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PROSPETTIVE ANGOLARI

Collana diretta da Silvio Premoli e Andrea Traverso

La prospettiva angolare (o accidentale) é quella prospettiva cui si accede po-
nendosi davanti alla scena senza fare attenzione a porre il quadro prospettico
parallelo alla parete frontale. Tale prospettiva offre dinamicita e spontaneita
alla scena, discostandosi dalla solennita della prospettiva centrale rinascimen-
tale.

La collana «Prospettive angolari» vuole proporre visioni della pedagogia e
delle questioni educative non istituzionali e accademiche, ma capaci di cogliere
la dinamicita e la complessita della realta.

L'irrilevanza della pedagogia nella cultura contemporanea, evidenziata da
Massa (1987) e riconducibile all'incapacita della disciplina di proporre solu-
zioni concrete ai problemi emergenti nella societa sul piano educativo, so-
ciale, culturale (Brezinka, 2011).

La collana accoglie studi e ricerche che contribuiscano allo sviluppo della pe-
dagogia come sapere capace di costruire connessioni tra teorie ed espe-
rienze sul campo, di attivare, orientare e trasformare le pratiche educative in
un contesto socioculturale connotato da pluralismo e differenze, promuo-
vendo dialogo, inclusione e partecipazione e costruendo orizzonti condivisi
e cittadinanza.

L'approccio della collana mira, inoltre, a saldare la separazione epistemolo-
gicamente infondata, anzi contradditoria, tra pedagogia e didattica, che ali-
menta l'illusione che ci possa essere una teoria pedagogica sganciata dal suo
corrispettivo pratico e viceversa. Nella loro natura sociale, pedagogica e di-
dattica accompagnano verso il cambiamento dei sistemi, delle comunita, dei
gruppi, con l'intento di valorizzare ed armonizzare le diverse prospettive, po-
nendosi in una condizione di ascolto e dialogo; e questo & anche l'intento di
questa collana. La produzione scientifica, non solo accademica, assolve a tale
compito definendosi e ridefinendosi nel tempo, nei diversi contesti e rispetto
a bisogni educativi, sociali e culturali sempre in evoluzione.

La collana si rivolge a ricercatori, studiosi, studenti, educatori, insegnanti, me-
diatori, professionisti dei servizi alla persona, con l'obiettivo di fornire cornici
interpretative teorico-pratiche, prospettive di comprensione degli interventi in
situazione e approfondimenti relativi a competenze e strumenti professionali.
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Prefazione. Per una ricerca pedagogica impegnata

di Luigina Mortari

La condizione umana ¢ “inaggirabilmente” caratterizzata dalla fragilita
e dalla vulnerabilita. Questa condizione, per certi aspetti drammatica, con-
segue al fatto che all’essere umano non solo non ¢ data sovranita sulla sua
esistenza, ma ¢ sempre dipendente dagli altri. Vivere ¢ convivere; a causa
di questo dato ontologico la vita di ciascuno non puo essere autodetermina-
ta nella pili pura solitudine, ma ¢ condizionata dal contesto in cui accade di
vivere e dall’agire degli altri; da qui consegue la percezione di precarieta.

Ci sono perd momenti della storia in cui la condizione di vulnerabilita
aumenta e I’essere umano si trova a fare esperienza di una precarieta non
solo ontologica, ma esistenziale. L’attuale momento storico presenta questa
caratteristica: il lavoro € sempre pill precario, la situazione politica segnata
da situazioni di guerra in pil luoghi fa sentire la vita drammaticamente in-
certa, la crisi climatica procura una sorta di “ecological distress”. In questa
situazione a essere piu a rischio ¢ ci0 che ¢ essenziale alla vita umana: la
qualita della cura, quella educativa, quella della salute. Per questo da qual-
che anno in letteratura si parla di precarieta della cura.

Le cause sono molteplici, ma una di queste gioca un ruolo fondamenta-
le e per questo chiede di essere analizzata: I'imperare del neoliberismo. Il
neoliberismo ¢ quel modo di guardare alla vita che considera fondamentale
il mercato rispetto alla governance istituzionale, mette in assoluta margina-
lita la responsabilita delle istituzioni e assegna al singolo la responsabilita
delle condizioni di vita, facendogli cosi pesare ancor di piu il lavoro del
vivere.

Quando a dominare ¢ il principio che il valore consiste nel produrre
profitto, nell’acquisire posizioni di potere e che questa acquisizione ¢ al di
fuori dell’etica considerata un ostacolo al libero mercato, ¢ inevitabile ’ac-
cadere dell’erosione del welfare. Nella situazione italiana questo ¢ evidente
da molti dati di fatto. Le istituzioni sanitarie sono ormai in crisi: il sistema
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sanitario italiano era un modello nel panorama internazionale per l'atten-
zione data a qualsiasi cittadino indipendentemente dalle sue condizioni
economiche; adesso invece farsi curare diventa sempre piu difficile. Alle
istituzioni sanitarie si tolgono risorse economiche e si toglie personale: in
questo modo il servizio si riduce di molto e tutto questo grava in particola-
re sui cittadini pit deboli economicamente.

Il lavoro dei cittadini non viene tutelato: molte aziende, per effetto
della globalizzazione, hanno la piena legittimita a esportare i processi
di lavoro in altri paesi, dove possono sfruttare la manodopera, non solo
con retribuzioni inaccettabili, ma costringendo a lavorare in condizioni
operative disumane, senza che nessun organismo tuteli queste persone. In
questo modo si vanificano tutti gli sforzi delle organizzazioni sindacali
mirati a rendere il lavoro una situazione sicura e capace di garantire una
buona qualita della vita ai lavoratori. Nello stesso tempo il lavoro diventa
qualcosa di precario; il costo orario ormai raggiunge livelli che si possono
dire disumani, perché costituiscono una violenza alla persona. Quando
il cittadino fa esperienza non solo della precarieta ma anche della scarsa
retribuzione, venendo meno la sicurezza del lavoro, si trova a esperire una
sofferenza esistenziale che crea disordine interiore e nelle relazioni. A
questo si aggiunge che molti dei servizi che dovrebbero essere forniti dal
welfare — come gli asili nido, i centri di aggregazione giovanile, i contesti
di generativita culturale — non ricevono le risorse necessarie.

Daltra grande istituzione che patisce la logica violenta del neoliberi-
smo ¢ la scuola. Lo stipendio degli insegnanti continua a perdere il potere
d’acquisto; non c’¢ una politica di formazione del personale insegnante; gli
attuali meccanismi di reclutamento consentono di diventare un insegnante
senza che nulla sia stato fatto per metterlo nelle condizioni di sviluppare la
necessaria competenza educativa e didattica. Non ¢’¢ un pensiero istituzio-
nale organico, meditato, rigoroso che sappia fornire le coordinate necessa-
rie a garantire una buona offerta educativa. Nel momento in cui si toglie
dignita alla figura dell’insegnante la qualita della scuola perde. I nostri
bambini e le nostre bambine, i nostri ragazzi e le nostre ragazze passano
molto tempo a scuola: questo significa che vengono a trovarsi, in molti
casi, in situazioni dove non si trovano a vivere contesti educativi adeguati
ai loro bisogni e alle loro necessita. La poverta educativa impoverisce lo
sviluppo dei giovani cittadini e questa ¢ la pit grande minaccia alla qualita
della vita.

Cosa puo e cosa dovrebbe fare la ricerca pedagogica? La ragione isti-
tutiva del discorso pedagogico ¢ prassica, poiché risponde al bisogno di
trovare linee dell’agire educativo che siano le migliori possibili sia sul
piano eidetico, tali cio¢ da avere valore sul piano generale, sia sul piano
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situazionale, cio¢ per un certo contesto e per certo tempo. Per qualificarsi
come discorso di valore per il tempo presente la pedagogia ha anche una
responsabilita di denuncia, azione questa che pud essere attuata prendendo
come riferimento la figura di Don Milani quando dichiarava che I'obbe-
dienza non ¢ una virtl. La ricerca pedagogica deve avere una posizione
controegemonica, avere la capacita di denunciare ogni situazione che mette
a rischio la possibilita di realizzare una buona qualita della vita, di mettere
in parola tutte le storture del sistema che provocano una violenza nella vita
delle persone. E solo da Ii puo trovare la forza e puo trovare il contesto per
pensare a una teoria pedagogica nuova.

Deve essere oggi una pedagogia sul campo, che indaga i fenomeni at-
tuali, in particolare quelli che provocano e/o rinforzano la precarieta. Le
ricerche sviluppate all’interno del progetto PRIN di cui questo volume ren-
de conto hanno tutte il merito di essere dentro la realta, vicino ai docenti e
agli educatori. Quando una ricerca ¢ partecipata gli esiti cui perviene sono
valutabili non solo in termini di contenuti € metodi, cioe dentro il discorso
pedagogico, ma possono essere rilevanti anche in termini relazionali e po-
litici, perché facendo ricerca di servizio insieme ai professionisti dell’edu-
cazione si creano contesti di pensiero, scambi di esperienza; in altre parole
si genera cultura e la cultura ¢ il miglior antidoto alla poverta educativa.
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1. Introduzione

di Marcella Milana, Pascal Perillo, Marinella Muscara,
Francesco Agrusti

Leducazione, nelle diverse forme attraverso cui si realizza, ¢ forte-
mente interrelata al contesto sociale di riferimento. Di cid ne erano gia
consapevoli quanti operano, a titolo professionale o volontario, nei diversi
contesti dell’apprendimento formale, non formale e informale. Ma a partire
dal marzo del 2020, quando I’Organizzazione mondiale della sanita ha di-
chiarato la pandemia di Covid-19, ne sono divenuti un po’ pit consapevoli
anche quanti dell’educazione hanno fatto esperienza diretta durante il pro-
prio percorso di vita e di preparazione alla professione, senza per questo
interessarsene oltre, se non in maniera indiretta, per esempio quando adul-
te e adulti sono stati chiamati a interagire con le istituzioni educative che
ne accolgono figlie e figli.

A distanza di 3 anni dallo scoppio della pandemia, diversi studi hanno
rilevato come essa abbia ampliato le preesistenti disuguaglianze educative
a livello mondiale (UNESCO, UNICEF, World Bank, 2022) — I'Italia non
fa eccezione (Save the Children, 2022) —, accrescendo potenzialmente an-
che il “divario di prestazione” tra paesi (OECD, 2021). E nella relazione tra
educazione e societa, quindi, che si impone all’evidenza di quanti si occu-
pano di educazione la pregnanza del concetto di fragilita e delle disugua-
glianze sociali che puo generare.

Il presente volume interroga come coloro che sono impegnati nel la-
voro educativo con bambini, giovani e adulti, possano contribuire, concre-
tamente, a fronteggiare le fragilita individuali, istituzionali e sociali e le
diseguaglianze da queste generate.

Cio avviene attraverso la condivisione di quanto emerso dal progetto
RE-SERVES: La ricerca al servizio delle fragilita educative, realizzato
negli anni 2019-2023.

La ricerca pedagogica, infatti, in dialogo con altre discipline, permette
di approfondire le conoscenze sul mondo, e sui fenomeni che in esso si
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concretizzano, ma anche di offrire sguardi interpretativi che permettono
di significare, dare senso a quegli stessi fenomeni. Cosi la conoscenza pro-
dotta dalla ricerca risulta complementare a quella generata dalla pratica,
professionale o politica, e in dialogo con tale conoscenza puo contribuire a
guidare le scelte e le azioni di quanti partecipano, in maniera consapevole
o inconsapevole, alla pluralita dei fenomeni educativi che si realizzano nel-
la societa contemporanea.

Nel proseguo viene anzitutto chiarita la complessita della relazione tra
fragilita ed educazione che chiama in causa tutte le dimensioni di interes-
se delle scienze sociali e umane. Nel farlo si tiene conto dell’attualita del
vissuto e delle diseguaglianze generate o esacerbate dalla pandemia, ma
anche dall’esacerbarsi di conflitti armati nel contesto europeo. A seguire,
viene presentato il progetto RE-SERVES: chi vi ha partecipato, con quali
obiettivi conoscitivi, nonché le diverse aree tematiche che sono state ogget-
to di approfondita analisi. A conclusione si presenta la struttura del volume
e il contributo di ciascun capitolo nel delineare, complessivamente, cornici
di riferimento, metodologie e piste di riflessione sul ruolo dell’educazione
nel fronteggiare le fragilita e disuguaglianze sociali che attraversano i pia-
ni individuale, istituzionale e sociale.

1. Fragilita ed educazione

In questa sezione si richiama il presupposto da cui ¢ nato il progetto
RE-SERVES e questo volume, ossia che le disuguaglianze siano il frutto
di fragilita esperite a livello personale, quando ascritte al soggetto, a livello
istituzionale, quando di pertinenza di una organizzazione, e a livello collet-
tivo, quando riferite all’intera societa.

Va rilevato, infatti, come il sostantivo femminile “fragilita” richiami
una condizione di debolezza, di possibile rottura, o di diminuita resistenza
a traumi materiali, concreti anziché astratti, dove emergono disuguaglian-
ze. Quando abbinato all’educazione tale sostantivo non trova perd una defi-
nizione univoca nella riflessione accademica (cfr. Stewart & Brown, 2010).

La relazione tra fragilitd ed educazione, infatti, ¢ una relazione com-
plessa, plurima, che si concretizza a piu livelli — individuale, istituzionale e
sociale —, a loro volta in rapporto gli uni con gli altri. Se, da un lato, I'edu-
cazione, come progetto sociale, puo essere essa stessa fragile, ossia fallace
e soggetta a shock di sistema, dall’altro pud anche essere la risposta ad al-
cune debolezze e fallacie dei sistemi sociali complessi. Questa duplice ca-
ratterizzazione si € resa ancor piu evidente in anni recenti, anche a seguito
della pandemia e dell’invasione Russa dell’Ucraina avvenuta nel 2022.
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Infatti, quando ascritta al soggetto, la fragilita si presenta come una
condizione umana di disagio per bambini, adolescenti e adulti; condizione
a cui l'educazione puo offrire risposte adeguate solo quando insegnanti,
educatori, pedagogisti e altri operatori del settore, possiedono la professio-
nalitd richiesta per accogliere e prendersi cura delle fragilita dei singoli.
Cio ¢ possibile, ad esempio, attraverso quelle che vengono definite pedago-
gie “della cura” (cfr. lori & Rampazi, 2008; Mortari, 2015; Palmieri, 2000)
o “della fragilita” (cfr. Mozzanica, 2005; D’Aprile, 2020); pedagogie che la
transizione della relazione educativa da fisica a distanza — sia essa sincrona
o asincrona, durante e dopo il periodo pandemico, ad esempio — ha ne-
cessariamente richiamato in causa assieme alla necessita di trovare nuove
forme a sostegno di una pedagogia “umanizzante” e di cura dei soggetti in
apprendimento (vedi anche: Mehrotra, 2021; Motta & Bennett, 2018).

Al contempo, quando di pertinenza di un’istituzione, la fragilita chia-
ma in causa la mancata capacita di una organizzazione, ad esempio eroga-
trice di istruzione o altri servizi educativi, di affrontare problemi concreti
che riguardano la propria attivita e sussistenza, e che possono essere por-
tatori di rischio a livello umano, etico, ambientale e cosi via. Tali problemi
sono spesso ascrivibili a errate strategie o sistemi di governo delle orga-
nizzazioni stesse. Il periodo pandemico ha messo in crisi scuole, enti di
formazione, universita, enti pubblici erogatori di servizi, realta del privato
sociale, che hanno dovuto ripensare 'impiego dei propri spazi nonché le
modalita di erogazione di istruzione e servizi. Basti qui menzionare la
questione della gestione degli spazi fisici a loro disposizione, I'accesso a
tali spazi, la loro organizzazione interna, ecc., che sono stati messi in crisi
dalle norme del distanziamento sociale, di areazione dei locali e, pill in ge-
nerale, di limitazione del contagio da Covid-19.

Infine, quando riferita alla societa nel suo complesso, la fragilita ¢ una
condizione che ha ripercussioni negative sui contesti dell’apprendimen-
to, soprattutto sui contesti formali (Stewart & Brown, 2010). Si verifica
quando le strutture sociali, e dello Stato in primis, non sono in grado di
ridurre la poverta economica ed educativa né di garantire il rispetto dei
diritti umani e la sicurezza dei cittadini (Paulson & Shields, 2015). Non
sorprende, quindi, che il concetto di fragilita in relazione ai fenomeni edu-
cativi sia entrato a far parte di un lessico familiare a quanti si occupano,
in particolare, di educazione in situazioni di conflitto o in emergenza (cfr.
Ibidem), al fine di garantire che i soggetti — in particolare quelli in eta
scolare colpiti da crisi umanitarie di varia natura — possano continuare ad
apprendere, e possano farlo in sicurezza, grazie a specifici interventi. E
in questa prospettiva che, tradizionalmente, organizzazioni internazionali
come la Banca Mondiale o I’'Organizzazione per la Cooperazione e lo Svi-
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luppo Economico (OCSE) ritengono possibile, con la dovuta attenzione e
un adeguato utilizzo delle risorse, identificare, affrontare e risolvere la fra-
gilita di un paese, caratterizzato da incertezze di tipo politico, economico
o di altra natura (Bengtsson, 2011). Paradossalmente, ¢ quanto ¢ avvenuto,
a seguito della pandemia, e con I’esacerbarsi del conflitto Russo-Ucraino,
anche nei paesi industrializzati e di relativa stabilita politica quali I'Italia.

In breve, come hanno messo in luce con violenza la pandemia e I'in-
vasione Russa dell’Ucraina, le molteplici forme della fragilita, ai diversi
livelli, sono strettamente interrelate nelle societa contemporanee e nei si-
stemi educativi che le caratterizzano. Al contempo sono spesso produttrici
di diseguaglianze.

Un primo rapporto OCSE su Lo stato dell’arte dell’educazione sco-
lastica — un anno dentro la pandemia Covid, pubblicato a marzo 2021,
grazie alla collaborazione con 'UNESCO, 'UNICEF e la Banca Mondia-
le, indicava in 1,5 miliardi le studentesse e gli studenti che nel 2020, in
188 paesi, sono rimasti esclusi dalla scuola a causa delle chiusure (OECD,
2021). Cio ha causato importanti interruzioni del loro percorso di apprendi-
mento che non ha precedenti nella recente storia mondiale.

Le disuguaglianze preesistenti, ad esempio, tra (e all’interno de) le
famiglie, in termini di disponibilita economica, spazi per la condivisione
della vita familiare, accesso a Internet, disponibilita e capacita di utilizzare
la tecnologia, ecc., sono stati elementi di fragilita individuale, di gruppo e
sistemica dei sistemi educativi nazionali, in Italia come nel resto del mon-
do. La ricerca evidenzia, ad esempio, come all’inizio della pandemia le
famiglie della classe media siano state maggiormente in grado di garantire
standard piu elevati di qualita dell’istruzione per i loro figli, rispetto alle
famiglie socialmente svantaggiate (Bonal & Gonzdlez, 2020). Ulteriori
elementi di fragilita individuale, di gruppo e sistemica sono stati rilevati
in merito a disuguaglianze preesistenti nelle caratteristiche delle istituzioni
educative e di quanti in esse operano. La chiusura di scuole, universita,
centri di educazione per adulti e altre istituzioni educative e il passaggio
alla didattica a distanza — dove gli studenti “sono separati” dagli operatori
educativi che hanno pianificato e fornito materiale pedagogico ed esperien-
za (Kaplan, 2016), «ha evidenziato e aggravato le disuguaglianze educati-
ve» (Stanistreet, Elfert & Atchoarena, 2021, p. 628) a tutti i livelli.

I dati del monitoraggio annuale sugli Obiettivi di Sviluppo Sostenibile
pubblicati (United Nations, 2022) hanno evidenziato come in due anni la
pandemia abbia praticamente ‘“‘spazzato via” piu di quattro anni di pro-
gressi nell’eliminazione della poverta, spingendo 93 milioni di persone in
pit nella poverta estrema nel 2020. A cio si aggiunge che con la pandemia
¢ aumentata anche la quota di giovani che non studiano e non lavorano,
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che in Italia era gia alta in periodo pre-pandemico. Inoltre, il rapporto ha
rilevato che un quarto della popolazione mondiale vive in paesi colpiti da
conflitti, e la guerra in Ucraina ha creato una delle piu grandi crisi di rifu-
giati dei tempi moderni. Questo ha fatto tornare a crescere anche il numero
di minori stranieri non accompagnati che nel nostro Paese, secondo i dati
del Ministero del lavoro e delle politiche sociali, erano 14 mila nel maggio
2022.

Inoltre, le crisi sanitarie, economiche e sociali provocate dalla pande-
mia, prima, e dall’invasione Russa, poi, hanno riconfigurato le relazioni
sociali e internazionali. La maggior parte delle persone ha esperito, duran-
te la pandemia, regimi di distanziamento sociale e limitazioni negli spo-
stamenti e nell’accessibilita a spazi pubblici comuni quali strade e parchi, a
servizi quali ospedali e scuole, e ai diversi luoghi in cui si praticano attivi-
ta professionali, educative, culturali, sportive e ricreative; con I’esacerbarsi
del conflitto Russo-Ucraino molti bambini, giovani e adulti si sono visti
costretti ad abbandonare le proprie residenze, le proprie citta, il proprio
Paese, altri hanno perso la vita o sono continuamente a rischio di perderla.

Lallontanamento sociale esperito durante le fasi acute della pandemia,
cosi come quello causato dai conflitti armati, crea una “disconnessione”
nella vita di molte persone (Bjursell, 2020). Una “disconnessione” (in in-
glese disjuncture), per Peter Jarvis (2012), rappresenta un conflitto vissuto a
livello personale che pud stimolare il soggetto ad apprendere modi nuovi di
dare senso a, e agire nel, mondo, ma se sperimentata in un contesto di pau-
ra, pud provocare «un restringimento della mentalita e il rifiuto degli sforzi
collettivi e della solidarieta tra le generazioni» (Bjursell, 2020, p. 673).

2. Il progetto RE-SERVES

Il progetto RE-SERVES ¢ stato pensato ancor prima che la pandemia
e il conflitto Russo-Ucraino si imponessero all’attenzione di cittadini e
governi. Cid nonostante, consapevoli della complessa relazione tra fragili-
ta ed educazione poc’anzi esposta, il progetto si era gia dato I'obiettivo di
approfondire la comprensione di tale relazione, attraverso ’analisi e la pro-
blematizzazione delle pratiche educative esistenti in una varieta di contesti
intra ed extra scolastici, e, sulla base di queste conoscenze, proporre un
orizzonte interpretativo per la progettazione di nuove politiche e pratiche
educative.

Finanziato dall’allora Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della
Ricerca tra i1 Progetti di Rilevante Interesse Nazionale (PRIN), il progetto
ha preso concretamente avvio nell’estate del 2019. Coordinato dall’Univer-
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sita degli Studi di Verona, ha visto la partecipazione di altre tre Unita di
Ricerca Locale in capo all’Universita degli Studi Suor Orsola Benincasa
- Napoli, all’Universita degli Studi “Kore” di Enna e all’Universita degli
Studi Roma Tre. Complessivamente hanno contribuito alla realizzazione
del progetto oltre 40 tra assegnisti, ricercatori, ¢ docenti incardinati an-
che presso I'Universita degli Studi dell’Aquila, I’Universita degli Studi di
Catania, I’Universita degli Studi di Firenze, e I'Universita degli Studi di
Salerno.

Fin dall’inizio, data la complessita del tema oggetto di analisi, il pro-
getto ha focalizzano l'attenzione, in particolare, su quattro aree di indagine
attraverso le quali si ¢ ritenuto possibile esaminare in maniera pit appro-
fondita la relazione tra fragilita ed educazione — aree che se necessitavano
attenzione gia in tempo pre-pandemico sono andate configurandosi ancor
pit come meritevoli di attenzione nel corso di vita del progetto, come di
seguito specificato.

2.1. Le attivita curriculari ed extra curriculari a sostegno
dell’impegno civico e sociale di giovani e adulti

L'impegno civico e sociale di giovani e adulti ¢ ritenuto da decenni “in
crisi”, per lo meno nelle societa democratiche ad alto sviluppo economico.
Qui, a fronte di sostanziali trasformazioni in campo produttivo, economico
e tecnologico, si rilevano piu bassi livelli nel capitale sociale di una nazio-
ne (Putnam, 2001). In sostanza si tratta di un generale declino nel rispetto
delle norme civiche che regolano la convivenza sociale, dovuto a pil bassi
livelli di fiducia riposta dai cittadini nei confronti degli altri, delle istitu-
zioni, dei governi e della politica in generale. Cio € osservabile nella minor
partecipazione dei cittadini alla vita politica (ad esempio attraverso una
maggior astensione alle elezioni politiche e amministrative che si svolgono
a livello locale, nazionale, ed europeo) e in una loro scarsa propensione
all’attivismo nella vita pubblica (ad esempio tramite la scarsa adesione alla
societa civile organizzata per il perseguimento di obiettivi di interesse ge-
nerale a carattere civico, economico o sociale).

Seppur parte del declino dell’impegno civico e sociale, soprattutto gio-
vanile, possa essere ritenuto “apparente” (Broom, 2017), se si tiene conto
che esso si esprime oggi in forme nuove e/o diverse da quelle tradizionali
(ad esempio attraverso la mobilitazione tramite i social media e in proteste
dal basso), gia in periodo pre-pandemico vi era una crescente attenzione
a cio che promuove o inibisce la partecipazione alla vita pubblica dei piu
giovani, proprio perché «la transizione dalla giovinezza all’eta adulta se-
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gna un periodo chiave caratterizzato da maggior indipendenza economica,
coinvolgimento politico, e partecipazione alla vita di comunita» (United
Nations, 2016, p. 12, t.d.a.). E indubbio che tale passaggio sia stato reso pitl
complicato dal sopraggiungere della pandemia da Covid-19. Cid nonostan-
te, la scuola rimane un contesto privilegiato per promuovere I'impegno ci-
vico e sociale di quanti in formazione, siano essi bambini, giovani o adulti.

2.2. Le alleanze educative per prevenire e gestire i com-
portamenti antisociali degli adolescenti

Quello dei comportamenti antisociali degli adolescenti rappresenta un
fenomeno di stringente attualita che si va sempre pitt amplificando con il
costante e pervasivo uso dei social network e che si & andato esacerbando
a seguito dell’isolamento conseguente alle misure di contenimento della
pandemia da Covid-19. Il fenomeno ¢ costantemente presente nelle crona-
che che raccontano di adolescenti violenti e aggressivi, collocandoli nella
sfera interpretativa limitata dei cosiddetti “ragazzi difficili”, e attribuendo
la colpa e la responsabilita dei loro comportamenti a qualche “imputato” di
turno: la malattia, la devianza, 'uso di sostanze stupefacenti, I'incapacita
educativa della famiglia e/o della scuola, e la lista potrebbe continuare. Un
attento questionamento del problema richiede riferimenti adeguati e, tanto
sul piano della ricerca quanto sul piano dell’azione educativa, necessita
di prospettive di indagine plurali che tengano adeguatamente conto della
complessita del fenomeno, evitando il rischio di produrre un discorso do-
minante volto a fornire visioni stereotipate, deterministiche e stigmatizzati
degli adolescenti aggressivi e violenti. Emerge, pertanto, la necessita di la-
vorare sulle fragilita educative connesse ai comportamenti antisociali degli
adolescenti a partire da adeguati investimenti sull’educazione e di azioni
piu attente che promuovano politiche e pratiche educative basate sulla co-
munita di cura. Non solo bisogna individuare i fattori di rischio e di prote-
zione che determinano e/o influenzano lo sviluppo di tali comportamenti e
giungere alla definizione di indicazioni sulle pratiche da attuare per la pro-
gettazione di adeguati programmi di prevenzione, ma appare sempre pill
urgente e necessario ripensare e gestire il fenomeno alla luce di approcci
epistemologici e metodologici che non aderiscano a concezioni determini-
ste prevalenti nella letteratura scientifica internazionale.
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2.3. La definizione di un modello educativo e didattico foca-
lizzato sul potenziale dell’adolescente con background
migratorio

La definizione di un modello educativo e didattico focalizzato sul
potenziale dell’adolescente con background migratorio, sulle sue risorse
anziché sulle sue carenze, non pud non collocarsi in una cornice dell’edu-
cazione inclusiva. E noto che 'educazione rifletta le logiche — essendone
espressione manifesta — del progetto politico della formazione che ciascuna
societa elabora per soddisfare i bisogni dei propri gruppi umani ovvero
per una parte di essi. Al di la degli aspetti riconducibili alle asimmetrie
generate da coloro che esercitano il potere e coloro che ne rivendicano la
possibilita di esercitarlo, ¢ innegabile che il valore dell’azione pedagogica
risieda, tra gli altri aspetti, nella capacita di favorire 'emersione di visioni
plurime e trasgressive che consentano di percorrere traiettorie non lineari
per vivere nella complessita.

Nell’'ambito dei nostri particolari interessi per la prospettiva dell’inclu-
sive education, si consideri che se & vero — come ha spiegato sapientemente
Andrea Canevaro — che il concetto di “marginalita” reca una certa am-
biguita poiché ¢ da intendere «sia come condizione propria di chi vive il
disagio sociale ed emotivo del sentirsi escluso da un certo sistema sia come
approccio fondamentale da parte dell’educatore che ha il dovere di uscire
dai propri confini per metabolizzare regole e convenzioni sociali per adat-
tarle ai bisogni dell’altro» (2017, p. 11), anche il concetto di “inclusione”
sembra potere indicare una certa potenzialitd polisemantica come principio
che strutturalmente caratterizza — o dovrebbe caratterizzare — qualsiasi
pratica orientata a realizzare azioni educative democratiche ma anche co-
me condizione cui ambire continuativamente per garantire a tutti e a cia-
scuno il pieno godimento del diritto di dignita umana.

2.4. L'impiego dei Massive Open Online Course (MOOC)
per linclusione dei giovani che non studiano e non
lavorano (i cosiddetti “NEET”)

In base ai dati Eurostat del 2019, I'ltalia ha la percentuale piu alta in
assoluto di giovani dai 20 ai 34 anni che non sono impegnati in occupazio-
ne, istruzione o formazione, i cosiddetti NEET (Not engaged in Education,
Employment or Training). E importante sottolineare la complessita della
condizione di NEET, una definizione per sottrazione che tenta di unire
diverse situazioni e variabili sociali estremamente eterogenee tra di loro,
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seppur tutte preesistenti. Se si considera che questi individui non hanno ef-
fettivamente la possibilita di mettere alla prova le proprie abilita e di colti-
vare il proprio talento, diventa subito evidente il legame con la definizione
di poverta educativa data da Save the Children, ossia «la privazione [...]
della possibilita di apprendere, sperimentare, sviluppare e far fiorire libera-
mente capacita, talenti e aspirazioni» (Save the Children, 2014, p. 4). Sep-
pure il fenomeno dei NEET coinvolga diverse dimensioni, ¢ riconosciuto in
letteratura il ruolo cruciale dell’educazione e della formazione nell’analisi
dei predittori della condizione di NEET come fattori indispensabili per ri-
solvere i problemi di fragilita ed esclusione dei giovani (Eurofound, 2012;
Rosina, 2015). In tale scenario, le moderne tecnologie hanno evidenziato la
loro utilita in molteplici settori dell’educazione, e allo stesso tempo le abi-
lita digitali sono diventate essenziali sia nella vita familiare che professio-
nale (Ferrari, 2013; Vuorikari et al., 2016; Rivoltella & Rossi, 2019). Nello
specifico i MOOC (Massive Open Online Course) sono una modalita di
formazione personalizzabile di apprendimento che presta attenzione a ogni
studente, accessibile ovunque e in qualsiasi momento, ed ¢ particolarmente
vantaggiosa per i giovani, tra cui molti NEET, che necessitano di conci-
liare le proprie esigenze di lavoro e familiari, hanno difficolta a spostarsi,
sono malati o si trovano in situazioni economiche difficili (Liyanaguna-
wardena et al., 2013). Lottare contro la poverta educativa, contro I'elevato
numero di giovani che non studiano né lavorano e contro I’'abbandono sco-
lastico e universitario in Italia, utilizzando metodologie tecnologiche inno-
vative, aperte a tutti, puo essere letto da un lato come la speranza di vin-
cere la sfida di motivare nuovamente queste persone emarginate creando
le condizioni adeguate per reintegrarle nel sistema educativo e lavorativo,
dall’altro come uno sviluppo della ricerca educativa in chiave preventiva
oltre che di intervento a posteriori.

* sk sk

Ciascuno dei quattro ambiti di ricerca su delineati ha inteso concorrere
all’intento generale del progetto di porre la ricerca al servizio della societa,
delineando percorsi generativi tra teoria e pratica e contribuendo all’impe-
gno delle Universita anche nella Terza Missione, in dialogo con i territori.
Alcuni risultati emersi dalle attivita di studio e ricerca sono stati pubblicati
in itinere e sono reperibili dal sito del progetto (www.re-serves.it). Con
questo volume, tale percorso di ricerca giunge a conclusione, e le autrici
e gli autori coinvolti ne presentano i principali risultati, con l'auspicio che
le testimonianze della ricerca qui raccolte possano restituire alla ricerca
educativa un ruolo politico di messa a servizio della societa, delle sue isti-
tuzioni e di cittadine e cittadini.
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3. Struttura del volume

Il volume consta di quattro parti.

