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Condividere buone norme e buone pratiche
per educare le bambine e i bambini

da zero a sei anni.

L'orizzonte pedagogico di Enzo Catarsi

Clara Silva', Sara Mele’, Jean-Pierre Pourtois™

1. Enzo Catarsi, prefiguratore del sistema integrato zero-sei

A dieci anni dalla sua scomparsa, la Regione Toscana, I'Universi-
ta degli Studi di Firenze e il Centro Studi “Bruno Ciari” di Empoli
hanno voluto dedicare un convegno internazionale all’operato profuso
da Enzo Catarsi sul territorio toscano. Il convegno, organizzato in tre
giornate, dal 12 al 14 ottobre 2023, e svoltosi tra Firenze ed Empoli,
ha rappresentato un momento di rilievo, sia per riflettere sul rilevante
apporto scientifico e pedagogico al mondo dell’educazione a livello na-
zionale e internazionale fornito da Catarsi, sia per condividere i primi
risultati prodotti dall’introduzione delle recenti normative nazionali
sul tema dell’educazione e cura della prima infanzia’, e in generale sulla

! Professoressa ordinaria di Pedagogia generale e sociale presso il Dipartimento di
Formazione, Lingue, Intercultura, Letterature e Psicologia (FORLILPSI) dell’Universi-
ta degli Studi di Firenze.

* Direzione “Istruzione, Formazione, Ricerca e Lavoro” — Responsabile Settore
“Educazione e Istruzione” della Regione Toscana.

> Professore Emerito dell’Universita di Mons-Hainaut.

1l contributo & da intendersi frutto del lavoro congiunto delle Autrici e dell’Autore;
tuttavia, nello specifico, il Par. 1 & da attribuire a Clara Silva, il Par. 2 a Sara Mele, e il Par.
3 aJean-Pierre Pourtois; il contributo di quest’ultimo, scritto in francese, ¢ stato tradotto
da Clara Silva, N.d.R.

" Per i dettagli sulle quali si rimanda al corpo del contributo e ai Riferimenti biblio-
grafici e normativi, N.d.R.
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figura dell’educatore socio-pedagogico; normative, quelle appena cita-
te, che hanno introdotto un sistema educativo prefigurato dallo stesso
Catarsi.

La creazione di un sistema unitario di educazione prescolare che, in
un’ottica di coerenza permettesse di porre in connessione le esperienze
educative rivolte ai bambini e alle bambine dalla nascita ai tre anni con
quelle della scuola dell’infanzia, destinate alla fascia d’eta 3-6, era stata,
infatti, fortemente auspicata da Catarsi. Lo dimostrano i molteplici scrit-
ti sul tema della continuita educativa, ma anche il suo grande lavoro di
accompagnamento degli enti territoriali nella realizzazione di significati-
ve esperienze di educazione integrata 0-6, fatte oggi rientrare dal Decre-
to legislativo 65 del 2017 (Presidenza della Repubblica Italiana, 2017)°
sotto la denominazione di «Poli per I'Infanzia» (Ivz, passinz).

Enzo Catarsi, in un volume a lui dedicato, & stato definito un
«pedagogista al plurale» (Silva, Freschi, Sharmahd, a cura, 2015,
passim), ovvero uno studioso con una personalita poliedrica grazie alla
sua capacita di conciliare competenze pedagogiche, abilita operative,
tensione progettuale, competenze politiche e sensibilita relazionale.
Capacita, queste, che gli hanno permesso di interpretare i bisogni
educativi del suo tempo e di individuare risposte puntuali alle esigenze
formative provenienti da una realta sociale in continuo cambiamento ma,
anche, di prefigurare il futuro, ipotizzando nuove figure professionali,
come ad esempio quella dell’animatore di educazione familiare o, ancora,
del coordinatore pedagogico dei servizi per I'infanzia.

Studioso attento alle problematiche sociali emergenti, Catarsi seppe
dimostrare una grande passione per la ricerca, condotta dapprima sotto
il profilo storicistico e poi della ricerca-azione applicata proprio sul
territorio toscano. E stato definito inoltre un “pedagogista militante”, in
virtu della sua grande dedizione allo sviluppo di un approccio educativo
calato nella realta del territorio. Uno dei frutti piu significativi di questo
suo impegno ¢ la creazione, nel 1980, a Empoli, del Centro Studi
“Bruno Ciari”: un punto di riferimento per la formazione e la ricerca,
pensato proprio come strumento “politico” di promozione delle attivita
socioeducative dei Comuni della zona.

¢ D’ora in avanti, laddove non diversamente specificato, sia nel corpo del testo che
nei Riferimenti bibliografici e normativi, le afferenze riportate fra parentesi tonda e re-
lative alle emanazioni citate si riferiscono, come da Gazzetta Ufficiale, all’Organo di
promulgazione delle stesse, N.d.R.
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Le ricerche e l'operato di Enzo Catarsi si sono sviluppati in diver-
se direzioni, le principali delle quali sono: quella delle professionalita
educative, investendo molto nella formazione iniziale e in servizio della
figura professionale dell’educatore, con attenzione specifica alla prima
infanzia, e della figura del coordinatore pedagogico; quella della lettera-
tura per l'infanzia, con focus sulla lettura ad alta voce sin dai primi anni
di vita; infine, quella della pedagogia della famiglia, che lo ha spinto a
creare nel 2006 la Rivista Italiana di Educazione Familiare (RIEF), inten-
dendola strumento di condivisione a livello nazionale e internazionale
di riflessioni, modelli e pratiche in questo settore. Non a caso abbiamo
scelto proprio la RIEF come /ocus pit appropriato ove pubblicare gli atti
del convegno dedicato alla sua figura e alla sua pedagogia.

2. 1l contributo di Enzo Catarsi allo sviluppo del sistema toscano per
l'educazione dell’infanzia’

Loperato di Enzo Catarsi ¢ stato decisivo nello sviluppo del sistema
toscano per ’educazione dell’infanzia.

Un primo ambito rispetto al quale Catarsi ha svolto un ruolo deter-
minante per I’evoluzione e, in alcuni casi, la costruzione di un sistema
territoriale — e quindi toscano — per I'educazione infantile, & quello della
messa a sistema delle strutture di coordinamento pedagogico e gestio-
nale territoriali. Decisiva, nel lavoro da lui svolto a supporto delle poli-
tiche regionali, ¢ stata la lucidita con cui ha individuato la necessita di
investire sui coordinamenti locali per qualificare il sistema toscano di
educazione della prima e della seconda infanzia. A questo proposito, oc-
corre dire che, oggi, anche a livello nazionale questi sono effettivamente
considerati come elementi fondanti per il sistema di educazione dell’in-
fanzia. Si rintraccia infatti chiara indicazione di cio a livello centrale, sia
all'interno di Orientamenti nazionali per i servizi educativi per l'infanzia
(Ministero dell'Istruzione, 2022) e Linee pedagogiche per il sistema inte-
grato zerosei (Ministero dell’Istruzione, 2021), sia del gia citato Decreto
legislativo 65 del 2017 (Presidenza della Repubblica Italiana, 2017) e, in
stretta connessione, in relazione all’utilizzo del Fondo nazionale 0-6 ad
esso collegato.

” Autrice primaria di questo Paragrafo ¢ la Dott.ssa Sara Mele, cui le affermazioni in
prima persona riportate in questa sede si riferiscono, N.d.R.



8 Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2024

Il contributo di Catarsi in proposito ¢ stato determinante sia nell’of-
frire indicazioni alla Regione Toscana su come lavorare per I'implemen-
tazione dei coordinamenti pedagogici e gestionali in tutti i territori,
anche grazie a un sostegno economico degli stessi, sia nel ribadire la ne-
cessita di farlo con perseveranza, poiché non ¢ stato facile impostare una
simile azione, che inizialmente ha dovuto superare non poche resistenze.
Questo ¢ stato il fulcro dell’azione proposta e promossa da Enzo Catarsi
per lo sviluppo e il consolidamento del sistema toscano dell’educazione
dell’infanzia, che la Regione ha poi portato avanti, prima di tutto vinco-
lando risorse economiche alla loro implementazione e, successivamente,
definendo in modo puntuale, tramite apposita regolamentazione®, carat-
teristiche e funzioni di questi organismi.

Altro aspetto su cui Enzo Catarsi ha inciso a livello istituzionale, ri-
spetto all'impostazione del sistema regionale per I’educazione infantile, &
quello relativo all’integrazione pubblico-privato. Il pedagogista toscano
in questo credeva molto: il suo lavoro sui territori ne & un esempio for-
midabile e forte ¢ stato a tutti gli effetti il suo impegno a supporto di tale
impostazione, sia a livello di amministrazioni pubbliche che di servizi a
titolarita privata. Catarsi parlava, in questa cornice, “della lepre che cor-
re e innova”, riferendosi alla scuola dell’infanzia comunale: egli eviden-
ziava infatti come un presidio di scuola dell’infanzia di questa tipologia
gestionale sia fondamentale, perché consente di tracciare il percorso di
qualita da seguire. Si puo trasporre quest’immagine, riferita appunto al
comparto educativo 3-6, al sistema dei servizi 0-3, dato che Catarsi soste-
neva |’azione dello stesso meccanismo anche per questi ultimi a titolarita
pubblica. Nella sua visione, questo tipo di servizi rappresenta infatti an-
che un ulteriore, importante presidio, quale “laboratorio di sperimenta-
zione” di qualita che traccia poi la strada — la “lepre che corre e innova”,
appunto — per I'intero sistema integrato pubblico-privato.

Certamente occorre notare che la convinzione di Catarsi si innestava
all’interno di una realta — quale quella toscana — che possiamo definire vir-
tuosa, nella quale i servizi educativi per la prima infanzia a titolarita privata
hanno sempre espresso una elevatissima qualita, frutto d’altro canto di pit
fattori, quali una “certa” visione politica, da intendere nel pitt ampio e
denso dei sensi; finanziamenti pubblici dedicati; infine, non meno impor-
tante, I'attenzione alla qualita dedicata dalla componente privata stessa.

® Per la quale, nelle sue emanazioni pit rilevanti, si rimanda ai Referimenti bibliogra-
fici e normativi, N.d.R.
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Questa visione multilivello di governance del sistema educativo per I'in-
fanzia ¢ stato un altro punto fermo del suo agire che, nel tempo, ha carat-
terizzato il suo lavoro sui territori, di cui stiamo ancora oggi raccogliendo
i frutti e la cui eredita dobbiamo continuare a coltivare in questo solco.

Un altro aspetto del lascito di Enzo Catarsi da sottolineare afferisce
all’ambito accademico; ci riferiamo in particolare alla sua riflessione ine-
rente alla pedagogia dell’infanzia e all’educazione alla genitorialita. Cosi
come il contributo che nel contesto universitario il pedagogista toscano
ha dato, grazie alla ferma volonta di costituire un’éguipe, che negli anni
ha lavorato con lui in modo molto stretto, producendo e disseminando
i propri frutti nel contesto toscano. Anche questo — ovvero, il desiderio
e 'impegno forti di costruire un gruppo, e farlo crescere — ¢ un lascito
importante di Catarsi: certamente non unico, ma neanche molto diffuso
di questi tempi, che ha poi riverberato, e continua a riverberare, i suoi
effetti sull’intero sistema territoriale.

Un altro aspetto da sottolineare del suo apporto allo sviluppo del
sistema regionale di educazione infantile ¢ il fatto che esso ha contribu-
ito a stimolare una riflessione istituzionale alta a livello nazionale, nel
quadro del Decreto Lgs. 65 del 2017 (Presidenza della Repubblica Ita-
liana, 2017), che ha poi necessariamente impattato anche a livello to-
scano. Oggi si discute, in termini di infanzia dalla nascita ai sei anni, di
“zero-sei”, dandolo per scontato; al contrario, si tratta di una conquista
degli ultimi anni: non sempre & stato cosi. A lungo ha dominato, infatti,
in Italia, la netta distinzione fra 'educazione della prima e della seconda
infanzia. In questo quadro, non solo in termini di educazione infantile,
ma anche e soprattutto in termini di costruzione del sistema istituziona-
le, Catarsi teorizzava i c.d. “sessenni educativi”, quando ancora lo zero-
sei era solo “prassi” di alcuni territori, ma sicuramente a livello centrale,
presso il Ministero dell’Istruzione, nessuno si occupava di servizi educa-
tivi destinati a questa fascia d’eta.

Lungi dal sostenere qui che Enzo Catarsi avesse gia realizzato il siste-
ma educativo zero-sei (sappiamo bene quanto ci sia stato e ci sia anco-
ra da fare per concretizzare in maniera sistemica, capillare e di elevata
qualita questo traguardo su tutto il territorio nazionale), sicuramente va
pero a lui il merito di aver introdotto I'idea “istituzionale” che il primo
segmento del percorso educativo sia il sessennio da zero a sei anni: visio-
ne, questa, che oggi ¢ entrata appunto a far parte del quadro normativo
nazionale. A questo proposito, la sottoscritta pud testimoniare in prima
persona, di aver fatto fruttare in tale contesto 'eredita e gli insegnamen-
ti di Enzo Catarsi, in quanto nominata dalla Conferenza delle Regioni
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Membro della Commissione ministeriale nazionale che ha contribuito a
redigere il Decreto legislativo 65 del 2017 (Presidenza della Repubblica
Italiana, 2017), cosi come gli Orientamenti nazionali per i servizi educati-
vt per U'infanzia (Ministero dell'Istruzione, 2022) e le Linee pedagogiche
per il sistema integrato zerosei (Ministero dell Istruzione, 2021).

C’¢ un ulteriore elemento su cui 'operato di Enzo Catarsi ¢ stato
determinante per la costruzione del sistema toscano di educazione all’in-
fanzia, in relazione alla sua visibilita esterna. A tale proposito Catarsi,
con orgoglio gentile ma fermo, rivendicava infatti la paternita di un “mo-
dello toscano”. Di qui I'espressione, coniata insieme a Aldo Fortunati,
a Piero Meacci e alla sottoscritta, “Tuscany Approach”. Tuttora & dibat-
tuto quale sia la corretta definizione dell’Approccio Toscano in Inglese.
Fortunati, per amor di grammatica, voleva concordare il sostantivo con
I'aggettivo, quindi “Tuscan Approach”. Enzo invece, andando oltre la
stretta correttezza grammaticale, desiderava valorizzare il “marchio” del
territorio: insisteva quindi per “Tuscany Approach”, cioe¢ “Approccio-
Toscana”. Dopo aver scoperto |'esistenza di un “Reggio Children Appro-
ach”, viene da pensare che, al di 1 delle differenziazioni terminologiche
di cui sopra, ’Approccio toscano abbia fatto scuola anche nel campo
dell’invenzione espressiva.

Infine, nella realizzazione e nel consolidamento del sistema toscano
di educazione dell’infanzia ¢ stato determinante il grande, grandissimo
lavoro di formazione in servizio sul territorio svolto da Catarsi. Un la-
voro fattivo, di cui ancora oggi si godono gli effetti positivi nell’ambito
della formazione e di cui si continuano a trarre frutti d’importanza fon-
damentale, raccolti da tutti quegli educatori e coordinatori che hanno
potuto beneficiare della sua formazione, trasmessa poi loro tramite ai
colleghi e alle colleghe pit giovani.

3. Leducazione della prima infanzia, fondamento dell’ emancipazione

Enzo Catarsi sapeva bene che solo 'educazione puo salvare il mondo
da un disastro alienante. Sono tempi, i nostri, estremamente difficili e
dolorosi. Il pedagogista toscano credeva che I'unica via d’uscita fosse
I’educazione, fin dalla primissima infanzia. Praticando I’educazione, mi-
rava a emancipare il mondo. Dunque, capi che I’educazione ¢ la base
dell’emancipazione umana... E anche sociale.

Catarsi sapeva che un’educazione precoce densa e significativa puo
aumentare |'intelligenza dei bambini e delle bambine, come dimostrano
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svariate ricerche (quali, fra le pit significative, quelle di Karoly ez al., 1998;
Psacharopoulos, 1994; Richter et al., 2017). Grazie a un’educazione pre-
coce di qualita, & possibile sostenere e promuovere — fra i tanti aspetti di
rilievo, relativi a contesti educativi per 'infanzia di alto profilo, diffusi ed
efficaci — le capacita cognitive, il pensiero e I'intelligenza dei bambini. Nel
mondo di oggi, 'intelligenza & infatti un fattore essenziale per I'integrazio-
ne: anzi, ineludibile. Gli individui devono affrontare un mondo in conti-
nua evoluzione e devono utilizzare sempre pit le loro capacita intellettive
per padroneggiare le nuove tecnologie, a differenza del passato quando
era sufficiente sviluppare un’intelligenza “normativa” per affrontare e pa-
droneggiare un mondo che si riproduceva in modo identico a sé stesso.

Catarsi sapeva che un’educazione della prima infanzia di qualita fa-
vorisce inoltre, fra i diversi aspetti dello sviluppo, la padronanza del lin-
guaggio (Bello ez al., 2015; Bruner, 1983; Camaioni, 2001; Sakai, 2005),
nelle sue molteplici declinazioni: esistono infatti linguaggi gestuali, cul-
turali, sociali, emotivi, cognitivi, verbali, scritti e pittorici, oltre a tutte
le altre forme espressivo-narrative concretizzabili, nell’essere umano,
attraverso il corpo.

I1 pedagogista toscano sapeva altresi che 'educazione precoce risve-
glia, e deve risvegliare, 'immaginazione. Gli umani devono essere in gra-
do di immaginare un mondo migliore, che non si costruisce da solo: ed
Enzo Catarsi sapeva che, appunto per cambiare il mondo, bisogna usare
la propria immaginazione. Sapeva anche che I’educazione precoce consi-
ste essenzialmente nello stzmolare il pensiero: un pensiero non usuale; un
pensiero cosi poco comune; un pensiero spesso schiacciato dall’ovvio.
Gli individui, infatti, possono ahimeé “pensare al mondo” cosi poco, e
cosi raramente. Sapeva anche che, con queste sue posture concettuali e
operative stava sviluppando, in riferimento all’infanzia, una visione po-
sitiva del futuro.

Catarsi era il portatore di tutti questi messaggi: di tutte queste eviden-
ze, poste in luce dalla sperimentazione e dall'impegno nell’insegnamen-
to; era pedagogista “nel cuore”, ma anche uomo d’azione: ha dedicato la
sua vita all’agire pedagogico, allo sviluppo delle competenze del pedago-
gista, sia con gli e le insegnanti con cui lavorava spesso, sia con i genitori.
La conferenza che organizzo insieme a Clara Silva nel 2010 ebbe non
casualmente come focus — e titolo — La partecipazione e il cornvolgimento
det genitori nello sviluppo educativo det loro figli. La sua preoccupazione
era quella di far si che anche i genitori si unissero agli e alle insegnanti
nella sua ricerca sull’azione educativa. In questo contesto, era attento
alle esigenze di sviluppo di ciascun bambino e di ciascuna bambina.
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Enzo Catarsi sapeva anche che, per emanciparsi, i bambini devono
attraversare una serie di periodi emotivamente sensibili, per consegui-
re un attaccamento sicuro, nell’accettazione e nell’investimento su di
sé: periodi, questi, nei quali gli adulti di riferimento rivestono un ruolo
centrale. ’attaccamento sicuro & fondamentale per I'autorealizzazione
futura, nella vita, e in particolare per “costruire resilienza” di fronte alle
avversita (Ainsworth, 1985; Bowlby, 1969). Essere accettati dagli altri,
dalla famiglia, dalla scuola, dagli amici, dalla comunita e, soprattutto,
avere un futuro: insomma, essere oggetto di zzvestimento, & estremamen-
te importante per gli individui.

Una delle principali preoccupazioni della nostra epoca ¢, e dev’es-
sere, questa: il fatto che bambini e bambine debbano avere, nel pit po-
sitivo dei sensi, un futuro, agevolato e sostenuto dalle loro esperienze
socio-familiari e, anche e nondimeno in ottica extra-domestica, educati-
ve, oltre che dal mondo della cultura. Pitu del 50% delle professioni che
conosciamo oggi scompariranno (Bakhshi ez a/., 2023, trad. it. 2024).
Come possono allora i bambini e le bambine immaginare lavori che an-
cora non esistono? Ecco perché dobbiamo dare loro fiducia: fiducia nel-
le loro capacita, fiducia in loro stessi, per renderli in grado di affrontare
un nuovo mondo, “domani”, affinché possano inventare le professioni
del futuro.

In termini sociali, Enzo Catarsi sapeva che i bambini e le bambine
hanno bisogno di comunicare. Un bambino che comunica & un bambino
sano. I bambini hanno bisogno di essere considerati dai loro coetanei,
dai loro genitori, dai loro insegnanti e dal mondo che li circonda. Hanno
anche bisogno di esercitare il loro potere sulle persone e sul mondo.
Quando i bambini non riescono a comunicare ¢ in gioco la loro salute
psicologica. Un bambino isolato, silenzioso, che si ritira dal mondo &
un bambino che soffre. Non possiamo lasciare i nostri figli e le nostre
figlie senza la possibilita di comunicare. I bambini e le bambine hanno
bisogno di essere considerati; in altre parole, cio che producono deve
essere ricevuto, valorizzato e accolto, ed ¢ cosi che in seguito faranno
“un’opera d’arte” della loro vita, se possibile.

Uno dei bisogni pit importanti & proprio il bisogno di pozere. I bam-
bini e le bambine devono imparare a esercitare il loro potere, qui inteso
nel pit positivo e ampio dei sensi, sul mondo, altrimenti saranno schiac-
ciati, sottomessi, subordinati e inesistenti. Questo ¢ il caso delle dittatu-
re, dove gli individui sono privati del potere. In democrazia tutto ruota
intorno all’apprendimento. Catarsi aveva capito che, in questa cornice, i
bambini devono esercitare il loro potere in classe, in famiglia e nella co-
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munita. Il problema é scoprire le strutture del mondo in cui il bambino &
chiamato a vivere, a dare la sua opinione, a inventare, a creare regole che
gli si addicono e a cui partecipa rifiutando un mondo rigido, che spesso
lo opprime e reprime.

Dobbiamo dunque fare in modo che i bambini comunichino, reagi-
scano, partecipino, siano coinvolti. Questo & uno degli obiettivi dell’edu-
cazione precoce: far si che bambini e bambine prendano in mano il loro
futuro nel presente. E nel presente, attraverso un’educazione di qualita
che parta fin dalla primissima infanzia, che si crea infatti il futuro. In
questo modo, ’educazione precoce avra un impatto sull’intera vita di un
individuo, da molti punti di vista.

I bambini devono imparare cio che & bene per loro e per gli altri,
per la propria cultura, per salvaguardare e proteggere sé stessi, per lo
sviluppo del mondo e per la propria emancipazione. Liberta, fraternita e
uguaglianza sono i tre valori di una societa democratica. Sono dimensio-
ni che vanno sempre costruite e ricostruite. Non possono mai essere dati
per scontati. E attraverso I'educazione precoce che i bambini vengono
introdotti a questi tre valori.

Devono sapere cosa ¢ vero e confrontarsi con le bugie e le fake news.
Devono imparare a dubitare e a pensare in modo critico. L'esempio del
puzzle significa che il bambino ricostruisce con i pezzi un nuovo signifi-
cato: il significato del mondo e soprattutto la coerenza di un mondo che
¢ anche da costruire. La coerenza e il senso del mondo non sono un dato
di fatto: I'individuo e la collettivita creano il senso del mondo e la sua
coerenza. Condividiamo e sperimentiamo dunque questi valori. Questo
¢ cio che chiamiamo cu/tura, la cultura della veridicita: cio che vogliamo
vedere in questo mondo. Siamo noi a creare il mondo e a dover fornire
la prova della sua veridicita.

I bambini e le bambine devono anche imparare a conoscere il Bello:
perché se c’¢ una cosa, a nostro avviso, che salvera il mondo, ¢ la bellez-
za. E infine, per imparare cid che ¢ bello, produrre cio che ¢ bello, essere
— nel pitt denso, ampio e certamente non limitato a superficiali “orpelli
estetici” — belli. Creare bellezza nel mondo in cui viviamo strutturera e
scolpira il nostro cervello, e pit il mondo ¢ bello, dinamico e operativo,
pit & probabile che crei la felicita in cui tutti speriamo. E in questa dire-
zione che Catarsi ha dato un enorme contributo: si preoccupava molto
della bellezza, perché per lui era il punto pedagogico piu alto dello svi-
luppo umano. Infatti, lui stesso /zdossava la bellezza. Era molto attento
al suo comportamento, al suo modo di presentarsi, alle sue interazioni e
all’empatia che sviluppava.
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Un bambino viene al mondo e ha tutto da imparare, tutto da scoprire.
Tutto & ansia, tutto & difficile. E il senso e la coerenza di un mondo che i
bambini e le bambine sono chiamati a costruire. Nelle sue attivita, Enzo
Catarsi era molto attento al contributo di Eric Carle (1969), in particola-
re all'idea del bruco che diventa farfalla. E I'aspetto creativo: I'aspetto di
un mondo che emerge da un universo iniziale che ¢ quello del bruco. Le-
ducazione precoce getta dunque le basi per la mzetamorfos:. Catarsi pen-
sava che ’educazione debba offrire esperienze felici di questo “mistero”.
Per comprendere e padroneggiare questo mistero, dobbiamo sviluppare
azioni e fatti. Bisogna agire per entrare a far parte del mondo, per padro-
neggiarlo, per affrontare le avversita, per trovare e dargli senso.

Sono queste esperienze che arricchiranno i bambini e le bambine per
il resto della loro vita e forniranno loro ricordi positivi. Bambini e bambi-
ne amati e curati dai propri genitori diventeranno i grandi scrittori, pen-
satori, creatori o matematici di cui il mondo ha bisogno. L'educazione da
fiducia ai bambini, favorisce la creativita, lo sviluppo del pensiero, la pa-
dronanza tecnologica e, soprattutto, aiuta a sviluppare quell’intelligenza
emotiva (Goleman, 1995) che sostiene gli esseri umani e permette loro di
avere fiducia nelle proprie capacita e di creare un’immagine positiva di sé.
Questo ¢ l'obiettivo-chiave dell’educazione fin dalla primissima infanzia.

Enzo Catarsi si ¢ anche chiesto come si possa creare e dare gioia o
piacere nell’apprendimento. E I"“erotismo” che ¢ in gioco, & il piacere
di dedicarsi alla manipolazione degli oggetti, alla relazione con gli altri,
a costruire un mondo nuovo, a costruire un’opera che porti piacere e
gioia. E questo che permettera all’individuo di sviluppare i suoi progetti
per il futuro, ed ¢ grazie a cio che sara attivo e fiducioso nel futuro.

I bambini e le bambine hanno bisogno di bellezza per sentirsi “in
pace” con sé stessi/e. Questo ¢ il grande messaggio di Catarsi. La bel-
lezza calma I’ansia, ¢ una risposta ad essa: le da contenimento e signi-
ficato. Rassicura e calma I'individuo. Gli permette di riprendersi e an-
dare avanti. Attraverso la bellezza, i bambini interiorizzano la liberta,
I'uguaglianza e la fraternita. Questi valori si apprendono molto presto,
in modo implicito, indiretto, senza parole, soltanto con una presenza
calda e avvolgente e con il sostegno nei momenti piu sensibili e creativi.
Enzo Catarsi sapeva che la bellezza umanizza i bambini e li aiuta a rein-
ventarsi, a crearsi un nuovo mondo, il quale a sua volta si da attraverso il
senso di bellezza che da esso stesso promana: questo & un tema costante
nell’approccio educativo catarsiano.

In questa cornice, oggi e in futuro, il problema principale consiste e
consistera nel controllare le tecnologie che si sviluppano a una velocita
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fenomenale. Esse sono comunque indispensabili, ma allo stesso tempo
devono essere controllate affinché non schiaccino I'individuo, non lo
emarginino e non lo rendano un essere sottomesso. L'educazione preco-
ce deve permettere ai bambini e alle bambine di dominare il mondo della
tecnologia, e per farlo devono imparare a sviluppare un’azione creativa.

In questa vera e propria avventura dell’educazione precoce, Catarsi sa-
peva che 'emozione estetica rende creativi e che € una promessa di felicita.
E qui che ci ha arricchito molto: e questa promessa & cosi importante! Il
pedagogista toscano ha aiutato bambini e adulti a sviluppare il loro mondo
immaginario, a gestire gli incontri, i conflitti, le divergenze e i disaccordi
con l'obiettivo di creare fratellanza e un mondo positivo in cui vivere.

Allo stesso tempo, Catarsi sapeva bene quanto sia importante per i
bambini vivere il presente. E vivendo nel presente che ci prepariamo
per il futuro. Questo si chiama “protensione” (preparare il futuro nel
presente). Questo & cio che fa 'educazione precoce: prepara i bambini
e le bambine al futuro, zel presente. Immaginiamo, creiamo, sogniamo,
sperimentiamo, proviamo...Il risultato & un sentimento di fiducia e au-
toefficacia che favorisce un’immagine positiva di sé e degli altri. Questi
elementi, appresi e sperimentati nell’infanzia, saranno determinanti per
il resto della vita.

Catarsi ha condiviso con i bambini il senso del sublime... Del supe-
ramento di sé attraverso la creazione. Era cosi vicino — anche fisicamen-
te, geograficamente! — al luogo in cui & cresciuto Leonardo da Vinci: il
Grande Pittore, il Grande Studioso, il Grande Maestro! E sapeva che i
bambini, come lui, sono esteti che hanno bisogno di cogliere il senso e la
coerenza che si trovano nel “cuore” della bellezza. L'Ttalia ¢ un mondo
di bellezze permanenti e molteplici. Ovunque, nelle strade, nelle case, la
bellezza storica ¢ presente. Abbiamo la fortuna di vivere in un mondo in
cui la cultura risveglia costantemente I’'emozione estetica, ma dobbiamo
esserne consapevoli: e questo uno degli scopi essenziali dell’educazione
precoce di elevata qualita.

Con Nietzsche (1883, trad. it. 1968), Enzo pensava che «bisogna ave-
re il caos dentro di sé per partorire una stella danzante» (Ivz, passim).
Non dobbiamo dimenticare che la famiglia ¢ la “migliore delle cose”, ma
puo essere anche la peggiore. Lo stesso vale per la scuola: luogo essen-
ziale, capitale fondamentale per lo sviluppo della personalita e dell’in-
telligenza, ma che puo essere spesso anche luogo di costrizione, a volte
persino di alienazione. Cio puo valere anche per la famiglia, la scuola, la
comunita e la societa nel suo complesso. Basti pensare ai regimi autori-
tari e alle dittature.
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Catarsi si ¢ sempre preoccupato dell’insicurezza sociale, della pover-
ta, degli ambienti nocivi, degli ambienti alienanti e della poverta cultu-
rale. Sapeva che questa poverta e questa precarieta nuocciono all’edu-
cazione e allo sviluppo. Si batteva contro tutto cio e voleva che la scuola
fosse in grado di aiutare e sostenere le famiglie in difficolta. Questo era
anche il suo ruolo, ed era felice di incontrare i genitori e discutere con
loro delle loro difficolta. Cercava anche di ridare loro fiducia, di incorag-
giarli a rimanere attivi e dinamici e di aiutarli a superare i momenti duri
generati dal mondo di oggi.

Catarsi credeva che 'azione educativa potesse salvaguardare I’eman-
cipazione dei bambini e delle bambine. Sapeva che era attraverso I'azione
che, come accennato anche nelle pagine precedenti, si pud emancipare
I'individuo e aiutarlo a “superare sé stesso”. Questa era un aspetto cen-
trale del suo messaggio. Sapeva che si deve lavorare molto sugli obiet-
tivi dell’azione educativa e, in particolare, su quella rivolta all’infanzia.
Una visione dell’educazione emotiva, affettiva, cognitiva, sociale e basata
sui valori: il pedagogista toscano si preoccupava molto di tutte queste
dimensioni dell’azione educativa, sia a scuola che in famiglia. Era giu-
stappunto 'incontro di questi due mondi che gli stava particolarmente
a cuore.

