pili equa.

Le due forme di pensiero, sopra ricordate, richiamano I'attivazione di abilita
di ordine superiore e mettono in relazione cognizione, comportamenti e atteggia-
menti atti a permettere agli individui di trasformarsi in “agenti civici”, che agiscono
entro una democrazia multiculturale diversificata. Le implicazioni per I'appren-
dimento sono notevoli, poiché se tali acquisizioni venissero adeguatamente sti-
molate e implementate potrebbero mettere in grado tutti coloro che fanno parte
della comunita scolastica di coltivare 'identita civica democratica attraverso il
pieno coinvolgimento di tutti coloro che ne fanno parte, i quali apportano un'am-
pia varieta di interpretazioni a qualsiasi “dilemma etico”. Questo perché I'identita
civica, come ogni altro status dell'identitd, si sviluppa nel contesto delle strutture
sociali, culturali, politiche ed economiche reali all’interno di una data societa o
comunita, esplicandosi come un aspetto del sé deliberatamente scelto e messo in
atto nella riflessione attiva e nella capacita di esperire e trasformare la cultura. Lo
sviluppo dell’identita civica a scuola deve essere posto al centro della professionalita
dell’azione insegnante, quale obiettivo della formazione, per rendere docenti e stu-
denti cittadini coinvolti, responsabili, consapevoli, coraggiosamente impegnati
nella loro comunitd, ovvero pienamente umani.

2. Fondare 'identita civica a scuola

Le diverse indagini (International Civic and Citizenship Education Study) hanno
nel tempo ampliato il design e le metodologie esplorative, integrando strumenti
e approcci di ricerca qualitativi e quantitativi, che, in parte, hanno rilevato diffe-
renti modi di pensare 'educazione alla cittadinanza, interpretandola anche come
uno strumento capace di costruire forme di agire critico nei giovani. Al fine di
migliorare le politiche educative e le pratiche di cittadinanza nella popolazione,
in linea con gli obiettivi e i valori che si accorda loro, si ritiene che sia giunto il
momento per la ricerca di occuparsi proprio di quella “identita civica” che coin-
volge I'acquisizione di specifici modi di pensare, di sentire, di ragionare, di essere
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e di agire eticamente, a partire proprio dalla formazione scolastica di bambini e

giovani. A seguito dell'importanza attribuita alla promozione della partecipazione

attiva e critica degli studenti alla governance scolastica, la prospettiva sembra oggi
quella di favorire 'assunzione di un habitus civico capace di edificare una cultura
dell'istruzione democratica e di dare luogo ad un clima di classe aperto (Knowles,

Di Stefano, 2015), dove I'identita civica diviene elemento fondante di una edu-

cazione alla cittadinanza incentrata sullo sviluppo di un sé civico.

Studi diretti a comprendere le relazioni tra le percezioni degli studenti circa
apertura alla discussione in classe, i risultati ottenuti nelle competenze civiche e
le esperienze suggeriscono I'importanza di creare nelle scuole un clima di classe
aperto e rispettoso degli individui e dei problemi (Manganelli, Lucidi, Alivernini,
2015; Barber, Sweetwood, King, 2015). Questo comporta una trasformazione sul
piano educativo, che consenta allo studente/cittadino di assumere un ruolo “po-
litico” (Schulz ez al., 2008), partecipando ai processi decisionali relativi a istanze
di pensiero e azione autonome, deliberative, critiche e riflessive, come bene ha evi-
denziato il Progetto internazionale #ShareEU - Shaping of the European Citizenship
in the Post-Totalitarian Societies project. Reflections after 15 Years of EU Enlargement
(Nuzzaci, Rizzi, 2020), del quale I'Universita dell’Aquila ¢ partner. Teso a com-
prendere i processi sociali democratici in atto nell'UE, dopo la fine dei regimi au-
toritari/totalitari, il progetto ha prestato particolare attenzione al valore della
cittadinanza e dell’educazione alla cittadinanza, quali strumenti per la costruzione
di una futura responsabilita comune europea. In esso il pensiero critico ¢ divenuto
snodo centrale per una “scienza dell'insegnamento”, in grado di qualificare I'in-
tervento didattico sul piano civico, rendendo la scuola uno spazio di reale con-
fronto democratico. Il progetto ha fatto emergere la necessita di coltivare:

* il pensiero critico, le cui componenti e dinamiche costituiscono la base della
competenza civica, in termini di esercizio critico e responsabilita civica, tanto
che la maggioranza dei paesi europei promuove “esercizio della capacita di
giudizio” da parte degli studenti a tutti i livelli (European Commission/-
EACEA/Eurydice, 2017);

* il pensiero civico, che rimanda a quelle abilita richieste all'individuo per parte-
cipare e impegnarsi, come cittadino responsabile, pienamente nella vita civica
e politica, le quali includono la capacita di comunicazione personale, la cono-
scenza dei sistemi politici, la capacita di pensare criticamente alla vita civica e
politica (Comber, 2005), la preoccupazione per i diritti e il benessere degli
altri, la responsabilita sociale, la tolleranza e il rispetto e la fiducia nella capacita
di rispettare e fare la differenza.