La Parte Prima, Educare alla cittadinanza (a cura di Marcella Milana),
riconosce la scuola di ogni ordine e grado — da sola e nelle relazioni che
questa intrattiene con il territorio — quale contesto privilegiato per formare
alla cittadinanza attraverso la promozione dell'impegno civico e sociale di
bambini, giovani e adulti. Pertanto, ne indaga i presupposti teorici (cosa
significa educare alla cittadinanza? Educare a quale cittadinanza? Come si
forma la propensione all'impegno civico e sociale?) nonché ricerca come
la scuola forma, e potrebbe meglio formare, alla cittadinanza attraverso la
promozione dell'impegno civico e sociale.

Il capitolo 2 (Dalla cittadinanza alla cittadinanza “attiva” e il ruo-
lo dell’educazione civica) di Marcella Milana, Chiara Sita e Marialuisa
Damini, si inserisce all’interno di un pit ampio dibattito sugli impliciti
pedagogici sottesi all’idea di cittadinanza, che le autrici intendono come
“progetto sociale” di ridefinizione delle relazioni tra individuo e societa.
Relazioni che si basano sull’interconnessione tra diritti e obblighi sanciti
dalla relazione tra cittadino e stato nazione nonché da una pluralita di rela-
zioni che il cittadino intrattiene in molteplici gruppi sociali e comunita di
appartenenza. A partire da tali premesse, e riconoscendo che la cittadinan-
za esperita ¢ il frutto di compositi processi di apprendimento, le autrici si
interrogano sulla formazione alla cittadinanza attiva come esperienza agita
che avviene attraverso la scuola. Ripercorrendo l'excursus normativo della
“educazione civica” nel curriculum nazionale italiano, e attraverso una let-
teratura critica della ricerca sui significati che la cittadinanza attiva assume
nella comunita scolastica, le autrici argomentano, in sostanza, sulla neces-
sita di ripensare la relazione tra curriculum ed educazione alla cittadinanza
attiva attraverso una azione bi-fronte: da un lato si rende necessaria mag-
giore attenzione alla formazione (pre-ruolo e in servizio) all’educazione
alla cittadinanza attiva del personale docente, dall’altro ¢ necessario un la-
voro in profondita sul curriculum e sui significati condivisi nella comunita
scolastica affinché I'idea di una cittadinanza attiva possa trasformarsi sia in
pratica che in ethos che permei la vita della scuola. I capitoli che seguono
danno conto di come ci0 si possa realizzare anche attraverso la ricerca con
e sulla scuola.

Nel capitolo 3 (Promuovere 'impegno civico-sociale educando all’ami-
cizia. Una ricerca educativa nella scuola), Marco Ubbiali da conto degli
esiti di un progetto volto a educare all’amicizia per costruire il bene comu-
ne per contrastare il disimpegno civico e sociale, che ha coinvolto studenti
della scuola dell’infanzia, della scuola primaria, e della scuola secondaria
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di primo grado. L’autore, dopo aver dato conto dell'impianto della ricerca,
che ha preso le mosse da una visione della pedagogia di tipo pragmatistico,
quale “sapere prassico”, offre una elaborazione a livello teorico-concettuale
dell’educazione alla cittadinanza come forma di educazione etica, in par-
ticolare nella promozione della riflessione sulla virtd dell’amicizia. E su
queste basi, infatti, che ¢ stato sviluppato un percorso, progettato e im-
plementato nei tre ordini di scuola coinvolti, il quale viene presentato in
questo capitolo attraverso alcune esemplificazioni delle attivita proposte
agli studenti, per metterne in luce le valenze sia euristiche che educative.
Quanto emerge dalle attivita realizzate, come ben illustrato dall’autore,
indica un’avvenuta evoluzione del pensiero degli studenti coinvolti sia nella
comprensione del concetto di amicizia che nella sua declinazione politica,
nonché nella capacita di applicarlo nelle relazioni sociali, € come orienta-
mento verso un impegno civico-sociale.

II capitolo 4 (Le collaborazioni tra scuola e territorio per la promo-
zione di impegno civico e sociale) di Francesca Rapana, Paola Dusi e Ro-
sanna Cima, che chiude questa parte del volume, sposta l'attenzione dalle
attivita curriculari, come sono state quelle proposte da Marco Ubbiali,
verso le attivita extra-curriculari che le scuole realizzano in collaborazione
con il territorio per promuovere un apprendimento a sostegno dell’impegno
civico e sociale dei propri studenti. Dopo aver declinato le diverse forme
in cui puo sostanziarsi tale collaborazione tra scuola e territorio, attraverso
un’analisi dei contributi disponibili in letteratura, ed esaminato il ruolo che
tali collaborazioni assumono nei documenti ministeriali relativi alla scuola
italiana, le autrici danno conto degli esiti di una ricerca qualitativa. Questa
ha coinvolto sette istituzioni scolastiche (dalla scuola primaria al Centro di
Istruzione degli Adulti), negli anni a cavallo della pandemia di Covid-19,
per acquisire una conoscenza approfondita delle prassi di collaborazione
in essere. Gli esiti della ricerca mettono in evidenza come tali collabora-
zioni sembrino sostenere lo sviluppo nei propri studenti di competenze
individuali che possano aiutarli a trovare un posto nella societa, tendendo
soprattutto verso la formazione di un cittadino “disciplinato” che possa ri-
cevere maggior accettazione sociale. Pertanto, a conclusione del capitolo, le
autrici problematizzano tali risultati riportando l'attenzione su alcune que-
stioni che, generate dalla ricerca, meritano ulteriore riflessione da parte di
quanti intendano sostenere la formazione alla cittadinanza come ‘“progetto
sociale” — cosi come illustrato nel capitolo 2 — sostenendo la formazione
all'impegno civico e sociale anche attraverso le collaborazioni tra scuola e
territorio.

La Parte Seconda, Coltivare alleanze educative (a cura di Pascal Pe-
rillo), rende conto di una Ricerca-Azione-Partecipativa (RAP). Questa ha
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preso le mosse dai risultati di una revisione sistematica della letteratura
che ha evidenziato come il fenomeno dei comportamenti antisociali degli
adolescenti venga investigato prevalentemente attraverso un approccio epi-
stemologico e metodologico di tipo esplicativo. L’adozione delle coordinate
metodologiche della RAP si ¢ offerta, invece, quale spazio di ricerca e for-
mazione che ha consentito di valorizzare la funzione attiva dei professioni-
sti partecipanti, intesi come soggetti epistemici, per lo sviluppo di alleanze
educative territoriali in grado di prevenire e affrontare, nell’ottica di una
comunita di cura educativa, il fenomeno dei comportamenti antisociali de-
gli adolescenti.

Il capitolo 5 (I comportamenti antisociali degli adolescenti: un feno-
meno complesso), scritto da Enricomaria Corbi, Paola Giordano, Emiliana
Mannese e Pascal Perillo, nel presentare le coordinate epistemologiche e
metodologiche adottate dal gruppo di ricerca, inquadra il fenomeno in una
cornice interpretativa ritenuta in grado di tener conto della natura comples-
sa che lo caratterizza, operando una precisa scelta di campo e prospettando
piste di ricerca e azione al fine di ripensare il fenomeno alla luce di un
approccio euristico di tipo transazionale. Si evidenzia, infatti, che uno dei
passaggi teorici fondamentali per operare un superamento dei determini-
smi e delle visioni parziali e riduttive che sovente accompagnano la rappre-
sentazione e la narrazione di situazioni riconducibili ai comportamenti an-
tisociali degli adolescenti consista nell’'andare oltre una certa visione della
devianza, per posizionarsi euristicamente e praticamente nella prospettiva
di una educazione alla prosocialita e alla cittadinanza. E in questo senso
che si sceglie di lavorare sul fenomeno dei comportamenti antisociali degli
adolescenti non solo e non tanto pensando alla peculiarita delle sanzioni da
assegnare ai ragazzi che delinquono ma operando scelte politiche e di azio-
ne educativa che, seguendo un’ottica preventiva e promozionale, si collo-
chino nella prospettiva di una educazione alla prosocialita il cui Aumus im-
prescindibile & rappresentato dall’esistenza di una reale comunita educante.
Di qui la scelta di investire sul dispositivo dell’alleanza educativa per la
costruzione di un dialogo fra scuole secondarie di secondo grado e agenzie
educative territoriali a sostegno di una progettualita congiunta, al fine di
contrastare I'emergere e la diffusione dei comportamenti antisociali grazie
ad azioni concrete che, nella progettazione e nella realizzazione dell’educa-
zione, coltivino la multiforme pluralita relazionale di questo processo.

E allora, contrastare o comprendere? E questa la prima delle diverse
domande dalle quali muovono le riflessioni di Margherita Musello, Daniela
Manno e Anna Mancinelli, autrici del capitolo 6 (I comportamenti antiso-
ciali: problemi e pratiche educative dalla voce di educatori e insegnanti).
Sostare nella contrapposizione, ancorarsi al gia noto dando per scontato
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premesse e conseguenze, certamente non aiuta a capire “dove sono gli ado-
lescenti oggi”. Servono approcci problematizzanti la questione e in questo
capitolo il lettore potra considerare alcuni strumenti adottati dal gruppo di
ricerca per stimolare i partecipanti e far emergere soprattutto posiziona-
menti epistemici e metodologici. Le autrici si soffermano, in particolare,
sulla fase della ricerca che ha avuto l'obiettivo di individuare, per ciascun
contesto educativo, sia situazioni considerate problematiche rispetto al
fenomeno indagato sia le pratiche educative adottate in relazione ad esso:
dai risultati dei Focus Group alla costruzione e all’analisi delle interviste,
viene restituita la trama delle narrazioni e dei dilemmi che hanno accom-
pagnato i partecipanti fino ai circoli dialogico-riflessivi. Un percorso che
ha condotto educatori e insegnanti a impegnarsi nella co-progettazione di
percorsi educativi da realizzare nei territori di riferimento.

Qui il testimone passa a Fabrizio Chello, Martina Ercolano e Maria
Romano che, nel capitolo 7 (Le alleanze educative territoriali per educare
alla pro-socialita) ripercorrono le rotture discorsive che hanno preso forma
nel corso delle diverse azioni di ricerca, facendo emergere conoscenze im-
plicite e minoritarie, radicate nelle pratiche quotidiane e locali delle diverse
agenzie educative partecipanti alla ricerca, per poi dar vita ad esperienze
di confronto riflessivo dal valore sperimentale, validante, confutante. Que-
sto approccio euristico alle pratiche educative ha disvelato, con funzione
problematizzante, ambiguita concettuali e dis-alleanze, per muovere dalla
consapevolezza e giungere alla co-progettazione. In questo senso, il capi-
tolo chiude, coerentemente, con la presentazione di attivita e strumenti che
i partecipanti hanno inteso prevedere al fine di costruire comunita di cura
educativa per le quali hanno mobilitato e continueranno a mobilitare il loro
engagement pedagogico.

La Parte Terza, Includere i minori con background migratorio (a cura
di Marinella Muscara), consta anch’essa di tre capitoli.

Il capitolo 8 (I minori stranieri non accompagnati: processi di inclu-
sione fra istituzione pubblica e privato sociale) & l'esito di una riflessione
ricognitiva condotta da Marinella Muscara, Stefano Salmeri, Giuseppe
Burgio e Alessandro Romano sul fenomeno dei minori stranieri non ac-
compagnati (MSNA) in relazione ai sistemi di cura e accoglienza, con
particolare riferimento al contesto scolastico e al terzo settore. Attraverso
un’articolata argomentazione sull’educazione interculturale come pratica
di coscientizzazione che garantisce un’autentica presa in carico dell’Altro e
una piena disponibilita al confronto e all’incontro, la pedagogia si confer-
ma come disciplina emancipatrice. In modo particolare, ¢ all’interno delle
istituzioni scolastiche che ai MSNA ¢ consentito di fare esperienza del vi-
vere democratico, grazie a un sistema dell’istruzione che oggi — in misura
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sempre maggiore in Italia — presenta un alto profilo inclusivo e multicultu-
rale, attento alla pluralita di fragilita che compongono l'ordito di umanita
presente a scuola. Ne consegue che favorire I'apprendimento e la parte-
cipazione di tutti e di ciascuno, compresi i MSNA, non puo prescindere
dalla conoscenza degli specifici bisogni educativi, al fine di adottare, nella
progettazione e nell’organizzazione degli interventi educativo-didattici,
paradigmi e metodologie improntate sui principi di individualizzazione e
personalizzazione. Un percorso di socializzazione e crescita personale che,
nel caso dei MSNA, non si esaurisce nell’esperienza scolastica ma si nutre
del contributo apportato dal privato sociale convenzionato che costituisce
un elemento estremamente importante del sistema di accoglienza e che ri-
chiama l’attenzione delle discipline pedagogiche sul valore dell’educazione
di comunita e della formazione dei professionisti della mediazione.

Ugo Pace, Caterina Buzzai, Alessia Passanisi e Azzurra Maria Giu-
seppa Alu sono gli autori del capitolo 9 (Il processo di adattamento del
minore straniero non accompagnato tra bisogni educativi, psicologici e
relazionali). Nello studio sono presentati i risultati di una ricerca finaliz-
zata ad esplorare i fattori che possono influenzare il processo di inclusione
dei MSNA. Piu nello specifico, lo studio si ¢ posto il duplice obiettivo di
indagare le fonti interpersonali (contesto di supporto e di ostacolo alla sod-
disfazione dei bisogni) e intrapersonali (autostima, mindfulness, percezione
di discriminazione) che favoriscono I'adattamento positivo dei MSNA e di
individuare le motivazioni migratorie, i bisogni d’inclusione, i vissuti emo-
tivi, le prospettive future di questi ragazzi, oltre che le criticita legate all’e-
sperienza di accoglienza, attraverso i racconti dei MSNA e degli operatori.
Lanalisi dell’attivita di studio ha suggerito la necessita di azioni educative
strategiche in grado di rispondere ad una pluralita di bisogni complessi
(risanamento di una buona immagine di sé, sviluppo di una maggiore
autoconsapevolezza, contenimento emotivo), utili a rafforzare la capacita
dei MSNA di affrontare le difficili sfide che il processo di adattamento
implica. Inoltre, appare indispensabile I'implementazione di strategie d’in-
tervento per il raggiungimento di una buona inclusione sociale, ripensando
a un agire educativo capace in primis di creare maggiore sinergia tra gli at-
tori dell’accoglienza e chi opera nei servizi territoriali, particolarmente nei
comparti dell’istruzione, della formazione e dell’inserimento professionale.

Il capitolo 10 (Il ruolo della famiglia di tutela e il sistema di accom-
pagnamento dei minori stranieri non accompagnati) € il lavoro di Ales-
sandra Lo Piccolo, Viviana La Rosa e Maria Giovanna Italia. La prima
parte del contributo, caratterizzata da una prospettiva storica, riflette sui
principali dispositivi normativi che hanno contribuito a porre lattenzio-
ne, tanto a livello internazionale quanto a livello italiano, sul sistema di
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accoglienza dei MSNA e sul ruolo della famiglia di tutela. Se & vero che
la famiglia svolge un ruolo centrale nella vita di un qualsiasi individuo,
accompagnando e sostenendo il processo di crescita personale e di costru-
zione delle relazioni affettive, non diversamente cio appare vero anche per
i MSNA. A riguardo, il contributo analizza alcuni aspetti particolarmente
importanti introdotti dalla legge n. 47/2017 — la cosiddetta “Legge Zampa”
— come la tutela volontaria e I'affido. Questi ultimi, unitamente al ruolo
delle associazioni di tutori, rappresentano strumenti necessari per sostenere
il percorso d’inclusione dei MSNA. Un percorso irto di difficolta poiché,
come indicato nell’'ultima parte del contributo, emerge la necessita di forni-
re risposte valide a una condizione di fragilita e precarieta di bisogni ma-
teriali e affettivi. Dinanzi all’insicurezza vissuta e percepita, il percorso di
accompagnamento del MSNA puo e deve servirsi dei principi pedagogici
come coordinate di una via inclusiva che guarda al sistema di accoglienza
familiare come uno degli strumenti particolarmente efficaci.

La Parte Quarta, Riattivare i giovani esclusi (a cura di Francesco
Agrusti), rende conto del lavoro di ricerca che si ¢ concentrato sulla diffi-
colta dell’inclusione sociale e occupazionale dei giovani NEET, fornendo
loro una opportunita formativa in una modalita innovativa, a distanza. Le
attivita di ricerca condotte hanno teso a comprendere meglio il fenomeno
dell’esclusione sociale ed economica dei giovani e delle giovani italiani e
a sviluppare percorsi formativi che promuovano competenze che possano
aiutare questi individui a reinserirsi nel mercato del lavoro, utilizzando in
particolare percorsi di apprendimento a distanza e tecnologie innovative.

Nel capitolo 11 (E-learning per linclusione dei giovani: un incontro
possibile), a cura di Francesco Agrusti, Beatrice Partouche e Lisa Stillo,
si ¢ delineato il quadro di ricerca generale e il focus principale della spe-
rimentazione educativa: la creazione di un MOOC pilota che possa essere
un punto di partenza per motivare e coinvolgere questi giovani nella ri-
attivazione del loro percorso formativo ed educativo. Questo ha portato alla
nascita della piattaforma MEET (Mettici Entusiasmo Esprimi Te stesso),
che suggerisce I'idea di un incontro tra una opportunita di formazione e
i giovani da riattivare, ma anche mette gli utenti al centro della proposta
formativa, dando loro liberta di espressione e permettendo loro di riappro-
priarsi di spazi formativi, seppur in maniera virtuale. Dopo una presenta-
zione della questione fenomenologica relativa all’esclusione dei giovani, e
un breve excursus sull’evoluzione e le prospettive dell’educazione a distan-
za, nel capitolo sono presentati i risultati della sperimentazione condotta,
valutandone i punti di forza e di debolezza.

Nel capitolo 12 (Emergenze, pandemia e vulnerabilita: essere NEET
prima, durante e dopo), Angela Renzitelli, Alessandro Vaccarelli ed Elena

33

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



Zizioli sviluppano una riflessione sull’essere NEET in un momento sto-
rico caratterizzato da molteplici urgenze, a partire dalla crisi economica
del 2008 fino alla pandemia Covid-19. Dalla prospettiva della pedagogia
dell’emergenza, la riflessione conduce verso una rilettura in fase emergen-
ziale di quelle criticita sociali gia in essere, quali il fenomeno dei NEET e
la poverta educativa, che diventano pertanto “emergenze nelle emergenze”.
Attraverso una lettura critica dei dati, il capitolo affronta inoltre la rilevan-
te questione di genere, delle giovani NEET in uno scenario di pandemia
mondiale. Il capitolo si chiude con uno sguardo al futuro presentando delle
riflessioni sui concetti di cittadinanza e di uguaglianza e sull’importanza
di studiare azioni educative che vadano oltre la formazione professionale,
sviluppando competenze strategiche fortemente correlate alla realizzazione
personale.

Proprio in relazione alla realizzazione personale e alla agentivita dei
giovani, si rivolge il capitolo 13, che chiude il volume (Narrazione di sé
e orientamento: buone pratiche per sviluppare l'agentivita dei giovani
NEET), a cura di Barbara De Angelis e Paola Greganti. In quanto condi-
zione di marginalita sociale, lo status di NEET viene collocato all’interno
del costrutto della pedagogia inclusiva nelle sue declinazioni in termini di
autodeterminazione, personalizzazione, accessibilita, partecipazione e fun-
zionalita. La domanda che si pongono le autrici ¢ se i giovani NEET ab-
biano le stesse opportunita di accesso a mezzi, ambienti, contesti, processi,
abilita, competenze e funzionamenti come gli altri. Viene quindi proposta
la riflessione alla base della creazione di percorsi inclusivi efficaci, presen-
tando lo sviluppo, all’interno della piattaforma MEET, dell’intervento edu-
cativo di self-empowerment Competenze socio-relazionali, comunicative
e narrative allo scopo di potenziare il sé e aumentare I'auto-efficacia dei
soggetti NEET. In questo contesto, viene quindi presentato tale percorso
laboratoriale e la successiva ricerca-azione dove attraverso la narrazione di
sé e del proprio immaginario si ¢ portato i giovani individui alla costruzio-
ne e maturazione della propria identita, all’auto-orientamento e all’attiva-
zione dei processi di agency e di autodeterminazione.
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2. Dalla cittadinanza alla cittadinanza “attiva”
e il ruolo dell’educazione civica

di Marcella Milana, Chiara Sita, Marialuisa Damini'

1. Introduzione

Essere cittadina? ¢ uno status che caratterizza la maggioranza della
popolazione mondiale con la sola eccezione delle persone apolidi che non
possiedono la cittadinanza legale di alcuno stato. Cid nonostante, I'espe-
rienza e la pratica di cittadinanza non sono riconducibili al solo possesso
o meno di un requisito legale, ma sono piuttosto il frutto di un composito
processo di socializzazione primaria e secondaria, a cui partecipano una
pluralita di agenzie sociali (Berger & Luckmann, 1992). Educare alla citta-
dinanza, ricade, quindi, anche tra i compiti della scuola.

Pur assumendo un sostanziale accordo riguardo tali affermazioni, co-
me testimonia il dibattito pedagogico nostrano (si veda ad esempio: Sante-
rini, 2010; Tarozzi, 2005), 'implicito pedagogico che sottende I'idea stessa
di cittadinanza non sembra essere necessariamente oggetto di altrettanto
accordo, in particolare quando la cittadinanza oggetto di intenzionalita
pedagogica viene diversamente declinata in “democratica” (Corsi, 2011),
“partecipata” (Mortari, 2008), “attiva” (Luatti, 2009), “sostenibile” (Fio-
rucci & Vaccarelli, 2022) o “globale” (Tarozzi, 2015).

Il presente capitolo intende, quindi, avanzare una tra le possibili pro-
spettive sugli impliciti pedagogici dell’educazione alla cittadinanza “atti-
va”, con particolare riferimento alla sua formazione come esperienza agita.
Nel far cio, le autrici ripercorrono il processo che ha portato a introdurre

1. Seppur frutto di un lavoro collaborativo, diverso ¢ il contributo che ciascuna autrice
ha offerto nella stesura del presente capitolo. In particolare, i § 1, 2 e 3 sono da attribuirsi
a Marcella Milana, il § 4 a Marialuisa Damini, e i § 5 e 6 a Chiara Sita.

2. Nella scrittura di questo capitolo si ¢ scelto di utilizzare il femminile sovra-esteso,
intendendo con questo l'intera popolazione (femminile, maschile, non binaria).
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nel 2020 I'educazione civica come disciplina trasversale in tutti i gradi sco-
lastici del sistema di istruzione nazionale. Al termine di questo excursus, il
capitolo prende in esame i significati che la cittadinanza attiva assume nel-
la comunita scolastica con il fine di ripensare la relazione tra curriculum
ed educazione alla cittadinanza attiva di bambine, giovani, e adulte (per lo
piu migranti) inserite nei percorsi di scuola primaria e secondaria.

2. La cittadinanza come progetto sociale

Prima di affrontare cio che sottende I'educabilita alla cittadinanza, si
rende necessario un chiarimento rispetto al concetto stesso di cittadinanza.
Una disamina multidisciplinare della letteratura, infatti, pone gia in evi-
denza come la cittadinanza non possa essere declinata in maniera astratta,
a-storica e a-culturale. Se ci limitiamo alle concezioni moderne, queste
trovano un punto di riferimento nella definizione sociopolitica introdotta
nella meta del Ventesimo secolo da Thomas H. Marshall secondo cui la
cittadinanza rappresenta «uno stato conferito a coloro che sono membri a
pieno titolo di una comunita» (Marshall, [1950]1992, p. 18, nostra traduzio-
ne). Punto di convergenza tra diversi tipi di diritti e doveri di natura civile,
politica e sociale, la cittadinanza viene cosl intesa quale status giuridico
che, secondo Dwyer (2004), a seguito del secondo conflitto mondiale ha
portato alla moderna concezione dello stato di diritto nel contesto euro-
peo. La visione della cittadinanza che emerge dalle riflessioni di Marshall
([1950]1992) era infatti volta a promuovere politiche in grado di agire at-
tivamente per prevenire I'esclusione di soggetti e gruppi sociali deboli, in
particolare le giovani generazioni, i disoccupati, e le classi meno abbienti,
per poterli rendere piu partecipi alla vita pubblica. Tali soggetti e gruppi
sociali, nelle moderne democrazie maggioritarie come I’Italia — ossia quel-
le forme democratiche basate sul governo della maggioranza (Arter, 2006),
includono oggi anche i migranti e altre minoranze culturali.

Con la crisi dello stato di diritto, nelle societa cosiddette post-nazionali
anche a seguito dell’intensificarsi dei processi di globalizzazione politica,
economica, culturale, sociale e tecnologica, sono emerse differenti nozioni
di cittadinanza. Queste, ispirate alle diverse tradizioni della filosofia politi-
ca (Janoski, 1998), pongono diversa enfasi sui diritti o sui doveri, e aprono
a questioni egalitarie e identitarie (Torres, 2017).

II liberalismo, ad esempio, pone I'accento sui diritti delle cittadine. Se-
condo questo filone di pensiero, la cittadinanza si basa principalmente sulla
titolarita di diritti, e non ¢ necessariamente legata all’appartenenza ad uno
stato nazione (Janoski, 1998). La cittadinanza & vista come un principio,
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una funzione normativa, non uno status storicamente dato. All'interno di
questa prospettiva, il neoliberalismo, in particolare, ha promosso un indi-
vidualismo sempre piu spinto, assieme a legami sociali deboli e un sempre
piu esile rapporto con lo stato, sostenendo I'indifferenza verso la diversita
culturale (Taylor, 1991) e di genere (Young, 1990; Nussbaum, 2002). Di
contro, la cittadinanza liberale di stampo democratico od orientata alla giu-
stizia sociale, pur enfatizzando i diritti individuali, sostiene I'appartenenza
paritaria e considera lo stato come l'attore chiave per garantire i diritti di
cittadine e cittadini (Keating, 2014).

Di contro, il repubblicanesimo (civico), pone I'accento sui doveri delle
cittadine per garantire una relazione simbiotica tra I'individuo e lo stato;
pertanto, la cittadinanza riguarda i possibili modi con cui si articola il
legame tra l'individuo e la societa organizzata (Janoski, 1998). Questo ¢
essenzialmente basato sui doveri e le responsabilita della condivisione di
un comune senso di appartenenza, per lo piu legato ad uno specifico terri-
torio, € a un patrimonio e una storia comune. Tuttavia, collegandosi a una
comunita che corrisponde allo stato nazione, chi ¢ cittadina (nazionale) si
contrappone a chi ¢ straniera.

Anche il comunitarismo (Etzioni, 1995) richiama l’attenzione sulle
responsabilita delle cittadine e delle comunita con I'intento di ristabilire
un giusto equilibrio tra diritti e doveri. E pertanto vicino al repubblica-
nesimo (civico), in quanto ratifica un’identitd politica o civile collettiva,
profondamente radicati su una storia condivisa, tradizioni, o ethos comune,
e delimita un confine netto tra i membri e gli estranei a una data comunita
(Janoski, 1998); se ne distanzia, al contempo, non facendo necessariamente
corrispondere la comunita con lo stato nazionale.

Dette prospettive sulla cittadinanza, indipendentemente dalla loro enfa-
si sui diritti anzich€ sui doveri, si fondano sull’idea marshalliana della cit-
tadinanza quale status; idea che ¢ stata ampiamente criticata e ritenuta “ob-
soleta” (Vitale, 2004) poiché non da conto di una dimensione transazionale
né di una appartenenza multipla che caratterizzano il vissuto di individui e
gruppi sociali nelle societa globalizzate. Gia un quarto di secolo fa, infatti,
Kymlicka e Norman (1995) ponevano in evidenza come «la cittadinanza
non & solo un certo status, definito da un insieme di diritti e doveri. E an-
che un’identita, un’espressione della propria appartenenza a una comunita
politica» (p. 131, nostra traduzione). E su questa apertura identitaria che
altri autori hanno messo in evidenza la molteplicita delle identita — intese
quali rappresentazioni mentali costruite socio-culturalmente — che permet-
tono a individui e gruppi di superare i confini geografici e/o giuridici insiti
del concetto di cittadinanza come status (si veda ad esempio: Korsgaard,
Walters & Andersen, 2001). In tal modo, la concezione di cittadinanza di
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Marshall viene ampliata, consentendo un movimento paradigmatico da
concezioni fisse dei diritti e degli obblighi civici, politici e sociali a pro-
spettive piu fluide e multidimensionali sulla cittadinanza come progetto
sociale (Williamson, 1997).

E questo un passaggio chiave, come sostiene Milana (2008), per ridefi-
nire il concetto di cittadinanza non in senso oppositivo bensi incrementale.
Cio significa non contrapporre la cittadinanza quale status legale, a la
Marshall, a possibili forme alternative di cittadinanza, come ad esempio la
“cittadinanza consumistica” che, teorizzata da Williamson (1997), sposta
dallo stato al consumatore la creazione di diritti attraverso le proprie scelte
economiche. Bensi, un’idea incrementale di cittadinanza, pur mantenendo
fede al principio marshalliano dell’agire pubblico per prevenire I’esclusione
sociale, invita a considerare la cittadinanza un progetto sociale che gioco-
forza include ma si estende ben oltre il riconoscimento legale di diritti e
obblighi.

Tale concezione di cittadinanza quale progetto sociale sembra meglio
cogliere la ridefinizione delle relazioni tra individuo e societa derivate da-
gli sviluppi delle societa contemporanee e dai processi di globalizzazione
in esse imperanti. Ne consegue che I'esperienza di cittadinanza da parte di
bambine, giovani e anziane, indipendente dal sesso biologico, non si basa
tanto sul proprio status giuridico, quanto piuttosto sull’interconnessione tra
diritti e obblighi sanciti dalla relazione con uno stato nazione (salvo il caso
di soggetti apolidi) e una pluralita di relazioni esistenti all’interno di gruppi
sociali e comunita di appartenenza a livello locale, regionale, nazionale,
internazionale e globale.

3. La promozione della cittadinanza attraverso I'’educa-
zione

Concepire la cittadinanza quale progetto sociale pone in evidenza co-
me l'esperienza di cittadinanza sia da considerarsi il frutto di molteplici
processi di apprendimento, consapevoli o inconsapevoli, che accompagna-
no individui e gruppi lungo il corso delle loro vite individuali e collettive.
Proprio I'apprendimento (di attitudini, conoscenze, abilita e competenze)
¢ identificato nel modello tridimensionale della cittadinanza proposto da
Heater (1990) quale dimensione tanto importante quanto le dimensioni
dello status (inteso quale identita legale/civile, politica e sociale formatesi
attraverso i processi di apprendimento), ¢ del comportamento (esperien-
za del proprio posizionamento all’interno di differenti contesti geografici
locali, nazionali e internazionali). Kazepov et al. (1997) hanno integrato
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tale modello con una quarta dimensione, la cittadinanza multipla, per in-
tendere quei processi psicologici che sottostanno al percepirsi associati ai
propri concittadini, a piu livelli, da un punto di vista legale/civico, politico
e sociale. Cio allo scopo di porre in evidenza i diversi meccanismi in opera
al fine di ampliare o limitare, nella pratica, I’esperienza della cittadinanza
in svariati contesti, tra i quali la scuola, su cui torneremo nella prossima
sezione. Non sorprende, quindi, che esista una ampia letteratura che si ¢
interrogata sul tipo di educazione alla cittadinanza da promuovere attraver-
so I'educazione formale e informale (Maslowski et al., 2009; Sundstrom &
Fernandez, 2013), e le esperienze di apprendimento non formale (Jansen,
Chioncel & Dekkers, 2006).

Da un esame della letteratura (si veda per esempio: Hoskins, Saisana
& Villalba, 2015; Keating, 2014; Tarozzi, Rapana & Ghirotto, 2013), ¢ pos-
sibile, secondo Milana e Tarozzi (2020), distinguere in sostanza tre tipi di
cittadinanza (comunitaria, liberale, e cosmopolita/globale) che 'educazione
tende a, o potrebbe, promuovere.

In primis, I'educazione alla cittadinanza comunitaria, nonostante le
differenze interne a questa prospettiva, riflette una forte identita collettiva,
considerata omogenea, basata su solide radici comuni e su un patrimonio
condiviso. Soprattutto nel contesto scolastico, tale forma di educazione
mira a dotare i discenti di contenuti e competenze che consentano loro di
conoscere e, quindi, godere di diritti, svolgere i propri doveri e sviluppare
legami morali con altri membri della societa considerata come una comu-
nita sociale.