Durante un colloquio con una bambina di cinque anni alla fine della
scuola, Enzo le chiese quale professione avrebbe voluto esercitare in se-
guito; lei rispose: “diventare un’allieva della scuola di danza dell’Opéra
di Parigi”, e inizio subito a ballare. Enzo e io’ I'abbiamo accompagnata
nella sua danza e nella sua immaginazione. E stato un momento di feli-
cita condivisa — davvero indimenticabile per noi — di cui i bambini e le
bambine hanno tanto bisogno! E il desiderare, da parte di questa bam-
bina, parafrasando Foucault (1981-1982, trad. it. 2003), di “fare della
sua vita, un’opera d’arte”, & quello che Catarsi voleva per tutti i bambini
e tutte le bambine, attraverso la visione di educazione dell’infanzia che
ha ideato e sviluppato, che ha costruito con gli e le insegnanti con cui
ha lavorato in modo estremamente dinamico, con i genitori che hanno
partecipato positivamente e che si sono sentiti coinvolti nei processi edu-
cativi. Sono stati momenti particolarmente riusciti, generativi ed estre-
mamente positivi.

’ La prima persona singolare si riferisce all’Autore primario di questo paragrafo —
Jean-Pierre Pourtois —, legato a Catarsi da un lungo sodalizio sia professionale e accade-
mico, nell’ambito dell’educazione dell’infanzia, che di amicizia personale, N.d.R.
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Sono questi gli elementi centrali, quelli che danno sostegno e accom-
pagnano i bambini nel loro cammino verso 'emancipazione, che per-
metteranno loro di esercitare, nel senso piu positivo del termine, potere
sul mondo; di vivere esperienze positive; di sviluppare un attaccamento
sicuro; di avere e costruire progetti sereni e solidi per gli anni a venire.

Sono tutte queste cose a rendere tanto preziosa I’educazione precoce.
Questo ¢ il messaggio che Catarsi trasmette a tutti noi ancora oggi: dob-
biamo aiutare i bambini e le bambine a spiccare il volo. Grazie, Enzo,
per questo messaggio, cosi importante per il futuro stesso dell'umanita!
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Enzo Catarsi:
un pedagogista veramente esemplare

Franco Camb?'

Abstract

Nell'intento di offrire una pur breve cronistoria biografica dell’operato di Enzo Catarsi
in qualita di “pedagogista esemplare”, la presente rievocazione si articola lungo le tappe
pit salienti, quelle cioé¢ maggiormente produttive e costruttive, del suo percorso profes-
sionale e accademico: iscritti in questa cornice, i contenuti del saggio poggiano in parti-
colare su tre dimensioni — specialistica, laico-progressista e critica — che hanno distino i
modi di fare pedagogia di Enzo Catarsi.

Parole chiave: pedagogie specialistiche, pedagogia laico-progressista, pensiero critico,
scuola, prima infanzia.

Abstract

With the intention of providing an albeit brief biographical timeline of Enzo Catarsi’s
work in his capacity of an “exemplary pedagogist”, the present tribute unfolds along the
most salient, that is the most productive and constructive stages of his professional and
academic journey: placed within this framework, the contents of the essay rest primarily
on three dimensions — specialist, lay-progressive and critical — that distinguished Enzo
Catarsi’s ways of doing pedagogy.

Keywords: specialised pedagogies, lay-progressive pedagogy, critical thinking, school,
early childhood.

1. Nelleta delle specializzazioni della pedagogia

Catarsi ¢ stato, nel suo impegno di studioso e di docente tra Universi-
ta e “territorio toscano”, un interprete fine e complesso sia del punto di

' Gia Professore ordinario di Pedagogia Generale e Sociale presso I'Universita degli
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vista della pedagogia laico-progressista, sia della ricca articolazione delle
varie specializzazioni della pedagogia attuale, affrontate con competenza
teorica e pratica. Prospettive che hanno animato e qualificato il suo per-
corso universitario fino al ruolo di Direttore del Dipartimento di Scienze
dell’educazione a Firenze.

Ma proprio la “scuola di Firenze”, come é stata detta, sta alla base
della formazione di Catarsi e ne innesta in profondita tutto il pensiero
pedagogico. Li, il giovane Enzo aveva conosciuto, attraverso I'insegna-
mento di Borghi, il pensiero-guida di Dewey (cfr. Borghi, 1955) e si era
poi laureato in Storia della pedagogia con Tina Tomasi di cui fu poi
collaboratore. Da li venne anche il suo guardare alla democrazia aperta
e critica come compito massimo dell’educazione in ogni sua forma: ele-
mento che venne a sostenere in senso etico-politico e umano-formativo
in tutti gli ambiti del pedagogico. Pedagogico che proprio tra fine del
XX secolo e avvio del XXI si stava articolando in forme diverse in cam-
po sociale e in forme teorico-pratiche scientificamente sempre piu set-
toriali e ben definite. Catarsi di questi due fronti curo via via I'identikit
oggi sempre pill necessario in campo teorico come sapere progettuale
nutrito di scienze umane e di un loro fermo e solido dialogo interdisci-
plinare centrato proprio sul valore dell’'uomo come tale, in quello piu
specializzato sempre animato da una coscienza fine del suo operari e ri-
volto a temi di forte attualita, affrontati con sottile acribia.

Pertanto, siamo di fronte a un pedagogista critico ed operoso da ri-
leggere in modo fermo e costante nella sua ricca e polimorfa opera che
ci parla proprio dei due fronti della pedagogia attuale in modo tanto te-
orico, quanto operativo: quello teorico tra Dewey e la scuola di Firenze,
quello operativo in relazione a problemi oggi piu aperti di ieri nel sapere
pedagogico svolto in chiave personale e sociale.

2. Le sue pedagogie specialistiche

Questa frontiera della ricerca di Catarsi si & articolata intorno a un
insieme di temi chiave della pedagogia attuale: la famiglia, oggi sotto-
posta in Occidente a metamorfosi radicali da comprendere e valorizza-
re; infanzia, oggidi meglio conosciuta nella sua ricchezza e complessita
e, quindi, da valorizzare in modo attento e adeguato a tale ricchezza-
complessita; la didattica attivistica, ripensata e rilanciata con impegno e
resa adeguata alla scuola attuale, ma da riconfermare come via regia per
formare menti “ben fatte”; infine, anche la visione generale della scuola
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come habitat accogliente e stimolante e in tutti i suoi ordini e gradi, ca-
pace di offrire ai ragazzi una visione organica e critica del Mondo in cui
viviamo. Temi forti e qualificanti che Catarsi ha trattato con cura e con
intenso impegno riflessivo e operativo.

Nell’affrontare e analizzare il tema della famiglia nella sua comples-
sita, E. Catarsi dette vita nel 2010 a un bel convegno internazionale,
di cui fu il vero animatore assieme a Jean-Pierre Pourtois (cfr. Catarsi,
Pourtois, 2011): fu confermata, in tale occasione, la necessita di svilup-
pare una formazione-alla-genitorialita oggi piu sottile e aggiornata e da
rendere sempre pitl un vero patrimonio comune. Su questo fronte si
colloco anche la rivista scientifica, oggi diretta da Clara Maria Silva, Ri-
vista italiana di educazione familiare, che ha tenuti vivi questi problemi
di formazione innovativa dei genitori, svolgendo un ruolo, anche qui, di
orientamento laico-progressista e costruttivo-sociale.

Quanto all’'infanzia, di essa ha trattato il ruolo chiave della “prima
scuola” (cosi detta proprio per sottolinearne la capacita formativa!), li
curando, si il gioco e la comunicazione, ma anche 'immaginazione at-
traverso letture adatte alla prima infanzia, stabilendo cosi coi ragazzi una
relazione di cura e di supporto attivo da parte degli insegnanti per svilup-
parne in modo organico la personalita in formazione e una coscienza fine
dell’ambiente in cui vivono. Aspetto della pedagogia attuale affrontato
con viva attenzione piti e pitl volte dal pedagogista fiorentino, come ben
ci ricorda la sua bibliografia! Anzi, su questo fronte, Catarsi ha guarda-
to anche a delineare un Modello toscano, noto come Tuscany approach
(Catarsi, Fortunati, 2012), di cui si ¢ fatto interprete attivo e convinto
animatore anche a livello politico, modello in cui la ricchezza propria
dell’infanzia vien posta al primo posto nell’agire di quella prima scuola.

Sul piano della didattica, si rileggano i testi dedicati alla didattica al
nido e nella scuola dell’infanzia, tutti ben nutriti dai principi dell’attivi-
smo ripresi alla luce di un forte impegno di cura da parte dei docenti:
un tema a cui Catarsi ha dedicato sperimentazioni e riflessioni del tutto
illuminanti e di sintesi organica. Ricordiamo, in particolar modo, il volu-
me del 2007 dedicato a Competenze didattiche e professionalita docente
(Catarsi, 2007a) per apprezzare la qualita di tale lavoro svolto con vero
e costruttivo impegno.

Anche listituzione-scuola da Catarsi viene valorizzata in un suo volto
nuovo: rispetto a una scuola fondata sulla disciplina e sulla gerarchia, il
proposito era quello di renderla invece “accogliente”, come sottolineava
in un volume del 2004 (Catarsi, 2004c), e insieme collaborativa e orienta-
tiva, cosi da opporsi a ogni forma di dispersione scolastica — tutte carat-
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teristiche che la riproponevano come un’istituzione capace di esercitare
un ruolo sempre piu centrale nella vita di ogni cittadino, anche perché
li si apprendono saperi che liberano la mente e regole etico-sociali che
fanno cittadinanza. Un modello alto di scuola che ben si integra con la
visione laico-progressista della pedagogia assimilata a Firenze e confer-
mata nel suo impegno di docente e sperimentatore.

Insieme a questi campi d’indagine specializzata Catarsi ha coltivato
anche gli studi storici, dai quali aveva preso le mosse con Tina Toma-
si, e che ha continuato a coltivare sia con la monografia sulla “giovane
Montessori”, un testo ricco e significativo che ne sviluppa un’immagine
complessa (Catarsi, 1995), sia con la storia dei programmi per la scuo-
la elementare dal 1860 al 1985 (Catarsi, 1990), o quella sui programmi
della scuola dell’infanzia (Catarsi, 1994c). Un campo d’indagine che ha
nutrito anche tutti i settori da lui affrontati in pedagogia con una fine
sensibilita, appunto, sempre storica e formativa.

Cosi, di tutto questo articolato lavoro Catarsi va veramente ringra-
ziato in memoriam anche come un esponente organico e impegnato di
quella pedagogia laico-progressista che a Firenze ha avuto uno dei suoi
centri-motori e non solo a livello nazionale: di cui Enzo stesso ¢ stato
interprete convinto e attivo.

3. Scuola e prima infanzia

Qui Catarsi segue e assimila con cura le stesse scoperte pedagogiche
relative all’infanzia, elaborate nel corso del XX secolo con lo sviluppo
trionfale — vien da dire — delle scienze umane, e di cui la scuola deve fare
tesoro. Da questa coscienza educativa nasce la sua attenzione a quel-
la che fu definita “la prima scuola” (da Pescioli) poiché riguardante le
strutture educative destinate ad accogliere i bambini da 0 a 6 anni: ¢ Ii,
negli asili nido e nelle scuole dell’infanzia, che va realizzata un’esperien-
za formativa primaria a livello cognitivo, immaginativo, ludico e sociale,
capace — fin da allora — di sviluppare un denso rapporto con le forme
della cultura intuitivamente e razionalmente partecipate (per quanto
possibile a quell’eta dei ragazzi).

Partendo da questa base concettuale, Catarsi ha poi collaborato inten-
samente con le varie aree comunali del Valdarno inferiore toscano (ma
non solo), li sostenendo e illuminando "opera stessa di Comuni, scuole
e associazioni politiche e sociali al fine di promuovere un modello alto e
proprio di formazione dell’infanzia, portato a una maturazione organica
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in modo da proporsi come modello universale nelle aree piu sviluppate
dei paesi democratici: quel Tuscany approach, gia ricordato, che ha poi
ben illustrato in molti suoi scritti e che, pedagogicamente parlando, va
valorizzato sia per la sua ricchezza operativa che per la sua efficacia for-
mativa (tra I’altro, un modello teorico-operativo ormai presente non solo
in Toscana, bensi in Lombardia o in Val d’Aosta e sostenuto in queste
regioni da pedagogisti avanzati come Mantovani, Bondioli e Bobbio).

Un campo d’indagine che & stato messo al centro del Convegno
dell’ottobre 2023 a Firenze e che li ¢ stato riletto ed esposto in tutta la
sua significativa struttura pedagogico-operativa con interventi tutti assai
organici e partecipati: da Pourtois a Fortunati, alla Mele e molti altri,
tra cui anche le parole di vivo apprezzamento presentate dal Presidente
della Regione Toscana, Eugenio Giani, in riferimento a tale modello. E
stato, ciog, ribadito quanto proprio la formazione 0-6 puo farsi davvero
un zncipit prezioso di un processo educativo complesso e rivolto a tutti
per far maturare, da li in avanti, in ciascuno una ricca formazione uma-
na, culturale e sociale, a cui deve provvedere proprio la scuola dai 6 ai 18
anni e oltre, organizzata come habitat attivo dei giovani e strutturata per
farli crescere, tutti, nella loro ricca e complessa umanita.

4. Nella tradizione laico-progressista

Come gia detto, la formazione di Catarsi avvenne in modo partecipa-
to e organico alla luce del pensiero di Borghi, che fu in Italia il promotore
del modello scolastico-formativo ed etico-politico di Dewey: un paradig-
ma che tra gli anni Cinquanta e Sessanta prendeva corpo in modo artico-
lato e dinamico, affermandosi come un cantiere di vera maturazione del
modello democratico della pedagogia di cui Dewey era stato ideatore.
E anche Catarsi partecipd a questa corrente avanzata della pedagogia
italiana, come lui stesso ebbe un po’ a ricordare nel contributo uscito nel
2016, intitolato La pedagogia critica e laica a Firenze: 1950-2015 (Cambi,
Federighi, Mariani, 2016), in cui rilevava la ricchezza di tale modello
educativo ed etico-politico, sul quale era avvenuta la sua formazione e di
cui portava avanti i capisaldi li assimilati.

Si, veramente tutta la ricerca di Catarsi si nutre di tale modello critico
e laico in terreni sempre pit necessari per la stessa specializzazione che
la pedagogia sta oggi vivendo a livello sociale, ma che deve coltivare
tenendo fede ai principi che 'hanno resa pitt matura e avanzata, in Ita-
lia e non solo qui. E la fedelta criticamente esperita da parte di Enzo a
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questo schieramento e modello ¢ stata intensamente vissuta e veramen-
te esemplare, anche per aver guardato in senso organizzativo-operativo
delle istituzioni formative da rendere sempre piu attive a livello regionale
in modo da caratterizzarle poi anche a livello nazionale e internazionale,
nonché da sviluppare alla luce dell’integrazione tra “formazione e pro-
mozione umana” come indicava in un testo del 2005 (Catarsi, 2005).
Pertanto, Enzo Catarsi ha svolto un ruolo ben significativo nel conte-
sto della pedagogia italiana del dopoguerra, poiché ne ha ripreso un mo-
dello molto alto e lo ha fatto crescere con attenzione su nuove frontiere
per poi consegnarcelo nella sua identita di tradizione e di attualizzazione
insieme. Attraverso un lavoro ricco e organico e da valorizzare anche e
proprio per la sua fedelta dinamica a quel modello rivissuto con acuta
intelligenza, anche operativa, e con intensa passione formativa!
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Introduzione

La nostalgia che appartiene a tutte le persone — studiosi, insegnanti
ed educatori — che hanno incrociato il loro percorso professionale e di
vita con quello di Enzo Catarsi si colora di un momento di riflessione
particolare, spesso commossa, nella ricorrenza del decennale dalla sua
prematura scomparsa.

E certo il primo pensiero va agli accadimenti che hanno toccato il
mondo dell’infanzia e dell’educazione proprio negli anni che segnano
'ultimo trentennio del secolo scorso e che accompagnano I'esordio del
nuovo secolo, quarant’anni di turbolenta vitalita e di inedita fecondita
innovativa, nella quale si colloca in modo pieno e significativo attivita
di Enzo Catarsi fino alla pit alta maturita del suo pensiero.

Viene da chiedersi da subito — ma meglio riprenderemo il discorso
nelle conclusioni — quale mai avrebbe potuto essere la spinta del suo
protagonismo creativo se mai avesse avuto modo di esprimersi oltre il
termine della sua prematura scomparsa.

1. Il nido educativo, oltre i retaggi della Legge 1044 del 1971

Ma andiamo con ordine e partiamo dal commentare il binomio che
negli anni 70 del secolo scorso mette insieme il tema dell’educazione dei
bambini con quello della conquista di uno spazio di visibilita pubblico delle
donne, attraverso la riforma che conduce alla nascita dell’asilo nido in Italia.

Una novita che entra pienamente — sebbene talvolta meno colta di al-
tre dal comune sentire — nel novero delle altre piccole grandi rivoluzioni
che hanno caratterizzato una stagione di grandi riforme civili nel nostro
Paese, da quelle pitl in primo piano come sono state la Legge sul divor-
zio (1970) e quella sull’aborto (1978), a quelle che hanno accompagnato
la chiusura dei manicomi (1978) e I'integrazione scolastica dell’handicap
(1977), a quelle che hanno condotto alla riforma del diritto di famiglia
(1975), alla derubricazione dall’ordinamento del cosiddetto “delitto d’o-
nore” (1981) e alla successiva riqualificazione dello stupro come reato
non contro la morale, bensi contro la persona (1996).

Una serie di riforme che, seppure nella cornice di una attenzione pre-
valente al tema dell’emancipazione femminile, mette al centro dell’atten-
zione, con conseguenze che presto travalicheranno il senso delle parole
con cui si esprime la nuova legge, una identita dei bambini fino ad allora
sottaciuta nelle pieghe del ruolo educativo della famiglia e finalmente



A. Fortunati/Se la ricerca si fonde con l'esperienza sul campo 31

restituita alla visibilita di bambini persone che esprimono il loro diritto
di cittadinanza a partire dal diritto all’educazione come responsabilita
pubblica.

Facile parlarne adesso — a cose fatte — ma, nei tempi cui ci stiamo
riferendo, tutto era ancora da riconoscere, comprendere e ricondurre ad
un quadro di nuove consapevolezze culturali e scientifiche.

I bambini erano considerati persone in divenire — meglio, non ancora
persone — e ’educazione infantile ricondotta alle virtu di una relazione
speciale con la figura adulta, senza 'idea che I'adulto potesse essere di-
verso dalla madre e senza I'idea che I'incontro fra pari potesse affacciarsi
all’orizzonte delle esperienze possibili prima dell’eta della scuola.

Molti i dilemmi delle madri nel portare il proprio bambino al nido e
innanzitutto il timore che potesse trattarsi di un’esperienza traumatica e
foriera di conseguenze negative, se non da subito, magari nell’eta dello
sviluppo e dell’adolescenza. E altrettanto invadenti i dilemmi delle gio-
vani educatrici, appesantite emotivamente dall’idea di dover essere una
sorta di presenza vicaria per tanti diversi bambini contemporaneamente.

Solo anni di pratica accompagnata dalla riflessione condussero in
quegli anni a sorpassare i retaggi di un sapere scientifico sostanzialmente
ignaro e non particolarmente interessato a scoprire I'identita dei bambi-
ni e piuttosto ancora affezionato all’idea di riassorbire all’interno di una
dimensione di cura protettiva qualsiasi riconoscimento del potenziale di
protagonismo attivo e costruttivo dei bambini.

Enzo Catarsi segna con la sua presenza — prima come pedagogista
del Comune di Castelfiorentino e poi come direttore del Centro studi
Bruno Ciari dell’Associazione intercomunale della Valdelsa fiorentina —
e ancor di pit da subito con le sue capacita di animatore culturale questa
stagione di grande cambiamento: e ne sono testimonianza non solo le
sue attivita a favore della nascita dei nidi a Castelfiorentino e in generale
nella Valdelsa fiorentina, ma le sue molteplici iniziative tese a costruire
progetti di formazione per gli educatori, seminari e convegni di studio
collocati appieno nel calendario degli eventi che si realizzano lascian-
do un segno nella storia italiana degli anni ‘80, dal Convegno nazionale
di Castelfiorentino del 1983 al Convegno nazionale I/ nido educativo di
Empoli del 1985, fino alle numerose pubblicazioni’ che proprio in quegli

* Fra i moltissimi possibili riferimenti, i volumi richiamati rappresentano il segno di
un sodalizio intellettuale e operativo continuo nel tempo fra i due autori: cfr. Catarsi,
Fortunati, 1989, 2004, 2008, 2012.
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anni sostengono il dibattito sui temi dell’educazione dei bambini e sulla
prospettiva di sviluppo dei nidi nel Paese.

2. Dal nido al sistema integrato e alla prospettiva dello 0-6

Le nuove consapevolezze sui bambini e sul loro riconoscimento di
soggetti attivi e competenti conducono allo sviluppo delle esperienze
educative nei nidi e nelle scuole dell’infanzia italiane, soprattutto nel
Centro-nord del Paese.

Nel quadro di una incipiente stasi delle politiche nazionali — un pro-
blema di cui il Paese soffrira da allora e fino alla recentissima novita della
riforma dello 0-6 (D.Lgs. 65 del 2017), tuttora in corso di attuazione
— molte e diverse realta toscane e di altre Regioni del Centro-nord inve-
stono verso lo sviluppo di quello che da allora inizia a prefigurarsi come
sistema integrato dei servizi educativi per 'infanzia: un quadro variegato
di offerte che completa l'offerta del nido e che si orienta nella sperimen-
tazione della prospettiva della continuita da 0 a 6 anni.

Nel paradosso di un Paese che non riesce a proseguire 'onda di rin-
novamento della Legge 1044 del 1971, molte realta sperimentano pro-
spettive di sviluppo che conducono a risultati di straordinario rilievo,
mentre il progetto educativo del nido si consolida dando luogo alla pro-
liferazione di una letteratura specifica che attesta la vitalita del momento:
nasce proprio ad Empoli la prima esperienza di centro educativo inte-
grato zerosei (Fortunati, 1991) negli stessi anni in cui lo sviluppo della
sperimentazione dei gruppi misti segnera un’altra esperienza toscana —
quella del Comune di San Miniato e di alcuni altri Comuni della Valdelsa
fiorentina e del Valdarno inferiore — destinata a fare scuola in Toscana, in
Italia e anche oltre i confini nazionali’.

Se il tema della formazione degli educatori e degli insegnanti & da
sempre caro alla sensibilita e all'impegno di Enzo Catarsi, non si puo
non ricordare la convinta passione con cui il nostro Maestro si & sem-
pre impegnato — e in particolar modo a partire dagli anni ‘80 del secolo
scorso — nella definizione del profilo del coordinatore pedagogico e, allo
stesso tempo, per la sua diffusione sul territorio (Catarsi, 2010).

Dalle esperienze pilota di alcuni Comuni toscani ed emiliano-roma-
gnoli si definiscono — nello stesso momento in cui si sviluppa I'idea di

> Cfr. Fortunati, 1984, 1986, 2014 (anche in altre lingue), 2021 (anche in altre lingue).
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un sistema locale integrato di opportunita educative — gli aspetti caratte-
ristici di una professionalita allora inedita, al cui interno le competenze
pedagogiche e organizzativo-gestionali si completano vicendevolmente
nella capacita di offrire una cura gestionale a un insieme diversificato di
servizi educativi, offrendo una cornice di coerenza ad un progetto peda-
gogico ed educativo condiviso.

Pensando alle incertezze che tuttora caratterizzano la prospettiva di
diffusione dei coordinamenti territoriali del sistema integrato 0-6, non
ultimo il fatto che la scuola dello stato non preveda un ruolo corrispon-
dente e intermedio fra la figura del dirigente scolastico e quella del do-
cente, non puo che risaltare la lucida consapevolezza con cui Enzo Ca-
tarsi colse il valore fondamentale della nuova figura del coordinatore:
doveroso, a tal proposito, ricordare come — nel difetto di itinerari di for-
mazione universitaria specifici per tale figura — fu intuizione felice (an-
corché purtroppo isolata) la sua iniziativa di istituire, quale Professore
ordinario del Dipartimento di Scienze della formazione dell’Universita
degli Studi di Firenze (di cui diverra Direttore fino alla sua scomparsa),
I'esperienza del Master per coordinatori di servizi educativi per I'infan-
zia, un’impresa che ha formato nel tempo molte centinaia di studenti
provenienti da diverse Regioni italiane.

3. L'intuizione della connessione fra educazione dei bambini e educazione
familiare

Mai sara sovrabbondante la consapevolezza che mettere al centro
I'educazione dei bambini e coltivare le qualita della loro esperienza
all'interno di contesti educativi appositamente curati per accogliere e
sostenere i loro percorsi di crescita non vuol dire affatto — anzi — depau-
perare la centralita e 'importanza del ruolo educativo della famiglia e le
potenzialita del ruolo educativo dei genitori. Su questa consapevolezza
si fonda D'attenzione che Enzo Catarsi ha sempre posto a favore della
realizzazione di iniziative di incontro e confronto con le famiglie che si
svolgessero ordinariamente accompagnando la vita altrettanto ordinaria
dei nidi e degli altri servizi educativi per 'infanzia.

Le “conversazioni con i genitori” — che curiosamente videro chi scri-
ve protagonista della curatela di un volume gia realizzato ormai piu di
trent’anni fa (Fortunati, 1989) — rappresentarono I'esperienza pilota, poi
replicata e ripresa in moltissime altre realta locali toscane, che condus-
se ad affermare I'idea dei servizi educativi per I'infanzia non solo come
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luogo di educazione dei bambini, ma anche e allo stesso modo come
contesti privilegiati per coinvolgere i genitori in percorsi di socializzazio-
ne e confronto delle esperienze da cui potesse derivare rinnovata fiducia
nell’interpretazione del mestiere dell’educare.

I cosiddetti “gruppi di parola” ne costituirono un naturale sviluppo,
nella valorizzazione del carattere informale delle situazioni di incontro e
nel riferimento a una figura di animatore non costruita intorno al tradi-
zionale ruolo dell’esperto che offre risposte, ma piuttosto intorno ad un
ruolo di facilitatore dello scambio, nella consapevolezza che ognuno ha la
potenzialita di individuare come innovare le proprie strategie educative,
anche attraverso il confronto con altre esperienze.

Se queste furono le premesse, va anche detto che I'iniziativa destinata
ad aprire un fronte ampio e dinamico di confronto sul tema, sia a livello
nazionale che internazionale, fu certamente quella di fondare la Rivista
Italiana di Educazione Familiare (Firenze University Press) che, a partire
dal 2006, avvio anche in Italia un filone di studi e ricerche, iscritto all’in-
terno dell’esperienza gia animata a livello internazionale da AIFREF'
(Catarsi, Pourtois, 2011).

4. La passione per la documentazione e la valorizzazione delle esperienze
toscane

Non ¢ facile trovare altri studiosi con una bibliografia cosi ricca come
quella di Enzo Catarsi e ancor meno facilmente pensando alla sua capa-
cita, non solo di scrivere, ma anche di coordinare operazioni editoriali
che hanno coinvolto altri studiosi e — grande novita — anche tante edu-
catrici e insegnanti.

Non si tratta, pero, qui solamente di celebrare I'altissima produttivita
di Enzo Catarsi, quanto soprattutto di riflettere sull'importanza di aver
costruito le condizioni perché la letteratura specialistica diventasse capa-
ce di confrontarsi direttamente con le esperienze in corso, fino a saldare
un’alleanza strategica (che abbiamo voluto mettere in evidenza sin dal
titolo di questo contributo) fra riflessione teorica e sviluppo innovativo
delle pratiche.

* ATFREF, Association Internationale de Formation et Recherche en Education Fa-
miliale / Associazione Internazionale di Formazione e Ricerca in Educazione Familiare
(https://www.aifref.org/).
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In questa prospettiva — insieme singolare e innovativa — merita di essere
ricordata ’esperienza, tuttora in corso, avviata, all’interno della prolunga-
ta collaborazione di Enzo Catarsi con I'Istituto degli Innocenti di Firenze,
nel quadro delle attivita svolte dallo stesso Istituto a partire dal 1993 a
supporto prima del Centro regionale di documentazione sull’infanzia e
I'adolescenza’ e dopo anche del Centro nazionale di documentazione e
analisi per I'infanzia e I'adolescenza’. Ci riferiamo alla pubblicazione del
Bollettino bibliografico: infanzia, adolescenza, famiglia’, successivamente
Rassegna bibliografica: infanzia e adolescenza®, che con cadenza trimestrale
offre al pubblico di studenti, studiosi e operatori del territorio una selezio-
ne ragionata di segnalazioni bibliografiche (sia volumi che articoli di rivi-
ste), di abstract, nonché specifici percorsi di approfondimento tematico.

Chi scrive non puo non ricordare le molte avventure editoriali condi-
vise con Enzo Catarsi, in parte gia richiamate nel presente testo: fra que-
ste, merita una menzione speciale, forse anche perché si tratta dell’ulti-
ma occasione di lavoro condiviso, quella che ha condotto, proprio nei
suoi ultimi anni, al lavoro di valorizzazione delle esperienze dei nidi e
degli altri servizi educativi per I'infanzia toscani, dando luogo ad alcune
importanti iniziative editoriali intitolate al cosiddetto “Tuscan Appro-
ach” (Fortunati, Catarsi, 2011; Catarsi, Fortunati, 2012).

Anche successivamente alla sua scomparsa, il lavoro € proseguito con
altre importanti pubblicazioni (Fortunati, Pucci, 2019) che hanno sem-
pre contemperato, secondo una modalita ben collaudata in precedenza,
una serie di contributi introduttivi di carattere generale con una ricca
rassegna di esperienze provenienti dal territorio.

> Cfr. la Legge regionale 23 marzo 1994, n. 25, Interventi regionali nel settore dell’in-
fanzia e dell’eta evolutiva realizzati attraverso I'Istituto degli Innocenti e la successiva
Legge regionale 20 marzo 2000, n. 31, Partecipazione dell’Istituto degli Innocenti di
Firenze all’attuazione delle politiche regionali di promozione e di sostegno rivolte all’in-
fanzia e all’adolescenza.

¢ Cfr. la Legge 23 dicembre 1997, n. 451, Istituzione della Commissione parlamen-
tare per I'infanzia e dell’Osservatorio nazionale per I'infanzia e il successivo Decreto
del Presidente della Repubblica 14 maggio 2007, n. 103, Regolamento recante riordino
dell’Osservatorio nazionale per I'infanzia e 'adolescenza e del Centro nazionale di docu-
mentazione e di analisi per 'infanzia.

" Bollettino bibliografico: infanzia, adolescenza, famiglia. Regione Toscana, Istituto
degli Innocenti, Firenze, Centro regionale infanzia.

® Rassegna bibliografica: infanzia e adolescenza. Istituto degli Innocenti, Firenze,
Centro nazionale di documentazione e analisi per I'infanzia e I’adolescenza e Centro
regionale di documentazione per I'infanzia e I’adolescenza.
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Oggi, il “Tuscan Approach”, con le sue cinque parole chiave — am-
biente, curriculum, partecipazione, formazione e governance — ben rap-
presenta quel che Enzo Catarsi intendeva quando, nell’ultima avventura
editoriale animata insieme e poi conclusa nella fresca nostalgia della sua
perdita, scriveva che

la diffusione della conoscenza del Tuscan Approach ci pare particolarmente uti-
le e appropriata, oltre ogni rischio di egocentrismo regionalistico, con la convinzio-
ne che i servizi educativi per I'infanzia della Toscana costituiscano un bene prezioso,
frutto di scelte politiche lungimiranti, caratterizzate dalla dichiarata volonta di pro-
muovere, anche attraverso la qualificazione dell’esperienza educativa dei bambini,
la qualita della nostra convivenza civile e la democrazia (Catarsi, 2014, p. 49).