I risultati rivelano come questi due generi di pensiero entrino a far parte di
una relazione che puo essere considerata sia una strategia chiave per la formazione
iniziale e continua degli insegnanti sia un mezzo per educare gli studenti alla cit-
tadinanza, che pud essere didatticamente utilizzata per interiorizzare e rafforzare
le acquisizioni di ordine civico. Le esplorazioni condotte nell’'ambito del Progetto
dal team italiano sulle convinzioni e sugli atteggiamenti dei cittadini nei confronti
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dell’integrazione europea, della cittadinanza e delle competenze di cittadinanza,
evidenziano come gli insegnanti pensino di costruire entrambe queste due forme
di pensiero, condividendo il proprio sguardo civico con I'allievo in una prospettiva
di sviluppo che dura tutta la vita, nella ricerca e nello sforzo di vivere una esistenza
eticamente corretta. Esse testimoniano come 'educazione alla cittadinanza coin-
volga molte sfere dell’esistenza umana, richiedendo che I'individuo venga formato
all’esercizio e alla pratica della vita civile. Cid testimonia come tali questioni siano
legate ai diritti umani, oltre che politici, consentendo di distinguere chi puo dirsi
cittadino da chi non lo ¢.

Nel Progetto il fatto che la cittadinanza si sia configurata sempre piti come
pratica di vita civile legata alla dialettica tra diritti e doveri, che presuppone la re-
sponsabilita del cittadino di acquisire i diritti civili (votare, rispettare le leggi ecc.),
in una idea di justice-oriented citizenship, ha condotto all'apprezzamento per cid
che essa apporta all’esperienza educativa (Hattam, Zipin, 2009) e al modo di la-
vorare con la diversita e la differenza, a partire dal funzionamento di relazioni cor-
rette e rispettose (Crawford, 2010).

La responsabilita di formare il cittadino riguarda, pertanto, molto da vicino il
problema dell’istruzione, che deve incentrarsi su una riflessione politica, sociale e
culturale piti generale se vuole riempire di senso il ruolo che il sapere civico svolge
a scuola. Come processo di giudizio ragionato, 'esercizio civico della responsabilita
del “cittadino consapevole” sottintende in linea di principio quello del pensiero
critico, ossia delle abilita di ordine superiore (Geertsen, 2003) e dell’elevata capa-
cita di ragionamento, che lo aiutano ad affinare il pensiero, contribuendo cosi a
sostenere una educazione alla cittadinanza quale scenario di orchestrazione delle
abilica.

3. Pensiero e discorso critico e civico

Insegnare a pensare criticamente (Ten Dam, Volman, 2004) e in modo civico im-
plica un processo sistematico di formazione, iniziale e in servizio, degli insegnanti
allo sviluppo del pensiero critico e civico, che devono essere inseriti in un corredo
organico di acquisizioni tale da promuovere competenze di cittadinanza negli al-
lievi, fornendogli concrete opportunita per esercitarle e predisponendo ambienti
di apprendimento per praticare I'agire critico in un’ottica civica. La responsabilita
per la qualita della pratica civica determina, infatti, atteggiamenti e comportamenti
positivi verso la democrazia, a livello globale e locale, e non pud essere disgiunta
dalla capacita di partecipare alle pratiche sociali e culturali della comunita di cui
i cittadini fanno parte.

110



Antonella Nuzzaci

Riferimenti bibliografici

Barber C., Sweetwood S. O., King M. (2015). Creating classroom-level measures of citi-
zenship education climate. Learning Environments Research, 18(2), 197-216.

Chin K., Barber C. (2010). A multi-dimensional exploration of teachers” beliefs about
civic education in Australia, England and the United States. 7heory & Research in Social
Education, 38(3), 395-427.

Comber M. K. (2005). The effects of civic education on civic skills. Fact sheet. Center for
Information and Research on Civic Learning and Engagement (CIRCLE), University
of Maryland.

Crawford K. (2010). Active citizenship education and critical pedagogy. In T. Lovat, R.
Toomey, N. Clement (eds.), International research handbook on values education and
student wellbeing (pp. 811-824). Dordrecht: Springer.

Davies M., Barnett R. (eds.) (2015). The Palgrave Handbook of critical thinking in higher
education. New York: Palgrave Macmillan.

Dewey J. (1910). How we think. Chicago: D. C Heath & Co Publishers.

European Commission/EACEA/Eurydice (2017). Citizenship education at school in Europe
— 2017. Annexes: National Information and Websites. Eurydice Report. Luxembourg:
Publications Office of the European Union.

Facione P. A. (1990). Thinking critically. Boston, MA: Prentice Hall.

Glaser E. M. (1941). An experiment in the development of critical thinking. New York: Tea-
chers College.

Hattam R., Zipin L. (2009). Towards pedagogical justice. Discourse: Studies in the Cultural
Politics of Education, 30(3), 297-301.

Knowles R. T., Di Stefano M. (2015). International citizenship education research: an an-
notated bibliography of research using the IEA ICCS and IEA CIVED Datasets. Jour-
nal of International Social Studies, 5(2), 86-118.