Di contro, 'educazione alla cittadinanza liberale non mira a trasfon-
dere leggi e valori appartenenti a una tradizione comune (come nel tipo
comunitario), bensi a fornire alle discenti le competenze necessarie per
esercitare pienamente i propri diritti e potenziare le capacita di partecipa-
zione politica.

Infine, I'educazione alla cittadinanza cosmopolita/globale si fonda sulla
dimensione transnazionale della cittadinanza nella contemporaneita e tiene
conto delle sfide richieste da una ridefinizione dell’appartenenza all’interno
di societa diverse, post-nazionali e globalizzate. I processi di globalizzazio-
ne cosl come I'universalizzazione dei diritti umani sollecitano piti che mai
a riformulare I'idea stessa di cittadinanza che da diritto anche a una “iden-
tita terrestre” (Morin, 1999), o alla consapevolezza di appartenere a una
“comunita di destino” mondiale. Questo tipo di cittadinanza non ha alcun
senso in termini di status legale, ma & una prospettiva educativa rilevante
in quanto fornisce uno sguardo nuovo su ambiti educativi tradizionalmente
considerati come separati (ad esempio la sostenibilita ambientale, i diritti
umani, le diversita di genere, la pace, ecc.).
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Come notano Milana e Tarozzi (2020), 'educazione alla cittadinanza
comunitaria & stata spesso ispiratrice dell’*educazione civica” che «pud
coprire esclusivamente i diritti e i doveri legali specifici dei cittadini, ma di
solito ¢ usata in modo pit ampio per indicare le conoscenze, le abilita e gli
atteggiamenti che i bambini dovrebbero imparare per essere membri vir-
tuosi e civicamente produttivi della societa» (Levinson, 2014, p. 1). Questo
tipo di educazione ¢ ancora evidente in gran parte dell’educazione primaria
e secondaria, e nei corsi di alfabetizzazione per persone immigrate. In anni
recenti, in diversi paesi europei ¢ stato promosso anche dai partiti conser-
vatori con l'introduzione, come materia obbligatoria a scuola, ad esempio,
dei valori nazionali fondamentali britannici, nel Regno Unito, o dell’educa-
zione civica in Italia, tema su cui ¢ dedicata la prossima sezione. Di contro,
sia I'educazione alla cittadinanza liberale che I’educazione alla cittadinanza
cosmopolita pongono maggior attenzione a promuovere I'impegno civico
delle discenti, con il quale facciamo qui riferimento a un ampio insieme di
pratiche e atteggiamenti di coinvolgimento nella vita sociale e politica che
convergono per aumentare la salute di una societa democratica (Banyan,
2013, impegno civico, 1 par.).

In breve, educare alla cittadinanza puo fare riferimento ad un ampio
spettro di pratiche educative associate a concezioni implicite di “cittadina”
anche assai distanti tra loro (come si vedra ancora nella sezione 4.2). Per
cui, pur concentrandosi a preparare le discenti ad essere cittadine informa-
te e responsabili attraverso lo studio dei diritti, delle liberta e delle respon-
sabilita (Osler & Starkey, 2006), e a compiere «quell’insieme di pratiche
(giuridiche, politiche, economiche e culturali) che definiscono una persona
come membro competente della societa» (Turner, 1993, p. 2), I'educazione
puo sostenere diversi modelli di cittadinanza (si veda ad esempio: Hyslop-
Margison & Sears, 2006; Biesta, 2011; Keating, 2014).

Indipendentemente dal tipo di cittadinanza (comunitaria, liberale, e co-
smopolita/globale) che 'educazione potrebbe promuovere, nelle societa de-
mocratiche si € andata affermando I'idea di una cittadinanza “attiva’; con-
cetto, questo, che presenta una certa indeterminatezza e si apre a diverse
interpretazioni. Cid nonostante, «& spesso usato per descrivere le cittadine
che si impegnano in un’ampia gamma di attivita che promuovono e sosten-
gono la democrazia» (Hoskins, 2014, Definition, nostra traduzione). L'idea
di cittadinanza attiva ha pertanto valore normativo in quanto

La cittadinanza attiva di solito si riferisce alla partecipazione che richiede rispetto
per gli altri e che non contravviene ai diritti umani e alla democrazia. Questo ele-
mento aggiuntivo viene utilizzato per evidenziare che la partecipazione di per sé
pud portare o essere parte di attivita non democratiche che possono creare danni
a determinati gruppi sociali (Ibidem).
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La normativita del concetto di cittadinanza attiva, affianco alla centra-
lita della partecipazione, pone in evidenza diverse dimensioni dell’appren-
dimento a sostegno dell’impegno attivo in diversi ambiti della vita giovani-
le e adulta (Holford, 2006); apprendimento che ¢ centrale tanto all’attuale
dibattito sull’educazione alla cittadinanza quanto nella percezione di s€ e
negli sguardi di chi vive il contesto istituzionale della scuola, come si ve-
dra meglio di seguito.

4. Educare alla cittadinanza attiva in Italia: il ruolo del
curriculum nazionale di educazione civica

Alla luce di quanto sin qui esposto appare evidente che educare alla
cittadinanza attiva nella scuola sia impresa complessa, alla quale le attivita
curriculari possono concorrere in maniera pit 0 meno incisiva. In questa
sezione, pertanto, sara ricostruito l'iter politico/istituzionale e il quadro
normativo che, in anni recenti, hanno portato alla re-introduzione dell’e-
ducazione civica nel curriculum nazionale nel sistema di istruzione, questa
volta quale disciplina trasversale, per poi riflettere criticamente sulla sua
implementazione, anche al fine di considerarne potenzialita e limiti nell’e-
ducare bambine, giovani e adulte (per lo pit migranti) alla cittadinanza
attiva.

4.1. Leducazione civica nella scuola italiana: breve excursus

La presenza dell’educazione civica come materia curriculare non & fat-
to nuovo in Italia. Introdotta per la prima volta con questa dicitura da Aldo
Moro (ministro della Pubblica Istruzione durante i governi Zoli e Fanfani)
nel 1958 con il D.PR. n. 585, prevedeva la presenza di tale insegnamento
sia nelle allora scuole medie (oggi scuola secondaria di I grado) che nelle
allora scuole superiori (oggi scuola secondaria di II grado). Il curriculum
era articolato in due ore al mese (non facoltative) che, affidate al docente di
storia, avevano sin dalla scuola media uno specifico libro di testo, ma non
l'attribuzione di un voto distinto. I contenuti vertevano sullo studio delle
forme di governo, con particolare attenzione al ruolo dei cittadini, alla ge-
stione e al modo di operare dello stato.

L’adozione del 1958 ha rappresentato I'inizio di un percorso politico-isti-
tuzionale che ha successivamente visto, nel 2009, I'emanazione del Docu-
mento d’indirizzo per la sperimentazione dell’insegnamento di “Cittadinan-
za e Costituzione” (circolare 2079 del 4 marzo 2009) fino ad arrivare, con
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la legge n. 92/2019, all'insegnamento dell’Educazione civica, delineando in
diverse tappe i relativi profili di competenze attese per gli studenti (D.L.
n. 226/2005; D.M. n. 254/2012; Linee guida 2020 — legge n. 92/2019).

Non si tratta tanto di interpretare questi passaggi in chiave “evoluti-
va”, quanto piuttosto di leggere tra le righe come sia cambiato nel tempo
il significato di “essere cittadina”, in termini di possibilita, di obblighi, di
relazioni reciproche, ma anche di conoscenze specifiche sottese all’idea di
educazione civica da realizzarsi nella scuola italiana.

Come si legge nel Comunicato alla Presidenza del 24 febbraio 2016
relativo al Disegno di legge n. 2256 “Disposizioni in materia di insegna-
mento di Costituzione e cittadinanza europea nelle scuole dell’obbligo”,
paragrafi 2-3:

Per lungo tempo l'educazione civica nelle scuole ¢ sopravvissuta per la buona vo-
lonta dei docenti di storia che avrebbero dovuto impegnare solo due ore mensili
alla sua trattazione. Poi comincido una lunga esperienza di mimesi semantica che
porto lo studio della Costituzione (dal 1979 materia per gli studenti della terza
media) a chiamarsi «educazione alla convivenza democratica» (1985, ministro
Falcucci) o «educazione civica e cultura costituzionale» (1996, ministro Lombar-
di) o, ancora, «educazione alla convivenza civile» (ministro Moratti, 2003), fino a
diventare nel 2008, con il ministro Gelmini, «cittadinanza e Costituzione». L'uni-
co fil rouge che ha legato le diverse esperienze ministeriali ¢ stata la condizione
immutata dell’educazione civica, apprezzata come «non materia», una sorta di
petizione ideologica che non ha mai trovato un «adeguato posto nel quadro didat-
tico della scuola», cosi come, invece, chiedeva nel 1958 il ministro Aldo Moro.
Dall’anno scolastico 2010/2011 si ¢ cambiato nome all’insegnamento di educazio-
ne civica, passando alla locuzione «Cittadinanza e Costituzione».

Larticolazione dell’insegnamento come ‘“Cittadinanza e Costituzione”,
presente nella scuola italiana fino al 2019, ricopriva cinque aree tematiche
distinte (educazione ambientale, educazione stradale, sanitaria e alimenta-
re, e Costituzione italiana), richiedendo un coinvolgimento sempre pil tra-
sversale ai docenti, in quanto impegnati in una dimensione formativa pil
ampia di un campo disciplinare e che non riguarda solo aspetti relativi alla
dimensione del conoscere, ma anche alla dimensione degli atteggiamenti e
dei valori. In tal senso l'educazione civica mira a sviluppare in tutti gli stu-
denti e le studentesse quei comportamenti di ‘“cittadinanza attiva” ispirati,
tra gli altri, ai valori della responsabilita, della legalita, della partecipazio-
ne e della solidarieta.

Del resto, come evidenziato da Galofaro e Cagol (n.d.), tutte le riforme
scolastiche che hanno messo a tema l'educazione civica o “Cittadinanza e
Costituzione” sono state accomunate dall’idea di far maturare a vari livelli
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il senso etico, la presa di consapevolezza dei problemi riguardanti la con-
vivenza umana, la conoscenza e la coscienza delle strutture e dei concetti
sociali, economici, giuridici e politici. In altri termini, sottolineano le au-
trici, I’educazione civica «ha assunto da subito la funzione di “ponte” tra
la realta scolastica ed extra-scolastica, coniugando il fine educativo della
scuola con la vita sociale, economica e culturale, e affidando all’istituzio-
ne scolastica non poca responsabilita nella formazione di futuri cittadini»
(Ibid., p. 2). Inoltre, lo spettro d’azione dell’educazione civica si ¢ ulterior-
mente allargato facendo via via entrare una dimensione europea e globale,
in linea con la Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio
del 18/12/2006 relativa alle competenze chiave per I'apprendimento per-
manente, oggi sostituita dalla Raccomandazione del Consiglio dell’Unione
Europea del 22/05/2018.

Anche nelle Indicazioni nazionali e nuovi Scenari del 2018 a cura del
Comitato Scientifico Nazionale per il curricolo della scuola dell'infanzia e
del primo ciclo di istruzione la presenza di “Cittadinanza e Costituzione”
appare centrale, laddove il tema della cittadinanza sembra essere il punto
di riferimento di tutte le discipline che concorrono a definire il currico-
lo della scuola e che incidono sulla progettazione e sulla pianificazione
dell’offerta formativa. Secondo questo documento, le Istituzioni scolastiche
sono chiamate ad organizzare il curricolo e le proposte didattiche in modo
da inquadrarle nella cornice di senso e di significato della cittadinanza:

tutti gli apprendimenti devono contribuire a costruire gli strumenti di cittadinanza
e ad alimentare le competenze sociali e civiche. Un ambiente di apprendimento
centrato sulla discussione, la comunicazione, il lavoro cooperativo, la contestua-
lizzazione dei saperi nella realta, al fine di migliorarla, 'empatia, la responsabilita
offrono modelli virtuosi di convivenza e di esercizio della prosocialita (p. 15).

La nuova offerta formativa dell’insegnamento di Educazione Civica
(locuzione pitt ampia che ad oggi sostituisce la precedente “Cittadinanza e
Costituzione™) entrata in vigore con il D.M. n. 35 del 22/06/2022, emanato
in applicazione della legge n. 92 del 20/08/2019, ¢ stata ampiamente rivista
rispetto al passato. Quella che viene mantenuta ¢ la trasversalita, all’interno
di un numero di monte ore definito. Si tratta infatti di 33 ore annuali, per
tutti gli istituti di ogni ordine e grado, e a partire dalla scuola dell’infanzia,
la cui finalita & formare cittadini responsabili e attivi, promuovere la par-
tecipazione piena e consapevole alla vita civica, culturale e sociale delle
comunita, nel rispetto delle regole, dei diritti e dei doveri in una prospet-
tiva di forte ancoraggio alla Carta Costituzionale (Cegolon, 2022). Cio si
sostanzia attraverso la conoscenza della Costituzione italiana e delle istitu-
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zioni dell’Unione europea per sostenere, in particolare, la condivisione e la
promozione dei principi di legalita, la cittadinanza attiva e digitale, la so-
stenibilita ambientale e il diritto alla salute e al benessere della persona. Il
D.M. n. 35/2022 intende garantire in tutte le istituzioni scolastiche la cor-
retta attuazione dell’innovazione normativa introdotta. Cio implica, ai sensi
dell’art. 3, una revisione dei curricoli di istituto per adeguarli alle nuove
disposizioni. Nell’Allegato A al D.M. n. 35/2022, a p. 1, si legge, infatti:

la conoscenza della Costituzione Italiana ¢ il fondamento dell’educazione civica,
attribuendole il ruolo di norma cardine del nostro ordinamento e riconoscendola
quale il criterio principale per identificare diritti, doveri, compiti, comportamenti
personali e istituzionali, finalizzati a promuovere il pieno sviluppo della persona e
la partecipazione di tutti i cittadini all’'organizzazione politica, economica e socia-
le del Paese. La Carta Costituzionale ¢ in sostanza un codice chiaro e organico di
valenza culturale e pedagogica, in grado di accogliere e dare senso e orientamen-
to in particolare alle persone che vivono nella scuola e alle discipline e alle attivi-
ta che vi si svolgono. E proprio I'art. 7 della legge che chiarisce 'importanza della
collaborazione tra scuola e famiglie finalizzata a promuovere le buone pratiche
improntati ad una cittadinanza consapevole.

4.2. Dall’adozione all'implementazione della legge n. 92/
2019: osservazioni critiche

A partire da quanto detto, appare interessante evidenziare 'impegno
del Ministero ad aiutare le scuole di ogni ordine e grado nell'implemen-
tazione dei principi contenuti tanto nella legge quanto nelle linee guida
applicative. In questi anni si sono infatti moltiplicati i corsi da parte di
enti accreditati e sono stati pubblicati testi di accompagnamento per svi-
luppare percorsi il piu possibile interdisciplinari. Non da ultimo, ¢ stata
aperta una pagina web da parte del Ministero (www.educazionedigitale.it/
cittadinanza-costituzione) che funge da guida istituzionale per le scuole di
ogni ordine e grado. Cio ha richiesto ai docenti un notevole sforzo orga-
nizzativo che, & bene ricordarlo, non ¢ stato supportato economicamente?.

3. Si legga a questo proposito in Consiglio Superiore della Pubblica Istruzione 1/10
Espressione di parere sullo Schema di decreto inerente le “Linee guida per I'insegnamento
dell’educazione civica”, ai sensi dell’art. 3 della legge 20 agosto 2019, n. 92, p. 1: «Sarebbe
opportuno, soprattutto in un momento storico in cui, pitt che mai, risulta indispensabile
per i nostri studenti sviluppare capacita critiche, responsabilita sociale e ambientale, so-
lidarieta e senso civico, che le “Linee guida per I'insegnamento dell’educazione civica”
fossero accompagnate da investimenti e visione di prospettiva, per affidare alla scuola una
funzione strategica per il futuro del Paese».
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Quello che appare tuttavia evidente, anche osservando il modo con cui
¢ stata recepita I'educazione civica nelle scuole, & che ci0 che viene privi-
legiato rimane il piano del sapere (¢ quindi una dimensione che potremmo
definire piu “individuale”) di qualcosa che per sostanziarsi necessiterebbe
di un pensiero che andasse oltre I'individuo. Se infatti pensiamo all’essere
cittadina come alla possibilita di agire in una dimensione ampia, non si
pud non rilevare, come sottolineato anche da Ajello (2021), quanto nella
legge sopra citata spicchi I'assenza di qualsiasi riferimento alla giustizia
sociale, ai diritti umani, e alle pratiche della democrazia liberale, oltre ad
una impostazione depoliticizzata dell’educazione civica. L'interesse priori-
tario ¢ la costruzione e lo sviluppo di competenze individuali e le compe-
tenze sono quelle citate dai documenti ministeriali. Cido che emerge ¢ uno
sfondo culturale molto distante dalla costruzione di identita collettive e
legami con la comunita.

Come si legge nell’Allegato A alla legge n. 92/2019, p. 1:

«Le Istituzioni scolastiche sono chiamate [...] ad aggiornare i curricoli di istituto
e lattivita di programmazione didattica nel primo e nel secondo ciclo di istruzio-
ne, al fine di sviluppare la conoscenza e la comprensione delle strutture e dei pro-
fili sociali, economici, giuridici, civici e ambientali della societa» (art. 2, comma
1 della legge), nonché ad individuare nella conoscenza e nell’attuazione consape-
vole dei regolamenti di Istituto, dello Statuto delle studentesse e degli studenti, nel
Patto educativo di corresponsabilita, esteso ai percorsi di scuola primaria, un ter-
reno di esercizio concreto per sviluppare «la capacita di agire da cittadini respon-
sabili e di partecipare pienamente e consapevolmente alla vita civica, culturale e
sociale della comunita» (art. 1, comma 1 della legge).

Tutto cid non pare essere sufficiente per educare alla cittadinanza at-
tiva. Lo studio di Westheimer e Kahne (2004), ad esempio, mette in evi-
denza che nel contesto scolastico esistono diverse idee di “cittadina” che
guidano differenti modelli educativi: una centrata sulla formazione alla
responsabilita individuale, una indirizzata alla partecipazione, e una orien-
tata a comprendere e affrontare nel concreto il tema della giustizia. Gli
Autori riflettono inoltre su quale tipo di educazione formi un certo tipo di
cittadina. Cio che emerge ¢ che per costruire effettivamente contesti demo-
cratici non ¢ sufficiente porsi l'obiettivo di formare alla responsabilita per-
sonale. Chi educa ¢ quindi chiamata a definire alcuni aspetti che possono
essere prioritari se lo scopo ¢ preparare le cittadine ad essere parte attiva
di una democrazia.

Come gia accennato, tanto nei documenti ministeriali quanto nelle piu
recenti Linee guida relative all’educazione civica, cio che prevale ¢ I'aspet-
to teorico e di conoscenza rispetto a quello esperienziale e di cittadinanza
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agita. Tuttavia, la conoscenza che non porta con sé 'occasione di spazi
deliberativi non ¢ sufficiente per un’educazione alla cittadinanza attiva,
ossia che possa essere sensata nel presente di chi la riceve e realmente
generativa per il futuro (Ibidem). In questo senso, cio che pare importante
¢ sollecitare nelle insegnanti la progettazione di attivita che permettano la
traduzione delle finalitd educative in apprendimenti e cid0 pare possibile
se si instaurano relazioni significative affinché le abilita di apprendimento
autonomo, di pensiero analitico e critico, di ascolto e di osservazione, em-
patia, flessibilita e adattabilita, abilita linguistiche, comunicative e plurilin-
gui, abilita di cooperazione, abilita di risoluzione dei conflitti possano eser-
citarsi in modo attivo e in contesti il pitl possibile autentici gia nell’oggi e
non solo con riferimento al domani.

Infine, un altro aspetto pare importante da rilevare. In nessun punto
della normativa ¢ presente un riferimento all'importanza di cogliere quanto
gia vissuto nei contesti di vita di studentesse e studenti perché venga valo-
rizzato: questo appare significativo, invece, in un’ottica di autenticita della
relazione educativa.

Anche osservando i tre nuclei fondamentali attorno a cui le Linee gui-
da si sviluppano (Costituzione, Sviluppo Sostenibile — che va oltre la tema-
tica ambientale — e la Cittadinanza Digitale) si arriva a simili conclusioni.

Prendendo in considerazione I’Allegato B alla legge n. 92/2019 (“Inte-
grazioni al Profilo delle competenze al termine del primo ciclo di istruzio-
ne [D.M. n. 254/2012] riferite all’insegnamento trasversale dell’educazione
civica”) e I’Allegato C (“Integrazioni al Profilo educativo, culturale e pro-
fessionale dello studente a conclusione del secondo ciclo del sistema educa-
tivo di istruzione e di formazione [D.Lgs. n. 226/2005, art. 1, c. 5, Allegato
A, riferite all'insegnamento trasversale dell’educazione civica”) si nota
come i “traguardi finali” siano traguardi piu individuali che comunitari e
definiti pit in termini di “sapere” e “saper fare” che di “saper essere”. In
altri termini, cid che manca ¢, come evidenziato da Bagni (2021), un’aper-
tura alla possibilita di fare esperienza di quanto viene appreso:

E grave che nella legge manchi qualunque richiamo ad una didattica esperienzia-
le, attraverso la quale gli studenti non solo apprendano le nozioni fondamentali su
cui si struttura il vivere sociale e la partecipazione attiva, ma li metta alla prova
chiedendo loro di trasformarle in un agire conseguente, nella scuola e fuori di es-
sa (Ibid., p. 216).

Linvito di Bagni ¢ quello allora di “uscire dalla retorica”.
Nello stesso tempo, un’altra grande esclusa dalla normativa pare essere
la giustizia sociale, che necessita anch’essa di «un curricolo verticale in
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linea con la psicologia evolutiva ed un approccio pedagogico che non si
esaurisca nella trasmissione di conoscenze dichiarative bensi persegua la
formazione di competenze anche facendo ricorso a metodiche di apprendi-
mento attivo ed esperienziale» (Benadusi, 2021, p. 102).

5. Leducazione alla cittadinanza attiva nella scuola

Se manteniamo la prospettiva proposta in questo capitolo, di un’idea
di cittadinanza non come ‘“‘status” ma come progetto sociale che si radica
nell’interconnessione tra I’essere in un insieme di diritti e obblighi di uno
stato nazione e l'essere in un insieme di sistemi relazionali stratificati dal
livello micro al contesto globale, possiamo allora iniziare a intravedere
alcune sfide per I'educazione scolastica alla cittadinanza attiva nella scuola.

L'educazione alla cittadinanza attiva disegna un’area di pratiche educa-
tive che va oltre la sola attivita curricolare definita “educazione civica” o
“educazione alla cittadinanza” e che riguarda, in senso pitt ampio, il lavoro
delle istituzioni educative volto a preparare le generazioni piu giovani a
comprendere e a partecipare alla vita civile, a livello locale e globale, in
una dimensione di soggettivita attiva. Questa idea di soggettivita attiva
mette al centro un’assunzione di prospettiva e di sguardo sulla realta, unita
a una capacita di iniziativa, personale e collettiva. Si tratta di una visione
che identifica una pluralita di forme di partecipazione alle pratiche che so-
stengono e formano una societa democratica (Biesta, 2011) e in cui prevale
quindi un’idea di cittadinanza come qualcosa che ¢ concretamente agito
pit che acquisito come status (Biesta & Lawy, 2006; Leek, 2019).

Un campo di azione educativa di questo tipo si colloca, piu che entro
un ambito disciplinare o interdisciplinare, come di fatto ¢ I'educazione ci-
vica nel contesto italiano, entro un’accezione estensiva di curriculum, che
include un’attenzione al curriculum implicito della cittadinanza a scuola e
invita a osservare criticamente come, e fino a che punto, il funzionamento
stesso della vita scolastica costruisca le condizioni per formare a una citta-
dinanza attiva e consapevole (Skogen, 2010).

In questa sezione, prendendo le mosse dalla letteratura, saranno esami-
nati due nodi tematici che danno forma alle pratiche e agli assetti in cui si
educa alla cittadinanza attiva nella scuola: i significati con cui il tema della
cittadinanza attiva ¢ assunto dalla comunita scolastica e in particolare da
chi ha una responsabilita educativa, e le visioni di studente e di relazione
educativa che fanno da cornice e orizzonte di possibilita alle pratiche di
educazione alla cittadinanza attiva. Questi due nodi consentono di inqua-
drare il tema dell’educazione alla cittadinanza attiva entro una visione del
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curriculum come dispositivo culturalmente situato che costruisce specifiche
condizioni di esperienza per docenti e studenti.

5.1. I significati della cittadinanza attiva a scuola

Diversi studi hanno messo in luce, da un lato, una certa ambiguita nelle
attuali concettualizzazioni dell’educazione alla cittadinanza e, dall’altro,
una mancanza di una pedagogia condivisa (Evans, 2006; Estellés, Romero
& Amo, 2021). Queste ambiguita e questa frammentazione di obiettivi e
pedagogie sono state lette in connessione con la diversita di concezioni del-
la cittadinanza che fanno capo a differenti tradizioni civiche, come discus-
so nelle precedenti sezioni, e che danno vita a rappresentazioni diverse su
cosa significhi educare alla cittadinanza e su quale sia il ruolo della scuola
rispetto a questa finalita. In merito a questo punto, per esempio, le gia
citate idee di cittadina (centrata sulla formazione alla responsabilita indivi-
duale, indirizzata alla partecipazione, e orientata a comprendere e affron-
tare nel concreto il tema della giustizia) proposte da Westheimer e Kahne
(2004) supportano diversi modelli di educazione alla cittadinanza. Tutta-
via, le pratiche educative non sono semplicemente il riflesso di modelli e di
politiche scolastiche, ma prendono forma attraverso l'insostituibile lavoro
di mediazione delle insegnanti. Le azioni delle docenti emergono, pertan-
to, non solo dalle loro visioni di cittadinanza, dal loro personale impegno
civico e dalla loro ideologia politica, ma anche da come esse fanno proprio
il ruolo educativo all’interno della scuola con la sua specifica grammatica
istituzionale (Bullough, 1997). Quest’ultimo punto, secondo Estellés e col-
leghi (2021), ¢ stato piuttosto trascurato dalla ricerca.

Per considerare le dimensioni che costituiscono un’educazione alla
cittadinanza su cui vi ¢ un sostanziale consenso tra i governi europei, pos-
siamo utilizzare come riferimento il modello promosso dalla Commissione
Europea (Eurydice, 2012, 2017) che articola ’educazione alla cittadinanza
in quattro obiettivi principali:

— promuovere un’alfabetizzazione politica delle studentesse attraverso la
conoscenza delle istituzioni, delle costituzioni nazionali e dei diritti
umani, il riconoscimento delle diversita, I'analisi dei problemi e delle
controversie che riguardano la sfera pubblica;

— coltivare capacita di pensiero critico;

— sviluppare le virtlu civiche e le competenze essenziali per la vita quoti-
diana e i valori centrali per la convivenza democratica;

— formare le studentesse a partecipare attivamente alla comunita e alla vita
pubblica a diversi livelli (scolastico, locale, nazionale e internazionale).
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Non vi &, a quanto sappiamo, una visione unanime della traduzione
di questi obiettivi nella scuola. Alcune ricerche hanno messo in luce, per
esempio, un’idea diffusa tra il corpo docente che questi scopi siano in
qualche modo disconnessi rispetto al proprio mandato (Reichert & Torney-
Purta, 2019; Roberts et al., 2019). Altri studi hanno evidenziato che spesso
la popolazione studentesca & considerata non ancora matura e troppo facil-
mente manipolabile per essere esposta alla “politica” e alle sue complessi-
ta. L'educazione alla cittadinanza, infatti, ¢ vista come un campo in cui ¢
presente il rischio di indottrinamento, in contrapposizione alle materie sco-
lastiche tradizionali che sono invece viste da molte insegnanti come ambiti
di insegnamento-apprendimento oggettivi e neutrali (Bousted & Davies,
1996).

La ricerca di Evans (2006) con insegnanti in Inghilterra e Canada ha
centrato l'attenzione su come le docenti della scuola secondaria caratteriz-
zano l'educare alla cittadinanza e il significato che attribuiscono a questa
sfera. Questo lavoro ha consentito di mettere in luce gli obiettivi e le prati-
che considerate prioritarie e le logiche che guidano le loro scelte. L’analisi
ha identificato una particolare attenzione all’acquisizione di conoscenze e
alla comprensione di concetti come diritti e doveri e partecipazione, allo
sviluppo di competenze (di pensiero, ricerca, collaborazione) e in misura
minore ai valori (dilemmi morali, diversita culturali) e all’attivismo come
agire trasformativo.

Un risultato interessante di questo studio € I'emergere di un modello
di pratica educativa identificata con il contesto classe, con una limitata at-
tenzione a pratiche di livello scolastico e comunitario e al coinvolgimento
di soggetti esterni alla scuola. Anche la partecipazione & stata tematizzata
dalle insegnanti esperte coinvolte nella ricerca come un obiettivo educativo
da promuovere all’interno della vita scolastica, pii che come una pratica
civile. La dimensione dell’agire, del prendere iniziative nel contesto rea-
le a fronte di squilibri e di ingiustizie, che potrebbe a buon diritto essere
parte integrante di un’educazione alla cittadinanza in prospettiva attiva e
trasformatrice, non sembra trovare quindi uno spazio sufficiente. Perché
possa trovarlo occorrerebbe forse misurarsi con la dimensione del potere
inteso in senso arendtiano, dove il potere ¢ visto come il cuore della pratica
democratica, il contrario della violenza e della sopraffazione. Per Arendt,
il potere ¢ «la capacitd umana di agire di concerto» (Arendt, 1969/2000,
p. 16), una capacita che puo essere coltivata nelle istituzioni educative. C’¢
da chiedersi, in questa prospettiva, quante pratiche scolastiche assumano
consapevolmente il tema del “potere” di insegnanti e studentesse in una
chiave di educazione democratica, e in che modo I'idea di studentessa sot-
tesa all’agire della scuola, di cui ci occuperemo nel prossimo paragrafo,
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possa contribuire a sviluppare, o al contrario ostacolare, questa capacita di
diventare soggetti agenti nello spazio comune.

5.2. Interrogare il curriculum

I curricoli, come sostiene Popkevitz (2009), sono sistemi di ragiona-
mento normati da un insieme di rappresentazioni e regole storicamente col-
locate e radicate in culture dell’infanzia e dell’educazione, che delineano le
idee fondamentali su chi € la bambina o I'adolescente e su qual ¢ la forma
di vita “piu evoluta” verso cui I'educazione la accompagna.

I modi in cui vengono definiti la studentessa, la relazione tra scuola
e societa, il compito della docente e la relazione tra insegnante e discenti
disegnano diverse competenze da promuovere, priorita nei contenuti e nelle
attivita da proporre, differenti tipologie di esperienze disponibili nel conte-
sto scolastico. La politica della scuola crea (o riduce) possibilita in base a
questi contenuti culturali, spesso impliciti o considerati “naturali’.

Analizzare il tema dell’educazione alla cittadinanza sotto la prospettiva
del curriculum consente di affrontare alcuni dei limiti rilevati sinora, come
per esempio l'insufficienza di un approccio prevalentemente disciplinare
nell’educazione alla cittadinanza attiva. Inoltre, questo focus tematico si
connette con alcuni nodi che saranno esplorati nei capitoli successivi: per
esempio, offre una chiave di lettura ai dati che fanno evidenziare la discra-
sia tra I’educazione all'impegno civico e un ambiente scolastico che nel suo
stesso funzionamento scoraggia i comportamenti collaborativi a favore di
un approccio individualistico e competitivo (cfr. infra, capitolo 4).

De-naturalizzare le concezioni su cui si fonda il curriculum, e il posto
che I'educazione alla cittadinanza occupa entro il curriculum stesso, signi-
fica quindi dotarsi di strumenti per comprendere processi storici e scelte
valoriali che danno forma alle pratiche di insegnamento/apprendimento e
agli assetti scolastici, e per leggere il sistema di vincoli e di possibilita in
cui le stesse insegnanti operano. Nel cercare di spiegare la distanza tra le
concezioni di cittadinanza dichiarate dalle insegnanti e le pratiche di edu-
cazione alla cittadinanza osservate in classe, Evans (2006) rileva, infatti,
che ¢ necessario considerare le condizioni culturali e organizzative in cui il
lavoro delle insegnanti si svolge: le docenti

operano in istituzioni in cui gli obiettivi e I’ethos dichiarati possono entrare in con-
flitto con i risultati attesi e le pratiche [di educazione alla cittadinanza]. Le scuole,
per la loro organizzazione, hanno sviluppato la tendenza a rafforzare norme di
controllo gerarchico e, nel fare questo, hanno depotenziato le riforme del curricu-
lum che incoraggiano la cittadinanza democratica (I/bid., p. 429, nostra traduzione).
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Nonostante ci0, nel panorama internazionale vi sono significative espe-
rienze di educazione alla cittadinanza attiva accompagnate da valutazioni
di impatto. Il rapporto inglese della National Foundation for Education
Research (NFER, 2004) ha rilevato dal monitoraggio e dalla valutazione di
21 progetti come la metodologia piu efficace sia legata alla costruzione di
“comunita di cittadinanza” orientate a un ethos civico democratico e inclu-
sivo che si dispiega in tutti gli aspetti della vita quotidiana e che prevede
connessioni significative con la comunita territoriale allargata. Tuttavia,
lo stesso rapporto suggerisce che modelli educativi di questo tipo sono di
difficile praticabilita per ragioni «logistiche, finanziarie e pratiche» (Ibid.,
p- 37).