5. Pensieri per il futuro

Cosa direbbe oggi Enzo Catarsi delle vicende che fanno da cornice
al sistema integrato 0-6, finalmente definito nella sua identita di primo
segmento del sistema nazionale di educazione e istruzione (D.Lgs. 65 del
2017)? Difficile farsi interpreti di quello che avrebbe potuto essere il suo
pensiero se non all’interno di una dimensione di affettuosissima — e pur
inevitabilmente personale — interpretazione.

Nel bene, Enzo Catarsi sarebbe certo molto contento del fatto che lo
0-6, 0, come era solito dire lui, il primo “sessennio”, sia stato identificato
come ambito integrato e unitario e anche del fatto che sia stato chiarito
che occorre la laurea per lavorare in educazione con i bambini piccoli.

Molto meno sarebbe contento del fatto che la riforma & piena di limi-
ti, incertezze attuative e inesauste progressivita.

I limiti?

Non aver previsto un’integrazione effettiva delle competenze dello Sta-
to — sul 3-6 — con quelle — sullo 0-3 — di Regioni e Comuni. Ancora, aver
prodotto un’inedita e mai cosi radicale divaricazione fra i percorsi di for-
mazione degli educatori e degli insegnanti. Infine, e forse ancor di piti, non
essere riuscita in oltre sei anni a trovare un nome unico per identificare chi
si occupa di educazione nei nidi e nelle scuole dell’infanzia.

Le incertexze attuative?

Molte, ma innanzitutto quella di aver di fatto congelato e non risolto
il disdoro degli anticipi, cioe il fatto di accogliere bambini piccoli nelle
scuole dell’infanzia prima del tempo e senza nessuna attenzione alla qualita
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dell’accoglienza: un misfatto che segna una z7zpasse che proprio la riforma
— mentre indica come garantire a tutte le bambine e a tutti i bambini oppor-
tunita educative di qualita — avrebbe da tempo dovuto mettersi alle spalle.

Le inesauste progressivita?

Il fatto di far nascere il sistema integrato 0-6 con le parole “progres-
sivamente istituito”, mediando fra ambizioni di prospettiva e realismo
economicista, come premessa di una storia in cui le risorse non sono
mancate, ma semmai la capacita di utilizzarle in modo integrato (ba-
sti pensare alle oltre 1.500 scuole chiuse e alla persistente mancanza di
posti di nido), e in cui tuttora il diritto all’educazione dei piu piccoli &
a domanda individuale, con le famigli costrette a pagare una retta per
frequentare un nido e come se il problema dell’educazione fosse un inte-
resse dei genitori e non un interesse e una responsabilita pubblica.

Probabilmente Enzo Catarsi, nel commentare lo stato attuativo della
riforma dello 0-6 oggi non direbbe che si sia trattato dell’ottimismo della
volonta che vince sul realismo della ragione — concetto a lui tanto caro —
ma che, alla prova dei fatti, si sia rimasti alla fase della scrittura di una sto-
ria senza creare le condizioni perché la storia si potesse realizzare davvero.

I ché — aggiungiamo noi — rappresenta non solo una scorciatoia fal-
lace, ma insieme, soprattutto, un furto di realta. Crediamo che non sa-
rebbe piaciuto al nostro Maestro e ci viene in mente che corrisponde a
quello cui si riferiva Loris Malaguzzi quando, parlando dei documenti
scritti nei ministeri, li qualificava come frutto dei “salamelecchi romani”.

Vogliamo augurarci che la Toscana non si pacifichi mai nei salame-
lecchi autocelebrativi della propria eccellente esperienza di investimento
fattivo a favore dell’educazione dei bambini, onorando piuttosto quello
che Enzo Catarsi diceva quando parlava “della lepre che corre e innova,
provocando gli altri a rincorrerla”: sarebbe il modo migliore di onorare il
debito di riconoscenza che la Toscana ha nei confronti di Enzo Catarsi e
al contempo il modo migliore di offrire, proprio a partire dalla Toscana,
un contributo allo sviluppo di una nuova cultura dell’infanzia nel nostro
Paese e nel mondo.
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Dalla prima infanzia

ai secondi “mille giorni di vita”:

la trasformazione adolescenziale e le sue
caratteristiche di “rinascita”.

Il ruolo dell’educazione e della formazione
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Lattenzione pedagogica all’infanzia — o come spesso si definisce negli studi psicopeda-
gogici e neuroscientifici i primi mille giorni di vita® — a cui il professor Enzo Catarsi ha
dedicato molti dei suoi studi e della sua ricerca, ¢ inscindibilmente legata al paradig-
ma della catastrofe e agli studi sull’adolescenza verso i quali ho concentrato gran parte
del mio lavoro pedagogico. L'analisi qui proposta trova le sue premesse nelle teorie del
matematico René Thom finalizzate a comprendere le trasformazioni che avvengono nei
sistemi dinamici, offrendoci, in chiave analogica, una possibile interpretazione del senso
che assume il cambiamento puberale nel soggetto infantile e di comprendere le trasfor-
mazioni vissute dall’adolescente, caratterizzate da salti qualitativi e da irreversibilita dei
cambiamenti attraversati. Un processo di ridefinizione del soggetto che & paragonabile
ad una nuova nascita e che richiede una specifica attenzione educativa per accompa-
gnare significativamente 1’adolescente in questa profonda rivoluzione interiore e per
sostenerlo/a in tale difficile metamorfosi esistenziale.
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Abstract

The pedagogical focus on the first thousand days of life to which Professor Enzo Catarsi
has devoted many of his studies and research is inseparably linked to my studies on ado-
lescence and the paradigm of catastrophe on which I have focused much of my pedagogi-
cal work. The analysis on adolescence proposed herein finds its premises in the studies
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? Lespressione “i primi mille giorni di vita”, intesi come il tempo dello sviluppo dal
concepimento ai primi tre anni, ¢ utilizzata in molti studi di diversi campi disciplinari, da
quelli pediatrici alla psicologia clinica e dello sviluppo. Per ulteriori approfondimenti,
cfr. Gabric, 2022; Imbasciati, Cena, 2018.
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on dynamical systems of the mathematician René Thom, offering us, in an analogical
sense, a possible interpretation of the meaning that pubertal change takes on in the child
subject and allows us to understand the depth of the transformations experienced by the
adolescent, characterised by gualitative leaps and the irreversibility of the changes gone
through. A process of redefinition of the subject that is comparable to a #ew birth and
requires specific educational attention in order to be meaningfully accompanied in this
profound inner revolution and supported in such a difficult existential metamorphosis.

Keywords: adolescence, adolescent catastrophe, education, adolescent pedagogy,
educational relationship.

1. Linteresse di Enzo Catarsi per la formazione adolescenziale

Siamo consapevoli di come la memoria porti a riaffiorare ricordi che
erano sopiti nel tempo passato, quando vi € uno stimolo o un evento che
permette il salto spazio-temporale e ci sembra di essere nello stesso esat-
to momento in cui si ¢ vissuta, cognitivamente e emotivamente, quella
esperienza. Rileggere il percorso che ho attraversato accanto al professor
Enzo Catarsi mi ha riportato ad una serie di riflessioni che avevamo con-
diviso e dalle quali anche parte del mio lavoro sull’adolescenza ha preso
forma. Il mio percorso di dottorato inizia proprio nello stesso anno in
cui il professor Enzo Catarsi arriva all'Universita di Firenze, dopo diver-
si anni di servizio presso I'Universita di Ferrara. La prima volta che ’ho
incontrato & stato nell’ottobre del 1996, nel corridoio della Facolta di
Magistero, in via del Parione, a Firenze. Stava parlando con il professor
Franco Cambi, il mio tutor scientifico di dottorato, il quale, nel vedermi
passare, mi fece presente di essere stata assente alle prime lezioni del
suo corso che facevano parte dei miei doveri di dottoranda. Non riuscii
neppure a dire una parola per il dispiacere di aver cominciato quello che
sentivo come “il sogno nel cassetto” che si realizzava, con una mancanza
tanto importante e le lacrime presero il sopravvento sulla razionalita del
momento: mi era solo stato detto che avrei dovuto seguire il corso, ma il
mio senso di colpa era una sensazione difficile da accogliere, perché ero
stata manchevole proprio in quel ruolo di dottoranda di cui ero profon-
damente onorata. Il professor Enzo Catarsi non mi conosceva, mi era
stato presentato solo qualche minuto prima, ma venne a cercarmi per
rassicurarmi e dirmi che all’inizio delle nuove esperienze qualche errore
ci poteva stare: un agire consolatorio e accogliente che ¢ stato 'znzczpit di
una successiva attenzione ai miei studi e ai miei interessi di ricerca, per
i quali mi ha coinvolto, fin da subito, nelle realta del territorio, come il
Centro studi Bruno Ciari e I'Istituto degli Innocenti, nell’ambito delle
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attivita per ’adolescenza e la famiglia. Devo a lui anche la possibilita di
insegnare — per diversi anni accademici — proprio la disciplina di Peda-
gogia dell’adolescenza, che il professore ha voluto inserire nell’Ordina-
mento del Corso di Studi L-19 a partire dall’A.A. 2014-2015 proprio per
valorizzare studi e ricerche che avevo svolto nel tempo e di cui condivi-
deva approcci e metodi di indagine.

Per tale motivo, nell’occasione del Convegno in ricordo del suo la-
voro e del tanto che ha promosso nelle zone educative regionali e ci
ha lasciato come eredita da far fruttare, in questo mio contributo ri-
percorro i temi che hanno caratterizzato il mio percorso di studiosa e
che sono stati al centro della mia collaborazione con il professor Enzo
Catarsi, 7z primis lo sviluppo adolescenziale e le sue peculiari caratte-
ristiche pedagogiche.

2. Dall’infanzia all’adolescenza: un continuum caratterizzato dalla discon-
tinuita

Per comprendere nella sua pienezza e specificita il cambiamento ado-
lescenziale, & necessario fare riferimento al concetto di trasformazione e
di metamorfosi insito nel paradigma della catastrofe elaborato da René
Thom, che ho applicato, in chiave analogica, allo sviluppo adolescen-
ziale. In specifici studi teorici precedenti’, ho sostenuto che lo sviluppo
puberale attiva un processo di cambiamento morfogenetico del sogget-
to, per il quale I'adolescenza ¢ piti adeguatamente definibile come u7a
catastrofe, essendo un salto qualitativo che comporta una trasformazione
del sistema a piu livelli e in modo irreversibile, pit che una crisi che ha
caratteristiche meno funzionali alla comprensione del radicale cambia-
mento che avviene nell’adolescenza’.

> Molte delle riflessioni qui riportate sull’adolescenza nascono dallo studio specifico
attuato anni fa per dimostrare la trasferibilita del paradigma del cambiamento catastro-
fico, studiato da René Thom nel campo delle scienze matematiche e fisiche, a quello
dell’interpretazione del cambiamento adolescenziale. Per ulteriori approfondimenti, cfr.
Mancaniello, 2002.

* La scelta del concetto di Catastrofe per definire la trasformazione adolescenziale
si pone in modo sinergico con il concetto di Crzsz con cui Erik Erikson (1984) descri-
ve il ciclo di vita, seppur ritenga che definire 'adolescenza come catastrofe — per le sue
caratteristiche di salto qualitativo e di irreversibilita — sia maggiormente adeguato alla
trasformazione adolescenziale.
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La questione, su cui poggia questo approccio teorico all’adolescenza,
trova la sua origine negli studi portati avanti dal matematico René Thom
nella seconda meta del 1900. Thom ha elaborato un metodo rigoroso
(cfr. 1972) in grado di descrivere i fenomeni discontinui e divergenti e di
spiegare I’evoluzione che avviene in ogni sistema nelle sue diverse mani-
festazioni naturali’. Tale modello si & mostrato altamente generalizzabile
ed ¢ stato applicato a molte situazioni, nelle quali forze e motivazioni,
che cambiano in modo graduale, portano a mutamenti improvvisi del
comportamento di un sistema (Zeeman, 1977).

L'uso del termine catastrofe assume un significato particolare nell’a-
nalisi dei sistemi fisici. Comunemente, alla catastrofe viene dato un con-
notato esclusivamente negativo, distruttivo, rovinoso: una volta avvenu-
ta la catastrofe, non rimane piu niente di cid che vi era prima e questa
visione ¢ dovuta al termine greco da cui deriva, katastrépho, che ha pro-
priamente il significato di ‘svolgere fino alla fine, terminare’, ovvero il
compimento di un totale disastro.

Vi ¢, pero, anche un altro significato, non meno importante, espresso
dallo stesso termine, e precisamente quello di cambiamento di direzio-
ne, svolta’. In questa accezione, la catastrofe viene letta non tanto come
la distruzione totale di un sistema, quanto come la trasformazione che
in esso avviene. Una trasformazione che, indubbiamente, determina un
cambiamento di forma, ma nella quale I'identita precedente non perde
tutti gli aspetti che la caratterizzano.

Il modello teorico della catastrofe mette in rilievo come, con tale ter-
mine, possa essere definita qualsiasi transizione discontinua che si verifica

> Il modello elaborato da Thom ¢ stato definito “teoria delle catastrofi” ed utilizza la
matematica topologica per spiegare i fenomeni naturali. L'obiettivo primario dell’indagi-
ne di Thom ¢ stato quello di riuscire a descrivere la forma che assumono tutte le possibili
superfici di equilibrio, dimostrando che, per processi determinati da non pit di quattro
fattori, si hanno esattamente sette catastrofi, dette “elementari”, che sono le strutture
basilari in ogni sistema. Tale teoria, almeno nella versione “elementare”, ¢ riconosciuta
dalla comunita dei matematici e catalogata nel Mathematics Subject Classification 2000
nella sezione 58Kxx, denominata “Teoria delle singolarita e teoria delle catastrofi” (cfr.
Thom, 1972).

¢ 1l termine trae origine dal greco katastrophé, xotactpo@y, ‘rovesciamento, rovina,
conclusione’, che deriva dal verbo katastrépho, xatactpé, ‘svolgere, portare a conclu-
sione’. L'etimologia del termine non ha connotazione negativa, ne fa uso anche Aristo-
tele nella Poetica, dove assume un significato tecnico e rappresenta il punto critico della
tragedia, caratterizzato dal passaggio del protagonista da uno stato di felicita a uno di
infelicita: in tal senso, la catastrofe ¢ il passaggio che avviene, repentino e imprevedibile,
tra uno stato e un altro (cfr. Rocci, 1973).
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in un sistema in grado di assumere pit di uno stato di stabilita o che puo
seguire piu di un processo stabile di trasformazione. In questa ottica, la
catastrofe diviene, quindi, un passaggio repentino da uno stato ad un
altro, definibile come un sa/fo, o da un processo ad un altro, nel quale la
nuova forma assume carattere di zrreversibilitd, ponendo fine ad uno stato
precedente, ma solo per trasformarsi e assumere un nuovo assetto morfo-
logico. Il passaggio da uno stato all’altro, ovvero la transizione catastrofica
viene definita come discontinua proprio perché i percorsi intermedi, che
essa attraversa, non sono assolutamente essi stessi stabili: il cambiamento
di stato avviene in un arco temporale estremamente breve rispetto alla
lunghezza di tempo trascorso nei diversi stati stabili’. Se assumiamo come
paradigma questo modello dinamico, possiamo pensare che qualsiasi
forma o struttura puo venire a trovarsi in uno stato di equilibrio pit o
meno stabile e, quando I’equilibrio ¢ minore, esso tende verso un punto
di catastrofe a cui seguira inevitabilmente una mutazione di forma. Pro-
prio per questo, la trasformazione che ne consegue non deve essere letta
esclusivamente come un precipitare dall’ordine al puro disordine, ma va
piuttosto intesa come la possibilita propria del sistema — motivo che lo
rende altamente imprevedibile — di scegliere tra le diverse possibilita a
sua disposizione, in un continuo tendere verso cio che viene definito 7zo-
vo (Thom, 1972). Un modo di leggere il divenire che trova, nella teoria
delle catastrofi, la sua espressione e diviene il volano per un approccio
transdisciplinare, capace di restituire al modello scientifico una visione
universale e interpretativa della complessita del reale (Thom, 1984).

Per poter rendere esemplificativa la dinamica della trasformazione
adolescenziale, ¢ possibile rendere figurativo il cambiamento puberale
attraverso la metafora del chicco di mais.

Quando si mette sul fuoco un chicco di mais, possiamo fare riferi-
mento a teorie e pratiche per ottenere il miglior pop-corn sia in termini di
gusto, di forma e di sostanza. Le conoscenze sulle proprieta organoletti-
che e tutte le diverse scienze che si occupano della qualita degli alimenti
ci aiutano e ci guidano nella preparazione del »zzglior risultato possibile.
11 processo di preparazione del pop-corn richiede che siano tenute di con-
to tutte le variabili in gioco: possiamo regolare la quantita di calore del
fuoco (tipologia della fiamma, della larghezza del fornello, del tipo di gas,
o nel microonde, nel forno, ecc.), possiamo scegliere la qualita dell’olio

" Per un approfondimento sulla teoria delle catastrofi, cfr. Zeeman, 1977; Thom,
1980b, 1984; Woodcock, Davis, 1982; AA.VV., 1983; Tonietti, 1983; Arnold, 2014.
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(una grandissima varieta di tipologie e con diverse proprieta, olio di semi,
di oliva, ecc.) e definire il dosaggio (poco, abbondante), possiamo mette-
re il sale di diversi tipi (sale integrale, bianco, grezzo, dell’ Himalaya, pro-
veniente da saline di tutto il mondo), abbiamo a disposizione diversi tipi
di contenitori (quali pentola con coperchio, padella, con diversa larghez-
za, altezza, materiale, ecc.), ogni componente ha una grande quantita di
differenti possibilita da cui dipendera la qualita del pop-corn: ma, fino ad
un attimo prima della trasformazione del chicco di mais in pop-corn, non
si pud immaginare né che forma, né che grandezza assumera. Sappiamo
che ci vorra un tempo per questa trasformazione, ma anche questo ¢
soggettivo, perché non tutti i chicchi di mais nello stesso contenitore si
svilupperanno nello stesso momento. Sappiamo anche che una variabi-
le ¢ data dalla quantita di elementi presenti nello stesso contenitore che
incideranno sulla forma finale. Quando vediamo che sa/ta nella pentola
e che si ¢ trasformato in quello che chiamiamo pop-corn, comprendiamo
che — come definito da Thom — ¢ avvenuta la cazastrofe: il soggetto chicco
di mais si ¢ modificato senza perdere la sua essenza, ma assumendo una
nuova, inedita e irreversibile forma.

11 parallelismo ci permette di evidenziare quanto sia importante la
prima fase dello sviluppo per comprendere I'evento della catastrofe ado-
lescenziale, periodo nel quale si riattivano processi emotivi connessi ai
primi anni di vita (Pellizzari, 2010). Studi e ricerche hanno da tempo
dimostrato che le basi della personalita sono definite durante lo sviluppo
infantile: le relazioni con i contesti di vita e ambientali, i traumi e tutte
le esperienze vissute gia fin dalla vita intrauterina sono formative per il
soggetto (Imbasciati, Cena, 2018; Lucangeli, Vicari, 2019). La lettera-
tura sullo sviluppo del soggetto infantile & cosi ampia e cosi conosciuta
in ambito delle scienze — fisio-biologiche, neuroscientifiche, pediatriche,
psicologiche, pedagogiche, antropologiche, ecc. — che siamo ormai con-
sapevoli di come tutte le interazioni con I’ambiente, attraversate durante
la prima fase della vita, concorrano alla formazione del soggetto.

A questa consapevolezza si associano le recenti acquisizioni in ambito
neurofisiologico e neuroscientifico sullo sviluppo cerebrale nell’eta
adolescenziale che ci offrono una conoscenza specifica di questo periodo
di vita, durante il quale il cervello ¢ sottoposto ad un lavoro profondo
di ristrutturazione che lo rende particolarmente adattabile e malleabile,
tanto da poter definire 'adolescenza come una seconda nascita: si
tratta di un momento dello sviluppo in cui il cervello ¢ massimamente
plastico, pronto a ricevere stimoli e a rispondere in modo ottimale
(Siegel, 2001, 2014). I processi di maturazione cerebrale comportano
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che, nel cervello adolescente, prenda il sopravvento il sistema limbico,
responsabile dell’elaborazione della gratificazione, del piacere e degli
stati emotivi, a fronte di una corteccia prefrontale (il sistema esecutivo,
di controllo e regolazione) ancora immatura che si trova ad affrontare,
proprio in adolescenza, un processo di profonda ristrutturazione. Un
tempo di modifiche del sistema cerebrale funzionale all’elaborazione
di stati emotivi primari e secondari profondamente in relazione con
I'infanzia, tanto da poter sostenere che non si potrebbe neppure pensare
I'infanzia come categoria senza le successive conquiste dell’adolescenza
(Pierantoni, 2020). La psicoanalisi ha enfatizzato 'infanzia come il
luogo originario del malessere psichico che piu tardi si manifestera nelle
nevrosi dell’adulto, ma il soggetto adulto non si sviluppa armonicamente
dall’infanzia attraverso un processo continuativo e graduale, si genera
attraverso una rottura drammatica e vulcanica, una discontinuita violenta
e improvvisa (Pellizzari, 2010, pp. 11-12; Pietropolli Charmet, Rosci,
1992), un salto qualitativo (Mancaniello, 2002). In tal senso si puo dire
che la persona adulta ¢ il risultato delle relazioni con i soggetti e con gli
ambienti di vita che sono stati vissuti durante I'infanzia e ’adolescenza,
anche se ¢ fondamentale tenere di conto che il camzbiamento & un fattore
che riguarda l'esistere nel suo divenire e il mutamento & un elemento
costitutivo della natura umana (Rutter, Rutter, 1995). L'evoluzione del
soggetto ¢ stimolata dalla continua necessita di adattarsi ed interagire
con I'ambiente, oggi — pit che mai — in continua trasformazione, e
cid comporta che ogni momento dello sviluppo non puo pit essere
fissato in una fase statica, in uno stadio definito, ma deve essere letto
come un momento dinamico, creativo, mutevole. Muovendo da questi
presupposti, neanche I’'adolescenza puo essere considerata ancora come
una fase transitoria tra I'infanzia e I’adultita, ma un periodo della vita in
cui si hanno peculiari processi trasformativi che investono il soggetto
nella sua globalita (Mancaniello, 2018). Attraverso il cambiamento del
corpo, della mente, delle relazioni, della visione del mondo, I'individuo
organizza la propria vita affettiva, forma modelli di pensiero e di azione
che assumono un ruolo preminente rispetto a tutte le altre esperienze.
Nella prospettiva sistemica, I’adolescenza si sviluppa attraverso un’e-
voluzione processuale che vede il soggetto portatore di varie compo-
nenti che coesistono in un intreccio di relazioni e di scambi. Un sistema
composto da elementi interni costantemente presenti e che interagiscono
continuamente tra loro, creando un dinamismo, nel quale alcune com-
ponenti saranno, in alcuni momenti, in primo piano, mentre, successi-
vamente, assumeranno un posto periferico, con una successione priva di
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una propria regolarita. In tale prospettiva, & evidente come I’adolescenza
sia caratterizzata da alcune costanti che vengono vissute dal soggetto
come altamente problematiche, quali la complessita degli element: in
gioco, la velocita del cambiamento, Ualto tasso di incertezza della soluzio-
ne, fattori che, sia internamente che esternamente, provocano situazioni
di instabilita (Pietropolli Charmet, 2012; Fabbrini, Melucci, 1992). Un
processo trasformativo fatto di attzmi, di salti qualitativi, motivo per il
quale la prospettiva temporale con cui leggere tale trasformazione non
puod essere altrimenti che sincronica, poiché il significato di cio che ac-
cade puo essere ricercato solo nel suo presente, divenendo centrale I’os-
servazione e la descrizione dell’evento hic et nunc e mettendo al centro
dell’analisi i punti di catastrofe che rappresentano il momento di rottura
tra il prima e il dopo.

3. La pedagogia dell’ adolescenza e il suo ruolo nella formazione del
soggetto in catastrofe

Il paradigma della catastrofe ci offre una consapevolezza importante
in termini pedagogici, confermando il valore della formazione e dell’e-
ducazione durante I'infanzia, ma, allo stesso tempo, ci chiede di affron-
tare la trasformazione in atto nell’adolescente, come una fase fondativa
dello sviluppo umano, consegnando alle scienze pedagogiche un ruolo
di primaria importanza.

Leggendo I’'adolescenza come un sistema dinamico, alla formazione
viene demandato 'impegno di ridefinire molti aspetti della relazione da
offrire al soggetto nella sua fase evolutiva. Durante I'adolescenza si puo
dire che abbiamo un vero e proprio mondo vitale in rivoluzione, le cui
potenzialita di creativita e ricchezza possono condurre ad una esistenza
serena ed equilibrata, cosi come al suo opposto. In questo momento,
infatti, sono concentrati in modo straordinario e forse unico le trasfor-
mazioni piu significative dell’esistenza umana, caratterizzate da quei
punti nodali — e critici, come ci svela Thom — che successivamente si ri-
proporranno ancora nell’arco della vita, ma la cui intensita difficilmente
raggiungera il livello di sofferenza e di disorientamento propri dell’ado-
lescenza. Se durante la fase infantile le figure primarie di attaccamento
e di cura sono principalmente le figure parentali, durante I'adolescenza
il processo di ridefinizione di sé si attiva in modo significativo nelle rela-
zioni con il mondo degli adulti esterni alla famiglia, educatori, insegnanti
ed altri adulti significativi che entrano nel circuito relazionale dell’adole-
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scente (Tramma, 2015; Schettini, 2005). Questo comporta un mandato
molto forte a chi si occupa di definire i processi pedagogici e formati-
vi, poiché la risoluzione del periodo adolescenziale trova nelle relazioni
educative extra-familiari una indiscutibile pregnanza e una ineludibile
responsabilita.

I problema del cambiamento ¢, quindi, strettamente legato al tema
della formazione, che contiene elementi di dinamicita e plasticita, ed &
caratterizzata dalla trasformazione, dall’apertura, dal mutamento (Gilson,
1993; Orefice, 2006). La domanda a cui non possiamo sottrarci & quale sia
il modello/i modelli di formazione a cui dobbiamo riferirci e che dobbiamo
ri-definire per offrire all’adolescente piani di stabilita, di sicurezza e di
felicita, in un tempo in cui vive la sua trasformazione, all'interno di una
societa che si muove nella liguzdita e nell'incertezza (Bauman, 2003).

Il legame esistente tra formazione e trasformazione, quindi, diventa un
principio sistemico fondamentale, nel quale i due momenti formazione/
trasformazione costituiscono un circuito ricorsivo ininterrotto: tutto cid
che forma trasforma. Il paradigma della complessita ¢ definibile anche
come paradigma della formativita, dando un’importanza specifica al fat-
to che la categoria base che sottende sia alla nozione di sistema che al pa-
radigma della complessita ¢ la formazione (Cambi, Orefice, 1996; Callari
Galli, Cambi, Ceruti, 2003).

La definizione di un modello di formazione, in cui sia specificata-
mente tenuto conto del periodo adolescenziale, risulta probabilmente ri-
duttivo rispetto all’estrema differenziazione che gli adolescenti mostrano
nel loro divenire, rendendoli difficilmente inquadrabili e sfuggenti, ma
il momento di rottura con il passato e di catastrofe attraversato — vissuto
in modi e tempi diversi, ma da tutti — puo essere letto come evento che
unisce e accomuna i diversi adolescenti, motivo che spinge a contempla-
re alcuni specifici aspetti formativi da offrire da parte dei contesti e degli
adulti con cui essi si relazionano.

Alla pedagogia si chiede di creare le condizioni per una formazione
che sappia tener di conto e supportare i travagli vissuti dall’adolescente
in tutta la loro problematicita: per cui, I'idea cardine su cui poggia la
presente riflessione ¢ che la formazione abbia un ruolo fondamentale
e inderogabile, non tanto nell’elaborare strumenti pedagogici ad hoc o
nello strutturare specifiche modalita e attivita educative, quanto — e so-
prattutto — nel saper porre un’attenzione specifica alla relazione educati-
va e in particolare alle componenti affettive ed emotive che in essa vivono
e a cui essa da vita. Potrebbe sembrare semplicistico pensare ad una
pedagogia dell’adolescenza in chiave relazionale, data la complessita del
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problema: ma ancora facciamo fatica ad uscire da modelli di intervento
comportamentisti e da una scienza positivista, nonostante entrambi ab-
biano fatto il loro tempo e siano superati almeno negli approcci scienti-
fici. Se la letteratura di riferimento abbia gia prodotto la dimostrazione
del valore della relazione educativa nello sviluppo del soggetto, non si
pensi che tali saperi siano gia patrimonio della pratica educativa di ge-
nitori, educatori, insegnanti e adulti in generale che ancora mostrano
un’evidente difficolta a comprenderne il valore profondo (Barone, 2009;
Mancaniello, 2018).

4. Una riflessione conclusiva

Vorrei condividere con voi una delle questioni che, come pedagogista
e docente che accompagna le nuove generazioni a formare le proprie
conoscenze e competenze, da tempo mi sto domandando: ma come sara
la societa del futuro, quella a cui noi stiamo preparando i bambini e le
bambine, i ragazzi e le ragazze di oggi? Sappiamo bene che i senzi del
sapere che nel nostro tempo gettiamo #elle loro mani e i pensieri e le
conoscenze che speriamo possano realizzare una festa ben fatta — come ci
sollecita Edgar Morin (2000) — troveranno i loro frutti quando avranno
raggiunto almeno un primo livello di maturita soggettiva e sociale, ovve-
ro tra un paio di decenni, nel 2050. Ma come sara la societa, come saran-
no le relazioni tra persone, di cosa avranno bisogno nella quotidianita,
nel lavoro, in tutte le dimensioni della vita della nostra realta, i bambini
e le bambine di oggi tra venti anni?

Non riusciamo a prefigurarci neppure cosa succede tra pochi giorni,
il prossimo mese, la trasformazione del reale & cosi veloce che non siamo
in grado di prevedere le traiettorie, verso le quali scenari quotidiani e
scenari mondiali si muovono. E allora, come possiamo educare i bam-
bini e i giovani se non sappiamo prefigurarci mentalmente i contesti di
vita del soggetto? A quali competenze e conoscenze dobbiamo educare,
quali processi di apprendimento dobbiamo sollecitare, quali percorsi
formativi possiamo offrire, se non abbiamo chiaro quali sono le necessi-
ta che dovranno assolvere nel loro tempo futuro, quando ci sara la messa
a frutto di tutto quello che hanno appreso e imparato per essere adulti
competenti e consapevoli?

La sensazione dell’'uomo post-moderno sembra essere come la di-
mensione vissuta dal protagonista del film Waterwordl, il quale vive la
sua vita su una imbarcazione alla ricerca di qualche lembo di terra ferma
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che non sembra piu esistere: metafora della /zguidita del nostro tempo
(Bauman, 2003) che richiede di imparare a governare e gestire le onde,
consapevoli che, di luoghi del passato dove fermarsi, ve ne sono davvero
molto pochi e che ¢’¢ da inventarsi un nuovo orizzonte di senso.
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Abstract

Il presente articolo offre una lettura interpretativa del pensiero pedagogico di Enzo
Catarsi proponendo un focus specifico sulle dimensioni etica ed estetica delle relazioni
umane nei luoghi dell’educazione. Anche attraverso alcuni “estratti” ripresi dall’ampia
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1. Le dimensioni etica ed estetica delle relazioni umane

Le riflessioni sull’etica e sull’'estetica hanno una tradizione molto
complessa e articolata coinvolgendo vari ambiti di studio, dalla filosofia
alla medicina, all’educazione.

Lillustre esponente della fenomenologia ermeneutica francese Paul
Ricceur (1990) ci offre un’interpretazione molto interessante presentando
il collegamento tra etica e filosofia della cura. Partendo da una chiara
distinzione tra etica e moralita, ne definisce i tratti caratterizzanti, gli
aspetti in comune e gli elementi di differenza.

Cio che accomuna i due termini & la loro origine lessicale poiché en-
trambi esprimono un significato simile. “Ethos” in greco e “mores” in
latino indicano le usanze nei comportamenti. Tuttavia, Ricceur assegna
una connotazione semantica diversa al termine “etica” rispetto a quello
di “moralita™ Detica si riferisce alla comprensione di cio che ¢ valutato
come buono, mentre la moralita corrisponde a cio che & giusto.