Manganelli S., Lucidi E, Alivernini E (2014). Partecipazione civica attesa degli adolescenti:
il ruolo della conoscenza civica e delle convinzioni di efficacia. Giornale dell’adolescenza,
37(5), 632-641.

Nuzzaci A., Rizzi P. (2020). Cittadinanza, Educazione, Diritti: progettare gli spazi demo-
cratici e partecipativi. 1] Progetto #ShareEU / Citizenship, Education, Rights: designing
democratic and participatory spaces. The #ShareEU Project. Lecce: Pensa MultiMedia.

Orlowski 2. (2011). Teaching about hegemony: race, class and democracy in the 21st Century.
Saskatoon: Springer.

Tang L. (2016). Exploration on cultivation of critical thinking in college intensive reading
course. English Language Teaching, 9(3), 18-23.

Ten Dam G., Volman M. (2004). Critical thinking as a citizenship competence: teaching
strategies. Learning and Instruction, 14(4), 359-379.

111



Lidentita come progetto. Il lavoro formativo sulle tensioni
e sulle prefigurazioni professionali

Alessandra Priore

Professoressa Associata - Universita “Mediterranea” di Reggio Calabria
alessandra.priore@unirc. it

1. La costruzione dell'identita professionale nella formazione all'insegnamento

Il contributo si concentra su alcuni nuclei fondanti i processi di socializzazione
alla professione che si possono mettere in atto durante la formazione all’insegna-
mento ed approfondisce i costrutti di prefigurazione e di tensione dell’identita
professionale.

Il problema della formazione all'insegnamento ¢ oggi affrontato attraverso una
prospettiva articolata che pone in primo piano la necessita di superare le forme di
riduzionismo che per lungo tempo hanno caratterizzato i modi di intendere la
professionalita docente. Linquadramento sul versante tecnico del set delle cono-
scenze e delle competenze da acquisire, tipico di una prospettiva tradizionale e
oramai superata, viene ad integrarsi ad istanze che vanno ben oltre la semplice pa-
dronanza di saperi e di tecniche didattiche. In accordo con tali assunzioni, la for-
mazione all'insegnamento invoca I'apprendimento tanto di conoscenze
professionali quanto di conoscenze personali attraverso un andirivieni che si muove
dall'interno all’esterno e viceversa. La ricerca pedagogica, impegnata nella defini-
zione di un pitt adeguato profilo culturale e professionale degli insegnanti, segnala
I'importanza di tenere in debito conto il valore che in tale discorso ricopre la co-
struzione dell’identita professionale. La progettazione formativa si puo avvantag-
giare della ricca produzione scientifica sul tema, che mette innanzitutto in evidenza
la natura sequenziale e dinamica che definisce il processo di definizione e di svi-
luppo identitario. Come suggerito da Nystrom (2009), il processo ¢ a lungo ter-
mine e si delinea attraverso i seguenti passaggi evolutivi: forme identitarie “non
differenziate”, “compartimentalizzate” e, infine, “integrate”. Ad integrazione di
tale modello, studi pili recenti si sono focalizzati sulle forme identitarie precoci
assunte dagli insegnanti in formazione, definite come prefigurazioni professionali.
Linteresse degli studiosi per il costrutto di prefigurazione ¢ piuttosto recente e si
esprime attraverso tutti gli studi che si focalizzano sui modi in cui gli studenti im-
maginano e pensano la professione (Cunti, Priore, 2020). Tali immagini nutrono
piano piano la formazione di un’“identita pre-professionale” (PPI, pre-professional
identity) (Jackson, 2016), ossia “una lente per valutare, apprendere e dare senso
alla professione” (Trede, Macklin, Bridges, 2012, p. 374); la PPI, sebbene ancora

non definita e matura, si basa su un’idea pit chiara delle qualita, dei comporta-
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menti, delle culture e delle ideologie che riguardano la professione. Lultimo pas-
saggio evolutivo ¢ quello che conduce alla costruzione di vera e propria identita
professionale, che si pud riconoscere attraverso la presenza di precisi indicatori,
tra i quali c’¢ il possedere conoscenze, skills e ideologie condivise con i colleghi,
I'identificarsi con la professione, I'essere differenti da chi svolge un altro lavoro
(Trede, Macklin, Bridges, 2012).

Il lavoro formativo sulle identita ¢ strettamente connesso all’analisi di quelle
che vengono definite le tensioni dell’identita professionale, ossia quelle forme di
disarmonia tra le aspettative e le convinzioni dell'insegnante come persona e come
professionista (Pillen, Beijaard, den Brok, 2012). Tali aspetti, che non riguardano
esclusivamente gli insegnanti in servizio, ma anche coloro che si formano per la
professione, determinano la percezione di sentirsi nel mezzo di contrapposte aspet-
tative che sono determinanti per la definizione di s¢ come professionisti. Attraverso
uno studio finalizzato alla costruzione di uno strumento che potesse valutare le
variabili suddette, Pillen (2013) ha stilato un elenco delle principali tensioni vissute
dagli insegnanti (tab. 1). Le principali domande di ricerca che emergono sul tema
negli ultimi anni si riferiscono ai vissuti emotivi abbinati alle tensioni, alle strategie
utilizzate per affrontarle, alla stabilita delle tensioni nel percorso di carriera e al
ruolo svolto sullo sviluppo dell’identita. Persiste ancora una importante lacuna
sulle tensioni che sperimentano gli insegnanti principianti e quelli in formazione.