Questi dati fanno emergere la necessita di interrogarsi sulle condizioni
che consentono di operare, nella scuola, per un’educazione alla cittadinan-
za attiva, a partire dalla formazione pre-ruolo e in servizio del personale
insegnante, alla costruzione dell’offerta formativa e delle relazioni con il
territorio. Vi sono, a questo proposito, due nodi particolarmente rilevanti.
Innanzitutto, educare alla cittadinanza attiva pone di fronte a situazioni
didattiche complesse e aperte, spesso mediate dall'uso del dialogo e della
discussione in campi che possono richiedere all’insegnante di gestire temi
sensibili, emozioni, dissenso (Davies, 2014). Questo richiede competenze
esperte di lavoro con i gruppi e padronanza dei processi, € non pud pertan-
to essere lasciato alla sensibilita della singola insegnante.

Un secondo nodo riguarda il curriculum implicito, inteso come la
struttura di significato, intrisa di contenuti pedagogici latenti, che da forma
all’idea di scuola e di come si dovrebbe svolgere la vita a scuola. Questa
struttura di significato ¢ veicolata a studenti, corpo docente e famiglie
attraverso le pratiche, le norme e gli artefatti che disegnano Il'identita
dell’istituzione scolastica e i suoi ambiti di azione: per esempio, il piano
dell’offerta formativa, il patto di corresponsabilita con studenti e famiglie,
l'organizzazione delle funzioni e la divisione del lavoro nel contesto scola-
stico. Nell’ottica di un’idea di curriculum come oggetto storico e cultural-
mente situato che ¢ stata richiamata all’inizio di questa sezione, alcuni au-
tori (Skogen, 2010; Evans, 2006) hanno rilevato una discrasia tra I'intento
di educare alla cittadinanza attiva e il funzionamento di un sistema scuola
che appare, al contrario, adultocentrico, pitt votato alla verticalita che
all’attivazione di processi democratici, scarsamente propenso verso la par-
tecipazione e l'iniziativa delle studentesse e verso connessioni sistematiche
con gli attori del territorio.
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6. Conclusioni

Educare alla cittadinanza, quale progetto sociale, rientra a pieno titolo
tra le responsabilita della scuola. Cid nonostante, se da una parte il curricu-
lum di educazione civica tende a fornire conoscenze e promuovere abilita
e atteggiamenti nelle discenti affinché possano agire da «membri virtuosi e
civicamente produttivi della societa» (Levinson, 2014, p. 1), dall’altra esso
¢ pur sempre un sistema di ragionamento normato (Popkevitz, 2009), a sua
volta appropriato dalle insegnanti (Ball, Maguire & Braun) all'interno di
un contesto scolastico dato (Evans, 2006). Inoltre, nonostante I'affermarsi
della natura interdisciplinare dell’educazione alla cittadinanza, il curricu-
lum “esplicito”, come si € visto nei paragrafi precedenti, sembra tuttavia ri-
calcare la fisionomia dell’insegnamento delle discipline, con una centratura
sul sapere e sullo sviluppo di competenze individuali. Mentre il curriculum
implicito della scuola, veicolato dai suoi stili di funzionamento e artefatti,
non sempre riflette effettivamente 1'idea di una cittadinanza “attiva” come
pratica e come ethos interiorizzato e vissuto nella scuola.

La scuola, tuttavia, continua a svolgere un ruolo chiave per sostenere la
formazione di attitudini, conoscenze, capacita e valori per 'esercizio della
cittadinanza attiva. Questa direzione della pratica educativa richiede una
molteplicita di attenzioni che non si esauriscono nella definizione dei con-
tenuti pitt appropriati ma interrogano il contesto classe e le sue interazioni
quotidiane, il funzionamento dell’istituzione scolastica come microcosmo
democratico e plurale, e infine le relazioni tra scuola e mondo, inteso sia
come territorio locale in cui esercitare una cittadinanza attiva, sia come
scenario pit ampio con cui confrontarsi in una dimensione di cittadinanza
globale.

In particolare, la disamina presentata in questo capitolo mette in luce
I'importanza di agire su due fronti: la formazione pre-ruolo e in servizio
del personale docente, che a livello internazionale risulta carente in meri-
to all’educazione alla cittadinanza attiva, con il rischio di lasciare questo
tema alle sensibilita individuali; e un lavoro in profondita sul curriculum e
sui significati condivisi nella comunita scolastica. Questo pud consentire,
da un lato, di non lasciare da sole le insegnanti ad affrontare nel concre-
to la complessita connessa con I'educazione alla cittadinanza attiva (per
esempio, la gestione di discussioni e dissenso, i temi sensibili, il lavoro con
le emozioni) e, dall’altro, di chiedersi in che misura gli artefatti con cui la
scuola disegna la sua identita pedagogica (il piano dell’offerta formativa,
il patto di corresponsabilita con le famiglie, i progetti e la divisione delle
funzioni) riflettano effettivamente I'idea di una cittadinanza attiva come
pratica e come ethos che permea la vita della scuola.
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In questo contesto, le attivita curriculari costituiscono solo una delle
possibili modalita di apprendimento, e quelle disciplinari che lavorano per
I'educazione alla cittadinanza necessitano di connessioni vitali sia con le
altre discipline, sia con la pratica dello stare a scuola, a partire dalle espe-
rienze con la comunita dei pari e dalle relazioni con le realta del territorio,
come si vedra nelle ricerche presentate nei prossimi capitoli.
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3. Promuovere I'impegno civico-sociale
educando all’amicizia.
Una ricerca educativa nella scuola

di Marco Ubbiali

1. Introduzione

Il presente capitolo rende conto della ricerca realizzata per affrontare la
sfida del disimpegno civico-sociale all’interno dei percorsi scolastici.

Il fenomeno (in letteratura spesso presentato con la locuzione inglese
civic disengagement) ha trovato riconoscimento come chiave ermeneuti-
ca di importanti fenomeni sociali nel fortunato saggio di Robert Putnam
(2000) che ha riletto la storia del Novecento americano come una parabola
nella quale, dopo i primi 70 anni che hanno visto un incremento di parteci-
pazione alla vita democratica del Paese, gli ultimi decenni del secolo han-
no assistito a un continuo decrescere di quello che viene tradizionalmente
chiamato impegno civico-sociale (civic engagement). Tale descrizione, seb-
bene criticata come incapace di vedere i segnali di un nuovo modo di par-
tecipazione dei giovani alla vita delle democrazie contemporanee (Boggs,
2001; Milne, 2016), denuncia pero il fenomeno dell’indebolimento dei
legami sociali e dell'impegno civico in numerose societa occidentali (Al-
bacete, 2014; Pontes et al., 2019). Anche filosofi e sociologi lo affrontano
nel suo presentarsi attraverso forme di indifferenza verso laltro, di assenza
di empatia, di mancato senso di appartenenza alla comunita, nella indispo-
nibilita a impegnarsi per il bene comune, fino a sfociare in comportamenti
antisociali e violenti (Bauman, 2000; Boella, 2018). In questi ultimi anni
il mondo ¢ stato scosso da una serie di molteplici crisi che coinvolgono il
senso del vivere e del convivere: molti di questi eventi toccano da vicino la
realta italiana, mentre altri, che possono sembrare lontani, entrano comun-
que nella nostra esperienza quotidiana attraverso i mezzi di comunicazione,
le multiculturalita presenti nei luoghi del convivere, i timori diffusi di una
Terra che ormai tutti sentiamo sempre pitt come patria (Morin & Kern,
1996), casa comune interconnessa e vicina.
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Si tratta, dunque, di una crisi profonda di quel senso di cittadinanza
che definisce ciascuna persona come membro di una comunita, e la chiama
a impegnarsi per essa: alcuni autori ritrovano le origini di questa crisi nel
declino delle virtl civiche nella societa contemporanea e fanno appello alla
necessita di ridefinirle (Mortari, 2019a; Hirzalla & Zoonen, 2009; Scheufe-
le & Shah, 2000).

Nella convinzione che la risposta al fenomeno del disimpegno civico-
sociale sia I'azione educativa (Lee et al., 2021), intesa come una pratica di
cura che fa fiorire insieme I’essere personale e politico di ciascuna persona
(Mortari, 2021a), la ricerca presentata in questo capitolo raccoglie la sfi-
da di promuovere forme di impegno nella scuola, fin dalla piu tenera eta,
coinvolgendo alunni e alunne della scuola dell’infanzia e del primo ciclo
di istruzione all’interno di un progetto educativo centrato sulla riflessione
attorno alla virtu dell’amicizia, aristotelicamente intesa come virtu forte-
mente politica, disposizione alla base del convivere civico. Per fare cio si
¢ scelto di adottare 'approccio della ricerca educativa proposto da Mortari
(2019b), affrontando la sfida educativa dal punto di vista teoretico, proget-
tando e implementando un percorso educativo, e svolgendo su di esso una
ricerca, secondo I'approccio dei metodi qualitativi.

Il progetto, chiamato Educare all’amicizia per costruire il bene comu-
ne, ha coinvolto bambini e bambine di 5 anni di due sezioni della scuola
dell’infanzia, bambini e bambine di due classi quarte della scuola primaria
e ragazzi e ragazze di due prime della secondaria di primo grado di un
Istituto Comprensivo della citta di Verona'.

Il presente capitolo ¢ cosi strutturato: dopo aver definito I'impianto di
una ricerca educativa, il capitolo inquadra il concetto di impegno civico-
sociale nella letteratura pedagogica contemporanea e delinea il quadro
teoretico che presenta I'educazione alla cittadinanza come forma di edu-
cazione etica, in particolare nella promozione della riflessione sulla virtu
dell’amicizia; a seguire viene presentata la struttura del percorso progetta-
to e implementato nei tre ordini di scuola coinvolti, evidenziando per cia-
scuna attivita proposta la sua valenza educativa e la sua valenza euristica;
prima di presentarne i risultati, in termini di apprendimento. Cio avviene
attraverso l'analisi svolta sul materiale riflessivo raccolto in una attivita
(scelta come esemplificativa ed esemplare) per ciascun percorso (scuola

1. Nel testo spesso ci si dovra riferire alle persone, per rispetto delle quali & neces-
sario utilizzare la forma al maschile e al femminile. Per non appesantire la scrittura, si
fa riferimento al consolidato utilizzo del genere maschile come estensivo. Pertanto, ogni
volta che si trovera “alunni” sara da intendersi “alunni e alunne”, cosi come per bambini
(“bambini e bambine”), ragazzi (“ragazzi e ragazze”).
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dell'infanzia, primaria, secondaria di primo grado). Infine, i risultati sono
valorizzati in termini sintetici e in dialogo con quanto rilevato da altre
ricerche.

2. “Educare all’amicizia per costruire il bene comune”:
una ricerca educativa

La ricerca oggetto di questo capitolo prende le mosse da una visione
della pedagogia di tipo pragmatistico, considerandola un sapere prassico.
Si ritiene, infatti, che essa trovi la sua ragione d’essere nell’orientare la
pratica, e che possa fare cido nel momento in cui «nasce da una ricerca che
coniuga in modo dialettico I'indagine teoretica con l'indagine empirica:
un’indagine teoretica che si costituisce come problematizzazione radicale
delle questioni pedagogiche e un’indagine empirica epistemologicamente
idonea alla qualita della ricerca educativa» (Mortari, 2021b, p. 23). E all’in-
terno di questa visione che si inquadra una precipua proposta di ricerca
educativa, che viene presentata nel presente paragrafo.

2.1. Una visione pragmatista della ricerca educativa

Secondo la visione sopra riportata, compito di una ricerca pedagogica ¢
quello di condurre una duplice azione: da un lato una solida analisi teorica,
on desk, con un affondo in termini teoretici dell’'oggetto sul quale si inten-
de lavorare, e con una disamina critica di quanto ¢ stato prodotto in campo
pedagogico in termini di teorie e di proposte pratiche; dall’altro lato, una
ricerca empirica, on field, capace di mettere alla prova dei fatti una teoria
e una progettualita, restituendo cosi la qualita educativa di una azione con
soggetti reali in contesti reali.

Se da un lato quindi non si pud rinunciare a fare chiarezza sui presup-
posti teorici, dall’altro, come gia sottolineava Dewey, il contributo della
ricerca sul campo ¢ inevitabile perché le scienze empiriche mettono a di-
sposizione una serie di dati ai quali non si pud pervenire per via astratta
(Dewey, 1993, p. 16). Inoltre qualsiasi teoria, per quanto ben meditata, de-
ve essere messa alla prova dei fatti (Dewey, 1974, p. 194).

Seguendo Mortari (2019b), due sono le finalita che una ricerca empi-
rica puo perseguire: una di tipo esplorativo, che consiste nel comprendere
cosa accade rispetto a una precisa area fenomenica, e una di tipo operativo,
che consiste nel mettere alla prova alcune ipotesi educative per comprende-
re cosa producono in termini di esiti educativi. Aderendo in modo convinto
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all’approccio pragmatista, ¢ pensabile una ricerca che non solo offra alla
pratica educativa una serie di suggerimenti operativi, ma che assuma in
modo radicale la sua caratteristica di trasformativita od operativita: diven-
tare, cioe, essa stessa una ricerca educativa (Ibidem). Si verra a dare vita
a una ricerca non solo sull’educativo, ma capace di agire come progetto
educativo essa stessa in quanto, mentre attualizza il processo di indagine,
contribuisce all’incremento della qualita delle esperienze di apprendimento
vissute dai partecipanti, come gli studenti a scuola. Si pud quindi afferma-
re che una ricerca educativa persegue un duplice scopo: incrementare il
sapere pedagogico e qualificare i contesti educativi.

In sintesi, 'impianto di una ricerca educativa, nella prospettiva qui
proposta, si compone di tre fasi: (a) I’elaborazione di una proposta teoretica
che, in dialogo con le posizioni della letteratura contemporanea, chiarisca
la direzionalita dell’agire educativo; (b) I'elaborazione e I'implementazione
di un progetto di lavoro che abbia contemporaneamente una duplice finali-
ta, educativa ed euristica: ogni attivita proposta, infatti, ha una valenza che
mira alla promozione di apprendimenti e, allo stesso tempo, alla raccolta di
dati; (c) I'analisi dei dati raccolti al fine di comprendere gli apprendimenti
maturati dai partecipanti e insieme di validare la progettualita educativa
elaborata.

2.2. La proposta teoretica: promuovere I'impegno civico-
sociale educando alla virtu politica dell’amicizia

Secondo I'impianto metodologico sopra descritto, il primo passo (a)
consiste nell’affrontare il tema dal punto di vista teorico e, possibilmente,
teoretico. Come passaggio preliminare ¢ bene inquadrare il concetto di
impegno civico-sociale all’interno della letteratura esistente, per vedere
come il fenomeno che si intende indagare (ed educativamente promuove-
re) ¢ stato affrontato e definito in altre ricerche, al fine di assumere una
posizione scientificamente fondata, cio¢ in dialogo (anche contrastivo)
con altre argomentazioni provenienti dalle diverse scienze dell’educazio-
ne. E bene, inoltre, affrontare il tema da un punto di vista teoretico, cioe
elaborando una precisa visione del fenomeno attraverso I'argomentazione
filosofica.

Questi due passaggi sono l'oggetto dei due sottoparagrafi seguenti.
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2.21. Uno sguardo alla letteratura: promuovere I'impegno
civico-sociale come educazione alla cittadinanza

Negli ultimi trent’anni la promozione del senso civico-sociale nei gio-
vani, inteso come forma di cittadinanza attiva e democratica, ha acquisito
una sempre maggiore importanza nella ricerca, nelle politiche e nelle
pratiche. Nel campo delle ricerche, appartenenti a diverse discipline scien-
tifiche, l'aspetto civico ¢ riconosciuto come imprescindibile (Flanagan &
Christens, 2011); nei documenti internazionali la cittadinanza attiva ¢ rite-
nuta una delle attivita pitt importanti per il passaggio dall’infanzia all’adul-
tita (The World Bank, 2007; Brady et al., 2012; United Nations, 2016).

II concetto di impegno civico-sociale ¢, pero, difficilmente definibile,
il che ne indebolisce la portata performativa in azioni educative e politiche
(Berger, 2009). Un importante report (cui fanno riferimento anche le Na-
zioni Unite), che nel 2010 ha studiato la partecipazione dei giovani in 101
Paesi, ha riconosciuto che i concetti di civic engagement e civic participa-
tion sono solitamente usati in modo interscambiabile, identificando «azioni
individuali o collettive nelle quali le persone partecipano per migliorare il
benessere delle comunita o della societa in generale, e che offrono oppor-
tunita di riflessione» (Innovations in Civic Participation, 2010, p. vi). Lister
(2007) riconosce nell’impegno civico-sociale un’espressione dei giovani co-
me attori sociali, capaci di offrire un contributo alla societa come cittadini.
Camino e Zeldin (2002) lo definiscono come «la capacita di influenzare
le scelte in una azione collettiva» (p. 214). Zaff et al. (2010) sottolineano
che I'impegno civico-sociale include I'esercizio dei diritti e delle respon-
sabilita, unito alla preoccupazione per il comune destino di una societa o
di uno Stato. Riconoscendo la complessita e multiformita delle definizioni,
all’interno del progetto RE-SERVES ¢ stata adottata la posizione di Ban-
yan (2013) che presenta I'impegno civico-sociale come «un’ampia serie di
pratiche e atteggiamenti di coinvolgimento nella vita sociale e politica che
convergono per aumentare la salute di una societa democratica» (cit. in
Rapana, Milana & Marzoli, 2021, p. 27). L'interesse per questa definizione
consiste nel fatto che, pur sottolineando la dimensione attiva della pratica,
riconosce anche l'aspetto intenzionale che si attualizza negli atteggiamenti
e nelle disposizioni che la animano.

Promuovere I'impegno civico-sociale e la disposizione a esso sono
dunque azioni educative che risultano imprescindibili e oggi piu che mai
necessarie. Tale urgenza ¢ ben rilevata anche dai documenti di indirizzo
delle istituzioni internazionali e nazionale, che lo inquadrano all’interno
dell’educazione alla cittadinanza, da promuoversi all’interno dei contesti
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formali e informali. Le Nazioni Unite nell’Agenda 2030 all’obiettivo 4
(«Promozione di un’educazione di qualita, equa e inclusiva») invitano gli
Stati a introdurre strategie educative che permettano la piena formazione di
ogni individuo che non pud mai essere in contrasto con la costruzione del
bene comune, ma che puo, invece, arricchirla (United Nations, 2015, p. 14).
Anche I’'Unione Europea ha elencato tra gli obiettivi prioritari delle istitu-
zioni educative la promozione della partecipazione attiva e collaborativa
alla vita comunitaria da parte dei piu giovani e della consapevolezza di tale
appartenenza (European Union, 2016; Golubeva, 2018). Nel contesto italia-
no, la normativa e i documenti di indirizzo che sottolineano la necessita di
dare vita a forme di educazione alla cittadinanza o civica sono in costante
evoluzione all’interno della scuola (si veda a tale proposito, il capitolo di
Milana, Sita e Damini presente in questo volume), ma trova (almeno per
la scuola dell’infanzia e del primo ciclo) nelle Indicazioni Nazionali per
il Curriculo (MIUR, 2012) un quadro di riferimento che configura tale
azione all’interno della dimensione etica dell’educazione, ritenuta impre-
scindibile direzione da promuovere attraverso azioni curricolari implicite
ed esplicite. Il documento Indicazioni nazionali e nuovi scenari (MIUR,
2018) invita, poi, a rileggere I'intero curricolo scolastico come finalizzato a
promuovere competenze di cittadinanza, per far fronte alle reali e urgenti
sfide della contemporaneita, e sottolinea come la prima esperienza di cit-
tadinanza ¢ quella che si introduce proprio nelle relazioni all’interno della
comunita scolastica, nella cura dei legami e degli ambienti, e nella alfabe-
tizzazione a un linguaggio democratico e di impegno.

Cosi definita, I'educazione che promuove l'impegno civico-sociale ¢
una vera e propria educazione alla cittadinanza che, secondo la concezione
deweyana, si connota come esperienza attiva di responsabilita nella vita de-
mocratica (Dewey, 1974) e si realizza attraverso forme di impegno pratico
ma anche riflessivo (Dewey, 1993).

2.2.2. La proposta teoretica: educazione alla cittadinanza co-
me educazione alla virta politica dell’amicizia

Il concetto di cittadinanza fa riferimento alla dimensione relazionale
e politica dell’essere umano. Una fenomenologia dell’essere umano ce lo
restituisce come caratterizzato da una forma di debolezza ontologica, un
«essere nella possibilita» (Stein, 1999, p. 71): a ciascuno ¢ data la possibi-
lita di esistere, di “diventare cio che ¢”. Tale compito ontogenetico avviene
sempre dentro un contesto relazionale, nel quale si svela un’altra dimen-
sione fondamentale dell’esserci: “essere-con” (Heidegger, 1969). Sin dalle
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origini del pensiero occidentale, infatti, I'essere umano ¢ pensato come una
singolarita che nella sua essenza ¢ ontologicamente plurale: esistere ¢, dun-
que, coesistere, cioe sentire e sapere che la nostra vita nasce e si dispiega
in stretta relazione con gli altri. Aristotele nell’Etica Nicomachea connota
la natura relazionale dell’essere umano con una sottolineatura ancora pil
forte, riconoscendolo «essere politico» (I, 7, 1097b, 11), cio¢ partecipante —
attivo e ricettivo — della “cosa pubblica”, di quella citta (polis) nella quale
i molti (poloi) vivono insieme e insieme cercano il bene riconoscendo la
propria dipendenza reciproca.

La ricerca della migliore forma possibile, per I'essere umano, si rag-
giunge con la pratica della cura, una vera e propria “fabbrica dell’esserci”
(Mortari, 2015): di sé, dell’altro, dello spazio comune (Ricoeur, 1990). E
la cura ¢ pratica animata dalle virtu (Mortari, 2015): nello specifico, la
cura dello spazio comune prende forma attraverso le virtu della giustizia
e del rispetto, come argomentato nei dialoghi socratici, virtu che animano
un’esperienza topica dell’'umano, I'amicizia (Mortari, 2006; cfr.: Platone,
Liside; Cicerone, De Lelio). La cultura greca, e la nostra che in essa affon-
da le radici, ha riconosciuto nell’amicizia la virtl politica per eccellenza.
Virtu ¢ per Aristotele una energia, una tensione e uno stile (cfr. Mortari,
2021a) che conduce I'essere umano alla sua piu piena realizzazione, il suo
proprio bene, che & sempre personale e politico insieme, e consiste nell’eu-
daimonia, una buona qualita della vita spirituale e comunitaria-politica.
Sorprende che un legame che «ha piu a che fare con il gusto comune, con
la possibilita di costruire “una zona a parte”, con I’aleatorieta e la non for-
malizzazione dei rapporti... abbia costituito per il mondo greco da un cer-
to momento in poi il modello del rapporto tra i cittadini» (La Cecla, 2019,
p. 36). Lamicizia ¢ una “istituzione anti-istituzionale”, eppure ¢ proprio
essa a custodire il fondamento della libera scelta di convivenza tra citta-
dini: 'amicizia, infatti, si esercita in un legame che non ¢ mai dato, ma &
sempre eletto: essa diventa cosi una scelta tra persone libere per costruire
una citta libera (Ibid., p. 37). Dalle lezioni di Derrida dedicate all’amicizia
rileviamo come gia in Omero ed Esiodo I'amicizia abbia assunto un tale
valore politico, ed ¢ poi nel V secolo a.C. che gli Ateniesi trasformarono
I'amicizia in una virtu che atteneva direttamente al bene comune: «il felos
dello stato ¢ il “vivere-bene” e il vivere-bene corrisponde alla positivita di
un vivere assieme. Non ¢ nientedimeno che I'amicizia in generale» (Derri-
da, 1995, cit. Ibidem). Nel libro II della Politica Platone afferma che tutto
cio che accade nella polis ¢ opera dell’amicizia, ma ¢ poi Aristotele a re-
stituire, nel modo pitt compiuto, il valore politico dell’amicizia nel mondo
greco, dedicando ad essa i libri centrali della sua grande opera sull’etica:
I'amicizia & virtu politica in quanto «quando si & amici non c’¢ alcun biso-
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gno di giustizia, mentre quando si ¢ giusti ¢’¢ ancora bisogno di amicizia
ed il piu alto livello della giustizia si ritiene che consista in un atteggia-
mento di amicizia» (Etica Nicomachea, VIII, 1155a, 26-27). Non solo la
cultura greca, ma anche quella cristiana considera I'amicizia lo stile rela-
zionale dei membri di una comunita (cfr. Vangelo di Giovanni 15,12-17),
e in un recente documento magisteriale (Lettera Enciclica “Fratelli tutti”
sulla fraternita e 'amicizia sociale, 2020) papa Francesco ha utilizzato il
concetto di “amicizia sociale” per richiamare tutti gli esseri umani a far-
si costruttori di un mondo a misura di persona. Ancora La Cecla (Ibid.,
pp- 39 ss.) fa notare che anche altre culture non occidentali si sono riferite
all’amicizia come base della convivenza civile, come quelle animate dall’e-
tica elaborata da Confucio.

Mortari (2006, 2021a) riconosce nell’amicizia una delle forme di cura
archetipe e paradigmatiche: a differenza delle relazioni madre-bambino,
medico-paziente o insegnante-alunno, infatti, 'amicizia ¢ relazione che si
gioca sul piano della simmetria e si caratterizza cosi come «una relazione
fra pari che scelgono di coltivare un processo partecipato di costruzione
del senso dell’esperienza» (Mortari, 2021a, p. 163). Se, come argomen-
tato da Aristotele, esistono forme diverse di amicizia, alcune fondate sul
piacere dello stare e dell’agire insieme, altre fondate sull’utile che da esse
deriva, 'amicizia vera cerca il bene dell’amico in se stesso. Se, certamente,
dall’amicizia si pud ricavare piacere e utilita, cido perd ¢ da considerarsi
elemento accidentale e non sostanziale, perché essenza dell’amicizia ¢
«prendersi a cuore 'altro per cio che laltro ¢ in se stesso» (Ibidem). Secon-
do Mortari ¢ proprio questa direzione di senso che rende I'amicizia il lega-
me politico per eccellenza e, come ogni pratica di cura, anche I'amicizia ¢
informata dalle virtl: gratuita, disponibilita, attenzione, delicatezza, fiducia
ma anche il coraggio della franchezza.

Se la cura ¢ la cifra della buona cittadinanza, e la cura ¢ una pratica
(Mortari, 2015), allora I'esperienza piu piena della cittadinanza ¢ quella di
essere attiva e democratica, caratteristiche gia rilevate dal pensiero peda-
gogico di J. Dewey (1974, 1993): ¢ attiva perché si traduce in una azione
impegnata, animata dalle virtu; ¢ democratica perché considera gli altri
portatori, al pari di sé, di bisogni e di diritti (o obbligazioni, nel linguaggio
di Weil, 2013), ma anche di potenzialita e agency.

La cittadinanza, dunque, si caratterizza come un’etica dell’esistenza:
vivere la cittadinanza significa fare esperienza della cura e delle virtu po-
litiche (innanzitutto amicizia, giustizia e rispetto), ricevendole e agendole
(Mortari, 2008). La riflessione filosofica ci conferma che le virth possono
essere oggetto di educazione: attraverso la pratica del pensiero critico e
riflessivo, come nella proposta socratica, e attraverso l'esperienza, come
nella proposta aristotelica (Mortari, 2019a).
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Concludendo, se educare, come proposto dalla tradizione pragmatista,
consiste nell’'offrire esperienze significative, educare alla cittadinanza si-
gnifica offrire esperienze in cui si possano agire e pensare la cura e le sue
virth politiche (Mortari, 2006).

2.3. Il progetto realizzato nelle scuole’

Al fine di rispondere alle sfide educative poste dal venir meno dell’im-
pegno civico-sociale e del senso di cittadinanza, come sopra presentate,
e fondandosi sulle premesse teoretiche e pedagogiche delineate, ¢ stato
elaborato un progetto di lavoro, denominato Educare all’amicizia per co-
struire il bene comune, nel quale ogni attivita avesse nel contempo una
finalita educativa e una finalita euristica: ha preso cosi forma quella visione
di ricerca educativa nella quale ogni azione ha per obiettivo contemporane-
amente la promozione di apprendimenti negli alunni e la raccolta di dati,
come da passaggio (b) dell'impianto sopra presentato. Il titolo del progetto
esprime chiaramente la prospettiva filosofica che lo ispira: la cittadinanza
¢ considerata postura etica che cerca il bene comune, espressione della vir-
tu politica dell’amicizia, e I'educazione a essa come promozione di forme
esperienziali e riflessive attorno alle disposizioni che la connotano.

Il progetto si articola in tre percorsi, uno per i bambini e le bambine
della scuola dell’infanzia, uno per i bambini e le bambine della scuola
primaria e uno per i ragazzi e le ragazze della scuola secondaria di primo
grado, mettendo a fuoco le medesime intenzionalita educative ed euristi-
che, ma tenendo conto delle specificita delle eta e delle competenze degli
alunni coinvolti.

Come primo passaggio, a supporto della progettazione delle attivita, &
stata svolta una revisione sistematica della letteratura pedagogica esistente,
al fine di trovare spunti educativi e didattici scientificamente fondati.

2.3.1. Suggerimenti educativi da una revisione della letteratura

La revisione della letteratura prodotta a livello internazionale (Mortari
et al., 2021) ¢ stata condotta secondo il metodo della integrative review
(Whittemore & Knafl, 2005), specifico per sintetizzare sia la letteratura

2. 11 presente § 2.3 ¢ stato scritto, congiuntamente, da Marco Ubbiali, Maddalena
Scarpa e Chiara Tomelleri.
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empirica sia quella teorica, e particolarmente adatto a offrire un contributo
per la definizione di teorie e pratiche nuove. E emerso un quadro pedago-
gico che vede le pratiche fondate, molto spesso, in una visione pit ampia,
che fa riferimento alla dimensione etica: per educare alla partecipazione
e all'impegno civico risulta necessario sviluppare una componente etico-
valoriale negli studenti. In particolare, si nota come la dimensione della cu-
ra (care/caring) risulta centrale.

Per quanto riguarda le metodologie, ci si riferisce ad approcci finaliz-
zati a promuovere il critical thinking, ispirati alla tradizione deweyana, e
dalla critical theory di Paulo Freire. In termini di strategie didattiche, tali
assunzioni vengono tradotte in metodologie esperienziali e attivita che pre-
vedono un’attivazione diretta dello studente, accompagnate da momenti ri-
flessivi; inoltre, la sottolineatura della dimensione critica porta a suggerire
azioni che promuovono competenze di problem solving e riflessive.

I suggerimenti operativi che emergono dalla revisione propongono,
quindi, agli educatori di garantire: momenti laboratoriali che permettano
ai bambini di vivere esperienze dirette; fruizione o creazione di narrazioni
con funzione di stimolo, utilizzando anche il supporto di illustrazioni e
materiali audiovisivi; attivita riflessive individuali o in gruppo condotte sia
oralmente sia con il supporto della scrittura, come attraverso la proposta di
un diario riflessivo; azioni di cura concreta verso persone, animali o luoghi
naturali (per esempio: prendendo in carico un problema dei compagni, del-
la scuola o della comunita; producendo creazioni originali da parte degli
studenti come attestazione degli apprendimenti maturati durante il percor-
so formativo e per la socializzazione degli stessi) (Mortari et al., 2021).
Si sottolinea, inoltre, I'efficacia del lavoro in piccoli gruppi (da due a sei
studenti), tanto nei momenti esperienziali che in quelli riflessivi, in quanto
consente una maggiore attivazione degli studenti e massimizza gli effetti
degli interventi student-oriented.

Queste indicazioni sono state rielaborate al fine di costruire il progetto
educativo che viene presentato nel paragrafo seguente.