Con l'invito a considerare ogni situazione nella sua peculiarita,
Ricceur definisce un comportamento etico quello che mira ad una vita
buona vissuta con e per gli altri in istituzioni gzuste. Su questi presupposti
egli fonda letica come un discorso sulla cura di sé, sulla cura degli altri
e sulla cura delle istituzioni.

Anche Edgar Morin richiama I'importanza di un’etica dell’essere
umano affermando che «l’etica, le cui sorgenti sono la solidarieta e la
responsabilita [...] deve formarsi nelle menti a partire dalla coscienza
che 'umano ¢ nello stesso tempo individuo, parte di una societa, parte
di una specie. Portiamo in ciascuno di noi questa triplice realta» (Morin,
2014, p. 102).

Lestetica, in quanto esperienza sensibile del bello e sentimento (in-
ter)soggettivo risultante dall’'immersione armonica nell’ambiente, si lega
intimamente all’etica, come sentimento anch’esso (inter)soggettivo di ri-
spetto per I'ambiente e di azione armonica con esso.

Con questo sguardo Enzo Catarsi ci ha accompagnato sapientemente
ad apprezzare la bellezza etica ed estetica delle relazioni umane, caratte-
rizzate dalle dimensioni della responsabilita e dell’impegno, del dialogo
e delle emozioni ma anche della liberta e dell’utopia, che agiscono in
profonda connessione con le pratiche educative quotidiane.

La cura per la qualita delle relazioni umane ¢ da ricercare «nelle mol-
teplici esperienze [...]: dalla pittura alla drammatizzazione, dal collage
alla ricostruzione della storia [...] in una relazione ‘emotivamente calda’
tra il bambino e I’educatrice» (Catarsi, 2013, p. 13).
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Le “provocazioni” etiche-educative di Enzo Catarsi invitano a con-
siderare le relazioni umane come “bene comune” e non come “capitale
privato” poiché sono proprio i “beni relazionali” quelli che creano valore,
dal momento che non possono essere né prodotti né consumati da un solo
individuo ma possono essere goduti solo se condivisi. E facile compren-
dere lo stretto rapporto che intercorre tra beni relazionali e benessere e
felicita delle persone per interpretare letica della cura come una elabora-
zione delle relazioni sociali che 7247 devono essere date per scontate ma
indagate e problematizzate in virti del loro grande potere generativo.

La relazione, come principio base di ogni incontro con ’altro, si strut-
tura nella dimensione dialogica dell’To-Tu, andando ad investire livelli
differenti connessi alle tre fondamentali direzioni della struttura relazio-
nale dell’esserci: la relazione con sé, la relazione con gli altri, la relazione
con il mondo.

Si tratta di mantenere o ritrovare una missione insostituibile, quella della
presenza concreta, della relazione da persona a persona, del dialogo [...] in un
circolo virtuoso di riconoscimenti reciproci (Morin, 2014, p. 66).

In epoca contemporanea, riprendendo il pensiero di Zigmunt
Bauman (2001), tutto cio risponde al bisogno non piu rinviabile di
recuperare l'essere umano e la propria “voglia di comunita”, oggi
sempre pit urgente. Egli ne definisce le caratteristiche riprendendo il
concetto di “cerchio caldo”, per identificare la comunita in una sorta di
fiduciosa immersione in un mondo fatto di compattezza e di solidarieta
umana, di pragmatici legami di lealta e di fedelta che rendono “caldo” il
cerchio comunitario. Comunita educanti che si riconoscono nel senso di
appartenenza, nella condivisione di valori e credenze, nei fluidi legami
interni, nella costruzione di un’identita collettiva, nel sostegno sociale.

In una prospettiva fenomenologica, la percezione consapevole dei be-
nefici relazionali interpersonali rappresenta una vera e propria risorsa
energetica (l’assunzione delle cosiddette “vitamine emotive”), in grado
di attivare circuiti empatici che permettono di percepire e riconoscere i
sentimenti e le prospettive degli altri, di sintonizzarsi emotivamente con
loro, di cogliere i sottili segnali sociali che esprimono bisogni o desideri,
di gestire bene le emozioni.

All’interno di questo circuito empatico virtuoso, Enzo Catarsi,
il Maestro dell’etica delle relazioni umane, aggiungeva un ulteriore
“sguardo”, tanto potente quanto efficace, quello di riuscire ad accogliere
— in ognuno di noi e con autentica accettazione — quegli “errori, vizi,
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speranze, deliri” della nostra “statua dell'umanita”, cosi come viene
presentata da Friedrich Nietzsche nella sua opera Umzano, troppo umano:

Il genio della cultura si comporta come Cellini, quando fece la colata del
suo Perseo: la massa liquida minacciava di non bastare, e purtuttavia lo doveva:
cosi egli vi gettd dentro chiavi e piatti e tutto quel che gli capitava tra le mani.
Allo stesso modo, quel genio butta dentro errori, vizi, speranze, deliri e altre
cose di vile e nobile metallo, perché la statua dell’'umanita deve venir fuori
finita; che importa se, qua e 1, si & usato materiale piti scadente? (Nietzche,
1927, p. 221).

2. Lorizzonte pedagogico di Enzo Catarsi: la sua presenza e i suoi
insegnamenti

Non t'insegnero quello che gia sai
io scommetto che li straccerai.

11 Maestro ¢ qua ti benedira

puoi esibirti, sbizzarrirti.

E il momento tuo

lanciati cosi

butta fuori il meglio adesso si.
L’anima ce ’hai

conta su di lei

puoi sfidare il mondo adesso o mai.
I Maestro (Renato Zero, La Curva Dell’Angelo, 2001)

2.1. Linsegnamento come incoraggiamento

L’“insegnante incoraggiante” ¢ un invito che accompagna tutto il
pensiero pedagogico di Enzo Catarsi e lo troviamo espresso in molti dei
Suoil scritti:

L’insegnante deve essere capace di assumere un atteggiamento ‘conferman-
te’ e ‘incoraggiante’ nei confronti degli allievi [...] per sviluppare autostima,
fiducia, sicurezza, interesse sociale, capacita di cooperare [...]. Cio esige auten-
ticita dei comportamenti [...], occorre una considerazione positiva sorretta da
sincero calore umano [...]. Il principio pit significativo che I'insegnante inco-
raggiante deve avere & ‘sottolineare il positivo’. E porsi con forza il problema di
suscitare la motivazione ad apprendere (Catarsi, 2002, p. 42).
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Dunque «fondamentali appaiono le competenze relazionali e rifles-
sive, imprescindibili per creare un clima accogliente, che puod mettere il
bambino in grado di dare il meglio di sé» (Catarsi, 2012a, p. 34). E anco-
ra, nel definire I'incoraggiamento nell’ambito della relazione d’aiuto, ne
specifica la “postura”™

Implica ‘mettersi a disposizione’ dell’altro con tutti gli equivoci che questo
pud comportare ma anche con la consapevolezza che solo in questo modo si
puo contribuire realmente alla crescita delle persone [...]. La relazione d’aiuto
presuppone una concezione positiva dell'uomo e delle sue potenzialita di ap-
prendimento e di autoformazione (Catarsi, 2004, p. 83).

La fede nella possibilita di cambiamento e di trasformazione dell’es-
sere umano ha una grande influenza sulla motivazione professionale. I
risultati di alcune ricerche (Anderson, 2021) hanno identificato una re-
lazione tra I'insegnante che manifesta intenzionalita, cura, ottimismo,
rispetto e fiducia (all’interno del circolo I-CORT, Intentionality, Care,
Optimism, Respect, Trust) e l'assunzione di una teoria educativa che
promuova l'equita e la giustizia sociale, dimostrando che 1'adozione di
comportamenti incoraggianti, secondo il modello della cosiddetta Invi-
tational Education (Anderson, 2019), promuove migliori risultati nell’ap-
prendimento.

Partendo dall’assunto che le persone non sono in grado di «accettare
inviti che non hanno mai ricevuto» (Purkey, Novak, 1995, p. 75), la teoria
e la pratica dell'lnvitational Education si concentra sul potenziamento
dell’intelligenza emotiva che, nella relazione educativa, promuove la ca-
pacita del bambino di riconoscere un invito incoraggiante come un’'op-
portunita di crescita.

2.2. Affetti, emoziont, empatia

La mia vita scorre mentre guardo te

quella voglia di riscatto so cos’e.

E nessuno puo comprenderti di pitt

nessun’altro prova cio che provi tu.

I Maestro (Renato Zero, La Curva Dell’Angelo, 2001)

Comprendere, accogliere e rispettare: pratiche esistenziali che iden-
tificano l'essenza di Enzo Catarsi, nel suo quotidiano vivere le relazioni,
tutte (con i bambini e con gli studenti, con i genitori e con i collaboratori,
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con i colleghi, ecc.), e nei suoi orizzonti pedagogici di natura sistemica-
ecologica. «La cultura dell’accoglienza implica rispetto per gli allievi e i
loro bisogni [...] e un nuovo modo di vivere la scuola, sia da parte dei
ragazzi che degli insegnanti» (Catarsi, 2002, p. 31).

La prospettiva ecologica propria della cultura dell’accoglienza impone an-
che di pensare alle relazioni tra insegnanti e genitori come occasioni di crescita
generale poiché [...] la qualita delle relazioni tra la scuola e la famiglia incide
profondamente sul successo scolastico degli allievi [...]. E evidente che questo
presuppone una vera collegialita e una formazione specifica degli insegnanti
alla gestione delle relazioni (Catarsi, 2002, pp. 37-39).

E all’interno delle relazioni, accoglienti, confermanti e incoraggianti,
¢ importante riuscire a dare voce al sentimento empatico, per rispondere
al bisogno attuale di ri-connettere quel rapporto storicamente molto
problematico tra ragione, cognizione, conoscenza, intelligenza, da un lato,
e sentimenti, affetti, passioni, emozioni, dall’altro. «[Leducatore] deve
sviluppare una specifica competenza relazionale fondata sulla capacita di
assumere un atteggiamento empatico [...] che implicalo ‘stare bene’ con se
stessi e ‘accettarsi’ [...] per poter accogliere I’altro» (Catarsi, 2008a, p. 79).

Una direzione etica all’approccio emotivo confermata dalle riflessioni
di Martha Nussbaum che, nel volume L'zntelligenza delle emozioni, pro-
pone e discute una teoria cognitivo-valutativa delle emozioni:

Se le emozioni sono permeate di intelligenza e discernimento, se contengono
una consapevolezza del valore e dell'importanza, esse non possono esser messe
da parte facilmente nelle spiegazioni del giudizio etico [...]. Invece di vedere
la moralita come un sistema di principi che puo essere colto dal freddo intel-
letto, e le emozioni come motivazioni che favoriscono o sovvertono la nostra
decisione di agire secondo i principi stessi, dovremmo consideratle come parte
costitutiva del sistema del ragionamento etico (Nussbaum 2004, p. 17).

Dal momento che le emozioni hanno un contenuto cognitivo e che,
quindi, sono intelligenti, allora le emozioni giocano un ruolo di rilievo
nella vita etica. Dunque, anche sulla base dei benefici derivanti dall’e-
ducare intenzionalmente lo sviluppo di capacita legate all’intelligenza
emotiva (mitigare lo stress, migliorare la soddisfazione lavorativa, otti-
mizzare il clima scolastico che contribuisce al successo scolastico), viene
confermata la necessita di inserire all’interno del curricolo di formazione
degli educatori specifici programmi di approfondimento sull’influenza
dell’intelligenza emotiva nei contesti formativi (Anderson, 2021).
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2.3. I/ riconoscimento e lo sguardo autentico

To ti guardo e sento che puoi farcela

maledetta sorte puoi sconfiggerla.

Non ti lascero

senz’alibi io no.

Punta in alto credi a me

guarda avanti.

I/ Maestro (Renato Zero, La Curva Dell’Angelo, 2001)

L’identita si costruisce a partire dal riconoscimento dell’altro. Se il ricono-
scimento manca, come manca sempre a chi va male a scuola, I’identita, che ¢ un
bisogno assoluto per ognuno di noi, si costruisce altrove (Catarsi, 2008b, p. 12).

La potenza del paradigma teorico del “riconoscimento” (Ricceur,
2005) ¢ espressione di un bisogno legittimo e naturale di instaurare “le-
gami di appartenenza”, un processo che necessita di nutrimento costante
in quanto espressione di una socialita che indirizza verso 'assunzione
di diversi atteggiamenti: critici-riflessivi, dialogici, conflittuali, di decen-
tramento e di reciprocita, di reversibilita delle prospettive, ma anche di
empatia, di identificazione, di solidarieta.

Il riconoscimento dell’altro potra esprimersi soltanto attraverso lo
sguardo autentico dell’adulto e attraverso un attivo atteggiamento di
ascolto poiché «la richiesta piu insistente dei ragazzi & — sempre — quella
di essere ascoltati. E la capacita di ascolto costituisce una delle caratteri-
stiche fondanti di un rapporto educativo democratico e di una professio-
nalita docente matura e complessa» (Catarsi, 2002, p. 15) che si esprime
nell’adozione di comportamenti professionali consapevoli e responsabili.
Infatti, «il lavoro educativo richiede la specificazione di una puntuale
intenzionalita educativa» (Catarsi, 2008b, p. 22).

L'insegnante che “pratica la cura” deve essere in grado di spostare lat-
tenzione da sé all’altro per poter essere attento e ricettivo ai bisogni dei
bambini e comprendere il supporto di cui hanno bisogno. Le relazioni di
cura nei luoghi dell’educazione forniscono un potente catalizzatore per lo
sviluppo di tutte le potenzialita, sia dei bambini che degli educatori e degli
insegnanti. Secondo alcune ricerche (Noddings, 2012), i bambini di cui si
prendono cura gli adulti cercando di “modellare” virtt sociali ed etiche,
con maggiore probabilita svilupperanno essi stessi queste medesime virtu.
Valorizzando 'educazione improntata alla cura, questo approccio teorico
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individua alcune fasi operative: partendo dall’esempio (secondo un pro-
cesso di modellazione) e favorendo la comunicazione con i bambini (at-
traverso il dialogo), si offrono agli stessi preziose opportunita di prendersi
cura (facendone direttamente pratica) e di riconoscere il valore di tutti e
di ciascuno (attraverso atteggiamenti e comportamenti confermanti).

Questi comportamenti devono trovare maggiore legittimita all’inter-
no della professionalita educativa, affinché possano effettivamente rive-
lare la qualita della loro efficacia.

2.4. Trasformazione, evoluzione, crescita

Ti trasformerai

tu ti evolverai

sulla scena il segno lascerai.

Mentre io vivrd silenziosa scia

tu seme della mia pazzia.

I/ Maestro (Renato Zero, La Curva Dell’Angelo, 2001)

Il Professore, il Maestro, I'Uomo Enzo Catarsi, vivra come silenziosa
scia che ha lasciato un segno indelebile nella formazione e nella tras-
formazione di chi ha avuto il privilegio di nutrirsi dei suoi insegnamenti.
Il cambiamento e ’evoluzione, la continuita e la discontinuita, la crescita
nel rinnovamento, con tutte le loro intrinseche potenzialita formative,
sono stati oggetto di molteplici sue riflessioni.

[Nell’'ambito della continuita educativa] il cambiamento ha intrinseche po-
tenzialita se inserite all’interno di un processo che deve essere governato. Appa-
re chiara la centralita del ruolo del coordinatore, quando si tratta di organizzare
nuove relazioni e di governare mutamenti e passaggi che, altrimenti, potrebbe-
ro risultare dannosi per i bambini (Catarsi, 2010, p. 28).

Sappiamo che le caratteristiche degli insegnanti altamente qualificati
includono collegialita, autoriflessione, collaborazione, abilita interattive
e adattamento riflessivo sia rivolto alla sfera personale che alla pratica
professionale.

In questa direzione e sempre con il richiamo costante all’importanza
della relazione di cura, non solo con e tra i bambini ma anche con e tra
gli adulti, Enzo Catarsi sottolinea il valore del “nuovo” e dell’“inatteso”
nei luoghi dell’educazione.
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Lavorare per la continuitd non pud significare il misconoscimento della
discontinuita e della sua funzione di stimolo [...]. Abbiamo bisogno del nuovo,
dell’inatteso ma il loro rapporto deve essere governato, non deve essere casua-
le, arbitrario, imprevedibile o comunque ingiustificabile [...]. Opportuna sara,
quindi, una interazione sistematica fra il personale delle due istituzioni [...]. Allo
stesso modo si rivelano utili gli incontri fra i genitori [...] ed & ovvio che, in
questo contesto saranno determinanti le modalita di interazione tra le educatrici
dell’asilo nido e le insegnanti della scuola dell’infanzia (Catarsi, 2011a, pp. 22-23).

Dunque una pedagogia relazionale e una educazione socio-emotiva
che deve riguardare I'intero curriculum educativo-scolastico. Un “clima
di cura” che non & sopra le azioni quotidiane ma alla base e all’interno di
tutto cid che facciamo e di come siamo come insegnanti. Pertanto, ¢ ne-
cessario garantire che gli educatori e gli insegnanti, nella loro formazione
iniziale e in servizio, siano opportunamente sostenuti per sviluppare un
orientamento pedagogico relazionale tale da favorire positivita sociali ed
emotive necessarie per la crescita e lo sviluppo.

2.5. I segreti della sua eredita: ' impegno democratico, il coraggio dell’utopia

Prenditi i segreti questa eredita

altrimenti il mio lavoro sfumera.

C’¢ bisogno di talenti come te

troppa volonta che resta li dov’e, muta.

Nuovi stimoli si aspettano da noi

non possiamo né dobbiamo indietreggiare mai.

I/ Maestro (Renato Zero, La Curva Dell’Angelo, 2001)

Leredita pedagogica di Enzo Catarsi non guarda staticamente al pas-
sato ma ¢ dinamicamente rivolta verso stimoli nuovi e verso orizzonti
futuri. Due pilastri fondamentali includono il suo attualissimo pensiero:
I'impegno democratico e il coraggio dell’utopia, entrambi intimamente
connessi e interagenti.

11 professionista dell’educazione, sia egli educatore o insegnante, deve avere
il ‘coraggio dell’'utopia’, proprio per non lasciarsi condizionare da prospettive
deterministiche e per poter pensare ‘altri’ mondi, migliori di quelli in cui vivia-
mo (Catarsi, 2012b).

Questo caloroso invito non rimanda all’“iperuranio” mondo delle
idee ma puo e deve essere agito nei luoghi dell’educazione e in tutti i
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contesti di vita, pensando in particolar modo ai “processi socializzanti”,
intesi come partecipazione alla vita sociale all’interno del proprio conte-
sto di riferimento.

E la prospettiva della cosiddetta ‘gestione sociale’ [...]. La partecipazione
dei genitori alla vita della scuola viene inquadrata nel pitt ampio processo di
decentramento e democratizzazione dello Stato [...]. La scuola dell’infanzia ¢
ritenuta agente importante di una ‘grande strategia civile’ che punti a recupera-
re la societa ai bambini (Catarsi, 2012a, p.17).

A questo scopo, suggerisce Enzo Catarsi, ¢ necessario agire sul “terri-
torio”, creare concrete occasioni d’incontro, scambio, conoscenza, condi-
visione e dialogo in grado di coinvolgere tutte le realta di quello specifico
contesto all’interno di proposte che sappiano creare le condizioni ideali
per la costruzione di relazioni positive attraverso esperienze partecipati-
ve. Questo significa promuovere occasioni di cooperazione e di inclusio-
ne sociale attraverso la costruzione di reti informali che coinvolgano in
progetti concreti e di varia natura i cittadini, le istituzioni, le scuole, gli
oratori, i centri giovanili, i centri per anziani, la cooperazione sociale, le
associazioni, i gruppi informali, le biblioteche, ecc.

La cooperazione implica il parternariato e cio¢ la preventiva decisione dei
diversi attori in merito a compiti o responsabilita da assolvere in una prospettiva
di lavoro comune [...]. Questo obiettivo implica il principio della complemen-
tarita e della reciprocita. La partecipazione dei genitori deve essere concepita
in una prospettiva di partenariato [...] attivando delle strategie che favoriscano
l’acquisizione di saperi e del saper fare da parte degli altri partners, in vista di
accrescere le loro capacita di decidere in merito alle questioni che li riguardano
(Catarsi, 2008a, p. 85).

Tutto questo rappresenta il frame che definisce il “sistema integrato”
rimandando, al suo interno, al ruolo imprescindibile del coordinamen-
to pedagogico e a tutte le sue funzioni di “sostegno”. «Un quadro che
apre nuove possibilita al rapporto convenzionale — e collaborativo — tra
ente pubblico e privato sociale nella gestione dei servizi alla persona [...].
E ovvio che un sistema integrato di questo genere dovrebbe includere
anche altri servizi destinati a sostenere la ‘genitorialita’, a partire dalla
nascita» (Catarsi, 2011b, p. 35). «La presenza del coordinamento peda-
gogico favorisce la presenza all’interno dei gruppi del personale di quella
tensione intellettuale che ¢ alla base dello ‘star bene’ degli operatori e
quindi dell’efficienza del servizio» (Catarsi, 2010, p. 30).
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Conclusioni. Larte, la passione e dopo il resto

Ascolta il tuo Maestro il mondo ¢ questo

prima l’arte, la passione e dopo il resto.

Premiami se puoi

un bel saggio e poi

un applauso a tutti noi

che impariamo.

I/ Maestro (Renato Zero, La Curva Dell’Angelo, 2001)

Letica e lestetica, attraverso larte e i suoi linguaggi, hanno sempre
accompagnato la vita e lo sguardo pedagogico di Enzo Catarsi. Basti
pensare, ad esempio, al grande progetto “Il Bello, Mird, i bambini e I'arte
contemporanea” che, dal 2011, Enzo Catarsi ha elaborato e promosso in
tutti i contesti educativi e scolastici della Regione Toscana, con l'obiet-
tivo di stimolare gli adulti a educare i bambini “gioiosamente” al bello,
fin dai loro primi anni di vita. «Si tratta di promuovere una scuola ‘acco-
gliente’, dove il riso abbia un suo spazio riconosciuto, senza che questo
debba necessariamente entrare in contraddizione con lo sforzo e I'impe-
gno» (Catarsi, 2002, p. 43).

Il Maestro dell’etica delle relazioni, Enzo Catarsi, con il suo esem-
pio e con il suo impegno (ci) ha educato al ben-essere e al ben-vivere,
coltivando costantemente le relazioni, tutte, con dedizione, passione e
amore, quali nutrienti indispensabili di qualunque relazione (educativa,
professionale, personale). Gia Platone affermava che per insegnare c’¢
bisogno dell’Eros, dell’amore, e piti recentemente Edgar Morin ribadisce
che bisogna evitare qualunque forma di diserotizzazione poiché tutto cio
che non si rigenera, degenera.

Lo scopo della riforma dell’educazione ¢ il ‘ben vivere’ di ciascuno e di
tutti, in particolare — per gli insegnanti da una parte e per gli insegnati dall’al-
tra — richiede una rigenerazione dell’Eros [...]. L'amore per il sapere e per una
gioventll da educare [da un lato] e per quella meravigliosa curiosita verso tutte
le cose [dall’altro] (Morin, 2014, p. 105).

Dunque, questa ¢ la direzione: passione, meraviglia, stupore, curiosita
per rigenerare I'Eros educativo. E dopo il resto.
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1. Nutrire le radici. La Provincia Autonoma di Trento e il legame profon-
do con il territorio nei servizi educativi per la prima infanzia

La Provincia Autonoma di Trento, in virtd della sua autonomia le-
gislativa, ha da sempre una funzione di indirizzo, governance e regia
rispetto ai servizi socio-educativi per la fascia 0-3 anni e per la scuola
dell’infanzia. Questi ruoli sono ben declinati sia nella legge che rego-
lamenta l'ordinamento della scuola dell’infanzia trentina (L.P. n.13/77)
sia in quella che ha istituito il sistema dei servizi socio-educativi per la
prima infanzia (L.P. n.4/2002 e ss.mm) a cui afferiscono i nidi d’infan-
zia, i nidi familiari - Tagesmutter, i servizi integrativi e i nidi aziendali.

All’interno di questa realta, si concretizza cio che per Enzo Catarsi
era un valore da promuovere, ciog il ruolo che I'ente pubblico deve avere
nel panorama dei servizi all’infanzia che abitano un territorio. Nel terri-
torio trentino abbiamo infatti la fortuna di poter legiferare in autonomia
anche rispetto ai servizi educativi per I'infanzia da 0 a 6 anni e questo ci
investe di responsabilita rispetto a come orientare le politiche che accol-
gono le specificita territoriali e regolamentano il rapporto con il privato,
che ¢ elemento cardine del sistema.

Accanto ad alcuni centri urbani pitt grandi, come il capoluogo e
ai Comuni collocati nella Valle dell’Adige, il nostro territorio & carat-
terizzato da tante piccole realta, distribuite nelle valli, in aree per lo
pitt montane che hanno peculiarita culturali e tradizioni proprie. Un
esempio per tutti ¢ la presenza delle minoranze linguistiche mochene,
cimbre e ladine. La Provincia di Trento mira a tutelare I'eterogeneita di
tutti questi territori nella prospettiva del bene comune, valorizzando le
specificita locali.

I servizi alla prima infanzia e le scuole dell’infanzia sono presenti
anche nei Comuni piu piccoli, per far si che i bambini possano fruire dei
servizi educativi all’interno del loro territorio.

C’¢ quindi un forte investimento, reso possibile grazie ad importanti
finanziamenti, che permettono di mantenere vivi nidi e scuole anche
sottodimensionati e anche grazie ad azioni di sistema volte a promuovere
la qualita dell’'offerta e la coerenza dei servizi.

L’Ufficio Infanzia della Provincia cerca di implementare e alimenta-
re tutte le forme di collaborazione e condivisione all’interno dei tavoli
di coordinamento pedagogico provinciale, al quale afferiscono i peda-
gogisti dei Comuni e delle realta di privato sociale e che permettono di
favorire I'interscambio e il confronto anche nell’ottica di fare rete tra
territori e servizi, implementando in questo modo la qualita.
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Fra le altre azioni strategiche ci sono la formazione e 'aggiornamento
del personale educativo di tutti i nidi d’infanzia, dei servizi di Tagesmoutter
e delle scuole dell’infanzia provinciali, attraverso esperti e collaboratori
provenienti da tutto il territorio nazionale, per beneficiare delle
sollecitazioni e dei contributi che le varie Universita offrono.

Dal nostro osservatorio, possiamo testimoniare che la collaborazio-
ne tra ente pubblico e i soggetti che, a vari livelli, gestiscono i servizi
educativi per la fascia 0-6 anni, ¢ fondamentale. In Trentino, cid ha
contribuito a qualificare 'offerta e a promuovere la partecipazione delle
comunita locali intorno ai temi dell’infanzia e delle famiglie, valoriz-
zando le culture e le tradizioni dei diversi territori nella prospettiva del
bene comune.

2. Verso un futuro solidale. Educare alla valorizzazione del territorio e al
benessere collettivo

Nella pedagogia di Enzo Catarsi, stare nel territorio significa innan-
zitutto promuovere una pedagogia democratica, al servizio dei bambini
e delle famiglie, mettendo in relazione i saperi disciplinari del mondo
accademico, le pratiche educative e le politiche di governo, attraverso
il dialogo e la reciprocita, con l'obiettivo di dare risposte coerenti con
i bisogni reali e di promuovere un sentimento di adesione e partecipa-
zione forte. Catarsi da questo punto di vista ¢ stato e restera sempre un
maestro, per la sua capacita di farsi anello di congiunzione tra i diversi
sistemi che ruotano attorno alla formazione degli individui e in modo
particolare all’educazione della prima infanzia (Catarsi, 20006).

Nell’esperienza trentina e della cooperativa Citta Futura in partico-
lare, la valorizzazione del territorio in una prospettiva di bene comune
parte da un’idea di ecologia umana e quindi da una visione integrata tra
il bambino/persona e 'ambiente di cui fa parte, in un delicato equilibrio
tra elementi naturali, culturali e antropologici.

Lecologia umana considera gli individui come parte integrante di
un ambiente interconnesso, in cui il benessere personale ¢ strettamen-
te legato al contesto circostante (Bateson,1977). Questo approccio rico-
nosce l'influenza reciproca tra gli individui, la comunita e I'ambiente,
evidenziando la necessita di un’impostazione che consideri tutte queste
interazioni. Lecologia umana, pertanto, si spinge oltre la dimensione in-
dividuale, considerando anche gli aspetti fisici, sociali e ambientali che
influenzano la qualita della vita e il benessere complessivo delle persone.
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Questa visione abbraccia la complessita delle relazioni umane e ambien-
tali, offrendo una prospettiva integrata (Marchetti, 2012).

Alla luce di cio la valorizzazione del territorio non & solo un processo
di tutela dell’ambiente, ma anche di rafforzamento dei legami tra le per-
sone e il luogo in cui vivono. Questa connettivita & cruciale per creare un
senso di appartenenza, identita e responsabilita verso il proprio ambien-
te che implica un impegno attivo per la preservazione e I'arricchimento
delle risorse che appartengono a tutta la comunita (Birbes, 2014, 2016).

In proposito, Luigina Mortari ci ricorda la necessita di recuperare un
rapporto diretto con la natura orientato alla costruzione di un legame
consapevole ed emotivo tra l’essere umano e l'origine biologica della vita.
Per fare cio e indispensabile sviluppare due atteggiamenti verso I'am-
biente: il rispetto e I’aver cura.

Il rispetto ¢& strettamente connesso alla dimensione etica secondo cui
«l’essere umano, attraverso la riflessione, diventa pienamente consapevo-
le del fatto che a ogni forma di vita va riservata la stessa forma di riveren-
za che riserva a se stesso» (Mortari, 2020, p. 18). Lautrice fa riferimento
al concetto di “rispetto per la vita” per indicare un approccio che va
oltre 'egoismo, consentendo di percepirsi in connessione con gli altri
esseri viventi. Questa prospettiva attinge alle radici della compassione,
intesa nel senso latino di “cum-patire”, ossia “sentire insieme”. Si tratta di
quel sentimento che consente di superare I'indifferenza morale (comune
a coloro che evitano azioni di cambiamento poiché credono che il loro
singolo contributo abbia limitata efficacia) e favorire una svolta, orientata
al rispetto degli altri esseri viventi e del pianeta Terra (Mortari, 2020).

Laver cura, invece, consiste nel vedere la «[...] realta dell’altro come
una serie di possibilita che attendono di essere realizzate e considerare
tale realizzazione anche come una nostra responsabilita» (Mortari, 2001,
p. 90). Pertanto, si stabilisce un legame di cura quando percepiamo la
realta dell’altro come parte integrante di noi stessi, anziché qualcosa di
separato. Questo connubio non dovrebbe limitarsi solo alle interazio-
ni umane, ma estendersi anche all’ambiente circostante. La sensibiliz-
zazione ambientale, quindi, ¢ intrinsecamente connessa a un approccio
educativo basato sulla cura che deve poter offrire «esperienze formative
che alimentino la sensibilita emotiva non solo nei confronti del mondo
umano, ma anche del resto della natura; una sensibilita i cui tratti fonda-
mentali sono quelli della disposizione empatica, della percettivita e della
responsivita» (Mortari, 2001, p. 92).
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3. Costruire insieme: il modello partecipativo di Citta Futura nella pranifi-
cazione territoriale per la prima infanzia

La cooperativa Citta Futura pone al centro di ogni iniziativa la par-
tecipazione attiva dei membri della comunita, nella convinzione che per
costruire un ambiente che rispecchi appieno le necessita della prima in-
fanzia, si debba necessariamente ascoltare e coinvolgere chi vive e lavora
quotidianamente in questo contesto.