Sentirsi uno studente versus aspettarsi di agire come un insegnante adulto

Volersi prendere cura degli studenti versus I'aspettarsi che sia difficile

Sentirsi incompetenti versus aspettarsi di essere un esperto

Voler investire tempo nella pratica dell’insegnamento versus sentirsi sotto pressione nell’investire tempo
in altri compiti che fanno parte della professione di insegnante

Sentirsi trattati come uno studente versus volersi assumere la responsabilita di un insegnante

Voler rispettare I'integrita degli studenti versus sentire il bisogno di lavorare contro questa integrita

Voler trattare gli alunni come persone nel loro insieme versus sentire il bisogno di trattarli come alunni

Sperimentare la difficoltd di mantenere una distanza emotiva

Sperimentare conflitti tra i propri e gli orientamenti altrui

Essere esposti ad atteggiamenti istituzionali contraddittori

Sentirsi dipendenti da un mentore (collega/supervisore) versus voler seguire la propria strada nell’inse-
gnamento

Voler investire sulla propria vita privata versus sentirsi obbligati a dedicare tempo ed energie al lavoro

Tab. 1: Le 13 principali tensioni dell'identita sperimentate dagli insegnanti (Pillen, 2013)
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2. La ricerca e 'intervento formativo sulle tensioni e sulle prefigurazioni profes-
sionali

A partire dal framework teorico di riferimento sono stati programmati una ricerca
e un intervento formativo con l'obiettivo di raccogliere, esplorare e lavorare rifles-
sivamente sulle prefigurazioni e sulle tensioni professionali di insegnanti in for-
mazione. I partecipanti sono 100 studentesse e studenti iscritti al primo anno del
corso di Scienze della Formazione primaria (LM-85bis) presso I'Universita degli
Studi “Mediterranea” di Reggio Calabria.

La metodologia impiegata e gli strumenti prescelti sono di natura qualitativa,
in linea con una prospettiva fenomenologica ed ermeneutica, che individua nella
riflessione circa la singolarita e la densita dell’esperienza soggettiva ed individuale
la chiave interpretativa dei processi di crescita e di formazione (Schén, 1987). In
coerenza con tali premesse, gli strumenti utilizzati sono la narrazione autobiogra-
fica, la metafora e il focus group.

I passaggi formativi realizzati hanno riguardato il lavoro riflessivo sull'emersione
delle immagini, delle credenze e dei modelli che gli studenti impiegano per prefi-
gurarsi la professione, sull’analisi delle dimensioni critiche che le caratterizzano e,
infine, sull'individuazione delle fonti esperenziali che hanno contribuito alla loro
costruzione.

I modi di intendere I'insegnamento emersi dal lavoro di ricerca e di formazione
realizzato con gli studenti si polarizzano su un versante soft (insegnamento inteso
come stare accanto all’altro) e uno hard (insegnamento inteso come insegnare
qualcosa ad un altro); il primo si caratterizza per la vicinanza all’altro, il secondo
per l'incisivita. Lidea di insegnamento che emerge si muove lungo il continuum
tra autorita e liberta: Nel primo caso il ruolo professionale che gli studenti si rap-
presentano si basa su responsabilita, rigidita e saggezza; I'insegnante che diviene
“disegnato” offre all’alunno la visione giusta, ¢ portatore di valori positivi e certi e
possiede il sapere del giusto. Nel secondo caso 'insegnamento diviene un essere
accanto all’altro finalizzato a valorizzare e favorire I'espressione libera dell’edu-
cando. Dalla prima fase dello studio emergono, in definitiva, prefigurazioni basate
su di un irrigidimento sugli opposti e uno specifico bisogno formativo, ossia quello
di individuare e costruire vie mediane e alternative, possibili solo alla luce del-
I'identificazione di inedite connessioni e priorita.

La seconda fase dello studio, ancora in progress, si riferisce alle tensioni del-
I'identita professionale. I primi dati raccolti evidenziano la tendenza degli studenti
a concentrarsi su 2 principali tensioni, che riguardano rispettivamente:

— come gestire il gruppo classe e guadagnarsi il rispetto dei propri alunni,
— come affrontare le differenze presenti nel gruppo classe.

Il primo dilemma si articola ulteriormente su due opposte alternative, che sono
il mostrarsi comprensivi, rassicuranti e tolleranti oppure I'assumere un atteggia-
mento autoritario e controllante.

Laltro dilemma pone in contrapposizione la soluzione di trattare la classe con-
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siderando i suoi componenti in modo omogeneo oppure di tener conto dell’ete-
rogeneita, dei singoli background sociali, delle intelligenze personali e delle di-
mensioni emotive che caratterizzano ogni alunno.