2.3.2. Il percorso educativo progettato e implementato nelle
scuole

I percorsi progettati per gli alunni delle scuole sono articolati in atti-
vita diversificate e coinvolgenti, dove gli strumenti hanno una valenza sia
educativa sia euristica: esse, infatti, permettono a bambini e ragazzi di
riflettere su alcune rilevanti questioni di etica della cittadinanza e, con-
temporaneamente, al ricercatore di raccogliere dati da analizzare al fine di
comprendere il loro pensiero e di validare la proposta educativa.
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Le attivita prevedono “conversazioni socratiche” (Reich, 2003; Mortari,
2019a), proposta di storie attraverso la lettura o la visione di video, analisi
critica di vignette con rappresentati dilemmi etici, attivita di riflessione
individuale e di gruppo, e attivita ludiche di vario tipo finalizzate all’ap-
profondimento di tematiche specifiche. A queste si aggiunge la proposta
di un diario che, con cadenza regolare, coinvolge i bambini nel fissare per
iscritto (e/o in forma grafica) e nel riflettere su quanto ritengano degno
della loro gratitudine. Tale virtl ¢ riconosciuta, infatti, da Ricoeur (2005)
come un pilastro dell’etica, in quanto prelude al riconoscimento della realta
dell’altro, che ¢ anche costitutiva del sé: apprendere, dunque, a dire grazie
significa riconoscersi dentro una rete di relazioni (con gli altri, le istituzio-
ni, la natura) che ci costituiscono come persone (Ricoeur, 1990).

Di seguito si presenta uno schema sintetico del progetto (tab. 1), con
indicati gli oggetti di apprendimento affrontati e proposti attraverso attivita
specifiche e adatte alle diverse classi, la valenza educativa e la valenza eu-
ristica che connotano tali attivita come strumenti tipici della “ricerca edu-
cativa” (Mortari, 2019b).

Il percorso prende avvio introducendo gli alunni (attraverso la lettura
di una storia nella scuola dell’infanzia e primaria, e attraverso la visione
di un video nella secondaria) ai temi di fondo della proposta di educazione
all’etica per la cittadinanza: i concetti di amicizia e gratitudine. Si conti-
nua, poi, con una conversazione socratica per riflettere in profondita e defi-
nire eideticamente I’esperienza cui queste parole danno nome.

Il secondo passaggio coinvolge gli alunni nel definire le qualita dell’a-
micizia: le vere e proprie virtl che le danno forma, e le diverse tipologie
e gradi di profondita che una relazione amicale puo avere. Con gli alun-
ni della scuola primaria e secondaria si procede poi con una attivita che
esplicitamente li invita a mettere alla prova il concetto di amicizia come
virtl politica, discutendo se e come sia possibile tradurlo in una “carta
costituzionale” che possa fondare una cittd. Con i bambini della scuola
dell’infanzia, invece, ci si ferma ad approfondire le virtu che danno forma
all’esperienza amicale, avendo cura di stimolarli, nel dialogo, a esplorare
anche la sua valenza sociale.

La proposta educativa termina con la riflessione sull’intero percor-
so svolto, attraverso attivita diversificate (la caccia al tesoro nella scuola
dell’infanzia, la scrittura collettiva nella scuola primaria, la scrittura indi-
viduale nella scuola secondaria) e una conversazione in gruppo. Si richie-
de, cosi, agli alunni di definire nuovamente I'amicizia, e di esprimere gli
apprendimenti maturati durante il progetto, anche riferendo osservazioni
valutative e critiche.
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Tab. 1 - Schema sintetico delle attivita del progetto

Oggetto di apprendimento
affrontato nelle attivita

Valenza educativa

Valenza euristica

Lamicizia e la gratitudine.
Attivita esplorativa

Invitare gli alunni a riflet-
tere sui concetti chiave
del percorso

Comprendere quali si-
gnificati gli alunni attri-
buiscono ai concetti di
amicizia e di gratitudine,
all'inizio del progetto

Le virtu dell’amicizia

Incrementare il pensiero
etico degli alunni attor-
no all’amicizia e alle vir-
tu che la costituiscono,
sviluppando un pensiero
analitico e riflessivo

Comprendere le qualita e
le virtu che, nell’esperien-
za degli alunni, costitui-
scono l'amicizia

L’amicizia come virtu po-
litica (per gli alunni della
scuola primaria e secon-
daria)

Stimolare il pensiero eti-
co degli alunni attorno
all’idea di cittadinanza e
alle norme del convive-
re, mettendo alla prova
il concetto di amicizia
politica

Comprendere in che mo-
do gli alunni interpretano
le norme del convivere
e se e come adottano il
concetto di amicizia po-
litica

Lamicizia e I'apprendi-
mento personale. Attivita
conclusiva

Riportare il pensiero de-
gli alunni a riflettere sul
significato dell’amicizia

Comprendere quali si-
gnificati gli alunni attri-
buiscono al concetto di
amicizia, al termine del
progetto

Portare il pensiero de-
gli alunni a riflettere su
quanto appreso attraver-
so il progetto

Comprendere dalla voce
degli alunni cosa pensa-
no di aver appreso grazie
al progetto

Riflettere sull’esperienza.
Attivita trasversale

Offrire agli alunni uno
spazio per riflettere sul-
I’esperienza, rileggendo-
la attraverso la virtu del-
la gratitudine

Esplorare come gli alunni
concettualizzano la virtu
della gratitudine a parti-
re dalla loro esperienza,
anche con uno sguardo
diacronico

Momento celebrativo

Momento celebrativo per
la riconsegna di tutto il
materiale prodotto dagli
alunni, rilegato con cura,
e di un “attestato” che
riconosce I'impegno da
loro profuso nella parte-
cipazione al progetto

(Raccolta di feedback ul-
teriori sul progetto, dalla
voce degli alunni e dei
docenti)
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Nel primo incontro viene anche lanciata la proposta dell’attivitd tra-
sversale che accompagna i bambini nel periodo del progetto, durante mo-
menti non strutturati e in accordo con I'insegnante di classe/sezione: tenere
(attraverso la scrittura e/o il disegno) un diario riflessivo, che li invita a
rileggere I'esperienza quotidiana alla luce della virtu della gratitudine.

Un ultimo incontro si caratterizza come momento celebrativo durante
il quale viene riconosciuto e valorizzato I'impegno e I'apprendimento degli
alunni.

Il progetto presentato ¢ stato messo alla prova dell’esperienza e della
ricerca durante gli anni scolastici 2020-21 (per la scuola dell’infanzia e
primaria) e 2021-22 (per la scuola secondaria di primo grado). Sono state
coinvolte, per tre o quattro mesi per ogni percorso, due sezioni di cinque
anni di scuola dell’infanzia (suddivisi, come indicato dalla normativa per
I’emergenza pandemica da Covid-19, in quattro gruppi), due classi quarte
della scuola primaria, e due classi prime di scuola secondaria di I grado,
tutte afferenti a un Istituto Comprensivo della citta di Verona. Le attivita si
sono svolte in presenza, ma con adattamenti anche a modalita di coinvol-
gimento online per quegli alunni che si trovavano in isolamento fiduciario
come da normativa vigente. Tutti gli oggetti di apprendimento sono stati
affrontati in tutte le classi/sezioni, ma per motivi di ordine temporale (in
particolare legati alle limitazioni imposte dalla pandemia), le diverse at-
tivita sono state proposte in contesti diversi, implementando cosi percorsi
diversificati, sebbene coerenti.

3. La ricerca nelle scuole: il pensiero civico-sociale degli
alunni e delle alunne

II terzo passaggio (c) del modello di ricerca educativa sopra presentato
consiste nell’analisi dei dati raccolti durante I'implementazione del pro-
getto. Il processo e i risultati di questa azione sono l'oggetto del presente
paragrafo.

3.1. Dalla domanda di ricerca al processo di analisi dei
dati

Tutto quanto ¢ accaduto nell’interazione con gli alunni durante I'inte-
ro percorso ¢ stato oggetto di ricerca: per ciascuna attivita svolta si sono
raccolti dati che sono stati analizzati al fine di comprendere il pensiero
etico dei bambini. Sono stati raccolti dati di tipo qualitativo, in quanto con-

73

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.I., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



siderati il materiale proprio della ricerca nelle scienze umane, in accordo

con gli assunti del paradigma ecologico e dell’epistemologia naturalistica

(Mortari, 2007), che indirizza a raccogliere i dati attraverso «strumenti

di indagine quanto piu possibile simili agli oggetti in uso nell’'ambiente in

cui viene realizzata la ricerca» (Mortari, 2019b, p. 18), che nella scuola si

connotano come strumenti di tipo (anche) educativo. Si & poi adottata una

filosofia di ricerca di tipo fenomenologico (Giorgi, 1985; Mortari, 2023),

in quanto considerata la piu appropriata per cogliere 'esperienza vissuta

dei partecipanti: si & proceduto cosi ad esaminare il materiale cercando le
qualita del fenomeno indagato e interpretandole nel modo piu fedele pos-
sibile. Tale processo richiede I'adozione di un’etica della delicatezza, per
evitare di incorrere nei rischi di un’intrusione soggettiva del ricercatore che

distorce il senso del parlare dei bambini (Coles, 1986, p. 10), ma anche di

una incapacita di cogliere cido che immediatamente non viene compreso o

espresso in modo esplicito dai bambini stessi. Proprio il procedere fenome-

nologico, che si articola nei due principi di fedelta e di trascendenza, offre
al ricercatore indicazioni fondamentali per procedere.

II presente studio ¢ guidato dalla seguente domanda di ricerca:

— 1l progetto Educare all’amicizia per costruire il bene comune ha stimo-
lato apprendimenti significativi negli alunni relativamente al pensiero
sulla cittadinanza? Se si, quali?

Questa domanda viene scomposta in due sotto-domande che, seguendo
Mortari (2019b), si definiscono di tipo esplorativo e di tipo verificativo:

— la sotto-domanda esplorativa, che indaga le idee degli alunni sugli og-
getti di apprendimento cosi come si presentano nel loro pensiero origi-
nario, puo essere cosi formulata: “Quali idee ed esperienze di amicizia
emergono dalla riflessione degli alunni?”’;

— la sotto-domanda verificativa & la seguente: “Il progetto educativo ha
sviluppato la riflessione degli alunni per un’etica della cittadinanza? Se
si, come?”’.

Le due sotto-domande si richiamano in quanto ¢ analizzando la qualita
del pensare degli alunni che ¢ possibile cogliere elementi utili per la verifi-
ca della valenza formativa del percorso stesso.

Per rispondere nel modo piu completo alla domanda di ricerca, sarebbe
necessario considerare tutti i dati provenienti dalle diverse attivita, in quan-
to lapprendimento avviene secondo un processo complesso, non lineare
nel tempo e fortemente contestualizzato; in questo saggio pero, avendo co-
munque nella mente 'intera mole di dati raccolti, la risposta alla domanda
viene cercata considerando soltanto alcune attivita ritenute esemplari (una
per ogni ordine di scuola), che diventano cosi esemplificative della qualita
degli apprendimenti e della qualita del percorso educativo svolto.
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Il metodo di analisi dei dati adottato ¢ quello che Mortari (2007)
chiama “meticciato”, in quanto compone, all’interno di una solida riflessio-
ne epistemologica, le indicazioni provenienti dal metodo fenomenologico
empirico (Giorgi, 1985; Moustakas, 1994) con le tecnicalita dell’indagine
codificate dalla Grounded Theory (Glaser e Strauss, 1967). Le interazioni
con gli alunni sono state trascritte verbatim, e all’interno di esse sono state
identificate le unita di testo significative, cioe i pensieri che rispondono al-
la domanda di ricerca. Procedendo poi all’analisi, a un primo livello sono
stati identificati tra i pensieri raccolti quelli non chiari o non significativi
(per es. le tautologie o i fraintendimenti) e i pensieri che offrono una con-
cettualizzazione chiara, sottoposti poi al processo interpretativo. I pensieri
codificabili sono stati concettualizzati: in un primo passaggio, attraverso
I’espressione di una concettualizzazione semplice (label); in un secondo
passaggio le concettualizzazioni di primo livello sono state “grappolizza-
te” (clustering), ossia raggruppate per similitudine semantica, all’interno
di una concettualizzazione di secondo livello (o categoria). In alcuni casi,
quando la complessita dei dati lo ha richiesto, sono state grappolizzate
anche le categorie simili in concettualizzazioni di terzo livello (o macroca-
tegorie). Il processo € terminato con la restituzione sintetica di un coding
system che articola i diversi livelli interpretativi in modo ordinato, al fine
di restituire la concettualizzazione del pensiero degli alunni attorno ai temi
trattati e, in particolar modo, al tema dell’amicizia.

3.2. L'esperienza dell’amicizia nella scuola dell’infanzia

Durante il primo incontro, svolto in tutti i 4 gruppi di bambini di 5 an-
ni della scuola dell’infanzia coinvolta, dopo la lettura di una storia che ha
introdotto i concetti centrali del percorso (amicizia e gratitudine), si & dato
avvio a una conversazione socratica, a partire dalla domanda Che cosa ¢
lamicizia?

I bambini hanno risposto offrendo una varieta interessante di definizio-
ni (n. 65) che, sottoposte all’analisi, ha generato il seguente coding system,
che si va di seguito a presentare e commentare (tab. 2).

Per i bambini I'amicizia ¢ innanzitutto un’esperienza di benevolenza,
cioe un vissuto nel quale ci si vuole bene, si esprimono gesti di affetto (co-
me baci, abbracci e coccole), e nel quale ci si sente felici:

Vuol dire volere bene agli amici.
E tipo se la mamma ci facesse un sacco di coccole siamo molto felici.
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Tab. 2 - Coding system con le definizioni di amicizia raccolte tra i bambini della
scuola dell’infanzia

Categoria Concettualizzazione di I livello

Esperienza Volersi bene
di benevolenza

Esprimere gesti d’affetto

Sentirsi felici
Esperienza Stare insieme
di relazione Giocare insieme
Divertirsi insieme
Agire le virtu Essere gentili
Ricomporre i conflitti
Consolare chi e triste
Avere rispetto Voler bene alla natura

per la natura Voler bene agli animali

Costruire I'amicizia Diventare amici

Fare squadra per raggiungere un obiettivo

Costruire legami di affetto con persone care

Costruire legami con tutti

Proprio quest’ultima affermazione, nella conversazione confermata da
tutto il gruppo con una serie di esclamazioni, mostra come i bambini
applichino il concetto di amicizia anche alle relazioni familiari o, forse,
prendono a modello la relazione fondamentale con la madre paragonandola
a quella con I'amico: anche nell’esperienza dei bambini, come confermato
dalla riflessione teoretica (Mortari, 2006), le due relazioni sono considerate
espressione di quella pratica ontogenetica che ¢ la cura. Inoltre, richiaman-
do T'esperienza della felicita, pare di intravedere la valenza etica di ogni
gesto di cura (cfr. Mortari, 2015).

Damicizia ¢ sentita anche come esperienza di relazione: uno stare
insieme, facendo qualcosa in compagnia, ma anche un contesto piacevole
nel quale giocare insieme o, piu in generale, divertirsi insieme, con legge-
rezza:

E dove si sta insieme, (...) dove si sta in compagnia.

Che quando andiamo fuori... facciamo un po’ di scherzi.
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Se gia nei pensieri raggruppati nella categoria precedente i bambini
spesso richiamavano la relazione come un luogo del fare, la dimensione
pratica dell’amicizia viene ribadita in una serie di espressioni nelle quali
i bambini esprimono le qualita del fare, connotato come un agire le virtl:
essere gentili, ricomporre i conflitti, consolare chi ¢ triste:

Un gesto gentile.

Eh, a volte io con Federico ho litigato e lui ¢ mio amico... Eh si, perché abbiamo
fatto la pace.

[Se un vostro compagno ¢ triste che fate voi?] Lo abbracciamo, gli facciamo tante
coccole, gli diciamo delle cose bellissime.

Un quarto gruppo di pensieri vede applicare da parte dei bambini il
concetto di amicizia alla relazione con la natura. L’amicizia, quindi, prende
la forma dell’avere rispetto per la natura, cio¢ un voler bene alla natura (in
generale) e poi, in particolare, agli animali:

Essere amici della terra... Non distruggere la terra.

Per i gatti... Gli do le carezze... anche per i cani.

L’amicizia per la natura si traduce cosi in un sentimento ecologico che,
se da un lato richiede la tutela dell’'ambiente, dall’altro esprime un vero e
proprio sentimento di affetto, nella stessa linea che alcuni autori ecologisti
riportano (vd. Bateson, 1989).

Numerosi sono, infine, i pensieri che i bambini dedicano al costruire
l’amicizia. L'amicizia ¢ sentita come una relazione che non nasce sponta-
neamente, ma va costruita con azioni e con finalita precise, rivolgendosi
alle persone pill prossime, ma anche allargandosi verso tutti. E cosi che i
bambini discutono di come diventare amici, fare squadra per raggiungere
un obiettivo, costruire legami di affetto con persone care e costruire lega-
mi con tutti:

Quando insieme la maestra Lilly dice di lavorare insieme loro lavorano insie-
me: sempre anche quando si lavora insieme... Federico, io e Benny siamo una
squadra.

Questo pensiero parla dell’amicizia come di un rapporto sociale (e
dunque non soltanto affettivo), quello di una squadra che ha un obiettivo
comune: lavorare insieme.
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Altri pensieri invece utilizzano il concetto di amicizia per rileggere
non solo le tradizionali forme amicali, ma anche quelle dei legami piu for-
ti, come quelli di parentela, quasi a dirci che non necessariamente i fratelli
sono amici, ma lo possono diventare. E, potenzialmente, tutti possono di-
ventare amici: 'amicizia, cioe, ¢ una categoria che puo applicarsi a tutte le
relazioni (con tutte le persone, come anche con gli altri viventi) che, in tal
modo, vengono deliberatamente connotate secondo la direzione della cura:

Puoi fare amicizia con tutti (i bambini).

Perché ci vogliamo bene tutti.

3.2.1. Commento sintetico

La conversazione socratica ha confermato, ancora una volta, come i
bambini, anche i piu piccoli, “pensano grande” (Lorenzoni, 2014), sapendo
confrontarsi con domande impegnative come quelle eidetiche, che richie-
dono loro di esprimersi sui concetti. La ricchezza del pensiero conferma
come l'amicizia sia molto vicina alla loro esperienza, ma anche come per
loro sia un concetto applicabile a diversi tipi di relazione: da quelle tradi-
zionalmente definite come amicali, cio¢ supportate da un legame affettivo
e di predilezione, a quelle familiari, fino a quelle sociali.

Si puo, letteralmente, essere amici di tutti, cio¢ connotare di qualita
amicali le relazioni con i familiari (e I'archetipica storia di Caino e Abe-
le ci ricorda che i fratelli possono essere addirittura nemici), quelle con i
compagni di scuola (con i quali fare squadra per raggiungere un obiettivo
di lavoro, quasi richiamando le diffuse teorie a supporto del team building
nei contesti professionali, per i quali non basta lavorare insieme, ma ¢ ne-
cessario connotare di qualita virtuose le relazioni), fino alla possibilita di
costruire legami buoni con tutti, persino con la terra e la natura.

Gia nel pensiero germinale dei bambini, come raccolto da questa con-
versazione avvenuta nella fase iniziale del percorso educativo, si mostra
come l'amicizia sia un’esperienza in grado di gettare luce sulle relazioni
che vogliono costruire qualcosa di buono, nell’intimita come anche negli
spazi sociali. Tutti gli agganci emersi dal loro pensare, ci offrono dunque
conferma che, anche con bambini cosi piccoli, risulta particolarmente utile
ed efficace percorrere la via della riflessione sull’amicizia per costruire un
percorso di educazione alla vita civica e alla convivenza civile.
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3.3. L'esperienza dell’amicizia politica nella scuola primaria

Nelle due classi quarte di scuola primaria coinvolte nel progetto, du-
rante 'ultimo incontro sono stati proposti una conversazione e un lavoro
di gruppo per mettere a fuoco il concetto di amicizia politica. Dopo aver
analizzato le qualita dell’amicizia, nell’ottica educativa abbiamo esplicita-
mente posto ai bambini la questione se I'amicizia possa essere considerata
un concetto applicabile anche alle relazioni sociali e politiche. Si ¢ iniziato
mostrando loro alcuni spezzoni del film di animazione della Disney Zoo-
tropolis (2016), nel quale si presenta I'utopia del far convivere tra loro ani-
mali di specie diverse. La storia rappresentata ha permesso di introdurre i
bambini nel tema, approfondito poi attraverso una conversazione a partire
da due domande: Come ¢é una citta in cui si vive l'amicizia? E secondo voi
e possibile essere amici di tutti?

Analizzando le risposte alla prima domanda (n. 40), & stato possibi-
le codificare le caratteristiche che descrivono una possibile citta fondata
sull’amicizia. Ne emerge la descrizione di una serie di azioni e disposizio-
ni, oltre che di qualita, cui dare forma per costruire il bene comune (tab. 3).

Innanzitutto, per fondare una citta sull’amicizia ¢ necessario costruire
l’armonia, cio¢ vivere in tranquillita e pace, essere una famiglia, trovare
punti in comune e condividere tempo insieme.

C’¢ pace in una citta con tutti amici.
E una citta in cui ci si vuole un po’ di bene, almeno.

Tutti dovrebbero vivere e... dire tipo che siamo tutti una famiglia.

Se Tottimo ¢ certamente quello del volersi tutti bene, la bambina au-
trice della seconda espressione utilizza un prudente “almeno un po’ di be-
ne”, quasi a indicare che ¢ necessario un legame affettivo, ma certamente
non paragonabile a quelli pil intensi. La terza espressione fa riferimento
all’essere come “una famiglia™ affermazione utopica, certamente, eppure
riscontrabile con frequenza anche nella giurisprudenza dove, nel Codice di
Diritto Civile (riprendendo un’espressione del diritto romano) si parla della
“diligenza del buon padre di famiglia”.

Altra disposizione fondativa per una citta di amici ¢ la capacita di rico-
noscere l'altro. Tema, questo, molto approfondito nella letteratura filosofica
e pedagogica contemporanea, come base per la costruzione di comunita in
cui le differenze si compongono (Lévinas, 1998; Bellingreri, 2011; Dusi,
2017). Tale disposizione al riconoscimento ¢ articolata dai bambini come:
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Tab. 3 - Coding system relativo alle risposte alla domanda “Come € una citta in
cui si vive I'amicizia?” alla scuola primaria

Categoria Concettualizzazione di I livello

Costruire I'armonia Vivere in tranquillita e pace

Volersi bene

Essere una famiglia

Trovare punti in comune

Condividere tempo insieme

Riconoscere l'altro Sperimentare la liberta di essere se stessi

Ritenere tutti importanti

Essere liberi di esporre le proprie idee

Ascoltare le idee altrui

Saper vedere cid che 'altro ha dentro

Agire le virtu Rispettare:
- non prendere in giro
— riconoscere l'uguaglianza delle persone

Essere fedeli

Avere fiducia

Aiutarsi

Agire con solidarieta

Gestire bene Non litigare troppo
i conflitti

Ricomporre i conflitti

Non commettere Non uccidere
reati

Non rubare

Non essere violenti

Promuovere Agire e vivere senza inquinare
un ambiente

ecologicamente

sostenibile

sperimentare la liberta di essere se stessi, ritenere tutti importanti, essere
liberi di esporre le proprie idee, ascoltare le idee altrui, saper vedere cio
che I’altro ha dentro:

Che tutti possono essere, per me, se stessi.
Cercare di esporre le proprie idee e ascoltare gli altri, anche.
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Una citta in cui si vive 'amicizia ¢ una citta in cui le persone non guardano l'a-
spetto fisico delle persone ma guardano i loro valori... e quello che c’¢ dentro.

I bambini sottolineano il diritto di ciascuno a essere se stesso, speri-
mentando la liberta pili vera, riconoscendo a ciascuno una dignita e una
competenza tali da imporre non solo rispetto, ma anche ascolto. Richiedo-
no, inoltre di saper andare oltre I'esteriorita, fino alla dimensione profonda,
e di saper vedere come gli altri sono, senza pregiudizi, e di accettarli cosi.

Le disposizioni che qualificano i costruttori di una citta dell’amicizia
sono, poi, riconducibili all’agire secondo virtu: rispettare, in particolare
non prendere in giro e non fare preferenze, essere fedeli, avere fiducia, aiu-
tarsi, agire con solidarieta:

Le altre (...) persone non lo prendono in giro per come ¢ fatto.
Potrebbero aiutarsi I’'un I’altro in una citta di amici.

I bambini si dimostrano consapevoli che non sempre si pud andare
d’accordo, e affermano I'importanza di gestire bene i conflitti, cio¢ non liti-
gare troppo e ricomporre i conflitti:

Che tutti sono amici che non si litiga quasi mai... cioe... si litiga per poco. Perché
sono amici, si vogliono bene e per esempio... tanti si vogliono bene, non litigano
quasi mai... e... se scoppia una rissa la risolvono.

Le conflittualita, che sono parte della vita di relazione, a volte sono
inevitabili, ma la pace ¢ cosi necessaria che va ricercata al piu presto.

I bambini affrontano anche il piano della legalita facendo riferimento
al non commettere reati, in particolare non uccidere, non rubare, non esse-
re violenti:

Allora, in una citta con tutta amicizia € una citta che quindi... e... tipo nessuno
spara oppure ruba... o spara.

Se l'amicizia ¢ una relazione di cura, qui i bambini richiamano il prin-
cipio della giustizia, ritenendola una delle virtli che connota la politica del-
la cura (Mortari, 2021a).

Un bambino, infine, richiama come azione per fondare la citta dell’a-
micizia quella del promuovere un ambiente ecologicamente sostenibile:

Secondo me una citta dove siamo amici di tutti e... dovrebbe essere senza inqui-

namento.
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Il pensiero, unico, se da un lato puod sembrare un desiderio giustap-
posto a quello delle relazioni umane, dall’altro sembra richiamare come
I'ambiente determini la qualita della vita delle persone che sono fatte della
stessa materia della terra (Merleau-Ponty, 2003).

La conversazione ¢ proseguita, poi, con una seconda domanda: Se-
condo voi ¢ possibile essere amici di tutti? I bambini hanno argomentato
risposte diverse (n. 24), anche contrastanti che qui sintetizziamo nel coding
system (tab. 4).

Tab. 4 - Coding system relativo alle risposte alla domanda “Secondo voi & possi-
bile essere amici di tutti?” alla scuola primaria

Risposta Motivazione

NO, non ¢ possibile ’amicizia si basa su comunanza di interessi
essere amici di tutti

Lamicizia si basa sulla simpatia

Il terzo puo rappresentare motivo di divisione

Sl, & possibile, Solo in comunita piccole
ma a.dlete.rmlnate Perché c’e chi fa il male
condizioni

Si, ma non proprio tutti
Si, e possibile Lamicizia ha gradi diversi

essere amici di tutti E difficile

Richiede una decisione e impegno

Agendo rispetto e compassione verso tutti

La prima, e piuttosto frequente, risposta ¢ stata negativa: non ¢ possi-
bile essere amici di tutti perché I'amicizia si basa sulla simpatia, e non si ¢
tutti simpatici gli uni gli altri:

Secondo me non si pud essere amici di tutti, perché... tipo magari... uno non ti
sta tanto simpatico e... quindi non & che si puo... ciog, ¢ difficile, non possono
essere tuoi amici.

L’amicizia, poi, si basa su comunanza di interessi che, ovviamente, dif-
feriscono tra persone. Inoltre, il terzo puo rappresentare motivo di divisione:

Perché magari a uno sta simpatico quello ma all’altro non sta simpatico ’altro.
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Un secondo gruppo di bambini tenta una timida risposta positiva, af-
fermando che ¢ possibile essere amici di tutti, ma a determinate condizio-
ni, come per esempio in comunita piccole:

Per me si puo essere tutti amici ma in un paese piccolo.

Una bambina nega tale possibilita perché rileva che nelle citta c’¢ an-
che chi fa il male:

[Essere amici] di tutta la citta per me no, perché anche quella volta due signori,
due persone mi hanno seguito e per me non sono stati... non erano amici.

E molto interessante quest’ultima riflessione, perché richiama la ne-
cessaria finalita etica di una relazione di amicizia: si cerca il bene, 'uno
per l'altro, come nella posizione aristotelica. Il principio di benevolenza ¢
fondamentale, e se qualcuno cerca il male si perverte la finalita della con-
vivenza comunitaria.

Un terzo gruppo di bambini, invece, afferma possibile essere amici di
tutti. Questo, innanzitutto, perché riconoscono che l'amicizia ha gradi di-
versi, andando dalla semplice conoscenza fino alla predilezione:

Secondo me ¢ possibile essere amici di tutti perché magari di uno sei pitt amico e
di uno di meno... pero sei sempre amico.

Che secondo me si potrebbe essere gentili con delle persone (...) nel senso... non
essere amici stretti per la pelle ma amici che si conoscono.

Realisticamente i bambini riconoscono che ¢ difficile essere amici di
tutti; per questo ¢ richiesta 'assunzione di una decisione e impegno:

Cioe, secondo me si puo... ciog, se ti impegni puoi essere amico di tutti... puoi
esserlo o non esserlo.

E l'amicizia sociale si costruisce agendo rispetto e compassione verso
tutti, virtu fondamentali che riconoscono in modo solidale I’alterita e la sua
bisognosita:

Perché per esempio... visto che ¢ comunque tuo amico stai comunque li se sta
male.

Che stai comunque li e sei rispettoso nei suoi confronti.
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3.3.1. Commento sintetico

I bambini e le bambine della scuola primaria articolano un discorso
complesso attorno al tema dell’amicizia come categoria per la comprensione
e la valutazione della qualita della vita comunitaria. Non tutti riconoscono
I'applicabilita di un concetto comunemente dedicato alla descrizione delle
relazioni intime alle relazioni sociali, ma se stimolati ad adottarlo come
elemento di riflessione ne dimostrano I'utilita, quantomeno per un confronto
valutativo. Se, infatti, non sempre ¢ possibile essere amici di tutti, imma-
ginare di fondare una citta costruita sull’amicizia la rende un luogo mas-
simante desiderabile e particolarmente adatto a garantire la piena fioritura
di ciascuno, in una armonia che coinvolge le persone, vicine e lontane, e
il mondo naturale. Quando i bambini riescono a pensare all’amicizia come
una relazione che va oltre il voler bene (piano affettivo), e fanno il passag-
gio al volere il bene (piano etico), la categoria dell’'amicizia e le diverse
virtl che la compongono diventano disposizioni al vivere orientato al bene
comune. Non fanno, infatti, alcuna fatica ad immaginare la citta fondata
sull’amicizia, e tantomeno a immaginare delle norme che, come dei dettami
costituzionali, indichino il modo di essere una citta di amici: ¢ nell’attivita
seguente a questa conversazione che i bambini mostrano come la definizio-
ne di amicizia si amplia e si attua anche al convivere civile (cfr. le analisi
dei dati raccolti durante questa attivita in Ubbiali, 2022).

3.4. Fare esperienza dell’amicizia politica a scuola. Il pen-
siero dei ragazzi e delle ragazze della scuola secon-
daria di I grado

Tra i numerosi dati raccolti durante il percorso svolto con i ragazzi
della classe prima della scuola secondaria di I grado, si sceglie qui di ana-
lizzare quanto da loro espresso durante l'attivita conclusiva: essa, infatti,
rappresenta una lettura riflessiva e meta-riflessiva da parte dei ragazzi
stessi relativamente agli apprendimenti maturati durante le settimane del
progetto. Lattivita finale del progetto prevedeva la consegna di una scheda
con quattro domande guida alle quali rispondere per iscritto: (a) A seguito
di questi incontri puoi scrivere una tua definizione di amicizia?; (b) Cosa
ti ¢ rimasto nella mente del progetto “Educare all’amicizia” e delle attivita
svolte?; (c) Cosa ti ¢ rimasto nel cuore del progetto “Educare all’amicizia”
e delle attivita svolte?; (d) Avresti cambiato qualcosa delle attivita?

Analizzando i dati si ¢ potuto notare come molte delle loro risposte
richiamino anche altre domande, invitando il ricercatore a leggere il testo
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come una unita: in questo senso si sono analizzate insieme le diverse af-
fermazioni (n. 34 per ciascuna delle 4 domande), avendo cura di rispettare
le specificita, laddove espresse. E stato cosi possibile elaborare un coding
system finale unitario (tab. 5), nel quale si esprime la riflessione e la me-
tariflessione dei ragazzi sul proprio (personale e di classe) percorso di ap-
prendimento.

Nella loro azione riflessiva i ragazzi prendono in considerazione cinque
dimensioni dell’apprendimento: cognitiva, metacognitiva, etico-politica, af-
fettiva e relazionale, valutativa.

Per quanto riguarda gli apprendimenti di tipo cognitivo, i ragazzi han-
no espresso la loro definizione di amicizia, peraltro non solo negli spazi
indicati dalla specifica domanda posta dai ricercatori. Al termine del
percorso l'amicizia viene ricompresa in modo particolarmente articolato
e ricco. I ragazzi sottolineano prima di tutto la dimensione pratica dell’a-
micizia, definendola come un fare bene. Amicizia, dunque, significa agire
le virtl, in particolare il rispetto e la fiducia; aiutare I’altro (nell’ordinario e
nelle difficolta), fare qualcosa di bello insieme (come giocare e divertirsi),
gestire i conflitti in modo costruttivo:

Per me I'amicizia ¢ sicuramente il rispetto la fiducia.