Per concretizzare i valori della pianificazione partecipativa, ci muo-
viamo a partire da alcuni punti fondamentali:

® empatia e ascolto attivo. Ascoltare per capire le esigenze specifiche
della nostra comunita e rispondere in modo mirato per costruire spa-
zi che nutrano il benessere dei bambini.

e Sostenibilita sociale ed economica. Coinvolgere attivamente la comu-
nita e gli stakeholder nella pianificazione per sviluppare soluzioni so-
stenibili a lungo termine, sia dal punto di vista sociale che economico.

¢ Flessibilita e adattabilita. Promuovere la partecipazione continua di
tutte le parti interessate, ci consente di essere flessibili e adattabili
alle mutevoli esigenze della prima infanzia e della comunita nel suo
complesso.

Da un punto di vista organizzativo, Citta Futura ha adottato un as-
setto che pone al centro il rispetto e la valorizzazione delle identita e
specificita dei servizi, favorendo un coinvolgimento attivo delle figure
chiave come le coordinatrici interne e i gruppi di lavoro. Vediamo come
questo approccio si traduce in una lettura pitt completa dei bisogni della
comunita e in risposte coerenti in termini di politiche di sviluppo.

e Ruolo strategico delle coordinatrici interne e dei gruppi di lavoro. Le
coordinatrici e i gruppi di lavoro giocano un ruolo cruciale nella pia-
nificazione del territorio poiché conoscono profondamente i bisogni
dei bambini e delle famiglie, essendo in contatto diretto con loro quo-
tidianamente. L'interazione costante con la comunita permette loro di
acquisire una comprensione completa della complessita del contesto
locale e di raccogliere informazioni dettagliate sulle esigenze specifi-
che, sulle dinamiche sociali e culturali e sugli sviluppi che possono
influenzare il territorio.
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e Raccordo tra i pedagogisti e le Amministrazioni locali. Il raccordo tra
la cooperativa — rappresentata a livello locale dai pedagogisti — e le
amministrazioni, crea un legame diretto tra il livello operativo e quel-
lo decisionale. Questo collegamento ¢ cruciale affinché da un lato, le
amministrazioni locali possano comprendere appieno le dinamiche
del contesto attraverso il contributo della cooperativa e dall’altro, la
cooperativa possa introdurre delle politiche di sviluppo che siano al-
lineate con le esigenze reali del territorio e coerenti con le politiche di
governo a livello locale.

Le prospettive e le voci delle diverse realta presenti nella comunita
sono pertanto riconosciute e considerate nella pianificazione degli obiet-
tivi e delle linee di indirizzo, garantendo che le decisioni siano rispettose
delle diverse specificita.

4. Sguardi curiosi, mant attive: proposte di gioco e di esperienza per la
formazione di legami profonds tra bambini e territorio

Educare i bambini prima a riconoscere e poi a gestire le risorse del ter-
ritorio in modo sostenibile affinché possano essere conservate e trasmesse
alle generazioni future, diviene cruciale per crescere cittadini consapevoli
del proprio ruolo nella tutela di cio che & di tutti. Per fare cid occorre in-
nanzitutto creare una consapevolezza del patrimonio collettivo che include
non solo la bellezza della natura circostante, ma anche la storia, la cultura
e le tradizioni radicate nel territorio (Bruni, Zamagni, 2015). Lapproccio
¢ olistico e coinvolgente, focalizzato sullo sviluppo di una consapevolezza
intrinseca e duratura del legame tra i bambini e il loro ambiente.

I progetti e le esperienze proposte devono saper catturare la loro cu-
riosita innata, attraverso domande aperte, discussioni guidate e attivita
che pongano I’accento sulla scoperta e li invitino ad esplorare e ad inter-
rogarsi sulle caratteristiche uniche del loro territorio. Questo processo di
scoperta autonoma innalza la consapevolezza dei dettagli spesso trascu-
rati, creando una connessione pitl profonda con I'ambiente circostante,
fondamentale a sviluppare in loro quel senso di appartenenza a un ter-
ritorio imprescindibile per la costruzione di comunita consapevoli, soli-
dali e impegnate nella salvaguardia del proprio patrimonio ambientale e
culturale (Sanovito, 2015, Spandl, 1980).

«Immergersi nella natura consente di recuperare quell’integrita ecolo-
gica della vita e di educare le giovani generazioni a vivere la Terra come
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un grande ‘essere vivente’, un bene comune da proteggere e di cui aver
cura» (Giovanazzi, 2018, p. 96). Alla luce di cio i nidi si impegnano quo-
tidianamente per attuare questo processo e tradurre la teoria in pratiche
educative, attraverso la proposta di esperienze orientate a promuovere il
contatto diretto con il territorio. Le passeggiate e le uscite sono un modo
potente per immergere i bambini direttamente nella bellezza naturale e
culturale del loro territorio. Organizzare visite guidate in parchi, riserve
naturali, musei locali o luoghi storici permette ai bambini di esplorare, os-
servare e apprendere in modo attivo. Queste esperienze offrono una com-
prensione tangibile delle risorse naturali e culturali presenti nel territorio.

e [ laboratori tematici rappresentano un’opportunita di sperimentare
concetti specifici in modo pratico e creativo. Ad esempio, laboratori
sul riciclo, sulla botanica o sulla storia locale possono essere organiz-
zati per coinvolgerli in proposte di gioco che li mettono in contatto
diretto con il territorio e le sue peculiarita.

e [ laboratori di narrative e storie locali che ripropongono tradizioni
culturali e aneddoti storici, contribuiscono a costruire una narrazione
intorno al territorio. Questo non solo arricchisce la comprensione dei
bambini sulla storia e la cultura locale ma crea anche una connessione
emotiva e un senso di responsabilita verso il passato e il futuro del
territorio stesso.

e [ laboratori artistici promuovono lo sviluppo della creativita attraver-
so attivita incentivate dal territorio, come la creazione di opere d’arte
ispirate al paesaggio locale o alla cultura. Queste attivita incoraggiano
anche l'espressione personale e la riflessione sui valori culturali del
territorio.

e Le giornate tematiche, dedicate a specifici aspetti del territorio, (fau-
na, storia o tradizioni locali) si configurano come occasioni per appro-
fondire la conoscenza. Queste giornate possono includere presenta-
zioni, giochi educativi e attivita pratiche legate al tema selezionato.

e Gli incontri con gli esperti locali (biologi, agricoltori, artisti, artigia-
ni) sono un modo per arricchire 'esperienza educativa: gli esperti
possono condividere le proprie conoscenze specifiche attraverso di-
mostrazioni pratiche o attivita, fornendo ai bambini una visione pitu
approfondita e autentica del territorio (Ernst, McAllister, Siklander,
Storli, 2021, Guerra, 2015).

Leducazione alla valorizzazione del territorio pero va oltre la cono-
scenza e 'ammirazione estetica del luogo e accompagna i bambini verso
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una consapevolezza profonda della propria responsabilita nella tutela del
contesto in cui vivono. Questa prospettiva non solo li sensibilizza alle
questioni ambientali, ma li invita a riflettere sul ruolo attivo che possono
svolgere per preservare e migliorare il proprio ambiente. A tale proposito
1 progetti proposti sono:

e cura di spazi verdi. Coinvolgere i bambini nella cura di giardini o
cortili, ¢ un modo tangibile per promuovere lo sviluppo del senso di
responsabilita ambientale. Attivita come la semina, I'innaffiamento,
la potatura e la raccolta dei rifiuti promuovono il rispetto per la na-
tura e dimostrano che ogni azione quotidiana pud avere un impatto
sulla qualita degli spazi verdi.

¢ Adozione di aree locali. Aderire a progetti di adozione di aree locali,
in cui i bambini si impegnano a prendersi cura di specifici luoghi
pubblici, crea un senso di responsabilita diretta. Questo puo include-
re la pulizia periodica, la manutenzione e la promozione di pratiche
sostenibili nella gestione di tali spazi.

® Progetti di riqualificazione locale. Partecipare alla pulizia di parchi
o alla rigenerazione di alcune aree, offre ai bambini I'opportunita di
sperimentare direttamente come il loro impegno puo trasformare po-
sitivamente il territorio.

e Attivita di riciclo e sostenibilita. Integrare attivita di riciclo e prati-
che di sostenibilita nell'educazione quotidiana ¢ un modo efficace per
promuovere la responsabilita ambientale e sensibilizzare e coinvol-
gere attivamente i bambini nella riduzione degli impatti ambientali
negativi.

e Incontri con esperti ambientali. Invitare esperti ambientali locali a
interagire con i bambini fornisce loro una prospettiva pitt ampia sulla
salute del territorio e sulle sfide ambientali. Questi incontri possono
motivare i bambini a identificare soluzioni concrete e ad assumersi la
responsabilita di implementare piccoli cambiamenti positivi nel loro
ambiente quotidiano.

Attraverso progetti, eventi culturali e attivita, si promuove quindi una
mentalita collettiva che va oltre I'interesse individuale: i bambini impara-
no a considerare il bene comune come una priorita, riconoscendo che la
cura del territorio € un impegno condiviso che contribuisce al benessere
di tutti (Malavasi, 2014a, Schenetti, 2015).

Leducazione alla valorizzazione del territorio deve pero estendersi ol-
tre i confini del nido. Coinvolgere le famiglie e la comunita nelle attivita
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consolida il legame emotivo e cognitivo tra i bambini, le loro famiglie e
il territorio in cui vivono. Eventi comunitari, incontri informativi e colla-
borazioni con organizzazioni locali amplificano I'impatto educativo ali-
mentano un senso di responsabilita collettiva.

5. La cooperativa, ['ambiente e le piccole imprese. Buone pratiche per la
costruzione di comunita sostenibili

Lo sviluppo e l'economia locale sostenibile rappresenta l'ultimo dei
tre aspetti attraverso cui viene declinata operativamente I’idea di valo-
rizzazione del territorio e di benessere della comunita. Le organizzazioni
locali si configurano infatti come partner fondamentali per la creazione
di un tessuto sociale solido e per la massimizzazione dell’impatto posi-
tivo delle iniziative proposte. Lavorare insieme permette di condividere
risorse, esperienze e competenze e consente di creare ambienti che siano
integrati e plenamente coerenti ai contesti.

I1 concetto di sviluppo sostenibile implica un processo di trasforma-
zione, in cui lo sfruttamento delle risorse, I'andamento economico e le
innovazioni collaborano sinergicamente per valorizzare e soddisfare i bi-
sogni presenti e futuri. Questo concetto fu introdotto per la prima volta
nel 1987 attraverso il rapporto Brundtland (Un, 1987), redatto e pub-
blicato dalla Commissione mondiale sull’ambiente e lo sviluppo delle
Nazioni Unite. Il documento definisce lo sviluppo sostenibile come uno
stato in cui si possono soddisfare le necessita dell’attuale generazione
senza compromettere le possibilita delle generazioni future.

Negli ultimi anni Citta Futura ha avviato una riflessione profonda su
queste tematiche, che ha condotto alla definizione di una serie di buone
pratiche incentrate sulla tutela ambientale, il risparmio energetico e il
sostegno alle piccole imprese locali. Queste azioni riflettono I'impegno
nei confronti di una gestione responsabile del territorio e dell’economia
locale. Vediamo come ciascun elemento puo contribuire in modo signi-
ficativo:

e Riduzione dello spreco. Implementare pratiche di riduzione dello
spreco ¢ cruciale per ridurre 'impatto ambientale. Cio include I’a-
dozione di politiche interne che minimizzano l'uso di materiali non
rinnovabili, promuovendo il riciclo e incoraggiando 'adozione di so-
luzioni a basso impatto ambientale. Tali pratiche sono state implemen-
tate gradualmente, con un monitoraggio costante degli impatti e un
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adattamento nel tempo in base alle esigenze emergenti e ai feedback
della comunita.

e Educazione ambientale. Coinvolgere i membri della cooperativa e la
comunita nelle tematiche ambientali ¢ altrettanto importante. Orga-
nizzare sessioni di formazione o iniziative educative incentrate sulla
sostenibilita ambientale puo sensibilizzare e promuovere comporta-
menti eco-sostenibili.

e Acquisto locale. Favorire 'acquisto di beni e servizi da fornitori locali
¢ una pratica chiave per sostenere I'economia locale. Questo non solo
stimola la prosperita delle piccole imprese, ma contribuisce anche a
mantenere |’identita unica della comunita attraverso la valorizzazione
delle sue risorse.

Lapproccio olistico e circolare di Citta Futura prende quindi le mosse
da un concetto di ecologia integrale e si traduce in un impegno profon-
do verso la valorizzazione del territorio e la promozione del benessere
dei bambini. Questa prospettiva mira a creare un ambiente educativo e
comunitario che rispecchi la complessita delle interazioni umane e am-
bientali, contribuendo a costruire una societa piu sostenibile e orientata
al benessere collettivo (Iavarone, 2017, Malavasi 2014b).

Conclusioni

Valorizzare il territorio nella prospettiva del bene comune ed educare
allo sviluppo sostenibile significa anche e soprattutto pensare al futuro.
Significa sviluppare nei futuri adulti e cittadini del mondo capacita che
permettano loro di prendere decisioni informate e mirate a mantenere
I'integrita ambientale, la sostenibilita economica e a favorire una societa
pit equa. Occorre quindi accompagnare 1'acquisizione di competenze
che permettano di riflettere sui comportamenti adottati e sul conseguen-
te impatto che questi possono avere a livello sociale, culturale, economi-
co ed ambientale (Borg, Samuelsson, 2022, Morin, 2007).

Questa transizione richiede una rottura di paradigma che integri
una molteplicita di conoscenze provenienti da varie discipline scien-
tifiche, includendo anche gli aspetti delle scienze umane (D’Antone,
Parricchi, 2020).

Ciascuno do noi dovrebbe pertanto assumersi la responsabilita di
promuovere progetti volti a sviluppare la consapevolezza dell’importan-
za di adottare uno stile di vita sostenibile e di operare in una prospettiva
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a lungo termine; progetti che abbraccino la responsabilita nei confronti
dell’ambiente e delle sue risorse limitate, in una prospettiva di condivi-
sione e rispetto dei diritti umani. Secondo Kocher (2017), infatti, I'edu-
cazione allo sviluppo sostenibile mira a sostenere gli individui in forma-
zione, al fine di consentire loro di affrontare creativamente le sfide della
societa e contribuire a plasmare un futuro orientato alla sostenibilita.

Lesperienza trentina rappresenta un possibile modello di “sviluppo”,
inteso come la capacita di una comunita di «rispondere ai bisogni di tutti,
offrendo risposte che migliorano la vita in tutti i suoi aspetti economici e
sociali e chesi propone di ridurre la poverta, ’'esclusione sociale, il degrado
ambientale, le tensioni sociali e il ricorso alla violenza» (Carrino, 2005, p.
279) e una possibile riposta alla necessita di accompagnare le generazioni
future — attraverso una sinergia profonda tra ’Amministrazione e il terzo
settore — verso una valorizzazione del territorio che converga con la
promozione dell’ecologia umana e il benessere collettivo.
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resistance and children’s agency. It examines three pedagogical issues, which are crucial
for preventing and combating inequalities from an early age: namely, tactics of resistance
to the idea of a future determined by the family, the complexity of the relationship with
the school, and forms of “sibling caregiving”.

Keywords: childhood, inequalities, educational poverty, agency, cultural segregation.

Introduzione

«Jo voglio fare la cheffa, le serre neanche me lo sogno.
Ti sporchi le mani e diventano brutte...
Mi piacerebbe lavorare al bar o al ristorante,

ancora non lo so, pero niente serre»
(Diario, 19.11.21)

Karima, quando ¢ stata condotta la ricerca etnografica, aveva 15 anni
e frequentava I'Istituto alberghiero. Aveva dovuto negoziare non poco
con i genitori; volevano che s’iscrivesse, come accade per quasi tutti i
ragazzi e le ragazze che vivono nella Fascia trasformata della provincia
di Ragusa, all’Istituto agrario, con un futuro gia deciso: il lavoro in serra,
nella prospettiva dell’acquisto di un impianto serricolo.

La Fascia trasformata’, territorio che si snoda per diversi chilometri
lungo la zona costiera tra Acate e Santa Croce Camerina, &€ una delle aree
a vocazione serricola pitt grande d’Italia (Petino, 2021). La produzione si
regge quasi esclusivamente su manodopera tunisina, rumena e, in parte,
albanese. Anche tanti bambini e tante bambine’, dai 12-13 anni, lavora-
no in serra: alcuni dopo la scuola e nei fine settimana, altri tutto il giorno.

Si tratta di un esempio di contesto rurale paradigmatico per la sua
complessita socioculturale, le condizioni di insicurezza economica e di
poverta educativa, in cui la produzione si regge quasi esclusivamente
su manodopera rumena, tunisina e, come detto, in misura minore, al-
banese; inoltre, I'assenza di trasporti alimenta un caporalato dei mezzi
che fa il paio con la mancanza di diritti sindacali e la grave carenza di

¢ «“Trasformata” si riferisce al fatto che & stata riconvertita da un tratto di costa sabbiosa
a lavorazione in serra, a partire dalla fine degli anni ‘70» (Save The Children, 2023, p. 31).

” Con il termine «bambini» si intendono bambini e ragazzi da 0 a 18 anni, di entram-
bi i sessi, come per 'inglese «child» cosi come indicato nella Convention on the Rights of
the Child (ONU, 1989; per tutti i dettagli, si rimanda ai Riferimenti Bibliografici, N.d.R.).
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servizi pubblici, tra cui quelli sanitari e educativi. Condizioni strutturali
che «impattano negativamente sulla tutela dei diritti dei bambini, accen-
tuandone la condizione di invisibilita e marginalita e il rischio di divenire
essi stessi vittime di sfruttamento» (Save the Children, 2023, p. 5).

Le ragioni di questa ‘curvatura’ sul mondo adulto sono molteplici: dal
carattere di urgenza, legato alle problematiche dello sfruttamento dei brac-
cianti e dei conflitti interetnici, a una scala di priorita politico-economiche
e di contrasto all’emergenza. C’¢ poi un aspetto pragmatico: ovvero, la dif-
ficolta di accesso a un luogo che ¢ tanto noto quanto, al contempo, nasco-
sto allo sguardo delle politiche pubbliche, in cui le famiglie con bambini
vivono in abitazioni a volte ai limiti dell'umano e in una promiscuita tra
luoghi di vita e di lavoro che rende piu difficile incontrarsi.

Nonostante questa complessita, i pochi studi su questa zona rurale del
sud-est siciliano sono prevalentemente di ordine antropologico (Piro, 2016;
Sano, 2018), sociologico (Cortese, Palidda, 2020), storico-politico (Mililli,
a cura, 2021): ricerche, quelle appena menzionate, che hanno alimentato
narrazioni per lo piu rivolte al mondo degli adulti, dedicando meno spazio
alla descrizione della vita quotidiana dei bambini e della loro educazione.

Chi sono, dunque, i bambini che vivono in questo territorio? Quali
spazi di agency hanno all'interno di un contesto cosi condizionato da
vincoli territoriali, sociali, politici, familiari, culturali?

Da queste domande ¢ nata la ricerca etnografica’ a cui facciamo rife-
rimento nell’articolo in oggetto, che si & posta 'obiettivo di entrare nelle
maglie di questo territorio per osservare, a livello 7zzcro, la vita quoti-
diana e le interazioni sociali dei bambini (Emiliani, 2002), ed eleggendo
il margine (Annacontini, 2015) a spazio contemporaneamente teorico e
concreto in cui dare voce a chi, solitamente, ne ha meno.

Ne ¢ emerso un quadro articolato: un reticolo di temi intrecciati e so-
vrapposti tra loro, la cui interpretazione, per quanto non generalizzabile,
fa emergere alcune questioni pedagogiche interessanti per riflettere sulla
vita dei bambini in contesti di marginalita e segregazione culturale. Tra
queste vedremo, in particolare, le tattiche di resistenza agite dai bambini
di fronte all’idea di futuro determinata dalle famiglie, le problematiche
legate all’accesso a scuola e la dimensione di cura e responsabilita tra
fratelli.

* Bocchieri D., Serrenentola nel paese dei farlocchi. I minori stranieri nella Fascia tra-
sformata del ragusano tra invisibilita e resistenze. Tesi di Laurea, Universita degli Studi di
Milano-Bicocca, a.a. 2021/2022.
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1. Cautele metodologiche e posizionamento etico

La ricerca si inscrive nel filone di studi etnografici (Gobbo, Gomes,
2003) che hanno rivolto la loro attenzione alla vita quotidiana dei bam-
bini (Emiliani, 2002) e assume una prospettiva di ricerca non «verso i
bambini» (Mortari, Mazzoni, 2010, p. 4), ma «a partire dalla loro pro-
spettiva» (Ibidem).

A livello metodologico, la ricerca combina I’osservazione partecipan-
te con conversazioni informali con bambini e adulti incontrati sul cam-
po’. Letnografia ¢ stata condotta in due fasi: tra settembre 2019 e marzo
2020 — quando la pandemia da Sars-Cov-2 ha costretto a interrompere
Iattivita — e tra marzo 2021 e marzo 2022. Per I’accesso fisico e sociale
al campo ci si & avvalsi di due strategie: 'accompagnamento in auto dei
bambini e dei ragazzi a un laboratorio di teatro organizzato dalla Caritas
al Presidio di Marina di Acate, e la presenza al doposcuola organizzato
sempre dalla Caritas. Le prove dello spettacolo, le fasi di gioco, le feste,
sono state occasione per 1’osservazione sul campo.

Sono stati coinvolti circa 30 bambini/ragazzi dai 5 ai 18 anni, le cui
voci sono state accompagnate da quelle di operatori e educatori di as-
sociazioni impegnate nella zona. Complessivamente la ricerca si basa su
un corpus di osservazioni della vita quotidiana dei bambini, redatte con
cadenza bisettimanale, note di campo giornaliere integrate con appunti
o stralci di conversazioni con bambini e adulti.

I dati sono stati analizzati 7z itinere secondo una metodologia
grounded, guidata dall’individuazione di temi e categorie ricorrenti
(Atkinson, 1992; Glaser, Strauss, 1967, trad. it. 2009).

La complessita del territorio ha richiesto alcune attenzioni metodo-
logiche: da un lato 'approccio etnografico si ¢ rivelato di particolare
interesse perché ha permesso lo studio della dimensione simbolica e ma-
teriale dei processi e delle interazioni educative (Bove, 2019), favorendo
uno sguardo sulla vita quotidiana dei bambini nella Fascia trasformata
intesa come “microcultura” entro cui assumere una prospettiva da ri-
cercatori-apprendisti, esploratori delle culture dei bambini e dei ragazzi
anche nell’interazione con gli adulti (Corsaro, 1997).

Dall’altro, I'ascolto delle voci dei bambini non ¢ stato scontato. Come &
noto, infatti, ascoltare la loro voce ¢ operazione complessa, densa di interro-

’ Per le osservazioni svolte presso sedi di associazioni, quali doposcuola e laboratorio
di teatro, sono stati acquisiti i consensi informati.
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gativi epistemologici (Mortari, 2009), politici (Macinai, 2010; Rossini, 2015),
etici e metodologici (Belloni, 2006; Cannella, 1998; Corsaro, Molinari, 1999;
Mortari, Mazzoni, 2010); si corre spesso il rischio di «carpire e colonizzare
il loro mondo» (Mortari, 2009, p. 18). C’¢ inoltre il pericolo di affidarsi a
metodi messi a punto per la ricerca con partecipanti adulti, introducendo
strumenti non del tutto coerenti con I'osservazione dei comportamenti e
delle potenzialita dei bambini, né rispettosi dei loro linguaggi (Belotti, La
Mendola, 2010); cosi facendo, si rischia di agire in una prospettiva etica
profondamente adultocentrica, dunque incurante di cio che significa per i
bambini essere partecipanti di un percorso di indagine (Clark, Moss, 2014),
cadendo in quelle trappole che rivelano, in alcuni casi, la debolezza episte-
mologica e concettuale della ricerca stessa (James, 2010).

Per provarea contenereirischisopraevidenziatisié fatto costantemente
riferimento «a un metodo etico capace di promuovere un impegno
responsabile per I'altro» (Mortari, 2009, p. 18), curando I'incontro e la
relazione con i bambini come «esperti della loro esperienza» (Mortari,
Mazzoni, 2010, p. 4); ci si ¢ presi il tempo di conoscersi, di fidarsi, di
affidarsi, costruendo gradualmente le condizioni affinché I'incontro e la
conversazione etnografica fossero un’esperienza di partecipazione come
‘presa di parola’ in prospettiva democratica (Pastori, Pagani, Sarcinelli,
2020). Un’esperienza di co-costruzione della «conoscenza non unilaterale
e profondamente interattiva» (Bove, 2019, p. 114).

La scelta dell’osservazione partecipante per una descrizione dernsa
(Geertz, 1973, trad. it. 1998) si ¢ accompagnata a un approccio flessibile,
capace di modificare le strategie di accesso al campo in itinere, esplici-
tando, nelle note che hanno affiancato i diari, il posizionamento emotivo
nella relazione con bambini e ragazzi spesso sottoposti a violenza simbo-
lica e non di rado anche fisica (Gobo, 1999).

2. La vita quotidiana dei bambini: tra resistenze e invisibilita

Pit che ai numeri, in questa ricerca 'attenzione ¢ stata rivolta a chi
sono e cosa fanno i bambini e i ragazzi della Fascia trasformata: a parla-
re, in questo caso, sono i volti, le storie, i sogni, spesso flebili, di Karima,
Amina, Klaus, Cristina e dei tanti bambini e ragazzi incontrati sul cam-
po, in prevalenza figli di genitori di origine tunisina e rumena.

" Nomi di fantasia.
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I luoghi dell’abitare sono spesso precari: abitazioni non di rado ai
limiti della vivibilita, in spazi attigui alle serre, talvolta stalle o baracche
all'interno dei luoghi di lavoro, particolarmente compromesse nel caso
di alcuni gruppi culturali. Klaus, per esempio, vive in una casa priva
di acqua corrente e senza alcun sistema di riscaldamento. Condizioni
di vita molto simili a quelle di Daniel, Mariana e di tanti altri ragazzi
incontrati nel corso della ricerca. In questi luoghi, la vita quotidiana dei
bambini & scandita dai ritmi massacranti del lavoro adulto, in condizioni
di isolamento, con limitate possibilita di movimento e pochissima auto-
nomia (Bergamaschi, Piro, 2018).

Tuttavia, in alcuni casi, i bambini attivano processi di deviazione di
queste traiettorie esistenziali. Karima, per esempio, oggi vive ancora nel-
le serre, dove continua a coltivare, insieme a pomodori e zucchine, il
proprio sogno di cucinare in un ristorante tutto suo. Come lei, anche al-
tre ragazze di origini tunisine sono determinate: «zai serrex», anche se in
realta ci lavorano tutti i giorni, al ritorno da scuola, il sabato e la domeni-
ca. Nella quotidianita, queste ragazze attuano piccole sovversioni o vere
e proprie resistenze, intese quali pianificazioni consapevoli, sistematiche.
S’intravedono piu che strategie, delle tattiche, «risposte contingenti e
individuali attraverso le quali i singoli cercano di ritagliarsi un proprio
spazio all'interno del campo definito dalle strategie» (De Certeau, 1990,
trad. it. 2001, p. 15). Nel gioco delle tattiche per deviare rispetto ai pro-
getti dei genitori, sicuramente la scelta dell’istituto superiore emerge dai
dati raccolti come una tra le pit significative. In diversi casi, pero, non
riescono a imporsi, e i genitori li iscrivono all’Istituto agrario senza nep-
pure consultarli: ¢ il caso di Aisha, 14 anni, che viene a conoscenza di
questa scelta solo a iscrizione avvenuta. Un’altra ragazza, a cui era stato
imposto un indirizzo scolastico che a lei non piaceva, nonostante le po-
tenzialita evidenti, si & rifiutata di studiare ed ¢ stata bocciata: difficile
dire se si tratti di “tattica” o “strategia”, secondo la definizione di De
Certeau sopra citata, per ottenere il cambio di corso di studi; tuttavia,
come ha confidato agli operatori, il suo disinteresse non riguardava lo
studio, ma il perseguire le traiettorie lavorative imposte dai genitori.

Si tratta di temi complessi, che rispecchiano le problematiche che
oggi sono al centro del dibattito internazionale sulle politiche di con-
trasto e prevenzione dell’esclusione sociale e della dispersione scolasti-
ca. «Conoscere I'insieme delle attivita e dei luoghi frequentati [...] puo
rivelare sia 'esperienza fatta dal bambino, sia le scelte fatte per lui da
altri» (Emiliani, 2002, p. 47). In tal senso la quotidianita intesa come
processo sociale ci ricorda quanto 'educazione sia un atto politico — per
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dirla con Freire (1968, trad. it. 2022) — che richiede una riflessione critica
e coraggiosa sui contesti affinché si attivino processi di decostruzione dei
discorsi e ricostruzione di nuove possibilita per tutti i bambini e i ragazzi
che li abitano.

3. L'accesso a scuola

L’accesso a scuola, pilastro delle politiche di contrasto alla spirale del-
le diseguaglianze (Commissione Europea, 2013"), & reso ancora piu dif-
ficile dalla segregazione geografica di questo territorio e dalla mancanza
di trasporti pubblici. In alcuni periodi anche lo scuolabus, che per una
famiglia con tre o quattro figli ha gia un costo proibitivo, rimane fuori
uso, per guasti o mancanza di fondi. In alcune zone del territorio non
passa nemmeno.

In ogni caso, anche laddove i bambini riescono ad accedere alla scuo-
la, si tratta di una parentesi ben marcata: ogni giorno, suonata la campa-
nella, i bambini cosiddetti “della Fascia trasformata” tornano a diventare
fantasmi per le istituzioni; tornano nelle loro enclaves, tolgono gli abiti
per la scuola e indossano quelli da lavoro. Molti di loro, anche a 11 0 12
anni, quando rientrano da scuola, entrano in serra e iniziano a lavorare.
Staccano per andare al doposcuola, ma I'indomani riprendono. Una rou-
tine che conferma la violazione «sistematica dei diritti dell’infanzia» (Save
the Children 2023, p. 34) cui i bambini stessi, a volte, cercano di sfuggi-
re. Come alcuni operatori hanno spiegato, c’¢ chi chiede di partecipare
al doposcuola anche nei giorni riservati ad altri ragazzi; la necessita di
fare realmente i compiti ¢ equamente divisa, nelle motivazioni, con
I'escamotage di ridurre le ore di lavoro o di reclusione in casa.

Visibili a intermittenza per le istituzioni, in alcuni casi solo di passag-
gio, ma anche doppiamente invisibili nel gruppo dei pari. Amina, per
esempio, una ragazza di origini tunisine di 12 anni che vive in mezzo
al ‘deserto’ delle serre, non puod andare ai compleanni dei compagni,
nemmeno quando viene (cosa non scontata) invitata: «Si, mi dicono
qualche volta se ci vado, ma non ci vado. No, mio papa non vuole»

"' Raccomandazione UE del 20 febbraio 2013: Investire nell'infanzia per spezzare il
circolo dello svantaggio sociale (https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?
uri=CELEX:32013H0112&from=EN: 01.02.24); per tutti i dettagli si rimanda ai Riferi-
menti Bibliografici, N.d.R.
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(Diario 12.12.21). E con lei anche Ambra, 11 anni, di origini rumene:
«Non ci posso andare, lei sta lontano, come ci vado?»; i genitori non le
accompagnano, non solo per la lontananza o le difficolta di movimento,
ma anche perché poi «ci sarebbe da fare il regalo, vestirsi bene», come
hanno spiegato alcuni operatori. Lessere invitati o meno a una festa di
compleanno e la relativa risposta fungono da vettore di integrazione o
esclusione dell’intero gruppo famigliare: isolati, dunque, ma anche se-
gregati, in zone rurali che diventano un ghetto sociale, con poche porte
aperte sull’esterno.