Alla luce di quanto emerso dallo studio e dall’intervento formativo realizzato
con gli studenti ¢ possibile affermare che le prefigurazioni e le tensioni sono una
parte cruciale del processo di apprendimento all'insegnamento e di socializzazione
alla professione. In particolare, lo studio conferma che le tensioni non si struttu-
rano solo durante la pratica professionale, ma prendono corpo proprio durante il
periodo della formazione all'insegnamento. Ne consegue che il tempo della for-
mazione pud essere prezioso per sciogliere i dilemmi e lavorare criticamente sulla
costruzione dell’identita professionale. Per tali motivi, i percorsi di formazione al-
I'insegnamento meglio dovrebbero essere direzionati sulla loro emersione e ride-
finizione critica; la finalita rimane quella, indiscussa, della conciliazione identitaria
tra la sfera personale e la sfera professionale.
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1. Introduzione

Il presente contributo si colloca nell'ambito della ricerca PR.IN. Maria Montessori
[from the past to the present. Reception and implementation of her educational method
in Italy on the 150" anniversary of her birth, all'interno della quale il tema della for-
mazione degli insegnanti ¢ apparso fin da subito cruciale e la valutazione dei dati
che emergono appare ineludibile, poiché una riflessione storica costituisce uno stru-
mento ermeneutico indispensabile per progettare nel presente creando un profilo
professionale pronto ad affrontare le sfide di una realta complessa come l'attuale
(Ascenzi, Covato, Meda, 2020). In merito a questo tema, negli anni considerati,
Maria Montessori, subito dopo la fondazione delle prime Case dei Bambini mila-
nesi, si era rivolta ad Augusto Osimo, segretario e poi presidente della Societa Uma-
nitaria, per segnalare I'esigenza di formare personale in maniera adeguata: non ¢
possibile, in questa sede, analizzare in maniera esaustiva il serrato confronto fra i
due, ma vorremmo sottolineare come sul tema i due protagonisti abbiano investito
notevoli risorse e abbiano mantenuto vivo negli anni un confronto ricco di spunti
di riflessione (Pironi, 2018). Vorremmo mettere in luce come in generale in quel
momento storico il dibattito sulla formazione iniziale delle insegnanti si mostrasse
estremamente vivace (Zago, 2005), e coinvolgesse pedagogisti, politici e pensatori
molto conosciuti. Appare, dunque, interessante una ricostruzione di questo dibat-
tito per comprendere appieno la cornice entro la quale si collocarono le iniziative
di formazione attuate dalla Societa Umanitaria e da Montessori.

2. Alcune note sui dati emersi dalle pagine de La Coltura popolare

Le fonti che sono state prese in considerazione sono le relazioni, i commenti, le
informazioni, le pubblicazioni di atti o interventi ai convegni presenti sulle pagine
de La Coltura Popolare e che si svolsero con notevole vitalita nei primi due decenni
del Novecento e in particolare negli anni 1911 e 1912, anni che videro I'imple-
mentazione dei primi corsi di formazione montessoriani a Milano'.

1 La Coltura popolare, pubblicata a partire dal 1910, come “naturale sviluppo” del Bol-
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Da una riflessione ancora in corso, emergono alcuni aspetti, pur se provvisori,
assai significativi. Nelle annate 1911 e 1912, numerosi sono i contributi relativi a
Convegni, seminari, congressi che affrontano la problematica della formazione
degli insegnanti, a testimonianza del dibattito profondo e diffuso su questo tema.
Solo a titolo di esempio, citiamo la relazione (1911) sul Primo Congresso Inter-
nazionale di Pedologia tenutosi a Bruxelles dal 12 al 18 agosto 1911. Il contributo
costituisce un’attenta disamina dei lavori; sottolinea, inoltre, come i relatori del
Congresso siano unanimi nel lamentare la mancata preparazione magistrale nello
studio del bambino e si sofferma sulla necessita di uno sguardo scientifico come
competenza imprescindibile per i futuri insegnanti. Si tratta di considerazioni non
lontane da quanto Maria Montessori stava proponendo proprio in quegli anni; il
saggio si conclude ricordando come, in sostituzione dei compianti professori Treves
e Mya, il Congresso abbia nominato quali rappresentanti italiani Giulio Ferreri e
proprio Maria Montessori, evidentemente a riprova di una certa sintonia di temi
e di posizioni.

Altri contributi comparsi sulla rivista ci mostrano come il confronto si svolgesse
a differenti livelli (1911¢; 1911d; 1912 a; 1912b; Agostinoni, 1912): convegni
internazionali, nazionali, regionali. Un altro dato interessante ¢ la vivacita che con-
traddistingue le associazioni presenti e/o che organizzano questi eventi. Solo per
citarne alcune, abbiamo Unione Educatrici di infanzia, Associazione Pedagogica
Italiana, Voce delle maestre d’asilo, Unione Italiana per 'Educazione Popolare,
Unione Magistrale, Congresso Educatrici all’estero: questo dato testimonia della
pluralita di attori che partecipavano al dibattito in corso e della molteplicita di as-
sociazioni. E possibile, inoltre, osservare come fosse previsto l'intervento attivo
delle insegnanti: esse si pongono come interlocutrici vivaci, narrano le proprie
esperienze, riflettono sul profilo professionale, mostrandosi attive promotrici di
confronto (1911e; Agostinoni, 1911). Questo aspetto appare in linea con il ruolo
che anche le insegnanti montessoriane ricoprono e ricopriranno in quegli anni e
nei successivi (Negri, Seveso, 2021).