Relativamente a questa concettualizzazione ¢ interessante sottolineare
come alcuni ragazzi riferiscano le virtu, in particolare il rispetto, a un rag-
gio d’azione piu ampio come quello delle relazioni sociali, divenendo cosi
motore di contrasto ai fenomeni di bullismo e di razzismo:

Non prendere in giro anche se sono di un altro colore.

D’amicizia ¢ poi decritta nella direzione del sentire bene: sentirsi bene,
cioe stare bene ed essere felici con gli altri; far sentire bene l'altro; sentire
l'altro, provando empatia, simpatia e in assenza di giudizio; sperimentare
un contesto dove potersi esprimere; vivere un legame affettivo; vivere un
legame forte.

L’amicizia ¢ espressamente definita anche come capacita di apertura al
“terzo™: 1 ragazzi, cioe, dimostrano di utilizzare tale concetto come capace
di rileggere anche i legami sociali, rivelandone cosi la valenza politica.
Dunque, I'amicizia & un patto, e nello specifico il patto sociale regolato
dalle norme del convivere:

Essere amici ¢ importante che ci sono tante regole per tenere un’amicizia.
E un legame non solo di sangue, ma non solo, & un patto!
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E definita, inoltre, come una virtu sociale, che si rivolge non solo alle
persone con le quali ¢’¢ un legame affettivo (o addirittura di predilezione,
come i “best friend”), ma anche ad estranei e al mondo, a “tutti’:

Fare bene per te, i tuoi amici, parenti, sconosciuti, il mondo.

Ho imparato che amicizia non ¢ essere BFF [Best Friend Forever] ma avere ri-
spetto, gentilezza, gratitudine, aiutarsi.

Un ragazzo rileva 'amicizia come esperienza fondamentale dell’'uma-
no, dando una definizione particolarmente poetica:

Per me 'amicizia ¢ proprio la fonte per vivere.

Un altro ragazzo ricorda come l'amicizia sia un legame da coltivare
con cura:

Per me ’amicizia ¢ una catena che lega due o pil persone e le chiama quando ’al-
tro ¢ in difficolta. Perd se non mantieni calda la catena si arrugginisce e si rompe.

Tra gli apprendimenti cognitivi relativi all’intero percorso, alcuni ra-
gazzi dichiarano di aver appreso anche alcuni concetti specifici, come
I’empatia, il bullismo, I'altruismo, e parole nuove che, ora, possono aiutare
a dare forma all’esperienza di vita dei ragazzi stessi.

Alcuni ragazzi dichiarano di essere riusciti a guardare anche al proprio
pensare, attivando una azione metacognitiva che si articola nel riflettere su
di sé e nel comprendere I'importanza di esprimersi. La metacognizione ¢
pratica del pensare i propri pensieri (Mortari, 2003), «movimento di una
chiara autocomprensione» (Husserl, 1968, p. 289), autoriflessione che si
presenta come un «barlume nel compatto fluire della vita» (Gadamer, 1999,
p- 325), il dovere di «risvegliare me stesso» (Paci, 1961, p. 42), un percorso
di autocomprensione che si caratterizza come cura della vita della propria
mente (Mortari, 2013).

Alcuni ragazzi si rendono conto di quanto imparato e attivano veri e
propri momenti del ciceroniano “esame di coscienza™

Mi ¢ rimasto molto educativo per accettarsi anche se siamo diversi e a me ha fatto
ragionare molto sui fatti che nella mia mente non avevo approfondito.

Mi sono rimasto male per le cose gravi che ho fatto ai miei vicini.

Nel riflettere sul proprio apprendimento, numerose sono le attestazioni
di apprendimenti di tipo etico e politico: i ragazzi, ciog, rileggono quanto
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vissuto e appreso come una indicazione che 1i aiuta a ripensare alla qualita
delle relazioni, alle scelte personali e altrui, alle azioni, fino all’orienta-
mento di sé.

I ragazzi attestano di aver compreso l'importanza dell’amicizia per
una vita buona, riconoscendola come una dimensione che, proprio perché
espressione di quella pratica ontogenetica che ¢ la cura (Mortari, 2015,
2021a), ¢ essenziale al vivere umano:

Ho imparato che essere amici e avere amici ¢ importantissimo, bello e che senza
amicizia si fa molta fatica a vivere con felicita.

Sei ragazzi riconoscono che il percorso svolto li ha stimolati nel voler
orientare la propria esistenza secondo un “ordine del cuore” (De Monticel-
li, 2008) che mette 'amicizia e le sue virtu tra le priorita:

Questo progetto mi ha spinto ancora di piu a voler ascoltare le persone e farle feli-
ci, sentirsi meglio.

[Mi € rimasto nel cuore] tutto, cosa vuol dire amicizia, altruismo, bullismo ecc.
cosi da grande potrd capire cosa non dovro fare di sbagliato e cosa dovro fare.

Due di loro, in particolare, presentano I'amicizia come un legame so-
ciale caratterizzato dal “lasciarsi sorprendere” da chiunque, e dall’aver cura
di ogni prossimo che, in una condizione di bisogno, si presenta sul proprio
cammino:

Ho capito che ogni essere vivente intorno a me anche se mi sembra che siano non
amici miei so che alla fine mi sorprenderanno, come nel video del riccio sembra
che tutti lo evitino ma alla fine lo accolgono.

Nel cuore mi ¢ rimasta la voglia di aiutare e preoccuparmi anche di persone che
non conosco ma che hanno bisogno.

Numerosi ragazzi sottolineano come il progetto abbia coinvolto le
“direzioni educative” (Mortari, 2021b) di tipo affettivo e relazionale (cfr.
approccio del social emotional learning: Durlak et al., 2015): non solo at-
tivando la riflessione sui propri affetti e legami, ma proprio strutturandosi
come un’esperienza in cui Si SOno messi in gioco emozioni e sentimenti,
e si sono consolidati e costruiti legami. La dimensione affettiva ¢ fonda-
mentale nel percorso formativo, e diventa autenticamente educativa quando
legata alla dimensione cognitiva, secondo il metodo dell’autocomprensione
affettiva (Nussbaum, 2004; Mortari, 2017).
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Nellattestare di aver vissuto sentimenti positivi durante il percorso,
spesso i ragazzi lo associano alla possibilita di esprimersi e sentirsi ascol-
tati, e ne valorizzano I'importanza, ma sottolineano anche come spesso a
scuola ci0 non sia fatto:

Un senso di amicizia e di liberta perché ho potuto esprimere la mia opinione e le
mie idee, cosa che di solito a scuola non succede.

Durante il progetto i ragazzi si sono riconosciuti come comunita, nella
quale si costruiscono e rafforzano i legami, e dove ognuno ha qualcosa
da insegnare agli altri, mettendo cosi in comune i doni di ciascuno (cum-
munitas) (cfr. Esposito, 1998):

Mi ¢ piaciuto questa idea del progetto educare all’amicizia perché ognuno ha inse-
gnato qualcosa.

Stimolati in particolare dall’'ultima domanda della scheda, i ragazzi si
sono espressi anche valutando il percorso nei suoi diversi aspetti. La quasi
totalita dei ragazzi ha manifestato un forte apprezzamento del progetto, va-
lutato utile e coinvolgente tanto nell’impianto che nelle attivita (tra le quali
sottolineano I'apprezzamento dei video che, come conferma la letteratura,
rappresentano un linguaggio particolarmente adatto ai ragazzi).

Alcuni ragazzi apprezzano anche I'impegno e lo stile dei ricercatori
che sono entrati nelle classi. Inoltre, ¢ sottolineata I'importanza dello stile
conversazionale che, nella progettazione, era ispirato al dialogo socratico
(Reich, 2003). I ragazzi offrono anche alcuni spunti per migliorare il pro-
getto, dei quali si fara volentieri tesoro. Tra questi, aumentare la dimensio-
ne giocosa e motoria (cosa che non ¢ stato possibile mettere in atto a causa
delle limitazioni imposte dalla normativa anti-Covid), anche evitando atti-
vita ritenute troppo “scolastiche”. Infine, e a testimonianza di una apprez-
zata riuscita del progetto, alcuni ragazzi chiedono di aumentare il numero
di incontri.

3.41. Commento sintetico

La richiesta riflessiva di questa attivita conclusiva, se da un lato rappre-
senta un momento fondamentale dell’apprendimento (Dewey, 1993), dall’al-
tro lato ribadisce ai ragazzi la loro centralita nel progetto, come anche la
loro competenza nel poterlo valutare e nel potersi autovalutare, dando loro
il dovuto riconoscimento come persone capaci e soggetti autorevoli. Sono,
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queste, dimensioni fondamentali che danno corpo a un impegno (engage-
ment) dei ragazzi che, quindi, li fa sentire attivi dentro i processi, facendo
vivere loro una reale esperienza di cittadinanza, sebbene riferita a uno
specifico contesto formativo. E i ragazzi, ingaggiati in questa esperienza,
restituiscono una complessita di apprendimento che va oltre i semi gettati
negli incontri svolti.

Le complesse valutazione e autovalutazione attivate, articolate lungo
diverse direzionalita; la qualita del pensare riflessivo e metariflessivo; la
ricchezza del concetto di amicizia espressa al termine del progetto, molto
piu ricca di quella raccolta nell’attivita esplorativa, qui commentata solo
per brevi cenni: queste, e altre, considerazioni restituiscono la positiva qua-
lita del progetto educativo realizzato, che ha coinvolto gli alunni a diversi
livelli, facendo maturare in loro apprendimenti di tipo diverso.

E significativo sottolineare come I’apprendimento & maturato anche in
una direzione di orientamento di sé (autoformazione), nel quale I'amicizia
diventa un impegno da coltivare, nella forma dell’agire virtuoso verso le
persone con le quali si intende costruire un rapporto affettivo, ma anche
verso gli altri, in prima battuta i membri di quel contesto di vicinato che
¢ la classe, che pud diventare palestra per le virtu da vivere in contesto
civico: il rispetto, la fiducia, la valorizzazione dell’'unicita di ciascuno, la
solidarieta, la cooperazione.

4. Conclusione

D’amicizia, cosi vicina all’esperienza dei bambini e dei ragazzi, offre
prospettive di lavoro educativo particolarmente feconde quando pensata co-
me virtl politica. Stimolati dalle proposte educative a indagare in profondi-
ta le qualita di una relazione di cura che puo applicarsi alla vita sociale, gli
alunni riconoscono la necessita di ripensare il convivere secondo una dire-
zionalita etica finalizzata a costruire il bene comune: un bene che non ¢ da-
to in partenza, ma che va costruito con impegno, sentendo che ciascuno dei
molti che abita la polis € un volto che va riconosciuto e integrato in quella
dialogicita animata dalla cura che trasforma la mera convivenza in comu-
nitd. E faticoso costruire una comunitd fondata sull’amicizia, ma & anche
sfidante e coinvolgente: questo affermano i bambini e i ragazzi coinvolti.

I dati confermano, cosi, la riflessione teoretica dalla quale prende le
mosse il progetto qui presentato. In particolare, la ricerca evidenzia un’evo-
luzione del pensiero di bambini e ragazzi nella comprensione del concetto
di amicizia, nella sua declinazione in termini politici, nella capacita di
applicarlo come categoria ermeneutica delle relazioni sociali, nell’adottarlo
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come orientamento per promuovere forme di impegno civico-sociale all’in-
terno delle diverse comunita in cui vivono (dal microcontesto familiare e
della classe, fino al quartiere, al Paese e al mondo). La significativita di
questi risultati puo essere valorizzata dal confronto con la teoria dello svi-
luppo morale di Kohlberg (1981; 1984): anche in questo caso, infatti, si puo
notare I’evoluzione del pensiero degli alunni da una prospettiva individuali-
stica e concreta a una comunitaria e riflessiva.

Il lessico risulta particolarmente arricchito e raffinato al termine del
progetto: esso permette, cosi, una maggiore consapevolezza di sé e permet-
te di agire la cura di sé capace di dar forma alla soggettivita di ciascuno
(Mortari, 2019c). Anche la qualita della condivisione in aula risulta in-
crementata: lungo lo svolgersi del percorso gli alunni hanno aumentato la
quantita e la qualita degli interventi, affinando anche forme di co-costru-
zione del pensiero, fino a dare vita a vere e proprie comunita di pratiche
riflessive (Boud & Knights, 1996), nelle quali sono avvenute anche forme
di scaffolding tra pari.

Il pensare cui hanno dato vita i bambini e i ragazzi coinvolti ha per-
messo loro di toccare con mano la differenza tra conoscere e pensare
che Hannah Arendt (1987) distingue come momento di apprendimento di
informazioni (il primo) e di tenuta della mente di fronte a domande ‘“ir-
rispondibili” (la seconda) in quanto tendenti a problemi esistenziali che
richiedono l'assunzione di una postura continua di interrogazione. Nella
ricerca empirica 'importanza della riflessione sull’esperienza vissuta nella
vita comunitaria e nell’esperienza di cittadinanza ¢ confermata dalla lette-
ratura come elemento chiave e imprescindibile per dare forma all'impegno
civico-sociale (Boyd, 2001; Van Linden & Fertman, 1998; Zeldin & Cami-
no, 1999).

Inoltre si rivela fortemente formativo aver riportato la tematica dell’a-
micizia, come forma della cittadinanza impegnata, all'interno del “discor-
s0” della cura (Pittman et al., 2003; Dolan, 2010): si confermano cosi le
riflessioni teoretiche che la fondando (Mortari, 2015, 2021a), come anche
i risultati empirici provenienti da altre ricerche (Mortari & Mazzoni, 2014;
Ubbiali, 2019) con la sottolineatura che non separa la “voce” della giustizia
da quella della cura, come invece in Gilligan (1987).

Per quanto riguarda una verifica relativa agli strumenti utilizzati, carat-
terizzati da una dimensione ludica e dalla cura estetica, si conferma la ne-
cessita di adottare con bambini e ragazzi modalita «non convenzionali» di
ricerca (Lahman, 2008, p. 294), e si dimostra la loro efficacia nel promuo-
vere il pensiero degli alunni coinvolti (Punch, 2002; Harden et al., 2000).

La ricerca educativa Educare all’amicizia per costruire il bene co-
mune ha cercato di dare forma a una proposta che stimolasse il pensare,
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intrapersonale e interpersonale, a dare voce alla dimensione plurale della
condizione umana: un pensare che, cosi, si fa politico. Tale progetto di
ricerca, oltre alle sue finalita di incremento del sapere teorico-pratico della
pedagogia, ha richiamato anche I'universita e i suoi ricercatori a una sfida
etica e politica: rispondendo con coerenza agli interrogativi posti dai pre-
supposti etici e politici del paradigma ecologico all’interno del quale hanno
progettato le loro azioni epistemiche (Mortari, 2007), i ricercatori si sono
sentiti interpellati a una responsabilita continua, dall’inizio della ricerca,
con l'identificazione del problema da indagare, alla progettazione dell’in-
tervento educativo, alla sua implementazione, alle modalita di raccolta dati,
alla loro analisi fino alle modalita di pubblicazione dei risultati. Anche
1 ricercatori, dando forma — in amicizia — a una comunita di pratiche di
ricerca (con bambini e insegnanti), si sono cosi sentiti chiamati a vivere le
virth del rispetto (verso gli alunni e le scuole che li hanno accolti, ma an-
che verso i dati che hanno raccolto), dell'umilta (che da corpo a una ricerca
al servizio dei contesti educativi) e del coraggio di parola (nella proposta di
una qualita alta dell’educazione, anche controcorrente rispetto al pensiero
dominante). Virtu, queste, tipicamente politiche (Mortari, 2008).
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4. Le collaborazioni tra scuola e territorio
per la promozione di impegno civico e sociale

di Francesca Rapana, Paola Dusi, Rosanna Cima'

1. Introduzione

In questo capitolo verra approfondito il tema delle collaborazioni tra
scuola e territorio per la promozione di impegno civico e sociale, sia at-
traverso un’analisi dei contributi disponibili in letteratura, sia attraverso la
presentazione degli esiti di una ricerca empirica qualitativa realizzata in
sette istituzioni scolastiche in una citta del Nord Italia dal 2019 al 2022.

Per collaborazione tra scuola e territorio si sono qui intese le relazioni
che coinvolgono l'istituzione scolastica, dall’educazione primaria all’istru-
zione degli adulti, e almeno un ente del territorio, pubblico o privato, nella
progettazione e realizzazione di attivita educative®.

Prima di presentare gli esiti della ricerca saranno approfonditi, attra-
verso la letteratura internazionale, sia le diverse tipologie di collaborazione
tra scuola e territorio — e lo spazio che queste hanno nelle indicazioni mi-
nisteriali nazionali — sia il concetto di impegno civico e sociale, inquadrato
diversamente a seconda della prospettiva disciplinare da cui lo si analizza.
Inoltre, una revisione sistematica della letteratura consentira di rintracciare
le pratiche educative realizzate dalle scuole in collaborazione con il territo-
rio che si possono collegare alla promozione di impegno civico e sociale e
gli approcci pedagogici sottesi.

1. Pur essendo frutto di un confronto e di un lavoro collaborativo, i § che compongo-
no il presente capitolo possono essere cosi attribuiti: il § 3 a Rosanna Cima, il § 6 a Paola
Dusi e i restanti § a Francesca Rapana.

2. La ricerca ha preso in considerazione il rapporto scuola-territorio in senso ampio
andando alla ricerca delle varie forme di progettazione educativa che coinvolgono enti ed
istituzioni del territorio non affrontando il tema del rapporto con le famiglie, ampiamente
esplorato in letteratura.
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La ricerca empirica, il cui disegno ¢ stato modificato a seguito delle
misure restrittive adottate per il contenimento del Covid-19, ha restituito
sia una descrizione approfondita delle collaborazioni tra scuola e territorio,
dalla genesi alle ricadute, sia un approfondimento sulle pratiche educative
e sull’idea di impegno civico e sociale, che tiene in considerazione il punto
di vista del personale scolastico, degli enti del territorio e degli studenti e
delle studentesse.

Il capitolo si conclude con alcune questioni aperte, poste in luce dalla
ricerca, che interpellano in primo luogo le politiche educative, non solo na-
zionali, la formazione dei docenti e la progettazione educativa.

2. Le collaborazioni tra scuola e territorio: qualche defi-
nizione

La convinzione che la scuola e il territorio debbano collaborare per
esercitare in modo piu efficace le proprie funzioni si diffonde gia all’inizio
del Novecento con l'invito rivolto da John Dewey alla scuola di rapportarsi
quanto piu possibile alla comunita esterna per valorizzare il rapporto tra
apprendimento ed esperienza (Dewey, 1916). Tale orientamento si ¢ svilup-
pato nell’'ultimo secolo trovando ampio spazio, oltre che in numerosi do-
cumenti emanati da istituzioni internazionali (ad esempio il rapporto della
Commissione Faure promosso dallUNESCO nel 1972) e in iniziative di
riforma scolastica (ad esempio la riforma No Child Left Behind negli Stati
Uniti all’inizio degli anni Duemila), anche nella letteratura accademica.

In letteratura, sul tema delle collaborazioni tra scuola e territorio ¢
centrale il lavoro sviluppato, a partire dagli anni Ottanta, da Joyce Ep-
stein confluito nella cosiddetta teoria della sovrapposizione delle sfere di
influenza in cui scuola, famiglia e comunita — individuati come gli ambiti
principali in cui gli individui si formano — sono rappresentati da tre cerchi
che possono avvicinarsi fino a sovrapporre porzioni pil 0 meno ampie
della propria area, creando uno spazio di azione comune al cui centro c’¢
lo studente (Epstein et al., 2002). La sovrapposizione-collaborazione tra le
diverse “sfere di influenza” pone in luce la dimensione sistemica del pro-
cesso educativo, che non puo che trarre giovamento da una contaminazione
reciproca. Quando la scuola riesce a considerare lo studente non solo come
apprendente ma anche quale soggetto in formazione, pud riconoscere la
centralita del rapporto di collaborazione con la famiglia (modello family-
like) per il successo della sua azione educativo-didattica. A loro volta, la
famiglia e la comunita possono assumere un orientamento school-like
mosso dall’intento di condividere con la scuola la responsabilita educativa,
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rinforzando il ruolo dei docenti e le attivita della scuola stessa. Le sfere
di influenza si possono sovrapporre, in forma diversa, quando le famiglie
community-minded partecipano al benessere della comunita con l'aiutare
altre famiglie o i propri vicini (Epstein et al., 2002). Quando «tutti questi
concetti si combinano, i bambini sperimentano comunita di apprendimento
0 comunita di cura» (corsivo nel testo, Epstein, 2010, p. 83).

Le collaborazioni si possono, quindi, collocare su un continuum i cui
estremi variano tra una massima impermeabilita tra gli attori in gioco,
quando la collaborazione ¢ totalmente assente, e una massima permeabili-
ta, quando l'area di sovrapposizione tra le diverse sfere di influenza ¢ mol-
to ampia (Casto, Sipple & McCabe, 2016; Epstein et al., 2002). Le ragioni
dell'impermeabilita sarebbero da intravedere nel desiderio della scuola
di mantenere la propria autonomia, di difendere la propria natura profes-
sionalizzante (Dusi & Pati, 2011) e nella convinzione, fondata sull’enfasi
posta dalla scuola sulle carenze professionali e culturali degli studenti, che
questi vadano protetti dalle proprie famiglie e dalle comunita in cui vivono
(Ravn, 2011). La permeabilita sarebbe, invece, incoraggiata dalla possibi-
lita di offrire ai propri studenti esperienze educative significative, basate
sulla condivisione di spazi e/o risorse economiche (Casto et al., 2016).

La ricerca sulla collaborazione scuola-territorio ¢ stata a lungo domina-
ta da un approccio che si ¢ concentrato sull’incremento del successo scola-
stico degli studenti (Epstein et al., 2002), dando per scontata 'opportunita
di tale collaborazione, senza problematizzarla ulteriormente (Auerbach,
2010). Anche quando l'attenzione si ¢ spostata dalla famiglia al territorio,
inteso in senso pill 0 meno ampio, ha prevalso un approccio utilitaristico a
senso unico. Secondo gli studi a disposizione, lo scopo principale delle col-
laborazioni era comprendere, quindi, come il territorio potesse supportare
la scuola nel raggiungimento dei propri obiettivi, in particolare il successo
scolastico degli studenti, ma anche il loro sviluppo individuale attraverso la
crescita dell’autostima, delle competenze civiche e sociali, della capacita di
problem-solving, ecc. (Myende, 2019; Sherrod, Torney-Purta & Flanagan,
2010; Anderson-Butcher et al., 2006). Questo approccio utilitaristico divie-
ne tanto piu forte quanto pit la cifra attraverso cui studenti e famiglie ven-
gono letti e descritti ¢ la carenza, il deficit (Auerbach, 2010). La letteratura,
infatti, restituisce diffusamente 'immagine di una scuola in affanno poiché
chiamata ad affrontare da sola sfide sempre pili impegnative, rappresentate
in particolare dalla presenza crescente di studenti fragili, affiancati da fa-
miglie sempre meno in grado di occuparsene (Anderson-Butcher, Stetler &
Midle, 2006; Myende, 2019). In questa situazione perennemente emergen-
ziale, la scuola cercherebbe, quindi, nel territorio risorse e collaborazioni
utili ad affrontare la quotidianita.
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La centralita della scuola ¢ evidente anche nella concettualizzazione
delle collaborazioni tra scuola e territorio definite come un «continuo pro-
cesso di lavoro congiunto tra scuole, genitori e comunita per raggiungere
obiettivi comuni con particolare attenzione all’apprendimento degli studenti
e al loro sviluppo» (Kim & Gentle-Genitty, 2020, p. 2679), non solo intel-
lettuale, ma anche sociale ed emotivo (Willems & Gonzalez-DeHass, 2012).

Se la maggioranza degli studi disponibili si sofferma sulle ricadute
delle collaborazioni sulla scuola, non mancano i1 contributi che riflettono
anche sugli effetti per le famiglie (ad esempio disponibilita di corsi di for-
mazione, counselling, aiuti economici) e sulla comunita (attraverso una sua
rivitalizzazione, ristrutturazione di spazi, raccolte fondi) (Sanders & Har-
vey, 2002).

La struttura delle collaborazioni dipende in larga parte dalla visione
generale dei rapporti di potere tra le istituzioni, dai principi che la motiva-
no e la orientano. A questo proposito, alcuni autori distinguono le collabo-
razioni genericamente intese dalle collaborazioni ‘“‘autentiche” mutuando
il concetto da quello di “partecipazione autentica” di Anderson (1998). Le
collaborazioni autentiche sono «alleanze rispettose tra educatori, famiglie e
gruppi della comunita che valorizzano la costruzione di relazioni, dialogo
e condivisione del potere come componenti di scuole socialmente giuste e
democratiche» (Auerbach, 2010, p. 729). Ancora piu esplicitamente O’Con-
nor e Daniello (2019) propongono una definizione di collaborazione scuola-
comunita che per essere autenticamente tale dev’essere orientata alla giu-
stizia sociale, esplicitando le relazioni reciproche, le dinamiche di potere,
le convinzioni e i valori che sono alla base delle collaborazioni. In questa
visione, le collaborazioni non hanno un valore strumentale in quanto “utili
per”, ma incarnano esse stesse un valore in quanto contribuiscono alla co-
struzione di scuole democratiche e societa piu giuste. La “collaborazione
autentica”, esplicitamente alimentata da un orientamento verso la giustizia
sociale e lo sviluppo di societa democratiche, ambisce a co-costruire la
scuola insieme a famiglie e territorio, non solo condividendone spazi di
partecipazione e decisione ma anche sollecitando e formando la comunita
esterna a far sentire la propria voce ed esercitare il proprio potere. Questa
impostazione, che insiste sull’empowerment dei diversi attori coinvolti,
produce non solo benefici per le scuole ma anche maggiore benessere per
le comunita. Cio che favorisce un approccio utilitaristico a scapito di uno
di autentica collaborazione ¢, sempre secondo Auerbach (2010), il prevalere
o meno di una visione “deprivativa” nei confronti di famiglie e territori
piuttosto che uno sguardo in grado di individuarne le risorse e le potenzia-
lita, soprattutto quando si ha che fare con famiglie con background migra-
torio o di bassa estrazione sociale.
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Un approccio simile, che valorizza 'orientamento alla giustizia sociale
e la costruzione di societa democratiche, ¢ quello della ‘“collaborazione
trasformativa” tra scuola e comunita proposto da Kim (2017) e guidato dai
principi della teoria critica. La collaborazione trasformativa ¢ tale quando,
attraverso l'attivazione delle risorse dei membri, 'uguaglianza di potere,
la democrazia e 'empowerment, gli attori coinvolti analizzano insieme i
problemi locali, si trattano reciprocamente con rispetto, prendono decisioni
democratiche e hanno il potere di coordinare con successo le loro attivita
di collaborazione (Kim, 2019).

Oltre alla collaborazione “autentica”, che rappresenta un ideale verso
cui tendere, Auerbach (2010) propone altre tipologie, che individua piu dif-
fusamente nella realta, caratterizzate da una maggiore asimmetria dei rap-
porti di potere in favore della scuola, non solo per i maggiori vantaggi che
le derivano dalla collaborazione, ma anche per un maggior controllo eser-
citato sulla collaborazione stessa. Da un’assenza di collaborazione (quando
ad esempio la scuola percepisce il territorio come una minaccia), oggi
estremamente rara, si passa alle collaborazioni “nominali” in cui la scuola
apre le porte all’esterno, ma sempre mantenendo il controllo sulla tipologia
e sulle finalita delle attivita proposte. Un esempio ¢ l'offerta di corsi dai
contenuti predefiniti ai genitori degli studenti, ritenendo che possano essere
utili per loro, ma senza averli mai ascoltati nell’espressione delle loro ne-
cessita. Maggiore apertura si ha nelle collaborazioni “tradizionali” in cui la
scuola predispone opportunita, formali e informali, per I'incontro e I'ascol-
to della comunita esterna (famiglie), che quindi ha la possibilita di espri-
mere le proprie esigenze e il proprio punto di vista, ma senza concedere
spazi di partecipazione nel processo decisionale. Infine, nel modello piu
auspicabile di collaborazione, quella “autentica”, come visto sopra, scuola
e comunita sono entrambe coinvolte nella progettazione e nelle decisioni.

Valli, Stefanski e Jacobson (2016) analizzano le diverse collaborazioni
tra scuola e territorio descritte in letteratura e propongono una tipologia
di collaborazioni che si distinguono per il grado crescente di impegno
e cambiamento prodotto: collaborazione finalizzata al coordinamento di
servizi esistenti in particolare per le famiglie e gli studenti (Family and
Interagency Collaboration); realizzazione di proposte e offerte di servizi
da parte della scuola (Full-Service Schools); apertura del processo decisio-
nale anche ad attori della comunita e alle famiglie nella progettazione dei
servizi e delle attivita proposte (Full-Service Community Schools). Infine,
il modello pit ambizioso, che si avvicina alla “collaborazione autentica”
citata sopra, si propone di attivare una trasformazione che, a partire dalla
scuola come centro propulsore, investa anche il territorio in cui la scuola ¢
collocata, sviluppandone il capitale culturale, sociale ed economico (Com-
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munity Development). Per ciascuna tipologia individuata gli autori ne rico-
struiscono le motivazioni, gli intenti, il tipo di coinvolgimento, le condizio-
ni per il successo, la “teoria dell’azione” sottostante e I'impatto osservato.

Un tema poco esplorato riguarda infine il ruolo delle politiche scola-
stiche ed educative, che secondo alcuni autori, orientano le collaborazioni
verso un maggiore beneficio a favore delle istituzioni scolastiche e dei sin-
goli studenti (Casto et al., 2016).

Nel paragrafo successivo ci si soffermera brevemente sui principali do-
cumenti ministeriali che in Italia sottolineano il ruolo delle collaborazioni
tra scuola e territorio.

2.1. Forme di collaborazione tra scuola e territorio nei do-
cumenti ministeriali

La natura centrale all’interno di un progetto educativo pensato in ter-
mini sistemici del rapporto tra scuola e territorio viene sottolineato nelle
Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo
ciclo d’istruzione (MIUR, 2012). Il documento ribadisce la necessita della
«collaborazione delle formazioni sociali, in una nuova dimensione di inte-
grazione fra scuola e territorio» (MIUR, 2012, p. 5) e continua:

La scuola si apre alle famiglie e al territorio circostante, facendo perno sugli stru-
menti forniti dall’autonomia scolastica, che prima di essere un insieme di norme
¢ un modo di concepire il rapporto delle scuole con le comunita di appartenenza,
locali e nazionali. L’acquisizione dell’autonomia rappresenta un momento decisivo
per le istituzioni scolastiche. Grazie a essa si ¢ gia avviato un processo di sempre
maggiore responsabilizzazione condiviso dai docenti e dai dirigenti, che favorisce
altresi la stretta connessione di ogni scuola con il suo territorio (Ibid., p. 7).

Nel documento si pone in risalto un’idea di scuola che intrecci legami di
reciprocita con le famiglie e con il territorio per poter formare la persona.

Ritroviamo il richiamo all’opportunita di attivare collaborazioni tra
scuola e territorio nel D.M. n. 9/2021 emanato dal Ministero dell’Istruzione
dal titolo “Collaborazioni scuola-territorio per l'attuazione di esperienze
extrascolastiche di educazione civica”. Il Decreto ministeriale incoraggia
la costituzione e la formalizzazione di reti tra le istituzioni scolastiche
e gli enti territoriali che si occupano di cittadinanza attiva, sia pubblici
che privati, allo scopo di rendere piu efficaci le iniziative attivate dalle
scuole nell’ambito dell’insegnamento trasversale di educazione civica. Il
documento indica gli elementi che tali accordi devono prevedere ovvero:
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caratteristiche degli interventi (temi, tempi, luoghi, target, metodi), moni-
toraggio, attestati di partecipazione, questionari. Si tratta ancora una volta
di un’impostazione in cui prevale una visione strumentale del rapporto con
il territorio, anche se tra gli esiti indiretti potrebbe annoverarsi una positiva
ricaduta su quest’ultimo in ragione della formazione di cittadini piu attenti
e consapevoli connessa con 1 percorsi di educazione civica proposti.