Ci0d nonostante, in alcuni casi la forza di resistere si trasforma in un’a-
zione capacitante. Durante la ricerca, Anisa aveva espresso la volonta di
una deviazione significativa rispetto alla scelta dei genitori di studiare
all’ Agrario: sarebbe voluta andare al Liceo delle Scienze umane. Un per-
corso non semplice, sconsigliato dagli insegnanti e osteggiato dai genito-
ri. Ma Anisa non s’¢ data per vinta: oggi ¢ al secondo anno, con risultati
soddisfacenti: «Una volta la Caritas ci ha portati a vedere un asilo. Ho
deciso che da grande volevo lavorare con i bambini» (Diario, 14.12.21).
La storia di Anisa conferma che, quando i bambini e i ragazzi in condi-
zioni di estrema vulnerabilita incontrano i cosiddetti «tutori di resilien-
za» (Malaguti, 2020, passim) — figure chiave che allargano le possibilita
di sperimentazione, offrendo sostegno per affrontare le sfide — qualcosa
puo cambiare. Stiamo parlando di una forza che, quando viene ricono-
sciuta, diventa una condizione per la salute e il benessere dei ragazzi,
intendendo la salute, come indicato dall’Organizzazione Mondiale per
la Sanita (1984), non solo come assenza di malattia, ma anche come ca-
pacita di adattamento e reazione di fronte alle sfide della vita.

4. Bambini che si curano di altri bambini

Accanto alla vita in bilico tra lavoro e scuola, ci sono poi le relazioni
con i fratelli o le sorelle che si occupano dei pit piccoli, il cosiddet-
to “sibling caregiving” (Levine, New, 2008, trad. it. 2009). Cristina, per
esempio, non ha potuto proseguire gli studi, fermandosi alla quinta ele-
mentare, alternando 'attivita di caregiver dei fratellini con il lavoro in
serra. Alex e Robert, due fratelli di origine rumena di 10 e 11 anni, in-
vece, pur rientrando nella categoria dei ‘fratelli che si prendono cura di
altri fratelli’ pit piccoli, vanno a scuola (guasz) regolarmente; si alternano
nel frequentare le lezioni, cosi come nel partecipare al doposcuola: un
giorno I'uno e il giorno dopo 'altro. In questo caso ¢ il “quasi” a fare la
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differenza, spiegando la strategia scelta dai genitori per consentire loro
di andare a lavorare, senza lasciare il piu piccolo, di tre anni, da solo.
Una condizione non solo di doppia invisibilita, ma anche di ingiustizia
sociale e di non rispetto dei diritti dell'infanzia.

Se non ci sono i fratelli, le famiglie con bambini in eta prescolare si
aiutano come possono. Alcuni genitori lasciano i figli in casa da soli an-
che a cinque anni: una pietra dietro la porta per impedire che si allonta-
nino, una serie di indicazioni di comportamento e qualcosa da mangiare.
Un’immagine spiazzante rispetto a quella idea ‘normativa’ di bambino in
senso occidentale (che sappiamo non potrebbe legalmente stare a casa
da solo, se non dai 14 anni); una situazione-limite avvertita come tale
dagli stessi genitori, i quali mostrano un senso di colpa e anche d’impo-
tenza nel non riuscire a fare altrimenti.

Questa condizione di vita familiare sfidata dall’assenza di servizi di
welfare e di politiche di conciliazione ha un impatto importante sulle tra-
iettorie di vita individuali dei bambini generando, a sua volta, condizioni
di «doppia assenza» (Sayad, 1999, trad. it. 2002, passinz) anche rispetto
a ‘futuri possibili’. Stiamo parlando di bambini di 10-11 anni che diven-
tano caregivers; pratica, questa, di per sé potenzialmente formativa, se
non fosse che in questo caso si associa a un destino in un certo senso gia
tracciato: quello di non andare a scuola o di andarci a intermittenza per
occuparsi dei fratellini.

Nella Fascia trasformata, lo scarto tra le condizioni socioculturali e
sociomateriali in cui vivono le famiglie e le opportunita di accesso ai
servizi educativi e scolastici ¢ tale da impedire, alla base, I'attuazione
delle politiche di contrasto alla poverta educativa, se non per pochi casi
(Lazzari, Vandenbroeck, 2012). Da quest’anno ha aperto la prima scuola
dell’infanzia a Marina di Acate: un ottimo segnale, anche se non tutti i
bambini possono andarci perché i genitori non hanno i mezzi e non ci
sono forme di trasporto pubblico, nemmeno a pagamento. Ne consegue
che il numero di bambini in condizioni di rischio ¢ in costante crescita,
come confermano i piu recenti rapporti nazionali (cfr., fra gli altri, Save
the Children, 2023).

Riflessioni conclusive
Le voci dei bambini e dei ragazzi che abbiamo riportato in questo

articolo, per quanto non rappresentative della complessita del territorio
oggetto di studio, fungono da ‘evidenziatore’ di questioni zacro, per
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lo piu di ordine sociale, politico, economico, culturale, ma anche da
grido di allarme di fronte all’assenza di un pensiero e di un’azione
pedagogica micro, capaci di promuovere una lettura trasformativa della
vita dei bambini in questo «non luogo» (Augé, 1992, trad. it. 2009,
passim). Benché I'impegno di associazioni e gruppi di volontariato
provi a sopperire a una carenza istituzionale, la ricerca evidenzia la
necessita di rinforzare una pedagogia territoriale che, nei fatti, ¢ politica
(Catarsi, 2008), perché opera dal basso, ¢ aderente ai bisogni e ai
diritti dei bambini, ed & pertanto capace di alimentare scelte e pratiche
educative per contrastare quel reticolo complesso di elementi che, se
resta silente, non fa altro che aumentare la gia drammatica geografia delle
diseguaglianze (Commissione Europea, 2013).

Porre I'attenzione sulle diverse forme di agency dei bambini, met-
tendo in luce tutte quelle strategie apparentemente ‘devianti’ volte ad
agire il loro presente e a immaginare un futuro (Satta, 2023), non deve
offuscare la problematicita dei contesti in cui vivono i bambini e da cui
dipende la loro stessa agentivita (Biffi, Pippa, Monta, 2023); al contrario,
¢ un’occasione per rimarcare la grave mancanza di opportunita per chi,
come i bambini che abbiamo incontrato in questa ricerca, sperimenta
una situazione di doppia dipendenza: imposta sia dal contesto che dalle
scelte dei genitori i quali, a loro volta, si ritrovano imbrigliati in una
spirale deterministica irricevibile (Putnam, 2015), che tende prepoten-
temente a privarli di potenzialita. La sfida pedagogica ¢ leggere queste
strategie come un invito a contestualizzare la posizione da cui parlano i
bambini, per contrastare il rischio di provocare l'effetto contrario di far
tornare la voce dei bambini tra le pieghe dell’invisibilita, o di far si che la
loro risposta adattiva resti solo un ricordo o un traguardo irraggiungibi-
le, spogliato della capacita di orientare le azioni altrui.

Proprio perché stiamo parlando di un territorio molto difficile e den-
so di contraddizioni, per lo piti a misura di adulto, la dimensione di
futuro non puo a sua volta restare assente dalla narrazione dominante;
al contrario, va recuperata e sostenuta, ma tenendo sempre presente che
’aspirazione a una buona vita, a un futuro migliore, non ha contenuti
determinati, universali, ma ha sicuramente bisogno che attorno a ogni
bambino si configuri «un ecosistema di servizi e risorse solidali che funga
da nicchia ecologica libera da violenze, generativa di crescita, protezione
[...]in culi ricreare reti e relazioni benevole» (Milani, 2022, pp. 11-12).
E il «coraggio dell’utopia» (Catarsi, 2012, p. 30), che & proprio dell’azio-
ne educativa, che ci permette di uscire da logiche deterministiche «per
poter pensare “altri” mondi, migliori di quelli in cui viviamo» (Ibiden:).
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in an Emancipatory Perspective.

A Research-Training Experience
among Professionals Working with
Vulnerable Children and their Families'
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Abstract

Although most professionals who have chosen to work with children and families living
in vulnerable situations are motivated by a genuine desire to care for people, when they
go through some emotionally challenging experiences, they are also exposed to various
syndromes such as compassion fatigue, vicarious trauma and burnout. The aim of this
article is to present a research-training course that has been implemented to promote
greater professional wellbeing and the co-construction of supportive working commu-
nities among social work professionals. In line with a critical-emancipatory approach, a
research-training pathway was chosen, which also allowed the outcomes of the pathway
to be evaluated using qualitative interviews and validated tests. The study involved 75
professionals from central-northern Italy. The analysis of the data collected showed that
workshops and various activities proposed gave the professionals the opportunity to sha-
re their vulnerability with others, and to feel a greater sense of belonging to a supportive
community.
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Abstract

Anche se la maggior parte dei professionisti che hanno scelto di lavorare con i bambini
e le famiglie che vivono in situazioni di vulnerabilita sono motivati da un genuino desi-
derio di prendersi cura delle persone, quando vivono alcune esperienze emotive sfidanti,
vengono ugualmente esposti a varie sindromi, come la compassion fatigue, il trauma vi-
cario e il burnout. Larticolo si propone di presentare un percorso di ricerca-formazione
realizzato per promuovere tra i professionisti del lavoro sociale un maggiore benessere
professionale e la co-costruzione di comunita di lavoro solidali. In coerenza con un ap-
proccio critico-emancipativo si ¢ scelto un percorso di ricerca/formazione che ha con-
sentito anche di valutare i risultati del percorso utilizzando interviste qualitative e test
validati. Lo studio ha coinvolto 75 professionisti del centro-nord Italia. Lanalisi dei dati
raccolti ha evidenziato come i workshops e le varie attivita proposte hanno dato ai profes-
sionisti I’opportunita di condividere la propria vulnerabilita con gli altri e di percepire
un maggiore senso di appartenenza a una comunita supportiva.

Parole chiave: lavoro emotivo, benessere professionale, percorsi di ricerca e formazione,
strategie di autocura, comzpassion fatigue.

Introduction

Despite the dominant neoliberal culture within social work context
and organizations, most professionals who have chosen to work with
children and families living in vulnerable situations are motivated by a
genuine desire to care for people (Hill & Laredo, 2020). However, when
they are confronted with experiences and situations that are particularly
challenging from an emotional point of view, due to the level of suffering
and fragility people they work with communicate, they have to face to
«peak events in the family history that require caution and careful work
on explanation, attribution of meaning» (Formenti, 2010, p. 145)’.

This complex and demanding work — which is becoming more and
more necessary every day due to the constant shortage of economic and
human resources for public services — can lead them to experience feel-
ings of anxiety, worry and discomfort to the point of exposing them to
a state of stress or distress, when working conditions challenge all their
will and ability to express their competences to the best of their ability
(Figley, 1995; Mirowsky & Ross, 1986). According to Bertetti (2014), to

> Author’s translation, Editor’s Note.
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understand what stress is, it is necessary to consider the stressors (that
are the stimuli that activate stress), and the reactions that the different
subjects manifest to these stimuli. According to this Author, the problem
has a relational matter, between the stimuli and the person: between the
nature, intensity, and duration of the stimuli and the person’s skills, per-
sonality, representation of the situation. Within a bio-psycho-socio-eco-
logical matrix (Bronfenbrenner, 1979, 2005), even the setting in which
stressor and professionals meet each other is important, from spatial and
temporal, involving the work environment, the organisational charac-
teristics, the social and relational contexts, the way time is thought and
lived by the collective (Ungar, 2020).

Every day, every help worker expresses, consciously or unconscious-
ly, an emotional work, which can be defined as the set of gestures, ac-
tions, choices, reflections and words used to manage or express one’s
own emotions and to manage those of others in appropriate manner,
according to the expectations of one’s role. Depending on the nature of
the task assigned, or the personal role, practitioners know that a set of
rules, more or less explicit, expect them to express or manage certain
emotions, both towards the people they are trying to help, and towards
colleagues or superiors. They also know that, over time, they will have
to learn to manage the emotions that can arise from observing particu-
larly traumatic or painful situations and which, as such, are likely to un-
dermine their well-being as a person, even more than as a professional
(Brotheridge & Grandey, 2002; Hochschild, 1983).

Emotional labour and repeated and continuous exposure to the suf-
fering, difficulties, and fragility of other human beings may expose social
workers and health professionals to the development of one or more vi-
carious disorders, such as emotional dissonance (Glomb, Tews, 2002),
compassion fatigue (Barks et al., 2023; Figley, 1995), vicarious trauma
(Pearlman, 1999), burnout (Maslach & Leiter, 2008). All too often, help
workers are confronted with difficult or ambiguous situations for which
they feel incompetent or inadequate: child abuse perpetuated by parents,
parents who neglect the basic needs of their sons and daughters because
of poverty or lack of resources, children addicted to drugs or alcohol.

In this way, any relationship can become the source of feelings of
unease, frustration, malaise, and loss of faith in the humanity of persons
(Yakhlef & Basic, 2023). Professionals know that the emotions that can
arise from these experiences force them to pretend in order to do their
best work, but if they do not face these inner experiences, they expose
themselves to emotional dissonance that can create in them a form of
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dissociation from their true inner life (Glomb & Tews, 2002; Nielsen ez
al.,2023). Sometimes, when the experiences they witness are particularly
horrific because of the abuses or violences they have to deal with, they
may even lose faith in their own values and see their own horizons of
meaning crumble, affected by vicarious trauma (Murcia Alvarez, 2024;
Pearlman, 1999).

At the same time, workers can become involved in the emotional prob-
lems of the families they are trying to help, and the constant exposure
to these kinds of compassionate experiences can lead to the abovemen-
tioned compassion fatigue, a kind of exhaustion resulting from the accu-
mulation of anxieties and worries shared with vulnerable families (Figley,
1995). Each of these syndromes can damage them from an emotional,
psychological, behavioural, and personal perspective producing disaffec-
tion to one’s work and de-accountability, sense of guilty and a drop of
self-esteem, which are the premises of burnout (Maslach & Leiter, 2008).

However, it is emphasised that a good level of compassion satisfac-
tion (i.e. the perception of doing something meaningful for the vulner-
able families), together with the perception of being part of a supportive
community, 2 good awareness of one’s own resources and limits, and
a good level of emotional self-awareness, may be protective factors for
professional well-being in helping work. (Drigas & Papoutsi, 2018; Jiang
& Jiang, 2024; Stamm, 1999). Any professional can develop and imple-
ment these skills and attitude activating some self-care strategies, which
are «the abilities of individuals, families and communities to promote
health, prevent disease and maintain health» (WHO, 2013, p. 15).

In the context of professional and organisational wellbeing, self-care
can be conceptualized as some attitudes, behaviours, and strategies (de-
liberately or unconsciously activated) that everyone learns and expresses
during his or her life, in order to cope successfully with the various and
numerous challenges that the daily routine of one’s work and private life,
places on one. Basically, these strategies can be defined as defensive and
constructive: as defensive, they aim to help people resist the shocks of
life, thus preserving those inner, psychological, emotional and cognitive
resources that are useful in overcoming these challenges; as constructive
or resilient, they aim to protect the individual so that he or she can still
find the strength and determination not to be overwhelmed by events
and to learn how to face future challenges, thereby strengthening self-
confidence (Cyrulnik, 2001).

Starting from these knowledges, during the spring of 2022, a train-
ing/research project was carried out with the aim to create and imple-
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ment an accompanying path for the autonomous implementation of
activities which could promote professional wellbeing throughout the
activation and reinforcing of some self-care strategies as well as promot-
ing mutual, supportive work communities. The pedagogical intention of
this pathway was to promote processes of self-reflective and meaning-
ful learning among professionals about their capacity for self-protection
and resilience (Calaprice, 2020; Cyrulnik, 2001). In particular, the train-
ing/research approach was chosen because researchers would be able to
implement a pathway that would meet, from a pedagogical point of view,
some conditions: the immediate usefulness of the knowledge that these
activities could promote; a fully active role of the actors involved; the
consensual production and legitimation of knowledge. These premises
could make the pathway a real opportunity for learning and empower-
ment for all the actors involved, both operators and researchers (For-
menti, 1998).

In this way, the researchers played a role in accompanying individu-
als and groups both in the design phase and in the implementation and
evaluation of the activities designed and carried out by the coordinators
within their work group, also following the participatory and transform-
ative evaluation method (Serbati & Milani, 2013).

1. Research Design

In order to understand the results of the realised training path, a
mixed qualitative-quantitative approach was chosen, according to a crit-
ical emancipatory paradigm (Denzin & Lincoln, 2019; Freire, 1968, It.
Tr. 2022), since the intention of the training path was to stimulate, first
in the coordinators and then in the professionals working with them, a
deeper awareness of their respective personal and group capacity to cre-
ate a mutually supportive working community (Maytum ez a/., 2004), to
reach a better emotional awareness, and to find more satisfaction in their
working setting and relationships. In addition, the training tools applied
and shared aimed to create the conditions for them to discover their
personal strengths and abilities to be well in the places and times of work
(Adams, 2018; Folkman & Greer, 2000; Yassen, 1995; Yoder, 2010).

Although the study also included qualitative tools, this paper focuses
only on the quantitative data. For the quantitative assessment, a group
of validated questionnaires were chosen, to assess attitudes that are par-
ticularly relevant for the well-being of both the person and the worker,
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also from a pedagogical point of view. These attitudes have been identi-
fied with a good level of satisfaction perceived by the operators in the
exercise of their helping work, a developed emotional intelligence, the
ability to be kind to oneself and to share one’s difficulties with others,
combined with a good awareness of one’s inner life and meaning.

These dimensions are the conditions that allow a person to continue
to grow in the face of the difficulties and problems that arise from life or
work. When people have to face suffering, they should have the strength
not to avoid the emotions that can arise from it, but to accept them, to
remain in them, to seek the point of equilibrium, in which they can ex-
ist as human beings in that pain. In this way, the lack of meaning, the
guilt, the loss of hope can only be faced if they are known, accepted, and
shared with others, in order to understand how to move forward with
the intention of helping vulnerable being or families (Mortari, 2017).

In other words, the study aimed to understand if the strategies im-
plemented by the path can influence these dimensions (compassion sat-
isfaction, emotional intelligence, and self-compassion), exploring and
identifying in the participants signs of development from a personal and
communitarian point of view. The questionnaires were collected at Time
0 and Time 1 (T0-T1) before and after the participation at the profes-
sional wellbeing paths organized in each service involved in the study.

2. Materials and Methods

The benchmark literature analysed shows that social workers are ex-
posed to various risk factors for their mental and physical balance. At
the same time, the perceived level of performance (endogenous factor)
and the level of performance demanded by the environment (exogenous
factor) lead to harsh judgments of their own and their colleagues’ per-
formance.

Three validated instruments were chosen for this research: namely,
ProQol by Stamm and collaborators (2010), for the evaluation of the
quality of professional life, the IRI-Interpersonal Reactivity Index (Davis,
1983; Contardi ez al., 2018) for the evaluation of the empathetic attitude;
finally, the SCS-Self-Compassion Scale (Neff, 2004; Veneziani et al., 2017),
to assess the levels and quality of intrapersonal awareness.

The ProQoL is a validated quantitative instrument, applicable in all
social work and health care contexts, consisting of 30 items on a 5-point
Likert scale assessing three dimensions: Compassion Satisfaction, Burn-
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out, and Compassion Fatigue. All three dimensions have a double cut-
off between 22 and 42 points.

The IRI, which consists of 28 items with a 5-point Likert scale, makes
it possible to assess four dimensions: a) Perspective Taking, which refers
to the cognitive ability to adopt the other’s point of view; b) Fantasy,
i.e. the tendency to imagine oneself in fictional situations; ¢) Emphatic
Concern, i.e. the emotional response associated with sharing the other’s
experience; d) Personal Distress, or the discomfort experienced in re-
sponse to the suffering of the other or in relational situations from an
emotional point of view. The first two dimensions refer to the cogni-
tive component of empathic expression, the last two to the emotional
component. The average of the scores on each dimension is taken as an
indication of its consistency.

The Self-Compassion Questionnaire consists of 26 items, with a 5-point
Likert scale, and allows the assessment of six dimensions, two of which
are opposed to each other: a) Self-Kindness and Self-Judgement: the
former measures the attitude of being kind and understanding to one-
self, despite one’s limitations and mistakes made; the opposite refers to
a strong self-criticism; b) Common Humanity and Self-Isolation: the for-
mer assesses levels of awareness of personal negative experiences as part
of one’s humanity and as shared with all human beings; the latter refers to
the feeling that one’s problems and difficulties are unique and enormous;
¢) Mindfulness and Over-Identification: the former defines a balanced
sense of awareness of personal limitations, while its opponent assesses
the person’s tendency to identify only with the negative parts of the self
and with one’s own difficulties, which become a recurring and unique
thought. Again, the mean value of each dimension defines its relevance.

Finally, a form to collect some biographical data completed the pro-
tocol. Except for the biographical data sheet, the protocol consisting of
the three validated instruments was administered before the start and
at the end of the path. An alphanumeric identification code allowed a
pre-post comparison to be made, while fully protecting the privacy of
the participants.

3. Results

The study involved 75 professionals from nine different context of
social services of north-central Italy. The demographic characteristics of
the sample are shown in Table n. 1.
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Table. 1: Demographic characteristics of the sample

20-30 31-40 41-50 51-60 All
M 3 3 4%
F 13 25 24 10 73 | 95%
All 13 25 27 10 76

17% 33% 36% 13%

The sample was predominantly female (95%) and aged between 31
and 50 years (69%).
The professional characteristics of the sample are described in Table n. 2.

Table. 2: Professional characteristics of the sample

<5 years | 6-10years | > 10 years All

Social 16 13 37 66 88%
Worker
Educator/ 2 4 6 8%
Pedagogist
Psychologist 3 3 4%

16 15 44 75 100%

21% 20% 59% 100%

Social workers were the most consistent group of professionals, and
they were mostly with more than ten years of service. The second group,
for consistency, were the educators, which is six persons who were in
service from more than six years; lastly, there were the psychologists,
only three persons with a high length of service.

Concerning the results of the statistical analysis realised on the data
coming from the validated tools, there is no statistical significance in the
distribution of the means for the three dimensions that the ProQoL let
assess confronting TO and T1.

As it can be seen in the table below (Table n. 3), Compassion Satisfaction,
even if with a little variation, is before and after the path at a moderate level,
while Compassion Fatigue remains at a low level. It is the exposure to burn-
out dimension that remains at a high level both before and after the path.
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Table. n. 3: Comparison of the results between T0 and T1 for the dimensions
of ProQoL

T0

CS BO CF
T0 33,85 2755 19,04
T1 34.12 27.21 18.27

Regarding the data collected from the IRI questionnaire, there are
no statistical significances in the distribution of means in the different
dimensions between T0 and T1. The results are shown in Table n. 4.

Table. 4: Comparison of the results between T0O and T1 for the dimensions of
IRT questionnaire

TO
EC PD PT Fantasy
TO 3,712 2,56 3,71 335
T1 3.63 245 3.7 3.33

All the results are at a medium level, both in TO and in T1. Fantasy
reaches the lower levels, but this is something that is quite common.
There is evidence of PD at low levels in TO and T1, but this is a positive
sign because of the negative significance of this dimension.

As for the results obtained from the analysis of the data collected
with the Self-Compassion Questionnaire and the confrontation at TO
and T1. The results are presented in Table n. 5.

Table. 5: Comparison of the results between T0O and T1 for the dimensions of
Self-Compassion questionnaire

ol Pl = o Z |3 I
S B A 3
T1| 298 [3,11] 3,12 [2,93] 3,22 2,82 3,08

T2 3.06 [3.11| 3.12 |295(3.19] 275 3.09
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The results seem to have some differences only for Self-K, which in-
creases from TO to T1 (from 2.98 to 3.06), and OI, which decreases
(from 2.82 to 2.75).

Some interesting results were found in the data collected at T1
regarding the differences in the distribution of the media among the
groups considered according to age, length of service and profession.

The ANOVA analysis revealed some significant variations in the level
of some dimensions with increasing age, as described in Graph n. 1.

Graph. 1: variation of Md (double line), OI (dotted line) and Self-C (dashed

line) at the increasing of age of professionals involved.

In T1, the level of Md increases from the youngest to the oldest
(from a mean of 2.77 to a mean of 3.4; p=0.024); OI, on the other hand,
decreases with increasing age (from a mean of 3.21 to a mean of 2.35;
p=0.025); Self-Compassion increases with increasing age (from a mean
of 2.76 to a mean of 3.32; p=0.017).

The ANOVA analysis allowed us to identify a significant difference
in the distribution of the Common Humanity average among the differ-
ent professionals involved in the T1 collection (social workers M=3.06;
psychologists M=3.63; educators M=3.83; p=0.019).

There are also some significant differences as the length of service
increases, especially for the level of Md and Self-C. The level of both
Md (from mean 2.86 to mean 3.39; p=0.001) and Self-C increases (from
mean 2.87 to mean 3.22; p=0.02). All these significances are not present
in the data collected at TO.

The analysis of the differences in the distribution of means between
men and women, even if it showed some significance, could not be con-
sidered for the small sample of men (three persons).

The last analysis that offers some significant results is the confronta-
tion between the bivariate correlations identified in T0O and those of T1.

The correlations established at TO are described in Table n. 6.
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Table. 6: Significative bivariate correlations evidenced in TO

PD Self-K | Self-J | CH Self-I Md (01 Self-C
CS -3937% | ,346** B137%% |- 328%% | 357FF |- 361%F | 438**
P <,001 | 0,002 0,006 | 0,004 0,002 0,001 | <,001
Bo LA407%% | -,402%% | 314%* A25%% | - 373%F | 428%FF | 5137
P <001 |<,001 |0,006 <,001 <,001 <001 | <,001
CF 4317 3317%* 4667 A30%% | - 4357
P <,001 0,003 <,001 <,001 | <,001
PD A39FF |- 564%F | 423%F | - 4847
p <,001 <,001 <,001 <,001
76

PT ,463%*

P <,001
Self-J -,6827%*
p <,001

It is possible to highlight some significant results, in particular the
positive correlation between Self-K and CS (r=0.346, p=0.002) and the
inverse correlation between Self-K and Bo (r=-0.402; p<0.001). PD was
directly correlated with Bo (r=0.407; p<0.001) and with CF (r=0.431;
p<0.001) and inversely correlated with CS (r=-0.393; p<0.001). Self-I was
directly correlated with Bo (r=0.425; p<0.001), CF (r=0.466; p<0.001)
and PD (r=439; p<0.001). Md was inversely correlated with PD (r=-
0.564; p<0.001) and directly correlated with PT (r=0.463; p<0.001).
OI was directly correlated with BO (r=0.428; p<0.001), FC (r=0.430;
p<0.001) and PD (r=0.423; p<0.001). Finally, Self-c was directly corre-
lated with CS (r=0.438, p<0.001) and inversely correlated with BO (r=
-0.513; p<0.001), CF (r=-0.435; p<0.001), PD (r=-0.484; p<0.001) and
Self-J (r=-0.682; p<0.001).

The correlation founded in T1, are illustrated in table n. 7.

Table. 7: Significative bivariate correlations evidenced in T1

EC PD | Self-K | Self-I Md Ol Self-C
CS ,342 -,260 ,370 -406%* | 360%* -0,208 A412%*
p 0,003 | 0,023 | <,001 <,001 0,001 0,071 <,001
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BO -,244 A48%% | -0,167 | 347%* | -367%*
p 0,034 <,001 0,149 0,002 0,001
CF ,281 J356%* | 0,064 | [333%F | -314%F
p 0,014 0,002 0,583 0,003 0,006
PD AS5%F | - 384%F | 453%F | - 384%F
p <,001 <,001 <,001 <,001

PT ,305%*
p 0,007

Self-] 6374 -,806%*
P <,001 <,001

At the time of the second data collection, CS was directly correlat-
ed with EC (r=0.342; p=0.003), Self-K (r= 0.370; p<0.001) and Self-C
(r= 0.412; p<0.001); it was inversely correlated with Self-I (r= -0.406;
p<0.001). Self-C was inversely correlated with BO (r=-0.367; p<0.001),
CF (r=-0.314; p<0.001), PD (r= -0.384; p<0.001) and Self-J (r= -0.806;
p<0.001). Self-I was directly correlated with BO (r= 0.448; p<0.001), CF
(r= 0.356; p<0.001) and PD (r= 0.455; p<0.001); it was also correlated
with Self-] (r=0.637; p<0.001). Md was inversely correlated with PD (r=
-0.384; p<0.001). Finally, OI was directly correlated with PD (r= 0.384;
p<0.001).

4. Discussion

The aim of the study was to find out if and how the training path
could change some of the characteristics that literature highlights as sig-
nificant for professional well-being. At first sight, there is no evidence
of significant changes between time T0 and time T1 in the dimension
considered. However, for some dimensions (OI, Self-C, SC, Md, C), a
statistically significant difference was observed for age, length of service
and between the three types of profession in T1, but not in T0. This sug-
gests that older people, those with more years of service and those with
a specific professional training seem to have responded better to the re-
searchers/trainers’ requests. Professional experience and age may help
professionals to cope with the extreme fatigue of the emotional labour
demands of their work. Older professionals have had the opportunity
and the time to learn all the rules, often less explicit, that bind them
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to express or manage the emotions that may arise in them from knowl-
edge or observation of particularly traumatic or painful situations expe-
rienced by the people they are trying to help (Brotheridge & Grandey,
2002). This enabled them to avoid the risk of emotional dissonance, i.e.
the sensation that operators can experience when the emotions they ex-
press, which are appropriate to their role, conflict with what they feel
(Abraham, 1998; Indregard ez al., 2018; Rafaeli & Sutton, 1987).

They also learned to share their difficulties with their colleagues, mak-
ing it possible to build a community capacity (Chaskin, 2001; Maytum
et al., 2004), and to forgive themselves for the mistakes they could make
(Jay Miller et al., 2020; Neff, 2011). Thus, this learning allows them,
more than the younger ones, to perceive the proposals of the training
path as appropriate to their experiences, and therefore more under-
standable and shareable. From another point of view, educators (who
reach a higher level of CH than psychologists and social workers) may
have had the chance in their studies to understand that there is no real
empathy without being able to feel the other emotion in our own person
(Eisenberg & Fabes, 1990; Stevens & Taber, 2021). These educators,
who used to work in-group, seem to have learned that all people fail and
feel inadequate in some way, so that they can see imperfections as part of
the shared human condition (Jay Miller ez al., 2020; Neff, 2011).

The other interesting results were the different correlations that could
be identified between the two data collection points. While at time zero
PD was inversely correlated with the level of CS (i.e. the higher the per-
sonal discomfort, the more the person showed symptoms of fatigue or
burnout risk), at time T1 this correlation was no longer significant, while
at T1 there was a direct correlation between CS and EC that was not pre-
sent at TO. This could be explained by the assumption that while at TO a
good quality of professional life was associated with not being distressed
by the suffering of others, at T1 the quality of professional life was as-
sociated with the ability to empathise with those suffering. Prior to the
training and experiential path they were involved in, the professionals
may have chosen to use some defensive strategies to protect themselves
but the path proposed may have challenged these strategies and sug-
gested that opening to others, and therefore better using the perspective
taking, could have given them greater satisfaction as professionals (Bae
et al., 2020; Keyes & Haidt, 2002; Radey & Figley, 2007; Wagaman et
al., 2015).

The inverse correlation between self-] and self-C was stronger in T'1
than in TO, so it could be said that after the path operators were more
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willing to forgive their fragility and weakness. At the same time, the in-
verse correlation between Self-1 and CS is stronger in T1 than in TO,
perhaps because operators who accepted to share their difficulties with
the team and colleagues perceived a higher sense of professional satisfac-
tion, that is, wellness (Cabiati, 2021; Maytum e¢ al., 2004; Seebohm e?
al.,2013).

In contrast to these positive results, between T0 and T1, a decrease
in the strength of the inverse correlation between Self-C and BO, Self-C
and CF and even Self-C and PD was observed. These data are difficult to
interpret, but it could be assumed that the same people who in TO were
able to accept and forgive their fragility and that just this acceptance
protected them from distress, perhaps thanks to the path, became more
aware of their limits and this made them more exposed to stress and dis-
tress, as it was evident in the results recorded in T1. This interpretation
seems to be supported by the results associated with a similar increase in
the strength of the inverse correlation between Self-C. and Md. Aware-
ness, if not managed, could be a double-edged knife, as it can reactivate
some defence mechanisms to limit or reduce the individual’s behavioural
response of concern for self-protection (Breithaupt, 2012; Cowin, 2001;
Decety & Jackson, 2004).