Da una lettura ancora provvisoria, inoltre, ¢ possibile mettere in luce, alcuni
temi ricorsivi. Citiamo, ad esempio, il tema della relazione fra competenze disci-
plinari e competenze pedagogiche, al fine di garantire ai futuri insegnanti una pre-
parazione che non fosse una semplice giustapposizione di frammenti di saperi
disciplinari (1911 a; 1911d). Questa problematica ¢ strettamente connessa con
quella della durata e dell’articolazione del percorso formativo di base. Nel reso-
conto offerto in 7/ Congresso magistrale, viene riportato il lungo intervento del-
I'onorevole Corradini, Direttore Generale della scuola primaria, che prospetta
Iipotesi di “una scuola normale di 7 anni” (1912b, p. 537) e ribadisce alcune rac-
comandazioni: “Nel biennio professionale (6 e 7 anno) siano centro dell’insegna-

lettino delle Biblioteche popolari, costituiva, come sottolineava anche Lombardo Radice
(1919, p. 546), uno spazio attento e ricco di stimoli a livello nazionale sui temi relativi
alla scuola.
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mento la pedagogia e il tirocinio; lo studio delle materie precedenti venga fatto
con fine metodologico” (ivi, p. 538). Questa presa di posizione netta a favore di
un incremento consistente del tirocinio e di un consolidamento delle competenze
pedagogiche appare molto in linea con il progetto formativo che Montessori in
quegli anni andava attuando: poco dopo, nel 1914, la pedagogista marchigiana e
la Societa Umanitaria diedero vita infatti al Corso sistematico di formazione per
insegnanti presso la nuova Casa dei Bambini modello inaugurata in Via San Bar-
naba, all'interno della quale era previsto lo svolgimento del tirocinio pratico (Pi-
roni, 2018).

Un'ulteriore tematica che emerge ¢ quella della necessita di garantire una con-
tinuita al percorso scolastico, con evidenti ricadute anche per quanto concerne la
formazione degli insegnanti (Agostinoni, 1911). Un tema, questo, evidentemente
sentito anche a livello internazionale: nel medesimo anno, la rivista pubblica, ad
esempio, un intervento di Ferdinand Buisson (1911) che si colloca proprio in que-
sta direzione. Anche queste posizioni non sono distanti da quelle che Maria Mon-
tessori andava in quegli anni mettendo a fuoco: proprio nel 1914 venne, infatti,
aperta presso la Casa dei Bambini di Via San Barnaba la prima classe elementare
affidata all'insegnante Lina Olivero, a testimonianza dell'ormai accresciuto inte-
resse dalla pedagogista verso la sperimentazione didattica e la conseguente forma-
zione docente per ordini di scuola successivi alla scuola materna. Non ¢ possibile,
in questa sede, approfondire adeguatamente i dati che emergono dalla ricerca in
corso: vorremmo, come parziale e provvisoria conclusione, sottolineare come il
dibattito sulla formazione dei docenti fosse molto ricco all’'inizio del Novecento e
come poi purtroppo sia stato sedato durante il periodo fascista, perdendo elementi
vitali e innovativi. Esso esprimeva, in alcuni casi, posizioni non lontane da quelle
che animarono in quegli anni i corsi di formazione montessoriani a Milano.
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1. Il problema di partenza: gli ostacoli all'introduzione dell’Active Learning

LActive Learning (AL) ¢ un potente strumento didattico poiché I'empowerment
degli studenti consente loro di raggiungere un apprendimento autonomo e con-
sapevole, supportando lo sviluppo di un sapere disciplinare contestuale e promuo-
vendo al contempo competenze critico-riflessive e di problem solving nonché, in
molti casi, anche comunicative e socio-relazionali. Inoltre 'AL sostiene la moti-
vazione ad apprendere e pone gli studenti in una dimensione proattiva, essenziale
per il consolidamento di una prospettiva di Lifelong Learning (Michael, 2006;
Daouk et al., 2016; Hartikainen, 2019). Inoltre, per quanto riguarda la Zeacher
Education, ' AL fornisce una sorta di “modelling” che predispone i futuri docenti
ad una didattica student-oriented, innescando a caduta un cambiamento negli altri
gradi di istruzione (Niemi, 2002; Kimonen, Nevalainen, 2005; Thurlings et al.,
2015)

Esistono tuttavia elementi capaci di penalizzare I'efficacia del’AL: i pitt imme-
diati sono, ovviamente, la mancanza di una formazione specifica all’apprendi-
mento attivo da parte del docente o la mancanza di un supporto adeguato per
quanto riguarda i vincoli attuativi. Tuttavia, oltre a cid, ¢ stato evidenziato come
le dinamiche attivate dall’AL possano provocare, sia nei docenti che negli studenti,
un senso di disorientamento, capace di tradursi in resistenza al cambiamento, poi-
ché presuppone per entrambi un mutamento di ruolo che pud essere destabiliz-
zante (Kimonen, Nevalainen, 2005; Towsend, Bates, 2007; Borte et al., 2020).
In particolare gli studenti possono percepire I'essere messi improvvisamente “al
centro della scena” come un qualcosa che non hanno scelto volontariamente, e
questo potrebbe essere controproducente, portando a uno scarso investimento
nell’attivita didattica (Springer et al., 1999; Ambuster et al., 2009).