In Italia, il tema della collaborazione tra scuola e territorio € stato in-
dagato recentemente da uno studio promosso dall’Istituto Nazionale di Do-
cumentazione, Innovazione e Ricerca Educativa (Indire) in riferimento alla
collaborazione tra i Comuni e le piccole scuole, ovvero quelle realta edu-
cative che sono collocate in aree scarsamente popolate, come la montagna
o le piccole isole (Bartolini et al., 2021). Lo studio quali-quantitativo, fina-
lizzato a comprendere come la collaborazione possa supportare ’esistenza
delle piccole scuole, evidenzia che tale rapporto si sostanzia in particolare
in un supporto economico, mentre, seppure se ne sottolinei il valore for-
mativo, restano marginali lo sviluppo didattico e I'introduzione di pratiche
educative innovative. Tra le attivita educative realizzate insieme rientrano
visite didattiche in aziende locali, esperienze di partecipazione politica
come i “Consigli dei ragazzi”, la realizzazione di giardini, la cura di spazi
pubblici, le esperienze di service learning. Quest’ultima pratica educativa
realizzata dalla scuola in collaborazione con il territorio (descritta nel pa-
ragrafo 2), ¢ quella che ¢ stata maggiormente oggetto di analisi nel nostro
contesto nazionale, anche con riferimento allo sviluppo della responsabilita
e dell’autonomia degli studenti (Chipa et al., 2018). Tale modalita ¢ parti-
colarmente valorizzata dal Ministero dell’Istruzione che, a seguito di una
sperimentazione su tutto il territorio nazionale, ha anche emanato il docu-
mento “Una via italiana per il Service Learning” (MIUR, 2018).

Prima di procedere con l'approfondimento delle collaborazioni fina-
lizzate alla promozione di impegno civico e sociale ¢ fondamentale circo-
scrivere 'ampia portata di tale concetto, in particolare nelle relazioni con
I'educazione alla cittadinanza.

3. Limpegno civico e sociale come dimensione della cit-
tadinanza

Il ruolo della scuola nella formazione dei cittadini ¢ diffusamente rico-
nosciuto e formalizzato nella maggior parte delle politiche educative e sco-
lastiche dei Paesi europei, che pur modificando periodicamente indicazioni
e indirizzi, confermano la necessita di prevedere esplicitamente nei cur-
ricoli scolastici I’educazione civica o alla cittadinanza, il cui valore non €
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solitamente oggetto di discussione. Cio che invece resta sullo sfondo ¢ una
riflessione sui profili di cittadino e sulla declinazione di cittadinanza che si
intende promuovere con tali pratiche educative.

Una delle principali dimensioni della cittadinanza ¢ I'impegno civico
e sociale, che presuppone, ma non si limita, alla costruzione di un legame
tra un individuo e la collettivita. Tale concetto, complesso e polivalente,
¢ inquadrato diversamente a seconda della prospettiva disciplinare da cui
lo si osserva (Adler & Goggin, 2005; Sherrod, Torney-Purta & Flanagan,
2010). Per esempio, la psicologia dello sviluppo considera I'impegno civico
e sociale come il risultato di uno sviluppo giovanile positivo (Sherrod &
Lauckhardt, 2009), enfatizzandone la dimensione individuale. Al contra-
rio, le scienze politiche e sociali sottolineano la relazione che I'impegno
civico e sociale ha con il capitale sociale e i processi di socializzazione
(Putnam, 2000; Jennings, 2007), riferendosi alla partecipazione dei citta-
dini alla vita politica del sistema in cui sono coinvolti (ad esempio il voto)
e alla vita sociale della comunita di cui sono parte integrante (ad esempio
il volontariato).

In letteratura si possono rintracciare definizioni diverse di impegno ci-
vico e sociale: ad esempio, mentre per Hobbs e colleghi questo corrisponde
«all’intenzione di partecipare ad atti individuali di agency in relazione alla
sfera pubblica» (Hobbs, 2013, p. 239), per Adler e Goggin il concetto «de-
scrive come un cittadino attivo partecipa alla vita di una comunita per mi-
gliorare le condizioni degli altri o per contribuire a plasmare il futuro della
comunita» (Adler & Goggin, 2005, p. 241). Per Banyan (2016) I'impegno
civico e sociale fa riferimento ad una pluralita di pratiche e atteggiamenti
che si manifestano nella vita civica, politica e sociale che contribuiscono
alla salute di una societa democratica.

In queste definizioni si possono individuare gli elementi “irrinunciabi-
1i” dell'impegno civico e sociale: in primo luogo, questo implica uno sguar-
do rivolto verso l'esterno, verso il bene comune, oltre la sfera dei propri
bisogni o quelli dei propri cari (Amna, 2012). In secondo luogo, richiede di
esprimersi attraverso un’azione esercitata in uno spazio di deliberazione e
autonomia da parte di cittadini capaci di fare scelte consapevoli (Ibidem).
Non ¢ sufficiente, quindi, un’attitudine o una sensibilita o un’attenzione; né
il rispetto o la tolleranza. Per essere tale 'impegno civico e sociale deve
concretizzarsi in un movimento dell’individuo verso l'esterno, attraverso
una o piu azioni, riconoscibili e pubbliche, perché rivolte alla comunita.
Infine, pur con le diverse declinazioni culturali o storiche, la direzione di
questa azione pubblica ¢ orientata alla promozione di cambiamento so-
ciale (Adler & Goggin, 2005) nella direzione di una maggiore equita, che
permetta agli individui di coltivare le proprie potenzialita e alle comunita
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di potenziarsi (Amna, 2012). Il richiamo all’equita, alla giustizia sociale e
allo sviluppo delle comunita esplicita, se ce ne fosse bisogno, 'inelimina-
bile dimensione politica dell’educazione e dell’educazione alla cittadinanza
(Bertolini, 2003). L'impegno civico sociale, nelle sue diverse accezioni,
rimanda al rapporto esistente tra dimensione privata dell’esistenza e sfera
pubblica, all'interdipendenza tra singolo e comunita.

Per comprendere se e come I'impegno civico e sociale possa essere
l’esito di un processo educativo, nel prossimo paragrafo ci si soffermera
sull’analisi degli studi disponibili in letteratura che hanno permesso di
individuare le pratiche educative realizzate in collaborazione tra scuola e
territorio e gli approcci pedagogici sottesi.

4. Collaborazione tra scuola e territorio e impegno civico
e sociale: una revisione sistematica della letteratura

Fonte delle nostre riflessioni scientifiche ¢ stata, inizialmente, una revi-
sione sistematica della letteratura volta a esplorare le pratiche di collabora-
zione da parte di istituzioni scolastiche di ogni ordine e grado, nei termini
di impegno civico e sociale.

Il lavoro ¢ stato condotto tra dicembre 2019 e maggio 2020, interrogan-
do due tra le principali banche dati delle scienze dell’educazione ovvero
Education Resources Information Center (ERIC) e British Education
Index (BEI) e una banca data comprensiva, Scopus. Inoltre, per la ricerca
di materiale grigio o non pubblicato in riviste scientifiche indicizzate nelle
menzionate banche dati, sono stati inclusi il portale DART Europe per la
ricerca delle tesi di dottorato, I'archivio OpenGray e Google Scholar. 1
criteri di inclusione adottati sono stati: studi empirici, sia qualitativi che
quantitativi, senza limitazioni legate alla lingua o al periodo di pubblica-
zione, inerenti a pratiche educative realizzate in collaborazione tra scuola e
territorio in cui avesse un ruolo 'impegno civico e sociale.

Di 1.032 pubblicazioni, 21 contributi (tra articoli scientifici e tesi di
dottorato) rispettavano i criteri di inclusione. La loro analisi, sviluppata in
Rapana, Milana e Marzoli (2021), ha consentito di individuare sia le prati-
che educative promosse dalle scuole in collaborazione con il territorio, sia
gli approcci pedagogici sottostanti.

Di seguito verranno esplorati i quattro approcci pedagogici individuati
— servizio civico, progetti di comunita, promozione di comunita e simula-
zione politica — e le differenti pratiche educative in cui si declinano (Ra-
pana, Milana & Marzoli, 2021).
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Il “servizio civico” puo essere definito come «un periodo organizzato
di impegno e coinvolgimento nella comunita locale, nazionale o globale,
riconosciuto e apprezzato dalla societa» (Sherraden, 2001, p. 2). Da tale
approccio derivano due pratiche educative che coinvolgono gli studenti: il
“servizio di comunitd” e il service-learning (conosciuto anche in Italia con
il nome di apprendimento-servizio) che differiscono principalmente per
il ruolo del “servizio” nel curricolo: nel primo caso si tratta di un’attivita
supplementare e opzionale, mentre nel secondo ¢ parte integrante della
proposta formativa, perché prevede anche il raggiungimento di obiettivi di
apprendimento. Il valore del servizio, secondo alcuni autori (McBride et
al., 20006), ¢ troppo spesso considerato un valore in sé, mentre andrebbe
maggiormente problematizzato, perché, se non adeguatamente esplicitate le
premesse, le intenzionalita e le ricadute, potrebbe contribuire a rinforzare
deformazioni in senso elitario e imperialista piuttosto che sviluppare socie-
ta piu giuste e democratiche.

I secondo approccio, definito “progetti di comunita”, si propone di
supportare lo sviluppo di comunita locali o culturali a partire da prati-
che di studio e ricerca pit o meno partecipative. Le pratiche educative
attraverso cui questo approccio si esprime sono I’“educazione in loco”, la
“ricerca-azione partecipata condotta da giovani” e I’“azione civica”, che si
differenziano in primo luogo per la diversa priorita assegnata alla ricerca
e all’azione: nell’“educazione in loco” viene enfatizzata la realizzazione di
un’azione progettuale, mentre I'analisi delle cause di un determinato pro-
blema sociale resta sullo sfondo; nella “ricerca-azione partecipata condotta
da giovani” ¢ dominante il processo di ricerca, che pud essere seguito o
meno dall’azione; infine, nell’*“azione civica” le due dimensioni sono com-
ponenti irrinunciabili. A differenza del “servizio civico”, nei “progetti di
comunita” ¢ presente un coinvolgimento del territorio fin dalle prime fasi
della collaborazione, cio¢ nelle fasi di individuazione dei bisogni e di pro-
gettazione dell’intervento. Se il “servizio civico” cerca di arginare il sinto-
mo, i progetti di comunita mirano a identificare e rimuovere le cause di un
determinato problema sociale.

II terzo approccio pedagogico, “promozione di comunita”, richiama il
Community Organizing, una forma di attivismo civico, che ha avuto ori-
gine negli Stati Uniti negli anni Trenta, il cui principio di fondo risiede
nell’autodeterminazione delle comunita, che vengono sollecitate ad agire
per migliorare la propria condizione, organizzandosi attraverso leader lo-
cali e gruppi di interesse. A scuola questo approccio si puo ritrovare, ad
esempio, nei progetti rivolti agli studenti appartenenti a gruppi di minoran-
za, allo scopo di dare loro voce attraverso pratiche di leadership giovanile.
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Lultimo approccio pedagogico individuato riguarda la “simulazione
politica”, ovvero quelle attivita organizzate a scopo didattico per avvicinare
gli studenti alla pratica della partecipazione democratica nella societa. Si
¢ deciso di inserire questo approccio, anche se pud essere realizzato come
esercizio tutto interno alla scuola senza la collaborazione con il territorio,
perché alcune delle esperienze individuate in letteratura sono state rea-
lizzate in collaborazione con istituzioni pubbliche, ad esempio le Nazioni
Unite, ma richiamano anche le esperienze dei Consigli comunali per ra-
gazzi nati in Francia alla fine degli anni Settanta e poi sviluppatisi diffusa-
mente anche in Italia (Ciani, 2020).

Gli approcci pedagogici e le pratiche educative individuate si differen-
ziano per alcuni elementi. Il primo riguarda l'orizzonte temporale dell’e-
sercizio della cittadinanza degli studenti: alcune progettualita pensano agli
studenti, in particolare ai piu giovani, come ai cittadini di domani, finendo
per escludere implicitamente la possibilita che essi possano contribuire
qui e ora al miglioramento della societa. Un secondo elemento riguarda il
tipo di partecipazione incoraggiata dalle attivita proposte, che varia da una
partecipazione passiva, in cui gli studenti possono solo aderire a proposte
elaborate da altri (scuola e/o territorio), come in alcune esperienze di “ser-
vizio civico” fino all’auto-mobilitazione come rappresentazione della mas-
sima forma di partecipazione (Pretty, 1995), evidente in alcune esperienze
di “promozione di comunita”. Un terzo elemento riguarda il tipo di appren-
dimento che si intende sviluppare, che puo essere “procedurale” quando
¢ finalizzato ad apprendere le modalita di funzionamento dei sistemi di
governo, o “partecipativo” se basato sulla ricerca attiva e sulla produzio-
ne di conoscenza da parte degli studenti, come nei programmi di “azione
civica”. Infine, il tipo di intervento proposto, che varia tra il “servizio”, in-
teso come un’attivita di solidarieta e supporto che agisce sul sintomo di un
problema, e I’*“azione”, ovvero un’attivita che, a partire da un’analisi della
situazione, ambisce a rimuovere il problema possibilmente con il coinvolgi-
mento dei diretti interessati e trasformarne le condizioni di vita. A seconda
del prevalere di un elemento sull’altro, le pratiche educative analizzate
contribuiscono a formare profili differenti di cittadino, alcuni piu di altri
orientati ad incidere sulla rimozione dell’ingiustizia sociale.

Spesso I'intervento educativo volto a promuovere 'educazione alla cit-
tadinanza non ¢ preceduto da un confronto tra i principali attori in gioco
(scuola, territorio, studenti) che metta a tema la riflessione sulle pratiche
educative promosse e il senso della collaborazione tra scuole e territorio.

La ricerca presentata di seguito ha inteso proprio esplorare tali pratiche
dando voce ai diversi protagonisti anche al fine di far emergere le declina-
zioni di cittadinanza e impegno civico e sociale sottese.
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5. Pratiche educative di collaborazione tra scuola e terri-
torio e la relazione con I'impegno civico e sociale

Una seconda fonte delle nostre riflessioni deriva dai risultati di una ri-
cerca empirica qualitativa condotta in una citta del Nord Italia nel triennio
2019-2022 che ha inteso indagare se e in che modo le collaborazioni pro-
mosse dalle istituzioni scolastiche (dalla scuola primaria all’istruzione di
base per adulti) con gli enti del territorio siano in relazione con 'impegno
civico e sociale.

Per approfondire questa domanda si ¢ optato per uno studio “multica-
so” nell’accezione proposta da Stake (1995) per cui vengono analizzati piu
contesti differenti (istituzioni scolastiche) allo scopo di esplorare uno stesso
fenomeno (collaborazioni scuola-territorio). L'indagine ha coinvolto sette
istituzioni scolastiche (due istituti comprensivi, due scuole secondarie di II
grado, due centri di formazione professionale e il CPIA) selezionate al fine
di garantire la rappresentativita di tutti i gradi scolastici e la variabilita ri-
spetto al tipo di scuola e al contesto territoriale di riferimento.

Inizialmente I'impostazione dell’indagine prevedeva di utilizzare inter-
viste e osservazioni delle attivita realizzate con il territorio, ma l’avvento
della pandemia da Covid-19, che ha accompagnato I'intera realizzazione
dello studio, ha stravolto, tra le altre cose, anche la quotidianita della vita
scolastica, imponendo conseguentemente una variazione del disegno di
ricerca. Per lunghi periodi, infatti, gli studenti hanno fruito di didattica a
distanza e, anche una volta tornati a scuola, le attivita in collaborazione
con il territorio sono state drasticamente ridotte per rispettare le misure di
contenimento della pandemia. Si ¢ deciso, per questo, di limitare la raccol-
ta dei dati ad interviste semi-strutturate somministrate a dirigenti, docenti
e referenti degli enti del territorio; a materiale documentale e, in una fase
successiva, ad interviste di gruppo agli studenti per raccogliere il loro pun-
to di vista.

Complessivamente sono state raccolte 8 interviste a dirigenti scola-
stici, 24 a docenti, 26 a referenti degli enti del territorio® e 15 a gruppi di
studenti. Tutte le interviste sono state registrate, trascritte e analizzate da
coppie di ricercatrici sulla base del framework method (Gale et al., 2013):
un codebook ¢ stato elaborato a partire dall’analisi delle prime interviste e
utilizzato e ampliato nel corso delle analisi successive (Saldaiia, 2016).

3. Sono complessivamente stati citati 107 enti con cui le 7 istituzioni scolastiche han-
no dichiarato di collaborare. Per le interviste sono stati selezionati gli enti con collabora-
zioni pil strutturate e durature.
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Lanalisi delle interviste e dei documenti raccolti ha permesso di indivi-
duare alcuni nuclei tematici e concettuali che saranno descritti nei paragra-
fi successivi.

5.1. Pratiche di collaborazione tra scuola e territorio

Il cambiamento del disegno di ricerca imposto dalla pandemia e la
raccolta dei dati focalizzata piu sulle interviste ai protagonisti che sulle
osservazioni delle attivita e delle dinamiche, ha consentito di esplorare
maggiormente le rappresentazioni, le percezioni, i significati attribuiti alle
collaborazioni tra scuola e territorio piu che le relazioni, le micro-culture e
i modi in cui le collaborazioni sono agite.

Di seguito verranno approfonditi alcuni dei temi emersi dall’analisi dei
dati e in particolare la genesi delle collaborazioni, gli ambiti e le modalita
di intervento, le ricadute e 'idea di impegno civico e sociale sottesa.

Le interviste condotte con il personale scolastico hanno confermato
P'ampia diffusione di relazioni e collaborazioni con il territorio ed in parti-
colare con enti che possono essere categorizzati in:

— enti pubblici (Comune, Regione, istituzioni scolastiche, Consultorio,
ecc.);

— societa civile e Terzo Settore (associazioni di volontariato, cooperative
sociali, Fondazioni, ecc.);

— enti privati (esempio aziende, parti sociali, agenzie formative, ecc.).

Di seguito verra ricostruito il processo che porta alla strutturazione
delle collaborazioni, dalle motivazioni alle modalita con cui vengono rea-
lizzate, gli ambiti di intervento e il punto di vista degli attori coinvolti sulle
ricadute di queste progettualita.

51.1. Genesi delle collaborazioni

Lattivazione di collaborazioni tra scuola e territorio ¢ legata principal-
mente a tre ordini di motivazioni che attengono sia alle istituzioni scolasti-
che sia agli enti del territorio, ed in particolare:

— rispondere a un bisogno che da soli non si riesce ad affrontare;
— contribuire alla realizzazione e allo sviluppo del proprio mandato;
— essere riconoscibili e riconosciuti sul territorio.

Come visto nel paragrafo 2, la collaborazione tra scuola e territorio so-
litamente non ¢ alla pari, prevalgono le necessita e i tempi della scuola, sia
nella decisione di attivare o meno la progettualita sia nelle modalita e nei
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tempi di realizzazione (Kim & Gentle-Genitty, 2020; Willems & Gonza-
lez-DeHass, 2012).

La prima necessita espressa trasversalmente dalle istituzioni scolastiche
coinvolte nello studio riguarda il supporto alla gestione di studenti “fragi-
1i”, categoria ampiamente utilizzata dagli intervistati per descrivere buona
parte della propria utenza. Questo & in linea con quanto suggerito anche in
letteratura (Anderson-Butcher et al., 2006; Auerbach, 2010; Myende, 2019).
Tale categoria ¢ intesa in senso multidimensionale come fragilita indivi-
duale, culturale, sociale, familiare, economica, professionale e via dicen-
do. In tale descrizione spicca la dimensione della “mancanza”, del segno
“meno” che caratterizzerebbe le esperienze degli studenti e che spinge la
scuola a collaborare con il territorio per essere supportata in un ruolo che
si dilata fino a ricoprire quello di “secondo genitore” o “genitore part-time”
in presenza di famiglie considerate poco o per niente adeguate ad attrezza-
re 1 propri figli ad affrontare il mondo e le sue sfide.

Quando I'utenza & percepita come particolarmente fragile, per la situa-
zione socio-familiare (istituti comprensivi e formazione professionale), per
le caratteristiche individuali (istituti comprensivi, formazione professionale
e CPIA) e per la scarsa capacita di comunicare (CPIA), i docenti ritengono
di dover intervenire — prima ancora che per avvicinare i propri studenti
alla partecipazione attiva alla societa e all'impegno civico e sociale — per
evitare che si disperdano abbandonando la scuola, vista come l'unica pos-
sibilita per sottrarli ad un destino di esclusione sociale. Rivolgersi al terri-
torio significa accedere ad una serie di servizi e di opportunita educative e
formative che possono supportare gli studenti principalmente nel proprio
percorso scolastico, ma sempre di pilt anche nella possibilita di “star bene
a scuola”, curando in primo luogo I'aspetto relazionale con i pari e gli adul-
ti di riferimento.

Un secondo ordine di motivazioni per attivare le collaborazioni, che
attiene sia alla scuola che agli enti del territorio, risiede nella necessita di
rispondere al proprio mandato istituzionale. Se le scuole sono incoraggiate
anche dalla normativa ad intrecciare relazioni con il territorio, ancora di
pit prevale la consapevolezza che tali collaborazioni possono aumentare
sia il numero che la qualita delle esperienze educative e formative che la
scuola puo offrire. In questo caso, quindi, la scuola non ricorre al territorio
in un’ottica di sussidiarieta, perché “da sola non ce la fa”, ma perché solo
attraverso gli enti territoriali pud costruire esperienze autenticamente si-
tuate e ricorrere a competenze diversificate che al suo interno non avrebbe.
Per esempio, gli studenti possono misurarsi in attivita lavorative o di vo-
lontariato; oppure possono essere coinvolti in attivita espressive che, oltre a
consentire lo sviluppo di altre dimensioni di sé rispetto a quelle cognitive,
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possono anche contribuire a migliorare la relazione interpersonale e la
propria autostima in alcuni casi particolarmente compromessa; 0 possono
attingere alle testimonianze di persone che difficilmente avrebbero mo-
do di intercettare nella quotidianita. In situazioni di particolare fragilita,
segnalate in particolare nella formazione professionale e nel CPIA, tali
collaborazioni possono anche essere utili per consentire agli studenti di
vivere quelle che sono state definite dalle ricercatrici “esperienze di primo
grado”, ovvero quelle che solitamente sono proposte dalla famiglia, come
ad esempio vedere la neve o il mare o prendere il treno, ma che non sono
state ancora vissute.

Allo stesso modo, gli enti del territorio si attivano per collaborare
con le scuole, ad esempio perché l'offerta di attivita educative alle scuole
rientra nel proprio statuto, in quanto si ritiene prioritario sensibilizzare le
giovani generazioni ai temi di cui si occupano; oppure per la disponibilita
di bandi di finanziamento, solitamente pubblici, rivolti a sviluppare nelle
scuole determinate progettualita.

Infine, le collaborazioni con il territorio possono consentire all’istitu-
zione scolastica — come nel caso del CPIA — di rendere visibile la propria
presenza e il proprio ruolo nella comunita. Secondo la normativa che nel
2012 ha riformato il sistema dell’Istruzione degli adulti, infatti, il CPIA ha
assunto il ruolo di principale di ente pubblico dedito all’educazione degli
adulti, sia attraverso la formazione, sia attraverso il coordinamento delle
realta impegnate nell’educazione degli adulti, mentre ancora troppo spesso
¢ associato solo all’alfabetizzazione e all’integrazione delle persone non
italofone.

Per quanto riguarda le modalita con cui queste collaborazioni sono
attivate, la ricerca ha individuato le seguenti: i) la prima nasce dal basso,
da conoscenze personali dei docenti, da loro esperienze professionali pre-
gresse, da passioni extra-lavorative, da convinzioni etico-politiche e matu-
rano in una prima fase nell’informalita di relazioni personali per poi essere
formalizzate in accordi, protocolli e progetti. ii) il secondo canale di atti-
vazione delle collaborazioni ¢ quello “istituzionale”, ovvero quando sono
gia previsti accordi o convenzioni per la collaborazione, in particolare tra
enti pubblici, per I’erogazione di servizi o la condivisione di spazi e risorse.
iii) infine, sempre piu collaborazioni si attivano a seguito di bandi di finan-
ziamento attivati sulla base degli orientamenti delle politiche pubbliche.

Se le collaborazioni nate dal basso sono sostenute da un forte coinvol-
gimento da parte della persona che le ha promosse, che quindi si impegna
in prima persona, affinché I’esperienza, in cui crede fortemente, sia fe-
conda, dall’altro lato, essendo legate all’iniziativa individuale, tendono a
dissolversi se questa persona, ad esempio, si trasferisce altrove. Solo alcune
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divengono patrimonio dell’Istituzione scolastica, sia per 'assenza di inte-
resse da parte dei colleghi, sia talvolta, perché i soggetti promotori, presi
dall’operativita, non riescono a condividere con i colleghi, se non i piu
stretti, le proprie iniziative. Le attivita piu significative, quindi, rischiano di
essere anche quelle maggiormente precarie.

5.1.2. Lo sviluppo del cittadino secondo un modello a stadi

Oltre alle motivazioni, le collaborazioni tra scuola e territorio si pos-
sono distinguere in base ad una serie di caratteristiche, come la durata (da
poche ore a diverse giornate); la stabilita (proposte episodiche o ricorrenti
negli anni scolastici); la struttura dell’intervento (consulenze, percorsi di-
dattici, incontri con testimoni privilegiati, laboratori, simulazioni, visite sul
territorio, ecc.). Inoltre, possono essere distinte anche in base agli obiettivi
che intendono raggiungere e alla dimensione che intendono sviluppare:
possono essere rivolte allo sviluppo individuale (di competenze, conoscen-
ze, ecc.); allo sviluppo delle relazioni interpersonali (con i propri pari, con
la famiglia, con i datori di lavoro); oppure allo sviluppo della comunita (sia
quella in cui si vive, sia la societa in senso pitt ampio). Queste tre finalita
esprimono una differente declinazione dello studente inteso rispettivamente
come individuo, soggetto e cittadino come rappresentato dalla figura 1.

Fig. 1 - Modello di sviluppo dei futuri cittadini e delle future cittadine

N 7N

Individuo Soggetto Cittadino

' Relazioni di prossimita
Autostima . o o
) Costruire relazioni sociali
IS:‘enso di appartenenza positive

'ensiero critico L L
Contribuire al benessere di chi

Social skills ho vicino

Prerequisiti

Rispetto per l'altro

Empatia

Lanalisi dei dati, infatti, ha generato questa modellizzazione in tre fasi,
consecutive e propedeutiche 'una all’altra, finalizzate prima allo sviluppo
delle potenzialita dell’individuo, poi del soggetto e poi (forse) del cittadino
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nella convinzione che tali declinazioni non possano essere sviluppate con-
temporaneamente, ma richiedano una consecutivita delle diverse fasi, una
propedeutica all’altra.

La distinzione ¢ piu di natura analitica che fenomenologica, almeno per
quanto riguarda la prima e la seconda fase (individuo, soggetto). Entrambe
queste ultime sono considerate propedeutiche alla terza (cittadino).

Innanzitutto, la scuola si attiva per supportare gli studenti nel loro
sviluppo cognitivo, emotivo, professionale, relazionale, ecc. considerato
un prerequisito essenziale per acquisire un ruolo nella comunita. In linea
con una percezione degli studenti incentrata sulle carenze e sui bisogni, la
scuola si impegna per promuovere questa fase finalizzata in particolare a
“compensare” le carenze degli studenti con interventi in grado di dotare il
singolo alunno di quelle competenze che lo potrebbero aiutare ad affronta-
re il mondo con successo, inteso, nella maggior parte dei casi, come suc-
cesso professionale. L’attenzione ¢ rivolta all’individuo, che come mostrato
in figura 1 dai pallini colorati, ¢ separato dagli altri, perché la dimensione
relazionale non & centrale. Le attivita utili allo sviluppo individuale sono
quelle finalizzate alla conoscenza del territorio (ad esempio visite guidate)
o di particolari eventi che hanno segnato la storia (incontri con testimoni
che hanno vissuto un certo evento, ad esempio la Shoah); alla conoscenza
delle istituzioni e dei servizi (incontri con personalita politiche, Polizia,
referenti servizi), delle leggi e delle regole di convivenza civile (ad esempio
educazione stradale, educazione ambientale, ecc.); alla sensibilizzazione a
tematiche sociali (incontri con migranti, persone detenute, operatori sociali
o attivita di servizio come ad esempio la pulizia del parco o una raccolta di
fondi); alla prevenzione di comportamenti a rischio (consulenza con profes-
sionisti o testimoni privilegiati).

La seconda fase riguarda lo sviluppo dell'individuo come soggetto in
relazione con gli altri significativi (rappresentato in figura 1 da bolle in cui
convivono individui caratterizzati da relazioni di prossimita e somiglianza),
comprendendo quindi quelle attivita che sono rivolte a migliorare le rela-
zioni interpersonali degli studenti con gli altri significativi, in particolare
con il gruppo dei pari, il gruppo classe, i docenti e le persone che si incon-
treranno nel luogo di lavoro. Vengono attivati, ad esempio, laboratori espe-
rienziali o espressivi per valorizzare le dinamiche di gruppo ed esplorare
nuove modalita di comunicare e relazionarsi o scambi con scuole in conte-
sti differenti per facilitare lo scambio culturale. In questa fase accanto alla
dimensione individuale, si intende contribuire a migliorare soprattutto la
dimensione relazionale, valorizzando I'empatia nei confronti dell’altro da sé.

Le prime due fasi non implicano di per sé un’azione finalizzata all'im-
pegno civico e sociale come ¢ stato definito nel paragrafo 3: non necessa-
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riamente lo sviluppo di competenze individuali o di relazioni sociali si tra-
duce in un’intenzionalita agita, finalizzata alla crescita della societa nel suo
complesso. Potrebbe limitarsi ad esempio alla formazione di un individuo
attento solo alla propria crescita personale o un soggetto impegnato a pro-
muovere gli interessi degli altri significativi o delle persone che percepisce
come simili a sé.

La terza fase, infine, si rivolge allo sviluppo del cittadino, inteso co-
me persona che si percepisce come parte di una comunita potenzialmente
sconfinata, in cui i legami sociali travalicano quelli piu tangibili, e che
agisce per la promozione della giustizia sociale e del bene comune. Questa
fase ¢ quella pit ambiziosa, che il personale scolastico ritiene di non poter
raggiungere, perché concentrato a fornire ai propri studenti le competenze
di base, di cui si ritiene siano privi. Gli effetti, secondo il personale sco-
lastico, non potranno essere visibili, perché collocati nel futuro. Domina,
infatti, nelle parole di docenti e dirigenti, meno in quelle dei referenti
degli enti, la considerazione degli studenti come “futuri cittadini”, come
se la cittadinanza possa manifestarsi compiutamente solo nell’eta adulta,
in un futuro non ben collocato, tanto piu distante quanto pili un individuo
¢ considerato fragile o marginale, descritto in termini di mancanze piu
che di capacita. Certamente la piena partecipazione alla societa ¢ uno dei
momenti che segnano il passaggio all’eta adulta, ma troppo spesso si con-
siderano 1 giovani come “cittadini in formazione”, precludendo loro la pos-
sibilita di esserci come cittadini adesso, pur con i limiti legati all’eta e alle
esperienze (Kassimir & Flanagan, 2010). Le attivita che potrebbero essere
promosse in questa fase, quelle rivolte alla partecipazione alla vita pubblica
e sociale, sono quelle meno presenti, in alcuni casi perché i propri studenti
sono considerati troppo giovani per determinate esperienze o ancora man-
canti di alcune competenze di base. In altri perché questa fase richiede
di cedere una parte del potere e del controllo esercitato dai docenti e dai
formatori per consentire quel margine di autonomia e autodeterminazione
che solo pud garantire un’azione di cittadinanza autentica. Non ultimo per-
ché spesso i docenti pili impegnati e interessati nella costruzione di queste
esperienze non possono contare su un appoggio sufficientemente solido da
parte dell’istituzione scolastica nel suo complesso.

Le pratiche educative, oltre alla dimensione cui si rivolgono (indivi-
duo/soggetto/cittadino) variano anche in base alla declinazione dell’idea
di cittadinanza e partecipazione che intendono promuovere. Ad esempio,
si puod valorizzare un atteggiamento solidaristico e assistenzialista oppure
uno critico e trasformativo, solitamente meno presente almeno nelle di-
chiarazioni degli intervistati. Dal punto di vista valoriale sono ampiamente
presenti i riferimenti al rispetto (delle regole, degli altri, della differenza, di
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sé, dell’ambiente, dei docenti, del datore di lavoro, dei compagni, ecc.), in
parte alla lotta alle discriminazioni e alle disuguaglianze, mentre ha meno
spazio l'aspirazione alla giustizia sociale.

5.1.8. Ricaduta delle collaborazioni: i diversi punti di vista

Nonostante l'obiettivo di questa ricerca non fosse quello di valutare
l'effetto delle collaborazioni sull'impegno civico e sociale degli studenti, &
stato chiesto al personale scolastico e degli enti del territorio di riflettere su
quali ricadute potessero avere le collaborazioni sugli studenti e sulla classe.
Il personale scolastico in particolare fa ampio ricorso a metafore che ri-
mandano al futuro: “cid che abbiamo seminato eventualmente germogliera
nel futuro”, oppure “la scuola ¢ una palestra di cittadinanza, ci si allena
per il futuro”. Queste affermazioni rinforzano I'idea dello studente come
il cittadino di domani, un individuo che si sta attrezzando in vari modi ad
essere pronto a partecipare, prima o poi, alla societa, come visto nel para-
grafo precedente. Il concetto di “cittadino di domani” rischia di soffocare
sul nascere qualsiasi possibilita che i giovani, ora, adesso, siano riconosciu-
ti capaci di contribuire al benessere e al miglioramento della societa di cui
fanno gia parte.