Conclusions

The training path and the implementation of all the workshops aimed
at promoting personal and team wellbeing at work seemed to have a
better impact on older professionals with more years of service or on
educators, perhaps because these professionals could perceive our pro-
posals as relevant to their needs or abilities. This experience, thanks to
the study carried out, has shown that these professionals have a great
need to be helped to deal with the emotional threat to which they are
exposed in their work; moreover, it has shown that a path that doesn’t
simply transmit some knowledge, but allows people to understand their
limits and strengths, and to know that they are not alone, can become
an empowering way to motivate operators to rediscover their agency op-
portunities (Giroux, 2004), learning to take care of themselves, together
with the vulnerable people they meet every day. This experience has
given them a greater sense of being part of a mutually supportive com-
munity that could protect them from distress, since «It is the presence of
someone else that authorises our telling, and it is always for someone else
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that we feel we can cry or be happy» (Contini, 1984, p. 64)°. Neverthe-
less, for some of these operators, the deeper awareness that the path and
the workshops have enabled them to reach may have reactivated some
defence mechanisms, because knowing our inner limits and fears can be
very difficult and painful (Mortari, 2020).

It is therefore becoming increasingly clear that these operators need
to be educated to see the uncertainty of life and work not as fate, but as
a choice (Contini, 2009), and to learn to be gentle with themselves and
others, even when they fail.
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Abstract
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The paper presents the theoretical foundations, objectives, methodology, and initial re-
sults of the project. It also presents the hypothesis of the steps to be taken to establish
and operationalize the network.

Keywords: gender, families, territory, network, inclusion.

1. Premessa

Nei contesti educativi I'inclusione, 1'accoglienza e la valorizzazio-
ne delle diversita sono non soltanto principi a cui fare riferimento per
favorire una convivenza democratica sostanziale, ma anche condizioni
necessarie per incoraggiare apprendimenti innovativi e strategici per la
societa del futuro e per abituare alla conoscenza delle complessita e delle
differenze di un mondo articolato e in costante trasformazione. Proprio
per questo, I'inclusivita dovrebbe essere considerata I’humzus imprescin-
dibile di ogni percorso formativo lungo tutto I'arco della vita.

Tuttavia, i principi enunciati non sempre trovano un pieno riscontro
nelle realta e nei contesti sociali, che frequentemente divengono teatro di
diseguaglianze, limitazioni, pregiudizi relativi all’'identita, alla provenienza
geografica, all’'orientamento sessuale e a molti altri fattori (Burgio, 2019).

Per operare verso un cambiamento strutturale di tipo emancipativo
¢, dunque, necessario elaborare e predisporre nuovi scenari formativi
capaci di incentivare il dialogo e il confronto, di scardinare il pregiudizio
e di rispettare e avvalorare le differenze (Morin, 1999), tramite un ap-
proccio intersezionale che sappia cogliere I'intreccio di unicita e diversi-
ta che caratterizza ogni individuo (Crenshaw, 1989, 1991; Collins, 1990;
Kimmel, 2011; Lareau, Horvat, 1999).

Il presente contributo si focalizza sull’annosa questione delle dise-
guaglianze di genere, una problematica culturale ben radicata nella so-
cieta contemporanea, dove assistiamo quotidianamente non solo ai suoi
effetti pit evidenti e nocivi, incarnati dalla violenza di genere e dal fem-
minicidio (Loiodice, 2014; Dello Preite, 2019; Pinto Minerva, 2013), ma
anche a conseguenze socio-culturali piu sottili, che collocano il maschile
e il femminile su due binari paralleli caratterizzati da squilibri di potere e
da doppi standard (Connell, 2011; Covato, 2014; Seveso, 2001; Ulivieri,
1995, 2014). I costrutti di genere portano infatti di frequente a condi-
zionamenti e limitazioni gia dai primi anni di vita: piu che tenere conto
delle attitudini della singola persona, si fa riferimento ai canoni maschili
e femminili socialmente condivisi per tracciare possibili piste formative,
che vengono trasmesse da una generazione all’altra in modo tendenzial-
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mente acritico, conservando o alimentando cosi dinamiche basate sul
pregiudizio (Abbatecola, Stagi, 2017; Ghigi, 2019).

In ottica ecologica, tra gli ambienti che hanno un’importante influen-
za sullo sviluppo umano (Bonfenbrenner, 1979), le famiglie e i contesti
educativi per la prima infanzia occupano sicuramente un ruolo privile-
giato (Gigli, 2011, 2016; Marone, 2016; Musi, 2008), in quanto rappre-
sentano i primi spazi relazionali all’interno dei quali bambine, bambini
e figure di riferimento possono creare quei legami che consentono di
conoscersi e di conoscere I'altro/a da sé in rapporto al mondo circo-
stante. Pertanto, creare tra di essi interconnessioni progettuali e opera-
tive pud diventare una preziosa occasione per incoraggiare una nuova
consapevolezza verso la crescita umana che dia valore alle differenze e
alle specificita di ciascuno/a e consenta di contrastare le discriminazioni
su base di genere tramite un whole school approach dove tutti i membri
della comunita scolastica e locale prendono parte ad un’azione collet-
tiva e collaborativa volta alla promozione del benessere di bambini/e e
ragazzi/e (Cefai, Simoes, Caravita, 2021).

Alla luce di queste premesse ¢ chiara 'urgenza di un coinvolgimento
attivo delle istituzioni e delle agenzie presenti e operanti sui territori al
fine di promuove una cultura paritaria e inclusiva tramite misure, strate-
gie e pratiche educative che accolgano positivamente le differenze, abitu-
ino al confronto, sollecitino la formazione di un pensiero anti-canonico e
riflessivo, volto a comprendere i fenomeni umani e sociali nella loro com-
plessita. Si tratta di un impegno pedagogico che richiede intenzionalita
e partecipazione responsabile da parte di tutte le componenti e per tale
motivo imparare a conoscere, contestualizzare e problematizzare il gene-
re e i costrutti culturali che ne derivano (Gambero, Maio, Selmi, 2010)
si configura come uno dei primi step che educatrici, insegnanti e coor-
dinatori dei servizi dovrebbero compiere per accompagnare le famiglie
in tras-formazione e per sostenere le nuove generazioni nello sviluppo di
identita e di relazioni che incarnino i principi dell’equita e dell’inclusione.

2. Un progetto per fare rete: finalitd, obiettivi e metodologia della ricerca
sul campo

Il progetto di seguito esposto prende le mosse all’interno di una col-
laborazione pluriennale, avviata nell’anno educativo 2015-2016, tra il Di-
partimento di Formazione, Lingue, Intercultura, Letterature e Psicologia
(FORLILPSI) dell’Universita di Firenze e il Comune di Livorno, con I'in-
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tento di avviare un processo di ricerca e di formazione longitudinali sulle
tematiche di genere da destinare alle educatrici, agli educatori e alle/agli
insegnanti dei servizi educativi 0-6 (comunali, statali e privati convenzio-
nati) e alle famiglie dei bambini e delle bambine frequentanti tali realta.

Gli esiti delle attivita svolte nel corso degli anni sono stati piu volte
oggetto di analisi scientifiche e sono oggi presenti nella letteratura di
settore alla quale rimandiamo per un’accurata documentazione (Dello
Preite, 2019, 2021; Dello Preite, Forni, 2023).

Senza soluzione di continuita, nell’anno educativo 2022-2023, ha
preso awvio il progetto di ricerca-azione-partecipativa dal titolo Edu-
cazione di genere e sostegno alla genitorialita. Tessere reti territoriali e
inter-istituzionali per promuovere il benessere e l'inclusione delle famiglie
in tras-formazione, con lo scopo di intercettare i bisogni familiari legati
alle questioni di genere, rilevare la presenza di azioni promosse a favore
dell’educazione al genere e alla genitorialita sul territorio e di creare una
rete inter-istituzionale e inter-professionale volta ad offrire servizi sem-
pre pit qualificati in grado di accompagnare le dinamiche identitarie e
familiari nel loro costante e mutevole divenire.

11 progetto ha assunto come framework teorico la ricerca-azione (Bal-
dacci, Frabboni, 2013; Demetrio, 2020; Trinchero, 2002; Whyte, 1991)
che, in ottica partecipativa, ¢ capace di proporsi come metodo per lo svi-
luppo del conoscere umano applicabile all'interno di un contesto labo-
ratoriale protetto di conoscenza divenendo, al tempo stesso, una teoria
della costruzione dei saperi (Orefice, 2006). L'approccio partecipativo
prevede il coinvolgimento attivo dei soggetti durante tutto il processo
esplorativo e include figure eterogenee, provenienti da diversi ambiti o
che ricoprono diversi ruoli professionali, che qui agiscono insieme all’in-
segna della co-responsabilita. La partecipazione & pertanto intesa come
condizione necessaria per lavorare sinergicamente a un cambiamento,
alla decostruzione del pensiero e, nel caso specifico, di una serie di stan-
dard di genere limitanti, che ostacolano la liberta di scelta delle persone
oltre che la loro rete sociale. Partecipare, quindi, per trasformare e tra-
sformarsi tramite un processo che non potrebbe avvenire senza la coo-
perazione di piti figure e agenzie territoriali.

3. Azioni promosse nell ambito della ricerca-azione-partecipativa

I progetto Educazione di genere e sostegno alla genitorialita. Tessere
reti territoriali e inter-istituzionali per promuovere il benessere e I'tnclusio-
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ne delle famiglie in tras-formazione & stato condotto nel periodo gennaio-
luglio 2023 e si & strutturato su tre azioni cardine: a) individuazione di
figure professionali che lavorano all’interno del Comune di Livorno e di
associazioni presenti sul territorio attive sulle problematiche di genere
e familiari (gruppo target); b) somministrazione al gruppo target di un
questionario costruito ad hoc (primo step) e analisi dei risultati ottenuti
(secondo step); c) conduzione con il gruppo target di tre focus group per
approfondire le criticita e i punti di forza emersi durante la fase analitica
dei dati.

Di seguito, si illustrano nei dettagli le tre fasi della ricerca-azione-
partecipativa.

Fase a — Figure professionali e soggetti coinvolti nella ricerca: gruppo target

Dopo una prima fase di individuazione dei settori/uffici comunali e
delle associazioni territoriali potenzialmente interessate al progetto, tra il
mese di febbraio e marzo 2023 sono stati programmati quattro incontri,
online e in presenza, per illustrare agli interessati le finalita della ricerca
e effettuare un primo confronto sulle possibili piste di lavoro.

Gli incontri hanno favorito la conoscenza e lo scambio di informazio-
ni tra personale del Comune e associazioni che fino a quel momento ave-
vano operato singolarmente e separatamente pur lavorando sulle stesse
finalita. Al termine di questa prima fase, ¢ stata confermata la necessita
di strutturare il progetto secondo una logica bottom-up e co-costruttiva,
che desse ampio spazio alla discussione inter-istituzionale e inter-profes-
sionale e alla ideazione di proposte operative costantemente calibrate sui
bisogni e sugli obiettivi elaborati congiuntamente.

Fase b — Somministrazione del questionario e analisi det risultati

Sul finire di marzo 2023, ha preso avvio la seconda fase finalizzata
alla raccolta sistematica dei dati riguardanti i progetti attivati negli ul-
timi cinque anni dalle associazioni e dai vari settori del Comune sulle
tematiche oggetto della ricerca. A tal proposito, ¢ stato predisposto un
questionario semi-strutturato e autosomministrato, contenente doman-
de chiuse e aperte, e somministrato tramite ’applicativo Google Moduli
al gruppo target.



116 Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2024

Le categorie analitiche contenute nel questionario hanno riguardato:
il numero di progetti attivato da ogni ente e la durata;

i destinatari dei progetti, le finalita e gli obiettivi previsti;

le attivita svolte;

i risultati conseguiti;

i fattori di successo e di difficolta;

le riflessioni finali.

Entrando nel merito dei contesti di riferimento, la maggior parte delle
attivita € stata diretta ai servizi integrati 0-6 anni e a fruire maggiormente
della formazione programmata sono stati, in ordine decrescente, gli/le
insegnanti e gli/le educatori/educatrici dei servizi educativi comunali,
le famiglie dei bambini e delle bambine iscritti/e nei servizi educativi,
gli studenti della scuola secondaria di primo e secondo grado e i relati-
vi insegnanti, le bambine e ai bambini della fascia 0-6 anni. Chiudono
il cerchio le famiglie degli studenti della scuola secondaria di primo o
secondo grado che risultano quelle meno coinvolte nelle azioni di sensi-
bilizzazione sul tema.

Tutti i progetti monitorati hanno avuto come finalita generale e tra-
sversale “la valorizzazione delle differenze”, declinata secondo le carat-
teristiche dei contesti di azione. Ad esempio, tra le finalita specifiche
riportiamo:

e sensibilizzare e formare i destinatari sui seguenti argomenti: ge-

nere, stereotipi sessisti, identita di genere, famiglie;

® generare consapevolezza rispetto al costrutto culturale di genere;

e prevenire la violenza di genere e la violenza intra-familiare;

® incentivare un cambiamento del maschile e delle relazioni inter-

genere;

e costruire reti di lavoro sui temi di genere.

Anche la raccolta delle attivita svolte — descritte dai e dalle parteci-
panti nella specifica sezione del questionario — costituisce un materiale
prezioso che permette di considerare le tipologie di azione-formazione
portate avanti, di mappare le conoscenze e le competenze possedute da
ogni ente o associazione e di riprogettare interventi unificati attingendo
alle risorse disponibili. Per esempio, tra i principali interventi educativi
emersi dall’analisi possiamo ricordare i seguenti:

e corsi e/o seminari su temi quali: genere, genitorialita, linguaggio

non sessista, LGBTQI+, genitori trans*, paternita, violenza di
genere, bullismo;
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laboratori didattici, letture, storytelling, drammatizzazione;
gruppi di ascolto e di narrazione autobiografica;

incontri territoriali con le famiglie;

pubblicazione di materiali informativi, come la guida “Trans*
con figli/e”.

Per quanto concerne la categoria “fattori di successo” i dati analizzati
sottolineano, 7 primis, la partecipazione attiva dei/delle professionisti/e
nei contesti di riferimento: dalla proposta di laboratori capaci di offrire
non solo una formazione frontale ma anche una partecipazione attiva,
alla presenza delle formatrici/ricercatrici nei servizi, che ha dato modo
di avere un confronto diretto e calibrato sui singoli contesti quotidia-
ni. Sono state apprezzate I'innovativita delle risorse presentate (spesso
caratterizzate da liberta di accesso e di diffusione), la modalita “multi-
livello” e “interdisciplinare” e, non da ultimo, la presenza di formatrici
o formatori preparati (in alcuni casi direttamente coinvolte/i nelle que-
stioni narrate) capaci di veicolare esperienze di vita concrete e creare un
contatto empatico con il gruppo.

Un fattore che richiede una duplice riflessione riguarda la “parteci-
pazione delle famiglie” che viene interpretata sia come “fattore di suc-
cesso”, sia come “fattore di difficolta”. I dati mostrano come la risposta
delle famiglie all’offerta formativa territoriale sia molto varia e legata a
fattori personali: se alcune famiglie si rivelano particolarmente interes-
sate e stimolate ad approfondire le tematiche di genere, altre non perce-
piscono tali questioni come urgenti o vicine e sono restie a partecipare
ai progetti. Arrivare a coinvolgere un ampio campione di famiglie arric-
chirebbe ulteriormente il dibattito in corso e porterebbe una pit ampia
fascia della cittadinanza ad una riflessione sul tema. La costruzione di un
dialogo capace di considerare pit punti di vista risulta percid un’azione
delicata, da calibrare con attenzione.

Rimanendo sul fronte dei “fattori di difficolta”, si riscontrano alcune
problematicita nell’entrare in alcune sfere d’azione, come il mondo dello
sport — frequentemente colpito da pregiudizi e stereotipi sessisti (Loren-
zini, 2020) — il cui coinvolgimento nei progetti non risulta immediato. In
aggiunta, risulta difficile coinvolgere dirigenti e istituti scolastici. Emer-
ge inoltre la necessita di rintracciare e coinvolgere un’utenza maschile,
come per esempio i padri, un altro punto su cui la rete in costruzione
potrebbe lavorare prossimamente.

L'ultimo punto dell’analisi riguarda le “riflessioni finali” ritenute fon-
damentali per la strutturazione di nuovi progetti. Fra queste si ritrovano:
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la necessita di un ulteriore confronto con le famiglie e con la cittadinan-
za; il bisogno di partire dalla fascia 0-6 per testare un modello applica-
bile a diversi contesti educativi (anche in ottica 0-18 anni); I'urgenza
di affrontare temi come quello delle famiglie omogenitoriali; infine, la
necessita di superare la frammentazione delle azioni e degli interventi, di
fare rete a partire dai modelli di azione di riferimento.

Fase ¢ — Conduzione e analisi dei focus group

La terza azione, svolta a maggio 2023, ha previsto la conduzione di
tre focus group, per procedere poi a giugno 2023 con I'analisi dei dati
raccolti e la restituzione degli stessi al gruppo target.

Nella ricerca educativa, il focus group ¢ definito come una intervista
di gruppo con un numero limitato di soggetti condotta da un modera-
tore o moderatrice che cerca di stimolare il dialogo. “[...] il focus group
si delinea [...] come tecnica di esplorazione qualitativa privilegiata per
indagare in profondita un tema o concetto e come strumento in gra-
do di operazionalizzare I'intersoggettivita” (Oddone, Maragliano, 2016,
p. 159). Inoltre, ¢ ampiamente dimostrata la sua funzione formativa in
quanto in grado di generare momenti di discussione e auto-riflessione tra
i partecipanti (Batini, 2011; Baldacci, Frabboni, 2013; Trinchero, 2002).

I focus group hanno avuto, quindi, lo scopo di ragionare attorno all’of-
ferta formativa che i diversi servizi del Comune e le associazioni hanno
proposto nel periodo preso in considerazione per educare e sostenere la
genitorialita in ottica di genere.

Nello specifico, i tre focus group hanno previsto la presenza di una de-
cina di partecipanti (appartenenti al gruppo target o delegati), molti dei
quali hanno compilato in prima persona il questionario. L'eterogeneita
professionale ha permesso, fin da subito, di incoraggiare una pluralita di
punti di vista e di costruire una prima micro-rete, dove & stato attuato un
confronto critico-riflessivo.

Ogni focus group si & focalizzato su una specifica area tematica. Sono
state selezionate tre aree di riferimento specifiche: i bisogni dei vari con-
testi; le risorse e competenze disponibili; la progettualita per il futuro.

I focus group sono stati strutturati secondo i seguenti step, comuni a
ogni incontro:

e presentazione delle/dei partecipanti e dell’ente o associazione di

appartenenza;

e dichiarazione degli obiettivi del focus group;
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® breve restituzione dei risultati emersi dai questionari, con la ri-
chiesta di eventuali integrazioni;
® giro di parola a partire da diverse domande stimolo, diversificate
per ogni incontro;
e sintesi conclusiva del focus group volta a rintracciare gli aspetti
pitl importanti emersi e proporre ulteriori riflessioni finali.
Dall’analisi dei focus group sono emerse delle aree tematiche ritenute
particolarmente significative ed elaborate qui in quattro sezioni princi-
pali, ovvero:

1) Bisogni e relativi ambiti di interesse e azione

Uno degli ambiti di azione percepito come urgente e rilevante & stato
quello del linguaggio (Gheno, 2020; Robustelli, 2018). Appare chiara
lattualita delle questioni linguistiche in ottica di genere: i tre gruppi
hanno espresso il bisogno/obiettivo di costruire e condividere un lin-
guaggio chiaro e inclusivo in diverse sfere d’azione, dalla lingua parla-
ta quotidianamente, al linguaggio amministrativo e burocratico. Oltre
alla questione del linguaggio, ¢ stata evidenziata la necessita di creare e
adottare strumenti per ’accoglienza e I'inclusione: sarebbe auspicabile
arrivare a strategie condivise, adattabili e riutilizzabili in pit contesti di
intervento.

Si ¢ sottolineata anche la necessita di proporre un percorso di sen-
sibilizzazione della cittadinanza intera, attraverso esperienze ed eventi
eterogenei e capaci di indirizzarsi e fare presa su diversi target. Sono stati
quindi proposti: gruppi di parola, telefono di ascolto, box per domande
anonime, distribuzione di materiale informativo, giochi per I'inclusione,
laboratori teatrali o artistici, libri viventi, eventi a stretto contatto con la
citta, pagina dedicata sul sito del Comune, revisione e arricchimento dei
programmi scolastici, catalogo condiviso degli strumenti educativi.

2) Target di riferimento

Emerge, prima di tutto, la consapevolezza che sia necessario attivare
i progetti futuri soprattutto nei contesti educativi, e in particolar modo
nei servizi 0-6 del territorio in quanto ritenuti terreno fertile per un cam-
biamento in ottica inclusiva di ampio raggio. E chiara anche la volonta di
includere gli/le adolescenti, oltre agli insegnanti della scuola secondaria



120 Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2024

e ai dirigenti scolastici, in modo da ampliare la fascia d’eta di riferimento
e gli ambiti d’intervento, anche in questo caso nell’ottica di un whole
school approach che responsabilizzi i contesti educativi e la cittadinanza
intera (Cefai, Simoes, Caravita, 2021). E stata inoltre avanzata I'ipotesi di
un coinvolgimento del Consiglio Comunale dei Giovani, cosi da creare
'occasione per un confronto diretto con i ragazzi e le ragazze e recepire
i bisogni e le risorse secondo la loro prospettiva.

In aggiunta, nei dati raccolti si rileva 'importanza di un coinvolgi-
mento delle figure maschili per poter attuare un dialogo inter-genere
atto a decostruire non soltanto gli stereotipi sessisti che coinvolgono il
maschile, ma anche a dare voce a nuove forme di maschilita (Burgio,
2020; Ciccone, 2012). I/le partecipanti hanno poi rimarcato la necessita
di trovare spazi e momenti di confronto con le famiglie non sensibiliz-
zate al tema, cosi da poter comprendere e sostenere dubbi e paure in
relazione all’identita di genere e alle nuove dinamiche familiari presenti
nella societa contemporanea.

3) Approcci e strategie

Durante i focus group sono state discusse le strategie da utilizzare
nella strutturazione della rete inter-istituzionale prevista dal progetto di
ricerca-azione-partecipativa. Da qui, & apparso necessario fare ricorso a
un approccio bottom-up e narrativo, che prenda avvio dalla condivisio-
ne delle esperienze personali e professionali, per comprendere su quali
punti focalizzare le azioni principali della rete. E risultato, inoltre, profi-
cuo attivare un 7zodus operandi di carattere pubblico che, mediante una
comunicazione efficace e su ampia scala, possa lavorare su istanze tra-
sversali tenendo conto della pluralita della rete.

4) Competenze, conoscenze, risorse

I focus group — ed in particolare il secondo — hanno posto l'attenzione
sulle risorse disponibili e su come intrecciarle per renderle interdipen-
denti. Il grande bagaglio di competenze di cui dispone ogni settore/uf-
ficio comunale e ciascuna associazione consente di attuare uno scambio
di expertise e di implementare ulteriormente la qualita e I'efficacia degli
interventi finora portati avanti singolarmente e frammentariamente. Tra
le risorse maggiormente tracciate, si riportano qui:
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o Dosservazione, risorsa principale dei/delle professionisti/e dell’e-
ducazione, volta a fare da guida agli sviluppi di crescita del bam-
bino e alle trasformazioni familiari;

o Dascolto, Vaccoglienza, Uaccompagnamento e I empatia, rintraccia-
te soprattutto in associazioni come AGEDO, capaci di creare un
ambiente non giudicante, libero da pregiudizi e aperto al dialogo;

® la formazione in servizio condivisa, fondamentale per mettere a di-
sposizione della rete materiali, idee, approcci e strategie differenti;

® le conoscenze e competenze trasversali ai settori, tradotte in un
ampio numero di risorse;

o Deterogeneita della rete, preziosa risorsa nella condivisione dei
temi proposti secondo un approccio autobiografico.

Conclusioni e potenziale progettualita futura

La ricerca-azione-partecipativa ¢ giunta ad indicare come prossimo
obiettivo la creazione di una rete interdisciplinare e inter-professionale
tra i/gli servizi/uffici del Comune e le associazioni livornesi che si occu-
pano di genere e di famiglie, al fine di prendere in considerazione i biso-
gni di un pitt ampio spettro di realta e di unificare gli interventi secondo
un indirizzo comune e cooperativo.

Gli effettivi bisogni riscontrati attraverso i questionari e focus group
mostrano potenziali strade da intraprendere per una progettualita futura
su ampia scala, che possa coinvolgere attivamente la cittadinanza e pro-
trarsi nel tempo. Tra i punti pit urgenti emersi dalla ricerca, e quindi tra
le possibili piste di azione da considerare, si riportano i seguenti:

e la necessita di fare rete di fronte a obiettivi e ostacoli comuni,
condivisi da piu realta territoriali (associazioni, enti, contesti edu-
cativi) ma fino ad oggi affrontati singolarmente;

e listanza di implementare, aggiornare e coordinare risorse gia
presenti ma utilizzate in modo frammentario. Si riscontra infatti
una dispersione di energie che potrebbe essere superata con un
lavoro condiviso e coordinato sul territorio;

e [laspettativa di costruire un linguaggio non stereotipato che possa
sostenere una comunicazione inclusiva verso le famiglie e le iden-
tita in trasformazione.

La progettazione dovrebbe quindi mirare alla costruzione di un pro-

cesso di accompagnamento e di sostegno non frammentato volto a offri-
re servizi tra loro collegati, ripensati in ottica reticolare.
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Alcune azioni tras-formative di auspicabile attuazione potrebbero
quindi prevedere cicli di formazione su genere, famiglie e genitorialita
interni alla rete; seminari e laboratori aperti alla cittadinanza; la crea-
zione di un protocollo e di linee guida condivise; la costruzione di un
linguaggio paritario; la progettazione di percorsi educativi e formativi
offerti dalla rete per le famiglie e per i professionisti e le professioniste
dei diversi settori, per garantire una formazione continua, interdiscipli-
nare e innovativa dal punto di vista dei contenuti e dei metodi.
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Il non-luogo della relazione tra famiglie
e servizi per l'infanzia, nell’editoria
accademica sull’educazione 0-6, in Brasile

Fabiana Oliveira Canavieira'

Abstract

Nel contributo sono illustrati in sintesi gli esiti di una indagine bibliografica su come la
produzione accademica brasiliana affronti il tema della famiglia (o, meglio, delle famiglie),
in particolare in riferimento all’'educazione dei bambini e delle bambine, e ai servizi loro
rivolti, in fascia d’eta 0-6. La ricerca, al cui cuore si pone ’analisi — pur non avendo prete-
se di esaustivita — di una selezione di articoli scientifici pubblicati sulle riviste brasiliane
pitl qualificate e rappresentative nel campo dell’educazione, si ¢ si & articolata in tre fasi.
Sono state prese in considerazione 11 riviste, per 95 numeri/edizioni complessivi, usciti
tra il 2020 e il 2024, analizzando un totale di 2.495 articoli. Dei suddetti contributi, solo
quattro rientrano nell’ambito tematico delimitato, incrociando i descrittori “Farmziglia” e
“Famiglie” e L'operatore booleano AND “Educazione Infantile””. Dopo aver constatato la,
pertanto, scarsa produzione scientifica nazionale in tale ambito e aver analizzato gli arti-
coli selezionati, abbiamo concluso che le ricerche che coinvolgono la categoria fanziglia(e)
e educazione non hanno ancora uno spazio rilevante nella produzione accademica brasi-
liana, che appare affrontare questo macro-argomento in modo nel complesso superficiale,
affrontando un tema tanto complesso in modo, in via generale, banale e riduttivistico.

Parole chiave: famiglia, educazione della prima infanzia, nido, scuola dell’infanzia,
Brasile.

Abstract

The paper summarizes the results of a bibliographic investigation on how Brazilian
academic production addresses the theme of the family (or, better, families), with par-
ticular attention to the education of children in the 0-6, and to ECEC services. The
research, at the heart of which is the analysis of a selection of scientific papers published
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in the most qualified and representative Brazilian journals in the field of education —
while not claiming to be exhaustive — was divided into three phases. 11 journals were
taken into consideration, for a total of 95 issues/editions, published between 2020 and
2024, analyzing a total of 2.495 articles. Of the aforementioned contributions, only four
fall within the delimited thematic scope, crossing the descriptors “Famzily” and “Famai-
lies” and the boolean operator AND “Early Childhood Education”. After having noted
the, therefore, limited national scientific production in this area and having analyzed
the selected articles, we concluded that research involving the family(s) and education
category does not yet have a relevant space in Brazilian academic production, which
appears to be addressed this macro-topic in an overall superficial way, addressing such
a complex topic in a generally banal and reductive way.

Keywords: family, Early Childhood Education and Care, ECEC 0-3, ECEC 3-6, Brasil.

Introduzione

La relazione tra famiglia e scuola presenta delle specificita in base
all’eta dei soggetti che la scuola/I’istituzione educativa accoglie. In que-
sto contributo ¢ affrontato il rapporto tra famiglia(e) e educazione in
Brasile, con un focus su quella infantile, che funge da classificatore del
tipo di relazione che si sta sviluppando nella contemporaneita fra queste
due istanze sociali sul territorio brasiliano, indirizzando dunque il nostro
sguardo alla produzione accademica di ricercatori e ricercatrici nel cam-
po dell’educazione dei bambini e delle bambine dalla nascita ai sei anni.

Per cogliere ed evidenziare i tratti salienti di questa relazione abbia-
mo scelto di andare ad analizzare quali siano gli interessi-chiave e i fuo-
chi della ricerca accademica nazionale nell’affrontare il tema dell’edu-
cazione dei bambini 0-6 anni, cosi come viene promossa nelle famiglie,
al momento dell’accesso nei nidi e nelle scuole dell’infanzia brasiliani.
Anzitutto, € opportuno premettere che gli studi accademici effettuati
in Brasile in ambito educativo non si sono concentrati sul tema della
famiglia, posto in relazione con I'educazione infantile e con la formazio-
ne iniziale di insegnanti e educatori. Non ¢ infatti presente, nel Paese,
nemmeno una rivista scientifica specializzata in genitorialita che possa
dirsi affine, ad esempio, alla stessa RIEF-Rzvista Italiana di Educazione
Familiare, che in Italia pubblica in modo continuativo sul tema dal 2006.

Tuttavia, esistono pitt di 1.300 riviste scientifiche nel campo dell’educa-
zione (BARATA, 2016) che pubblicano in modo continuativo, in Brasile, at-
ticoli accademici, coprendo un’ampia varieta di argomenti: ed ¢ all’interno
di esse che abbiamo svolto la nostra indagine, utilizzando una metodologia
di ispirazione storiografica. Il numero di riviste viene aggiornato in base
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alla valutazione periodica quadrimestrale dell’organismo statale brasiliano
chiamato Coordinamento per il miglioramento del personale dell’istruzione
superiore (CAPES), ma al momento in cui abbiamo effettuato 'analisi og-
getto di questo contributo il rapporto dell’ultimo quadrimestre non era
ancora disponibile; pertanto, si & scelto di lavorare sui dati del 2016.