In letteratura sono presenti alcuni suggerimenti tesi a ridurre I'impatto negativo
della resistenza al cambiamento, come I'introduzione graduale delle metodologie
didattiche attive, oppure I'esplicitazione delle motivazioni profonde che soggiac-
ciono alla scelta di utilizzare queste strategie e infine il prevedere momenti in cui
gli studenti possano esprimere le proprie insicurezze e rielaborarle con il supporto
del docente (Tharayil et al., 2018). Tutti questi suggerimenti sono utili, ma il tema
della “perdita di controllo” che vivono gli studenti ¢ ancora poco esplorato e questo
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potrebbe essere un freno alla loro assunzione di un ruolo pilt autonomo, respon-
sabile e autodeterminato.

2. Una possibile soluzione: il Co-creating Teaching and Learning

Il modello didattico del Co-creating Learning and Teaching (CLT), recentemente
emerso nella letteratura riguardante la didattica nella Higher Education, potrebbe
rappresentare una soluzione valida a tale problema, proprio grazie al suo focus
specifico sull’autonomia e sulla responsabilizzazione degli studenti. Il CLT ¢ de-
finito come un metodo collaborativo, basato sulla reciprocita, in cui i diversi attori
contribuiscono, pur con modalita diverse, ai processi di progettazione, attuazione
e valutazione dell’attivita didattica. Esso non si configura come un modello mo-
nolitico, ma ¢ al contrario uno strumento flessibile, capace di assumere sfumature
diverse in base alle specificita del contesto e della disciplina coinvolta, mantenendo
come punto saldo la volonta di coinvolgere gli studenti non solo nella concretezza
dell’azione didattica, ma anche nei processi decisionali che ne sono alla base (Bovill
et al., 2016; Bovill, 2020).

Possiamo notare, rispetto alla questione evidenziata nel precedente paragrafo,
come coinvolgere gli studenti nei processi decisionali significa contrastare non
solo il senso di disorientamento, ma anche la sensazione di “perdita di controllo”
che talvolta le esperienze di AL possono provocare negli studenti. Il CLT, infatti
porta gli studenti ad assumersi la responsabilita (o almeno parte di essa) all'interno
di un processo o di un’azione condivisa, assumendo un ruolo “attivo” in modo
graduale e consapevole e ponendo le basi per una progressiva “interiorizzazione”
di questa nuova esperienza.

3. Un'esperienza didattica

La progettazione didattica dell'insegnamento “Teorie e metodi della didattica”
(Corso di Studi in Scienze della Formazione Primaria) da tre anni accademici segue
il modello del CLT. Nella prima lezione viene presentata agli studenti la struttura
del corso e viene loro spiegato il livello del coinvolgimento che esso richiede, espli-
citandone le motivazioni. Viene inoltre specificato come saranno coinvolti in al-
cune decisioni che riguardano il corso (come le modalita per la gestione dei gruppi,
la conduzione di alcune attivita, la fase di valutazione, ecc.).

Il corso ¢ organizzato in due “macro-sezioni”, entrambe composte da 30 ore,
per un totale complessivo di 20 lezioni (60 ore). Nella prima macro-sezione ven-
gono presentati dei costrutti fondativi della didattica, intrecciando la presentazione
degli elementi teorici con esperienze di AL che hanno come obiettivo quello di
approfondire i concetti presentati. Inoltre, nelle primissime lezioni, gli studenti
vengono divisi in piccoli gruppi, ognuno dei quali sorteggia una specifica strategia
didattica che sard oggetto approfondimento per il gruppo. Lobiettivo di ogni
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gruppo ¢ quello di analizzare la letteratura scientifica riguardo a tale strategia per
elaborare poi la progettazione di un intervento didattico ad essa legato. Nella se-
conda parte del corso ogni gruppo sard chiamato a realizzare una breve lezione
per spiegare ai compagni la strategia approfondita e mettere concretamente in atto
il proprio intervento, coinvolgendo i compagni. Per questo motivo, gli studenti,
oltre a un affondo sul concetto di strategia didattica, apprendono come realizzare
una revisione della letteratura e come progettare un’attivita didattica.