Dall’indagine emerge anzitutto che, in Brasile, il sistema educativo 0-6
si & sviluppato ‘nutrendosi’ di diversi tipi di relazioni con le famiglie, che
sul piano storico-sociale hanno avuto accesso ai servizi di educazione e
cura dell’infanzia anche prima che diventasse un vero e proprio dzritto.
Le prime scuole dell’infanzia — aperte in Brasile alla fine del XIX secolo
— erano rivolte soprattutto alle classi abbienti. Fino alla meta del XX
secolo, nel Paese erano presenti principalmente servizi per I'infanzia —
soprattutto 4-6 anni, e in ogni caso non ampiamente diffusi — di carattere
assistenzialistico e di cura, pit che di educazione vera e propria. Per avere
una maggior presenza di servizi educativi, cosi come modernamente e
comunemente intesi, si devono aspettare gli ultimi anni 60 del Novecentoe,
con essi, 'industrializzazione e I'ingresso massivo delle donne nel mercato
del lavoro. E, infatti, con la necessita da parte delle madri — 77 primis
le lavoratrici, ma anche le casalinghe, in una cornice socio-politica nella
quale iniziavano a prendere piede le prime rivendicazioni del movimento
femminista — di lasciare i bambini al nido, che iniziano ad accedere a
questo tipo di servizi, sempre piu diffusamente e su larga scala, anche
le famiglie a basso reddito. Il nido diventa dunque, in quegli anni, una
delle istituzioni educative inserite dal governo brasiliano, nell’elenco delle
politiche compensative di carattere assistenziale. Una strategia, questa,
per consolidare 'utilizzo della manodopera femminile in un contesto
economico che presentava ancora residui di vera e propria schiavitii e che
sfruttava la condizione femminile — ovvero, dell’economia del lavoro di
cura precario — come un “trucco” volto a legittimare sottoccupazione e
bassi salari per le donne (Kuhlmann Jr., 2000).

In Brasile, il rapporto fra nidi e famiglie nasce dunque cosi: prima come
ulteriore privilegio per famiglie gia benestanti; poi come conquista per le
donne lavoratrici, e solo dalla fine degli anni ’80 del secolo scorso diventa un
diritto per tutti i bambini e le bambine da 0 a 6 anni, e di conseguenza per le
loro famiglie. La legislazione educativa brasiliana sancisce I'importanza del
rapporto tra famiglia e educazione della prima infanzia nel seguente articolo
delle Legge su Direttive e Basi dell’ Educazione Nazionale' (LDBEN), Legge

* Linee Guida Educative Nazionali brasiliane.
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n. 9.394/19962: «Art. 29 — Leducazione della prima infanzia, prima tappa
dell’educazione di base, mira allo sviluppo integrale dei bambini fino a 5
(cinque) anni di eta, nei loro aspetti fisici, psicologici, intellettuali e sociali,
integrando [azione della famiglia e della comunita» (BRASIL, 1996)’.

Questa indagine sugli articoli scientifici brasiliani intende porsi come
una ricerca di tipo bibliografico e descrittivo, certamente non statistica-
mente rappresentativa; ovvero, come una sorta di “stato dell’arte” comples-
sivo, tramite e grazie a si & cercato di individuare ed evidenziare: i temi-car-
dine, affrontati in tali contributi, che ‘abitano’ la relazione famiglia-servizi
educativi per I'infanzia, in Brasile; le prospettive analitiche e concettuali
adottate; gli autori di riferimento; soprattutto, le modalita con cui ¢ defini-
ta la categoria famiglia, le sue diverse configurazioni oggi, insieme al rap-
porto che lega famiglie, nidi, scuole dell’infanzia. Le indagini sono state
condotte con il metodo dell’analisi del contenuto (Bardin, 2011), in cui i
mittenti, i destinatari, i messaggi e il canale attraverso il quale il contenuto
¢ stato veicolato sono stati considerati in modo qualitativo-interpretativo,
analizzando condizioni, categorizzazioni e inferenze, che vanno dall’enun-
ciazione del titolo alla proposizione del discorso pronunciato.

Dopo aver constatato una scarsa produzione scientifica nell’ambito
indicato e aver proceduto all’analisi degli articoli selezionati, si puo con-
cludere che le ricerche che coinvolgono la categoria famiglia(e) e educa-
zione non hanno ancora uno spazio rilevante nella produzione accade-
mica brasiliana; una produzione scientifica che appare dunque essere,
parafrasando Augé (1992), un ron-luogo, in quanto affronta questa te-
matica in modo superficiale, sottovalutando le questioni che coinvolgono
le specificita delle famiglie con bambini nel rapporto con le istituzioni
educative per 'infanzia, nel corso del processo educativo.

1. La produzione accademica brasiliana recente sul rapporto famiglia-istitu-
zioni educative per ['infanzia: la metodologia dell’indagine

Indagare la produzione accademica su un determinato tema & la conditio
sine qua non quando si vuole trattare un argomento scientifico in modo ap-
profondito e contestualizzato. E, inoltre, una forma di rispetto per tutto cio
che & stato prodotto ‘prima di noi’; non solo: attraverso la mappatura della
produzione scientifica otteniamo una visione d’insieme della rilevanza di

> Corsivo e traduzione dell’Autrice, N.d.R.
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un certo argomento in ambito accademico, potendolo anche collocare nel
tempo e nello spazio. Tuttavia, ogni ricerca ¢ fatto di scelte, e queste riguar-
dano un dibattito molto pitt ampio dei soli aspetti metodologici intrinseci al
rilevamento; quando scegliamo cosa includere o escludere da un’indagine,
stiamo agendo sulla validazione stessa della produzione scientifica.

Per garantire la scientificita di un lavoro di ricerca, diversi attori en-
trano in gioco nel meccanismo di validazione delle conoscenze prodotte,
prima della loro divulgazione. I principali sono i ricercatori stessi, che
oltre alla produzione e all’analisi dei dati, alla concettualizzazione e alla
scrittura del lavoro scientifico, sono anche responsabili della divulgazio-
ne e della valutazione nel sistema di revisione paritaria, peer review. Tut-
tavia, in un Paese dalle dimensioni continentali come il Brasile, altri sog-
getti costituiscono e gestiscono il processo di monitoraggio e validazione
della produzione scientifica nazionale: ad esempio, gli enti pubblici legati
al Ministero della Scienza, Tecnologia e Innovazione e le loro Agenzie di
finanziamento e valutazione, come il gia citato Coordinamento di Perfe-
zionamento del Personale di Livello Superiore (CAPES), responsabile in
Brasile della valutazione dei Programmi di Post-Laurea e della relativa
produzione scientifica di questi ultimi.

Per effettuare I’analisi della produzione accademica nei periodici del
settore dell’educazione, abbiamo cercato riviste valutate e classificate
dalla CAPES nell’ultimo triennio 2017-2020, di livello QUALIS A1, il
pit alto di classificazione e validazione. Il termine “QUALIS” ¢, nel Pa-
ese, un ‘marchio di qualita’, in quanto indica che le riviste sono state
sottoposte a un rigoroso processo di valutazione che le ha, in questo caso,
collocate nella fascia massima. Di qui, abbiamo scelto quelle prodotte in
Brasile, la maggior parte delle quali legate ai Programmi Post-Laurea in
Educazione delle universita pubbliche e dei principali istituti di ricerca.
Le riviste QUALIS A1 brasiliane sono in totale 24; fra queste abbiamo
scelto quelle dalla storia pit lunga, dunque le piti consolidate, con note-
vole flusso di pubblicazioni, maggior circolazione editoriale e riconosci-
mento accademico nell’ambito dell’educazione.

Abbiamo effettuato I'indagine in tre fasi. Nella prima, abbiamo
consultato la piattaforma dell’Istituto Brasiliano di Informazione in
Scienza e Tecnologia (IBICT) Oasisbr. La scelta di questa piattaforma ¢
scaturita dal fatto che fornisce un ampio spettro di produzioni scientifiche
di Autori e Autrici affiliati a varie Universita e a diversi istituti di ricerca
brasiliani. Oasisbr raccoglie tesi di laurea, dissertazioni, capitoli di libri,
periodici scientifici, articoli, conference papers, relazioni ecc., fornendo
cosi un ampio quadro quantitativo della produzione scientifica nazionale.
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In questa prima fase, effettuata utilizzando il campo di ricerca
avanzata, con le parole chiave “Famiglia(e)” e “Educazione Infantile”,
associati dall’operatore booleano AND, abbiamo selezionato il Porto-
ghese come lingua, considerando il periodo temporale 2020-2024. Che,
seppur breve, ha ‘vissuto’ e seguito I'impatto della pandemia da CO-
VID-19 che ha colpito profondamente 'ambito dell’educazione dei piu
piccoli, consentendo di garantire questo diritto solo attraverso il coin-
volgimento diretto delle famiglie e il loro stretto rapporto con i nidi e le
scuole dell’infanzia, che ha indotto a interrogarci su come questo rap-
porto sia stato ‘concepito’ e affrontato a livello scientifico-accademico.
Dal rilevamento iniziale sintetizzato nella tabella sottostante, abbiamo
ottenuto un totale di 513 documenti, organizzati in base all’ordine di
rilevanza:

Tab. 1a: prima fase dell’indagine, sulla piattaforma Ibict Oasis

Tipo di documento Risultato della ricerca (in nn.)
Articoli 193

Dissertazioni 159

Lavori di completamento del corso di 133

laurea

Tesi 52

Libri 4

Conferenze 2

Totale 513

(Fonte: dati raccolt: sulla piattaforma SciElo e organizzati dell’Autrice, N.d.R.)

Si & poi proceduto con una prima lettura esplorativa dei titoli e I'in-
dividuazione dei nessi, utilizzando il criterio dell’esclusione per quanto
riguarda le produzioni ‘doppione’ e quelle non attinenti al tema. Abbia-
mo notato che, data la limitazione del nostro nuovo periodo di tempo
per la lettura, I'analisi e la produzione scritta, avciemmo dovuto scegliere
un solo tipo di documento. Si & quindi scelto di procedere con la lettura
dei soli articoli scientifici, poiché questi presentano: a) una struttura pit
sintetica e, b), un processo di valutazione qualitativa preliminare.

Operata questa scelta, abbiamo deciso di intraprendere il percorso
piu ‘sicuro’, procedendo con una nuova ricerca, questa volta sulla piat-
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taforma SczELO", che ospita i periodici scientifici valutati dagli enti bra-
siliani, dove sono indicizzate le principali riviste scientifiche nazionali e
internazionali in vari settori e campi scientifici, a condizione che siano
qualificate per far parte di tale indice. Le suddette riviste sono caratteriz-
zate da un comitato scientifico e da revisori, pubblicazioni regolari, con
protocolli etici di ricerca e verifica dell’autorevolezza dei lavori. Nella
tabella di seguito ne ¢ riportata una sintesi:

Tab. 2a: seconda fase dell’indagine nelle Riviste QUALIS A1l

N° [ Nome della rivista Quantita | Quantita | Quantita
riviste articoli articoli sul
tema reperiti
1 | Pro-posigoes 216 0
2 | Cadernos de Pesquisa 217 0
Revista Brasileira de Educagio - 333 0
Assoctagdo Nacional de Pesquisas
e Pés-Graduagio em Educacio/
ANPED
4 | Cadernos CEDES 13 109 0
5 | Educagio e Realidade 11 231 0
6 | Educagio e Pesquisa 5 466 0
7 | Educacio e Sociedade 5 237 0
8 | Revista Brasileira de Estudos 11 153 0
Pedagédgicos - Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira
(INEP)
9 | Revista Educagio em Questio 17 184 1
10 | Educacio em Revista 4 359 0
Totale 82 2.303 1

(Fonte: dati raccolti sulla piattaforma SciElo e organizzati dell’Autrice, N.d.R.)

¢ www.scielo.br (data di ultima consultazione: 12.10.23).
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Alla luce degli scarsi esiti prodotti da questa, pur ampia, indagine,
¢ stato dunque necessario adottare una nuova metodologia di ricerca,
poiché non & possibile, né scientificamente ammissibile, formulare con-
siderazioni di rilievo sull’argomento basandoci soltanto su due articoli.
Abbiamo quindi scelto di concentrarci sulla rivista brasiliana Zero-a-
Seis, specializzata nel settore dell’educazione della prima infanzia, che
affronta temi e problematiche dei contesti educativi rivolti a bambini
in eta 0-6 accogliendo i contributi di ricercatori provenienti da tutto il
Paese, chiamata, edita presso 1’'Universita Federale di Santa Catarina
(UFSC).

Tuttavia, su 13 numeri della rivista, solo tre articoli sono risultati esse-
re gli articoli in Portoghese; due, pur essendo di Autori brasiliani, erano
scritti in Inglese. Abbiamo inoltre trovato articoli che affrontano I'argo-
mento “famiglia e educazione prescolare”, ma trattano i sistemi e i servizi
educativi di Paesi altri, come Colombia e Portogallo.

Per non discostarci ulteriormente dai criteri iniziali di selezione, ci
siamo concentrati dunque solo su articoli prodotti nel contesto brasi-
liano e in Portoghese, data la possibilita in questo caso di analizzare
I"impatto diretto della materia sullo scenario accademico nazionale, che
va dalla formazione iniziale fino a quella continua degli insegnanti dell’a-
rea dell’educazione della prima infanzia.

Tab. 3a: terza fase dell’indagine sulla rivista scientifica brasiliana specializzata
in educazione della prima infanzia

Nome della rivista/ Quantita | Quantita | Qauntita

istituzione di afferenza riviste articoli articoli
sul tema

Zero-a-Seis — Universidade Federal 12 192 3

de Santa Catarina

2. Il non-luogo delle famiglie negli articoli selezionati: l'analisi
della produzione

Analizzando gli articoli rinvenuti, riportati nelle tabelle sottostanti,
abbiamo inteso sottolineare I’attenzione scientifica data ai temi relativi
alle categorie: famiglia, famiglie, familiari, familiari, genitorialita, madri,
padri, figlie e figli, in/con/e I'’educazione della prima infanzia. Abbiamo
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inoltre effettuato un’analisi piti approfondita, dopo aver presentato le ta-
belle identificative delle pubblicazioni.

Tab. 1b: articoli presenti su riviste scientifiche di fascia QUALIS A1l

Articoli Autore/istituzione Rivista/anno
Professoras, familiares | Edson Cordeiro dos Revista Educagio em
e politicas publicas Santos; Questio, Natal, v. 59,
de Educacao Infantil: Sonia Kramer; Maria n. 60, p. 1-26, e-24387,
“Esse futuro pode ser Fernanda Rezende abr./jun, 2021.
melhor”. Nunes.

Universidade Federal
Insegnanti, familiari do Estado do Rio de

e politiche pubbliche Janeiro.
per Peducazione della
prima infanzia: “Questo
futuro puo essere
migliore™

(Fonte: dati raccolti sulla piattaforma SciElo e organizzati dell’Autrice, N.d.R.)

Quello sopra indicato & I'unico articolo sull’argomento presente nelle
pit qualificate riviste accademiche nel campo dell’educazione, dal tito-
lo “Professoras, familiares e politicas piblicas de Educacio Infantil: ‘Esse
futuro pode ser melhor” (Kramer, Nunes, Santos, 2021), mira a scoprire
cosa dicono i familiari e gli insegnanti sulla qualita dell’offerta del dirit-
to dell’istruzione dei nidi e nelle scuole dell’infanzia della regione me-
tropolitana di Rio de Janeiro — Brasile. L'articolo evidenzia una discre-
panza tra i sistemi giuridici della zona e le opinioni e le dichiarazioni
delle famiglie e degli insegnanti riguardo alla cura dei bambini erogata
in queste istituzioni perché, nonostante i progressi e il consolidamento
delle politiche pubbliche volte a garantire il diritto ad accedere ai servizi
educativi per i bambini e le loro famiglie, quando si tratta di garantire
una reale assistenza a #u¢t/ i bambini, cid ancora, di fatto, non avviene.
Sebbene gli Autori sottolineino, nel contributo, che avevano I'intenzio-
ne di avvicinarsi alla storia della vita dei bambini e di approfondire il

" D’ora in avanti, laddove non diversamente specificato, le traduzioni di titoli
e/o passaggi di contributi in Italiano, e i termini in grassetto, si intendono a cura

dell’Autrice, N.d.R.
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tema della cura, basandosi sulle ‘voci delle donne’, questi aspetti non
vengono poi evidenziati.

La pubblicazione sottolinea inoltre che la gestione politica dei due
Comuni, in una certa misura, tiene conto delle percezioni delle famiglie
e degli insegnanti, ma l’articolo non approfondisce questo punto, né il
punto di vista e le peculiarita di queste famiglie. Nonostante la rilevanza
della ricerca e il fatto che si tratti di Autori con esperienza nel campo
dell’educazione della prima infanzia, nel contributo non vi & alcun rife-
rimento né a teorie pedagogiche, sociali, storico-politiche, o educative,
né alla rilevanza, oggi, per la collettivita, anche nel contesto brasiliano,
del tema della famiglia, né vi & alcuna citazione o riferimento bibliogra-
fico sull’argomento.

Considerando quanto 'educazione della prima infanzia brasiliana
dia centralita e si ispiri all’approccio della Pedagogia dell’infanzia ita-
liana e difenda con forza I'importanza di una buona e stretta relazione
tra le famiglie e i servizi educativi per la prima infanzia, possiamo nota-
re come questa ‘influenza pedagogica’ non si applichi a tutti gli aspetti
dell’educazione. Pensare a questa relazione come a una strada a doppio
senso tra approcci educativi che si alimentano a vicenda & stato uno
dei motivi che ci ha spinto a realizzare questa indagine e a pubblicarla
fuori dal Brasile.

Tab. 2b: articoli trovati nella rivista Zero-a-Sezs

Articoli Autore/istituzione Rivista/anno
O professor homem na Dalila Castelliano de Zero-a-Sets,
Educagio Infantil: o Vasconcelos: Floriandpolis,
que pensam pais, maes e Universidade Federal de v.22n.42, p.
educadoras? Campina Grande. 480 — 506, jul/

Lucivanda Cavalcante dez., 2020.
Linsegnante maschio Borges:
nell’Educazione della Prima | Universidade Federal do Vale
Infanzia: cosa ne pensano do Sao Francisco.
padri, madri e educatori? Nadia Maria Ribeiro

Salomio

Universidade Federal da

Paraiba.
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Caracterizag¢do e motivagdao
das familias sobre a
Educacio Infantil em tempo
integra em trés municipios
da regiao metropolitana de
Vitéria — Espirito Santo.

Caratterizzazione e
motivazione delle famiglie
riguardo all’educazione
della prima infanzia a tempo
pieno in tre comuni della
regione metropolitana di
Vitéria — Espirito Santo.

Vania Carvalho de Aratjo:
Universidade Federal do
Espirito Santo.

Rennati Taquini:
Prefeitura Municipal de
Guarapari - ES.

Franceila Auer:
Universidade Federal do
Espirito Santo.

Zero-a-Seis,
Florianépolis,
v. 23, n. 44,

p. 1660-1683,
jul./dez., 2021.

Crise do cuidado:
repercussoes da pandemia
na situagao social das
familias e nas experiéncias
de bebés e criangas na Bahia
— Brasil.

Crisi dell’assistenza:
ricadute della pandemia
sulla situazione sociale delle
famiglie e sulle esperienze
dei neonati e dei bambini a
Bahia — Brasile.

Elenice de Brito Teixeira
Silva,

Eugénia da Silva Pereira,
Larissa Monique de
Souza Almeida Ribeiro:
Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia

Zero-a-Seis,
Florianépolss,
v. 24, n. 46,

p- 1382-1408,
jul./dez., 2022.

(Fonte: dati raccolt: sulla piattaforma SciElo e organizzati dell’Autrice, N.d.R.)

Nello studio degli articoli della sopracitata rivista brasiliana specializ-

zata in educazione della prima infanzia si nota un tono diverso sui temi,
che avviene pit in profondita sulle specificita della fascia di eta; in par-
ticolare, qui & presente come focus quello sull’inscindibilita tra prendersi
cura e educare, e la condivisione delle responsabilita per la socializzazio-
ne dei bambini tra famiglie e nidi/scuole.

Nell’articolo  “L'insegnante maschio nell’educazione della prima
infanzia: cosa ne pensano padri, madri e educatori?” (Vasconcelos, Borges,
Salomao, 2020), gli Autori sottolineano I'importanza di problematizzare
i ruoli di genere nella societa, e non solo di accettare e normalizzare
incarichi storicamente costruiti; criticano 1’idea della donna legata alle
responsabilita di cura e maternita; stigmatizzano le determinazioni
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biologiche e le relazioni di dominio riguardo ai ruoli di genere
nell’educazione e nella cura dei bambini piccoli, ma non indirizzano
questi problemi alla famiglia. Il dibattito si concentra sulle questioni
di genere in generale o nell’'ambito delle istituzioni educative della
prima infanzia. I ruoli di padre e madre e i modelli familiari non sono
direttamente contestati; il che non sminuisce la rilevanza dell’articolo,
ma semplicemente lo limita a essere prodotto scientifico che contribuisce
al dibattito sui ruoli di genere all’interno della famiglia.

Nel contributo “Caratterizzazione e motivazione delle famiglie sull’i-
struzione dell’infanzia a tempo pieno in tre comuni della regione metropo-
litana di Vitoria — Espirito Santo” (Aratjo, Taquini, Auer, 2021), troviamo
una ricerca di ampia portata, soprattutto in termini di caratterizzazione
delle famiglie che accedono al diritto all’istruzione dell’infanzia a tempo
pieno, anche se si tratta di un taglio locale, la loro caratterizzazione riflet-
te il profilo socioeconomico di gran parte delle famiglie che fruiscono di
questa politica pubblica in Brasile. Si tratta di famiglie a basso reddito
o in situazione di vulnerabilita sociale, il che significa precarizzazione
della vita dei bambini, essendo questi, secondo le Studiose, i punti moti-
vazionali delle famiglie per cercare il diritto all’istruzione a tempo pieno.
Secondo le Autrici, infatti,

I'istruzione dell’infanzia a tempo pieno continua a costituire una richiesta
crescente nella societa brasiliana, considerando il grande contingente di donne
che reclamano la “custodia condivisa” dei propri figli a causa delle responsabi-
lita familiari assunte da loro, principalmente derivanti dall’interlocuzione tra i
ruoli di madre e capofamiglia. Questo perché, secondo Scavone (2001), se da
un lato gli attuali arrangiamenti sociali favoriscono il modello di maternita ri-
dotta come una scelta riflessiva delle donne sul fatto di avere figli, d’altro canto,
non estinguono I'ambiguita tra la vita familiare e professionale, poiché, secon-
do lautrice, la sovravalorizzazione dell’etica della cura continua ad attribuire,
principalmente, alla madre le responsabilita genitoriali di creare ed educare la
prole, oltre all'impegno nelle attivita domestiche (Ivz, p. 1678)".

Larticolo si dedica a una caratterizzazione dettagliata delle famiglie e
alle ragioni per cui queste richiedono posti in asili e scuole dell’infanzia
che accolgono i bambini a tempo pieno, cioé mattina e pomeriggio. Il
tempo pieno si rivela una sorta di ‘impegno sociale’ nei confronti delle fa-
miglie, poiché al suo interno sono inscritte le possibilita di liberazione dei

* Traduzione a cura dell’Autrice, N.d.R.
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genitori per il lavoro, oltre a garantire la sicurezza alimentare, la protezio-
ne e la sicurezza dei bambini durante il loro soggiorno nell’istituzione e la
garanzia di apprendimento e accesso alla cultura. Dopo aver delineato il
profilo etnico, socioeconomico, tipo e orario di lavoro, istruzione, reddito,
numero di figli e modello familiare, concludono che gran parte del pub-
blico che richiede il tempo pieno & composto da donne nere a basso reddi-
to, che svolgono lavori domestici o informali, con un quasi equilibrio tra il
numero di famiglie a modello nucleare e quelle composte solo da donne e
figli, con queste ultime come principali sostenitrici della famiglia.

Infine, 'ultimo articolo elencato e analizzato, il piti recente, intitolato
“Crisi dell assistenza: ricadute della pandemia sulla situazione sociale delle
famiglie e sulle esperienze dei neonati e dei bambini a Babia — Brasile”
(Brito, de, Teixeira Silva, Pereira Silva, da, Souza, de, Almeida Ribei-
ro, 2022), emerge dal contesto causato dalla pandemia globale del virus
Sars-Cov-2 e dai suoi effetti sulle pratiche educativo-assistenziali nei con-
fronti di neonati e bambini piccoli in situazioni di isolamento sociale.

Si tratta di un’ampia indagine dedicata alla mappatura dei cambia-
menti nelle condizioni di vita delle famiglie dei bambini che accedono
all’educazione della prima infanzia in 37 Comuni di Bahia. Nel pezzo,
l'enfasi & posta sulle pratiche di cura, quali prassi caratterizzate da es:-
ca amorevole necessaria nella relazione tra adulti e bambini piccoli, che
giustifica prassi di cura e educazione integrate per affrontare le disu-
guaglianze sociali che affliggono la vita dei bambini e delle bambine,
soprattutto durante la recente pandemia.

Larticolo si sofferma in particolare sui seguenti temi: la socializzazio-
ne dei bambini, i loro legami sociali ed emotivi e, soprattutto la sicurezza
e la protezione dei bambini da possibili casi di violenza domestica. Inol-
tre, nelle sue pagine sono problematizzate le situazioni di paura e reclu-
sione dei bambini durante il lockdown, e la costruzione di narrazioni an-
tiscolastiche derivanti dalla fobia sociale causata dalla pandemia. Come
nell’articolo precedente, i ricercatori si dedicano anche qui ad un’ampia
caratterizzazione delle famiglie e dell’ambiente domestico, per mappare
le preoccupazioni e gli interessi dei nuclei familiari in questo contesto. In
una tabella comparativa, riportata nel pezzo in oggetto, risulta evidente
la distinzione tra le preoccupazioni delle famiglie, dei bambini e della
scuola in questo periodo, che si traduce in diverse interpretazioni delle
pratiche educative e di cura dell’infanzia.

Tuttavia, come in altre pubblicazioni, anche questo articolo non si oc-
cupa di concettualizzare, discutere, delimitare o storicizzare la catego-
ria familiare, che viene trattato come un’entita universale che, per essere
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compresa, basta semplicemente sia nominata. Quasi che per gli Autori
degli articoli selezionati, 1a famiglia sia un tema semplice, univoco, ‘chiaro
a tutti: la maggior parte di loro non si ¢, infatti, preoccupata di fare rife-
rimenti a studi precedenti, e di rilievo, sull’argomento. Dunque, un vero
e proprio non-luogo accademico in cui, in Brasile, appaiono ‘confinati’
famiglie e educazione dell’infanzia, che non ¢ dato da una totale assenza,
in ottica quantitativa, di articoli su questi temi quanto piuttosto, dall’oc-
cuparsene in maniera parziale, riduttiva, spesso financo superficiale.

Conclusioni

Alla luce dei dati emersi e sintetizzati nelle pagine precedenti, la ri-
flessione sul concetto di #on-luogo nella produzione accademica sulla re-
lazione tra famiglie e educazione 0-6 rappresenta non solo spazio per al-
cune — come visto sopra — critiche, ma anche terreno fertile per esplorare
nuove prospettive e possibilita. Piuttosto che concentrarci esclusivamen-
te sull’assenza di approfondimenti o considerazioni pitt ampie, possiamo
infatti intendere il non-luogo come una porta aperta a potenziali nuovi
spazi: concettuali e pratici. Riflettendo sulla celebre opera di Guimaraes
Rosa (1994), possiamo immaginare il non-luogo come una «terza riva del
flume» (Ibidem, passim); una dimensione simbolica che permette di ri-
considerare e reinterpretare la relazione tra famiglie e educazione infan-
tile in Brasile. Questa visione incoraggia a sfruttare la liberta poetica per
immaginare e costruire nuovi contesti, rinnovando e arricchendo il dia-
logo accademico e pratico su questo importante tema. In questo modo,
possiamo trasformare il non-luogo in una fonte di ispirazione per creare
un futuro pit inclusivo e consapevole per le famiglie e per i bambini nel
contesto dell’educazione infantile.

In questo senso, abbiamo approfittato dell’occasione offerta dalla ‘li-
berta poetica’ per fare alcune brevi considerazioni che la categoria del
non-luogo ha permesso di formulare, ma che non abbiamo riscontrato
nella produzione accademica. Quando noi, intellettuali e/o professionisti
nel campo dell’infanzia, studiamo la costruzione sociale della categoria
infanzia, apprendiamo che nella storia dell’'umanita ci sono state e ci sono
tuttora innumerevoli configurazioni e concezioni di famziglia, e che per
questo ¢ meglio definirla con un sostantivo plurale, facendo riferimento
alle forme di organizzazione sociale della sessualita, della procreazione,
dell’ereditarieta, delle diverse alleanze affettive e patrimoniali. «Niente
¢ meno “naturale” e pit socialmente costruito della famiglia, si potrebbe
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dire» (Saraceno, 2017, p. 39). Cio che caratterizza questa diversita ¢ consi-
derata la «molteplicita dei discorsi che definiscono cosa sia una famiglia:
discorsi religiosi, morali, tradizioni giuridiche e culturali, politiche socia-
li e regolamenti amministrativi» (Ivz, p. 37).

Secondo la gia citata Chiara Saraceno (2017), la famiglia ¢ il luogo in
cui storicamente i due generi scelgono di condividere e coesistere, luogo
di costruzione e conferma dei ruoli di genere e della normativita dell’o-
rientamento sessuale, luogo da cui si svolge la divisione sociale del lavoro,
degli spazi, delle competenze, dei valori e dei destini personali degli uo-
mini e delle donne, anche se cio assume forme diverse in diverse societa.
Oltre ad essere un luogo simbolico non solo di affetti positivi, ma anche di
trasferimenti, frustrazioni, competizione e spesso di abusi e abbandono.

Gli studi indicano che con la ridefinizione del concetto di infanzia
nella nostra societa, c’é stata anche una trasformazione dell’importanza
del figlio/a e la modifica del ruolo che occupa nella famiglia contem-
poranea, soprattutto con il fenomeno del “figlio/a unico/a”. In questo
scenario, il bambino diventa oggetto di maggiori cure e oggetto di gran-
de preoccupazione per le famiglie. Pertanto, il ruolo del bambino nella
famiglia viene visto principalmente dal punto di vista affettivo e le azioni
nei suoi confronti sono essenzialmente quelle educative, cosa che sottoli-
nea I'importanza di un buon rapporto famiglia-scuola.

Senza dubbio, I'idea di una partnership tra famiglie e scuola nell’edu-
cazione e nella cura dei bambini ¢ ricorrente e ampiamente dibattuta.
Tuttavia, si pone la questione cruciale su come stabilire un vero parte-
nariato, soprattutto quando vediamo la necessita di comprendere que-
sto rapporto in mezzo a tante differenze e disuguaglianze, come quelle
presenti nella realta brasiliana. Le scuole, soprattutto quelle pubbliche,
spesso si trovano ad affrontare sfide significative nel garantire un’efficace
partecipazione familiare, il che pud provocare il timore delle madri di
lasciare i propri bambini al nido. Questi sentimenti sono spesso alimen-
tati dalle richieste sociali poste alle madri, che si ritrovano divise tra
necessita o incapacita di dedicare esclusivamente e pienamente alla cura
dei propri figli.

Tali complesse questioni evidenziano I'importanza di promuovere
una comunicazione aperta, accogliente e inclusiva tra scuole e famiglie,
cercando di costruire un rapporto di fiducia reciproca e di comprensione
delle diverse realta e sfide affrontate da ciascuna delle parti coinvolte.
Negli ultimi decenni abbiamo assistito a trasformazioni significative nel
modo in cui la genitorialita viene intesa e vissuta. La riduzione del tas-
so di natalita e 'emergere di una nuova generazione di giovani madri
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e padri, figli di diversi modelli familiari, hanno messo in discussione i
modelli tradizionali di educazione dei nostri figli. In questo contesto, la
scuola dell’infanzia diventa ancora pit importante, come spazio sociale
capace di offrire accoglienza e sostegno ai dubbi, alle paure e alle ansie
delle famiglie.

Piti che un semplice luogo di primo apprendimento per i bambini,
i nidi e la scuola dell’infanzia possono, e devono, funzionare come reti
di sostegno, sia per coloro che si trovano in situazioni di vulnerabilita
sociale, sia per coloro che cercano di acquisire maggiore competenza e
conforto nel processo di educazione e cura dei bambini, diventando luo-
ghi di solidarieta e di co-costruzione e incontro di e fra comunita; uno
spazio comune, e ancora di pili: un vero e proprio forum per la societa
civile (Dahlberg, Moss, Pence, 2003), nelle societa democratiche.
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