Figura 1 - Struttura del corso

Nella seconda parte del corso, dunque, ogni gruppo ¢ impegnato in un’azione
didattica che prevede una presentazione teorica e un momento di AL: su entrambi
il gruppo riceve feedback dai propri colleghi e dal docente, con 'obiettivo di rac-
cogliere spunti utili per ottimizzare il proprio progetto. Al termine del corso, in-
fatti, ogni gruppo presenta un elaborato contenente sia I'analisi della letteratura
effettuata che la progettazione didattica, sia in versione anonimizzata che nomi-
nativa (riportando il nome di tutti gli studenti del gruppo). Mentre il docente va-
luta la versione nominativa, quella anonimizzata viene utilizzata per un’attivita di
peer evaluation: ogni studente riceve due elaborati diversi dal proprio e li esamina
producendo delle review che vengono successivamente condivise.

Passando alla valutazione, va innanzitutto sottolineato come essa tenga conto
sia di attivita individuali che di gruppo e come, la peer evaluation abbia un peso
rilevante. Infatti, coerentemente con il framework del CLT, le review contribui-
scono alla valutazione sia di chi le produce (poiché servono a valutare le compe-
tenze critiche degli studenti) che di chi le riceve (poiché il docente tiene conto
anche dei feedback dei colleghi nella valutazione finale).
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Figura 2 - Valatuazione degli apprendimenti

Nel complesso, come ¢ evidenziato dalla Fig. 2, la valutazione utilizza focus di-
versi per verificare il raggiungimento degli obiettivi di apprendimento, formulati
utilizzando la tassonomia di Bloom. A questo proposito vale la pena sottolineare
come, durante I'ultima lezione, gli studenti vengano coinvolti in un’attivita colla-
borativa tesa ad analizzare gli obiettivi stessi del corso, per ridefinirli alla luce dalla
loro esperienza. Cid consente agli studenti di rileggere criticamente il loro stesso
percorso, compiendo un’azione didatticamente densa e collaborando al contempo
alla progettazione dell'insegnamento per gli anni successivi.
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Introduzione

Questo contributo intende approfondire I'asserzione di Baird e collaboratori
(2017), che vi sia un disallineamento tra la concettualizzazione docimologica ri-
guardante, da un lato, la funzione formativa della valutazione e, dall’altro, I'evo-
luzione delle teorie dell'apprendimento:

There is little research on the connection between theories of learning and
educational assessments. [...] If assessments are to serve the goals of edu-
cation, then theories of learning and assessment should be developing more
closely with each other (p. 317).

In effetti, dal periodo in cui ¢ emerso il vocabolario della docimologia, diverse
teorie didattiche si sono susseguite, ciascuna con una sua propria definizione della
natura e dei processi dell’apprendimento e degli scopi a lungo termine dell’istru-
zione (Bruner, 1996). Di conseguenza, si definiscono differenti funzioni formative
della valutazione, in relazione all'immagine del soggetto che apprende e alle spe-
cifiche indicazioni della pratica didattica.

La natura della “valutazione formativa” ¢ definita da Bloom (1969) nei termini
di “correttivi”, introdotti nel processo di insegnamento e apprendimento, allo
scopo di fornire informazioni atte a modificare la performance del soggetto che
apprende: “A fianco della valutazione sommativa, finalizzata a stabilire il raggiun-
gimento dei livelli di apprendimento, la valutazione puo essere utilizzata per for-
nire i correttivi in ciascuna fase del processo di insegnamento e apprendimento”
(Bloom, 1969, p. 48).

In questa prospettiva, la valutazione formativa fornisce le informazioni sulle
difficolta degli apprendimenti, consentendo all’insegnante di calibrare il processo
didattico. Di conseguenza, la valutazione ha una valutazione formativa, in quanto
¢ fornita una informazione retroattiva, che introduce una modifica nella perfor-
mance del soggetto.
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1. La problematicita del concetto di “feedback”

Nella valutazione, il feedback provvede alcune informazioni rilevanti per modifi-
care la comprensione della prova e 'applicazione delle strategie adeguate. Tuttavia,
questa concezione della valutazione formativa sembra applicarsi facilmente a classi
definite di compiti, per i quali gli studenti devono riconoscere e applicare proce-
dure ben formulate per la loro soluzione. Qualora i problemi siano “aperti”, ov-
vero, che presentino molteplici soluzioni, gli studenti hanno difficolta nel
riconoscere le informazioni rilevanti, perché non hanno ancora sviluppato il qua-
dro di presupposizioni che caratterizza una valida argomentazione, un giudizio
ponderato, una strategia di soluzione accettabile in uno specifico campo del sapere
(Darling-Hammond, 2010). Infatti, nella valutazione ci si trova di fronte al para-
dosso tra informazione implicita (con la conseguenza comunicativa di lasciare a
ciascuno studente la valutazione della rilevanza delle informazioni e della ricostru-
zione del quadro concettuale che ¢ richiesto) e informazione esplicita, che tra-
sforma il compito complesso in compito chiuso. Pit1 il problema & aperto, maggiori
sono le interpretazioni divergenti; pili il problema rende esplicita la sua interpre-
tazione, meno ¢ complesso. Di conseguenza, il feedback tende a rinforzare gli ap-
prendimenti procedurali, ma a scapito dell’apprendimento di funzioni
auto-regolative e metacognitive. Nella sua systematic review, Wiliam (2010) ha
rilevato che la gran parte delle ricerche disponibili ha analizzato compiti legati a