Cio che viene valorizzato nel breve periodo ¢ lo sviluppo delle compe-
tenze individuali e in particolare dell’autostima e del senso di adeguatezza,
soprattutto nel caso degli studenti piu fragili: la proposta di situazioni di-
verse da quelle tradizionali vissute in classe, che ne scardinano le tradizio-
nali dinamiche, possono sollecitare modalita di espressione individuale o
di gruppo che in classe restano altrimenti silenti con una ricaduta positiva
sia sul singolo che sul gruppo. E il caso, ad esempio, dello studente che
trovandosi su un palcoscenico ha espresso una parte di sé€ finora nascosta
dalla timidezza con cui agiva in classe; o del ragazzo “sfidante e proble-
matico” che una volta coinvolto in attivita di volontariato ha dimostrato di
essere il piu disponibile ed empatico del gruppo.

Se le valutazioni sia della scuola sia del territorio sulle reciproche col-
laborazioni sono marcatamente positive, studenti e studentesse in tutti gli
ordini e gradi scolastici, fatta eccezione per il CPIA, esprimono alcune
criticita. In primo luogo, tra gli studenti ¢ diffusa la percezione che la pro-
pria voce non sia ascoltata dagli adulti e in particolare dai docenti perché,
indipendentemente dall’eta, sentono di essere considerati “piccoli”, per-
ché non autonomi economicamente o perché non in grado di comunicare
correttamente o, ancora, perché non raggiungono risultati soddisfacenti a
scuola, quindi, non all’altezza. GIi studenti si chiedono, anche esplicita-
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mente, “come possiamo comportarci da cittadini responsabili se chi ci
dovrebbe guidare in questo percorso non crede che ne siamo in grado”?
Dassenza di riconoscimento da parte degli adulti sembra impoverire la
portata delle esperienze proposte. In secondo luogo, in particolare nella
scuola secondaria di secondo grado, gli studenti hanno la percezione che
lo sviluppo di impegno civico e sociale sia svilito o addirittura ostacolato
dalla “monetarizzazione” delle attivita extrascolastiche, come quelle di
volontariato, attraverso l’attribuzione di crediti formativi che ne ridurrebbe
il valore e l'autenticita. Inoltre, gli studenti ribadiscono la presenza di una
spinta alla competizione e all’individualismo incoraggiata dalla scuola, in
contraddizione con l'intento dichiarato di voler perseguire lo sviluppo di
comportamenti di supporto reciproco e di impegno sociale. In terzo luogo,
viene sottolineata la difficolta di riflettere e rielaborare autonomamente le
esperienze vissute, che invece, per coglierne appieno la ricchezza e il sen-
s0, necessitano di un confronto in aula guidato dal docente.

A questo proposito, analizzando le narrazioni degli studenti si possono
individuare alcune caratteristiche che rendono per loro un’attivita significa-
tiva: la continuita, necessaria per interiorizzare alcune esperienze e andare
oltre il momento “informativo™; 'autenticita dell’esperienza attraverso vi-
site o incontri con testimoni privilegiati, contrariamente alla mediazione
del docente che racconta esperienze vissute da altri o attivita che simulano
esperienze reali: la passione del docente che nella ricerca ¢ stato definito
“devoto” di cul riconoscono il valore trainante, autenticamente coinvolto
nelle esperienze che propone, che diventa esempio vivente che incarna con
coerenza il modello di impegno che presenta alla classe. La mediazione del
docente che si esprime nella sua capacita di cogliere la vicinanza dei temi
con le esperienze di vita degli studenti e delle studentesse, temi che altri-
menti rischiano di essere inaccessibili e lontani. Infine, le metodologie di-
dattiche coerenti: viene sottolineata sia l'esigenza di attivita che intreccino
teoria e pratica, sia che sviluppino cooperazione e senso di appartenenza,
come i lavori in gruppo.

E importante perd sottolineare la convinzione diffusa presso gli stu-
denti che, al di la delle occasioni offerte dalla scuola, la maggior parte dei
propri coetanei non sembra interessata a partecipare alla tutela del bene
comune e al miglioramento della societa. Secondo gli studenti sarebbe dif-
fuso tra i pari un sostanziale disinteresse verso queste dimensioni.
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5.2. Lo spazio per I'impegno civico e sociale nella forma-
zione dei cittadini

Nel paragrafo 3 sono state proposte alcune caratteristiche irrinuncia-
bili per una definizione di impegno civico e sociale, come la necessita di
concretizzare in un’azione visibile I'intenzione o la volonta di promuovere
il benessere e la giustizia sociale nella comunita, oltre i propri interessi o
quelli dei propri cari. Le dimensioni dell’attivazione e dell’agire appaiono,
quindi, imprescindibili per connotare un comportamento come impegno
civico e sociale. Nel confronto con gli intervistati sono emerse molte sol-
lecitazioni riconducibili all’idea di cittadino, o meglio, di “buon cittadino”,
in cui la dimensione dell'impegno civico e sociale perd, cosl come ¢ stata
proposta, trova uno spazio decisamente marginale perché considerata trop-
po ambiziosa rispetto alle competenze necessarie, che i propri studenti
ancora non hanno.

Anche nell’'orientamento delle politiche scolastiche rispetto all’educa-
zione civica, oltre alle pratiche educative analizzate, la dimensione politica
¢ decisamente assente (cfr. infra, capitolo 2), come anche il riferimento alla
giustizia sociale, mentre, come visto sopra, sono valorizzate le competenze
di cittadinanza e il valore del rispetto: il cittadino che si intende formare ¢
un cittadino competente, pronto per contribuire alla societa con il proprio
lavoro, che conosce le regole della societa per adeguarvisi, conosce i servi-
zi per poterli utilizzare, supporta le persone in difficolta.

L'impegno civico e sociale richiede innanzitutto all’individuo di col-
locarsi rispetto al proprio sistema etico e valoriale. Da questa posizione la
realta e le sue contraddizioni possono essere vissute come inaccettabili: da
qui deriva la necessita insopprimibile di agire “in direzione ostinata e con-
traria” per produrre un cambiamento della situazione. Quando la direzione
di questo cambiamento & diretta verso la promozione di giustizia sociale e
societa pitt democratiche allora 'agire si connota in senso civico e sociale.
Ma per fare questo ¢ necessario un elemento che pare totalmente assente
nel panorama analizzato, ovvero lo spazio per un’educazione a forme co-
struttive e democratiche di dissenso. L'espressione di dissenso, in particolare
nei contesti scolastici, ¢ temuta in quanto pud minare le relazioni interper-
sonali e la coesione sociale, mentre viene meno valorizzato il potenziale in
termini di creativita e promozione di cambiamento (Brohinsky, Sonnert &
Sadler, 2022). Ci si riferisce in questo caso ad un dissenso “buono ed effi-
cace”, un dissenso di “alta qualita”, che, secondo Stitzlein «¢ vitale per una
democrazia sana perché ¢ un modo di vivere che consente il cambiamento.
Mette in discussione lo status quo e mantiene il governo responsabile nei
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confronti dei cittadini. Il dissenso ¢ in grado di contrastare la stagnazio-
ne, in quanto genera una discussione sulle pratiche e sulle politiche attuali
e porta avanti nuove idee. Il dissenso ¢ parte integrante del ragionamento
civico, in quanto i cittadini risolvono problemi comuni. In sintesi, il dis-
senso fornisce una via per mantenere la democrazia dinamica e vibrante»
(Stitzlein, 2022, p. 219). La scelta di tale percorso richiederebbe all’istitu-
zione scolastica di introdurre attivita a “conflitto crescente”, in situazione
controllata e protetta e spazi di scelta e autonomia. Quanto piu, infatti, lo
sviluppo dell'impegno civico dipende da iniziative progettate e proposte
dall’alto, tanto maggiore ¢ il rischio che gli adolescenti vengano addomesti-
cati e disciplinati piuttosto che responsabilizzati e resi competenti (Amna,
2012). Questo rischio puo essere in parte ridotto se si prevedono struttural-
mente spazi e tempi affinché gli studenti siano autenticamente ascoltati e
coinvolti nella lettura dei propri bisogni, nella costruzione della rappresenta-
zione di sé, nella progettazione degli interventi che li riguardano.

6. Percorsi per la riflessione

La ricerca qui presentata ha permesso di approfondire e concettualiz-
zare le modalita di collaborazione tra le istituzioni scolastiche e il territorio
con particolare riferimento alla promozione di educazione alla cittadinan-
za. La maggior parte degli sforzi profusi dalle istituzioni scolastiche paio-
no volti a garantire agli studenti un posto nella societa attraverso lo svilup-
po di competenze individuali e la formazione di un cittadino “disciplinato”
che possa essere maggiormente accettato dalla societa. Di seguito verranno
riproposte e problematizzate le principali questioni generate.

a) Fragilita e impegno civico e sociale: due dimensioni inconciliabili?

La descrizione che il personale scolastico tratteggia dei propri studenti
¢ fondata prevalentemente sulla percezione di fragilita nelle sue molteplici
declinazioni. Tale caratterizzazione, unita ad una conoscenza delle fami-
glie che si basa essenzialmente sui loro “problemi” e non su altre dimen-
sioni, induce il personale scolastico all’auto-percezione di essere I'unico
attore che possa “salvare” i propri alunni dall’abbandono, aumentando il
senso di solitudine e talvolta di impotenza.

La percezione della fragilita dei propri studenti, se da un lato attiva
I'impegno civico e sociale di molti docenti che si spendono in prima perso-
na, anche oltre i confini del proprio ruolo, per cercare di favorire I'inclusio-
ne e combattere la dispersione, dall’altro rischia di offuscare le potenzialita
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degli studenti come agenti di cambiamento sociale, non solo come destina-
tari di azioni di solidarieta e supporto da parte di altri. Una docente rileva
la tendenza della scuola a cogliere «la fragilita — che pure esiste — [come
ad] una categoria cui si ricorre troppo spesso in modo esclusivo» senza la-
sciar spazio anche ad altre dimensioni.

Dalle interviste di gruppo agli studenti, che pure esprimono, come
visto sopra, una scarsa considerazione rispetto alle capacita dei propri
compagni di partecipare attivamente alla societa, emergono due elementi
non presenti nelle dichiarazioni del corpo docente, ovvero il ruolo della
famiglia, e in particolare della madre, nel promuovere sia la loro conoscen-
za del territorio e dei suoi servizi (anche se spesso in un’ottica di fruizione
assistenzialistica) sia I'assunzione di un ruolo attivo (ad esempio facendo
la raccolta differenziata, facendo volontariato, raccogliendo i mozziconi,
ecc.). Non solo famiglie, quindi, che non conoscono la realta in cui vivono
o che non sono attente a formare i propri figli in questo senso, ma anche
famiglie (tendenzialmente madri) che esercitano questo ruolo di guida
nei confronti dell’esplorazione del territorio circostante. In secondo luogo,
emerge una personale capacita di attivazione da parte degli studenti, rivolta
in particolare verso la tutela dell’'ambiente, ma anche verso persone consi-
derate deboli o bisognose (spesso identificati con gli anziani).

b) Da una diagnosi “deprivativa” a un approccio compensativo

Una visione dell’'utenza fondata sulla “mancanza” dirige I’azione dei
docenti principalmente a operare una diagnosi di un fenomeno la cui cura
¢ definita da interventi di tipo compensativo per “imparare a...”.

Emerge un modello di intervento educativo a stadi, come visto nel
paragrafo 5.1.2 in cui ¢ convinzione diffusa la necessita di intervenire
per fornire prioritariamente agli studenti conoscenze e competenze, utili
principalmente allo sviluppo del singolo, al potenziamento dell’autostima
in soggetti fragili. Mentre si promuove la capacita di comunicare, di com-
prendere, conoscere le regole della convivenza civile, lentamente si avvia
la fase 2, ovvero lo sperimentarsi in relazioni interpersonali positive, in
particolare all’interno della scuola. Infine, una volta padroneggiate tali si-
tuazioni si puo ipotizzare per lo studente, un ruolo attivo all’interno della
societa, in rapporto con individui con cui non si ha una relazione diretta e
ad obiettivi che fanno riferimento al bene della societa e di cui non neces-
sariamente si puo avere un riscontro visibile e diretto.

Lattivita della scuola sembra assorbita soprattutto dalla prima e dalla
seconda fase, come mostrato anche da altri studi in altri contesti (Evans,
2006), che confermano come nelle pratiche educative sia centrale il rife-
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rimento alle conoscenze e alle competenze. Tale approccio, tra laltro, ri-
flette 'ambivalenza delle indicazioni normative, nazionali ed europee, che
mentre sollecitano ’educazione ad una cittadinanza attiva e interculturale,
spingono sempre pit sull’apprendimento individuale e sull’acquisizione di
competenze in termini competitivi come rilevato dagli stessi studenti inter-
vistati.

La visione dei referenti degli enti del territorio appare pill aperta a co-
gliere le potenzialita degli studenti, ipoteticamente per due ragioni: la pri-
ma, per il diverso ruolo e le minori responsabilita che esercitano nei loro
confronti rispetto al corpo docente. La seconda, per il tipo di attivita in cui
sono coinvolti insieme agli studenti, attivita spesso non frontali, in cui pos-
sono emergere talenti, atteggiamenti, capacita che la lezione tradizionale
non riesce ad intercettare.

La rappresentazione espressa da alcuni referenti degli enti del territorio
potrebbe aprire ad un approccio “propositivo”, invece che compensativo,
che parte dall’individuazione dei punti di forza, su cio che gli studenti gia
sanno e fanno per svilupparli ulteriormente.

¢) Quale tipo di cittadino?

Secondo Westheimer e Kahne esistono diverse modalita di caratteriz-
zare il concetto “buon cittadino” non adeguatamente problematizzato: gli
autori propongono ad esempio il cittadino personalmente responsabile, il
cittadino partecipativo e il cittadino orientato alla giustizia sociale (2004).

Rileggendo l'idea di cittadino che emerge nelle pratiche educative
attivate in collaborazione con gli enti del territorio, mettendo a tema lo
spazio in esse ricoperto dall'impegno civico-sociale, attraverso la tipologia
proposta da Westheimer e Kahne, emerge quanto segue. I principali mo-
delli ricorrenti oscillano tra la figura del cittadino “personalmente respon-
sabile” (formazione professionale, CPIA), e quello “partecipativo” (scuola
secondaria di secondo grado), mentre risulta assente ogni riferimento al
cittadino che agisce per la promozione della giustizia sociale. La visione
depoliticizzata espressa dai documenti normativi nazionali si ritrova anche
nelle intenzionalita delle pratiche proposte che, come visto, valorizzano la
conoscenza (del territorio, delle regole, delle istituzioni) e il rispetto (degli
altri, di sé, dell’ambiente, delle regole). Tanto piu gli studenti sono descritti
come problematici, soprattutto dal punto di vista comportamentale, tanto
piu si propone un’ideale di individuo “addomesticato” che puo garantire il
rispetto e 'obbedienza, essere solidale, ma difficilmente farsi promotore di
cambiamento e del progresso della societa. Come si possono coniugare le
necessita di educare al rispetto, in particolare delle regole di convivenza, e
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di educare al pensiero divergente che ti consente di agire per eliminare le
ingiustizie e promuovere maggiore giustizia sociale? Questo ¢ un tema che
potrebbe essere oggetto di confronto e di formazione anche tra professioni-
sti di ambiti diversi.

d) Cittadini si, ma quando?

Il modello di cittadino emerso ¢ in prevalenza quello che oscilla tra la
dimensione della responsabilita e l'agire partecipativo. Cid0 nonostante, il
tempo presente & un tempo dedicato all’apprendimento, reso da metafore

LT ETIN

usate di frequente dal personale scolastico (“oggi si lanciano dei semi”, “¢
una palestra”, “i frutti si vedranno dopo”, “allenamento”) e che rimandano
tuttalpiti ad un esercizio di cittadinanza che potrebbe preparare i futuri cit-
tadini, i cittadini di domani. Gli studenti di oggi non sono ancora cittadini,
non ne hanno la capacita né il potere.

Tale visione ¢ confermata anche dalle parole degli studenti che sento-
no su di sé una scarsa considerazione da parte del mondo degli adulti in
generale e dei docenti in particolare, come persone ancora troppo giovani
e inesperte per capire, per prendere decisioni, per essere parte attiva nel
mondo che abitano. Questa contraddizione impoverisce il senso delle pra-
tiche educative proposte. In particolare, quando si tratta di educazione alla
cittadinanza, I'ambiguita tra le premesse concettuali e le pratiche educative
(quando caratterizzate dalla centralita del docente e da processi top-down)
rischia di impoverisce la portata di queste ultime (Milana, Rapana & Mar-
zoli, 2021; Evans, 2006).

La discrepanza tra “essere un cittadino” e “diventare un cittadino”
¢ presente anche in letteratura come una contraddizione diffusa (Amna,
2012; UNICEEF, 2011; Sherrod et al., 2010; Uprichard, 2008). Anche se 'eta
e la ridotta autonomia limitano gli spazi di piena partecipazione attiva alla
societa, non si possono prevedere ‘luoghi’ di pensiero e di azione in cui
anche i giovani possono vivere da protagonisti il rapporto con la societa?
E la scuola non ¢, per definizione, il luogo dell’educazione alla democra-
zia? Ma la scuola non ¢, anche, 'espressione di un sistema? E lo strumento
attraverso cui il sistema vuole perpetuare se stesso? Un sistema che nella
realta contemporanea ¢ quello neoliberale competitivo? Il ruolo della scuola
e dei suoi insegnanti ¢ oggi molto complesso, poiché a scuola si manifesta-
no tutte le difficolta e le incertezze che caratterizzano la societa, mentre le
richieste del sistema, che toglie continuamente alla scuola pubblica risorse,
diventano piu pressanti. Il docente «in mezzo a tante difficolta, diventa
senza accorgersene strumento del sistema invece di essere, come dovrebbe,
garante della formazione di uomini liberi» (Lodi, 1970, p. 23).
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La prospettiva della comunita educante, che chiede alla scuola, alle
istituzioni, al territorio di tessere legami di collaborazione posti al servizio
delle nuove generazioni si fa spazio nel discorso politico come in quello
pedagogico. Tuttavia, le istituzioni, la politica faticano a pensarsi al servi-
zio delle nuove generazioni. Nuove generazioni che hanno, inevitabilmente,
uno sguardo nuovo sulla realta (Arendt, 2000), per questo sanno vedere
spazi che gli adulti non vedono piu, spazi che potrebbero sovvertire 'ordi-
ne esistente.
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5. | comportamenti antisociali degli adolescenti:
un fenomeno complesso

di Enricomaria Corbi, Paola Giordano, Emiliana Mannese,
Pascal Perillo!

1. Andare oltre il sensazionalismo e i determinismi...

Aldila del sensazionalismo che spesso accompagna la rappresentazione
di fenomeni di aggressione e violenza negli adolescenti negli ultimi anni,
tanto nell’opinione pubblica quanto in talune narrazioni massmediali, la
diffusione di comportamenti antisociali tra gli adolescenti (CAA) eviden-
zia I'emergere di nuove fragilita educative, amplificate anche dal costante
e pervasivo uso dei social network. Negli ultimi anni, infatti, ha assunto
un ruolo imprescindibile l'osservazione del rapporto dei giovanissimi con
gli strumenti digitali, da cui scaturisce anche quella che ¢ stata definita la
terza generazione dei diritti (cfr. Bobbio, 2014). La vita degli adolescenti
contemporanei si intreccia in modo strettissimo con la realta virtuale; la
socialita si accompagna in modo spesso squilibrato con la vita sui social;
l'autorevolezza delle figure adulte di riferimento (i genitori, gli educatori,
¢li insegnanti) viene spesso sostituita dal potere di una platea sconfinata e
sconosciuta che attribuisce approvazione o disprezzo in tempi rapidissimi
e su basi perlomeno labili. Si riduce (in parte) la distanza culturale tra i
ragazzi e quella fisica assume un significato del tutto nuovo (cfr. Musello,
2011; Musello & Sarracino, 2011; Gritti et al., 2019). Non solo. I CAA si
manifestano in nuove e inedite configurazioni in tempo di pandemia da
Covid-19 (cfr. Mancaniello, 2020; Maltese, 2021), cosi come del tutto nuo-
ve appaiono alcune forme di solitudine a cui si accompagnano nuove forme
di disagio e di devianza.

1. 11 contributo ¢ il risultato di un lavoro congiunto che ha visto gli autori confrontarsi
criticamente sia durante la realizzazione del progetto sia al termine dello stesso, rispetto
all’analisi dei risultati e alle prospettive che ne emergono, pertanto la responsabilita della
scrittura di questo capitolo ¢ da considerarsi equamente distribuita fra i quattro autori.
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Una volta riconosciuti e accertati come illeciti alcuni comportamenti
adolescenziali (e questo ¢ un problema aperto), si chiede all’ordinamento
giuridico di definire e regolamentare le conseguenze del fenomeno, tenen-
do conto della peculiarita delle sanzioni da assegnare ai minorenni, diver-
sificandole sempre di pitt da quelle che si comminano agli adulti, aumen-
tando ad esempio la scelta di attivita di giustizia riparativa a beneficio della
collettivita e ricorrendo alla detenzione come I'ultimo strumento possibile
tra quelli a disposizione dei giudici.

Superando talune tendenze a ridurre il contenimento del fenomeno a
misure sanzionatorie, punitive, repressive, ¢ necessario «abbandonare la
“copertura antibiotica” della forma giuridica e accettare il pericolo [...] per-
ché [...] quando il comportamento che si allontana dalla strada comune (che
non ¢ sempre la maestra) non ¢ rintracciabile lungo il percorso di nessuna
retta e neppure di nessuna pill 0 meno lineare curva statistica [...], quando
il “caso” non somiglia a nessun altro e pare il frutto di Fato senza regole (il
Caso) allora, proprio il caso ¢ irrimediabilmente, ci piaccia 0 meno, per-
sona, vale a dire una storia, una volonta, un percorso concettuale assoluta-
mente unico, verso il quale I'unica vera via d’accesso, per quanto difficile e
ardua, ¢ quella antica del dialogo da presso» (Musello, 2012, pp. 14-15).

Guardando, quindi, con sguardo critico a derive securitarie (cfr. Tara-
schi, 2020) che, travisando la filosofia del diritto, rischiano di far perdere
di vista la natura imprescindibilmente rieducativa di eventuali misure di
pena per la cosiddetta “utenza minorile”, € bene sottolineare che i CAA
rappresentano un’emergenza politico-educativa di primaria importanza che
richiama alla necessita di investire in educazione e in azioni piu attente e
diffuse che promuovano politiche e pratiche educative basate sulla comu-
nita di cura educativa. In questo senso, il fenomeno necessita di un’analisi
pedagogica approfondita per fornire a famiglie, scuole, amministratori dei
servizi educativi e formativi, decisori politici e a quanti a vario titolo sono
coinvolti nella gestione di fenomeni di questo tipo, risorse conoscitive in
grado di innovare le politiche e le pratiche educative.

E a partire da questa esigenza che il fenomeno dei CAA viene posto a
oggetto di riflessione dell’Unita di Ricerca (UdR) dell’Universita degli Studi
Suor Orsola Benincasa nell’ambito del Progetto di Rilevante Interesse Na-
zionale (PRIN) RE-SERVES. La ricerca al servizio delle fragilita educative.

In questo capitolo presentiamo le coordinate epistemologiche e meto-
dologiche adottate dall’UdR napoletana® per lavorare con un fenomeno che

2. L’Unita di Ricerca “Alleanze educative” si compone di diversi professori e ricerca-
tori appartenenti a tre Settori Scientifico-Disciplinari: la pedagogia generale e sociale, la
didattica e la pedagogia speciale, la filosofia del diritto.
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non puod non definirsi complesso. Tale fenomeno ¢ stato inizialmente inda-
gato mediante la revisione sistematica della letteratura scientifica interna-
zionale prodotta sul tema nel corso degli ultimi anni (cfr. Corbi & D’Elia,
2020; Chello, 2021b; Chello, D’Elia, Manno & Perillo, 2021).

Secondo quanto generalmente condiviso nella letteratura scientifica,
per “comportamento antisociale” (CA) puo intendersi la trasgressione ri-
spetto a tutto cio che costituisce la ragione e la base di un ordinamento
sociale, lo scostamento da norme condivise o imposte da poteri legittimi
(cfr. Moro, 2019). Ci si riferisce non solo al radicato rifiuto dei valori, delle
mete, delle procedure socialmente prescritte, ma anche alla violazione di
norme fondamentali che consentono lo sviluppo della persona e la convi-
venza sociale.

Tali comportamenti fanno riferimento ad altrettante dimensioni com-
plesse, quali I'aggressivita e la violenza. Secondo una definizione comune
a valenza negativa, l'aggressivita (“andare verso”, “andare contro”, “attac-
care”) fa riferimento a un insieme di atti intenzionalmente lesivi sul piano
fisico, materiale e psicologico (cfr. Fagiani & Ramaglia, 2010). Tradizio-
nalmente la definizione ruota intorno a tre criteri fondamentali: la volonta-
rieta dell’atto, la sua osservabilita e il danno da esso prodotto. I concetto
di violenza, invece, nelle sue diverse forme, modalita e motivazioni, indica
latto dell'infrangere i limiti, di violare le norme, un agire volontario con
I'intento di annullare e/o distruggere, verbalmente e fisicamente, laltro
da sé. Secondo alcune ricerche sperimentali, le manifestazioni aggressive
e violente e le “abitudini” e/o “condotte” dalle quali tali manifestazioni
sembrano risultare “evidenti”’, sono a volte di per se stesse ritenute CA,
portando cosi a ricondurre questi ultimi a una serie di tratti specifici della
personalita o a espressioni patologiche.

Tenendo conto della tradizione di studi sul fenomeno (cfr. Bertolini
& Caronia, 2015) e delle piu recenti prospettive di indagine, € emersa la
necessita di tener di conto che un approccio epistemologico, per quanto
intenzionato a riconoscere la multidimensionalita e la multifattorialita dei
CAA, rischia di produrre un discorso dominante volto a fornire visioni
omogenee e stigmatizzati. Come evidenziato, il CAA viene considerato
quasi unicamente nella sua dimensione di comportamento che, violando le
norme sociali, si caratterizza come lesivo dei diritti degli altri esseri umani
(Alvarez—GarCia et al., 2019; Park et al., 2010) e quasi mai come nocivo
per lattore sociale che lo incarna, come accade invece nell’hikikomori (cfr.
Bagnato, 2017). Oppure, come sottolineato da Chello (2022), il CAA ¢
pensato quale fenomeno esclusivamente negativo, contraddistinto da grande
aggressivita e violenza (fisica, psicologica e simbolica) e «inscritto in una
ontologia che non richiede di essere questionata perché — in conformita
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con la visione esternalista e oggettivista del paradigma positivista — ¢ ca-
ratterizzata da strutture stabili, indipendenti dall’attore sociale che incarna
il comportamento, che viene agito senza alcuna volontarieta, senza scelta.
Come a dire che il comportamento antisociale ¢ il risultato di (o dell’inte-
razione tra) fattori biologico-genetici o fattori socio-culturali o fattori psi-
cologici che il singolo non riesce a controllare» (pp. 75-76).

I risultati della revisione sistematica mostrano come il fenomeno venga
investigato prevalentemente attraverso un approccio epistemologico e meto-
dologico di tipo esplicativo e sperimentale che punta, da un lato, all'indivi-
duazione dei fattori di rischio e di protezione che determinano/influenzano
i CA e, dall’altro lato, alla definizione di indicazioni sulle pratiche da at-
tuare per la progettazione di adeguati programmi di prevenzione.

Le condotte aggressive e violente sia verso gli adulti sia verso i pari sia
verso se stessi, cosi come le abitudini di consumo di sostanze stupefacenti,
sono a volte di per se stesse ritenute CA. Gran parte degli studi esplicativi
e delle ricerche sperimentali e quantitative riconduce i CA a una serie di
tratti specifici della personalita — quali 'impulsivita e I'anaffettivita — e/o a
macrocategorie di fattori di rischio:

— contesti di vita adolescenziali (ambiente familiare, status socio-econo-
mico, gruppo dei pari, ambiente scolastico);

— dimensione soggettiva individuale (eta, appartenenza etnica e culturale);

— abitudini esistenziali dettate dalle leggi del consumo (iperutilizzo dei
mass-media, sostanze stupefacenti e obnubilanti).

Questi fattori vengono in alcuni casi definiti quali indicatori (e non
cause) della sua possibile comparsa. Forme di CA, se messe in atto in ma-
niera persistente all’interno di un quadro clinico complesso, possono essere
interpretate anche come espressioni patologiche (cfr. Fedeli, 2011)°.

Studi fondati su una cornice teorica di matrice interpretativo-compren-
siva ritengono che i CA siano “agiti” volutamente da adolescenti che inten-
dono allontanarsi dai cosiddetti valori comuni per la realizzazione della
propria identita. In tal senso, € necessario interpretare le modalita con cui
i “ragazzi difficili”, a rischio, disadattati e delinquenti (cfr. Bertolini & Ca-
ronia, 2015) percepiscono le trame della loro esistenza, della loro visione
del mondo e dei significati a esso attribuiti (cfr. [zzo et al., 2003).

Uno dei passaggi teorici fondamentali per operare un superamento dei
determinismi e delle visioni parziali e riduttive che sovente accompagna-

3. In queste ipotesi le condotte aggressive trovano ampia rappresentazione nei sistemi
nosografici utilizzati a livello internazionale in fase diagnostica, ossia nel Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-V) e nell’International Classification of
Diseases (ICD-11).
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no la rappresentazione e la narrazione di situazioni riconducibili ai CAA
consiste nell’andare oltre una certa visione della devianza, per posizionarsi
euristicamente e praticamente nella prospettiva di una educazione alla pro-
socialita che tenga insieme il diritto di essere adolescente con il dovere di
essere cittadino, con tutti i disagi che questa doppia dimensione dell’essere
comporta.

Volendo indicare un termine che sintetizzi il tema dei diritti e, piu in
generale, delle questioni giuridiche legate all’adolescenza, ¢ possibile ricor-
rere alla parola “specificita”. Per chiarirne il senso, ¢ necessario qualche
cenno preliminare sul concetto dei diritti soggettivi e sulla determinazione
del significato e dei contenuti che ne caratterizzano l'affermazione progres-
siva, nella prospettiva di leggere I'antisocialita a partire anche dalla cornice
dei diritti dell'uomo e della categoria di cittadinanza.

L'eta dei diritti & quella che coincide con la modernita, che culmi-
na con la Rivoluzione francese e il “riconoscimento” formale dei diritti
dell’'uvomo e del cittadino, con la quale si consolida ’astrazione dello Stato
persona. In questa fase la persona ¢ (ancora? di nuovo?) il prosopon, il ma-
scheramento, la convenzione, la distanza che segna il distacco rispetto alla
sostanza del corpo fisico: «la modernita giuridica allontana da sé la corpo-
reita, e si costruisce intorno a una trama di concetti astratti, che definisco-
no il soggetto facendo appunto astrazione da tutte le condizioni materiali
della sua esistenza» (Rodota, 2006, p. 74). Si descrive un soggetto ideale e
incorporeo, rappresentato dall’eguaglianza di fronte alla legge.

Dopo aver aperto la strada al riconoscimento e quindi alla protezione
giuridica dei diritti individuali prima e di quelli sociali poi, annullando,
o almeno riducendo le diseguaglianze legate al ceto o al censo, nel corso
del tempo l'eguaglianza giuridica ¢ apparsa come un’uniformazione sem-
plicistica e artificiosa della realta. Un po’ alla volta i diritti dell'uomo, ri-
feriti a un insieme di soggetti «decontestualizzati nella loro eguaglianza»,
cominciano a diventare «il collettore d’istanze e di esigenze che vengono
da lontano e che si sono progressivamente stratificate e disordinatamente
accumulate» (Viola, 1999, p. 624).

Nel 1948, dopo la tragedia della seconda guerra mondiale, si stabili di
attribuire un fondamento giuridico ai diritti, che fosse “universale™. La
ridefinizione e la ricostruzione del corpo sociale nella seconda meta del
Novecento impongono di fare i conti con una realta sempre piu diversi-

4. La Dichiarazione universale dei diritti umani, rispetto a quella settecentesca, aveva
perso il riferimento alla “cittadinanza”, ma aveva confermato la matrice culturale giusna-
turalistica nel senso della “dichiarazione” di diritti appartenenti a un ipotetico “uomo
naturale”.
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ficata, complessa, articolata, plurale, concreta. La costituzionalizzazione
contemporanea dei diritti si fonda sulla protezione delle prerogative e delle
fragilita, anche fisiche, che rappresentano la complessita di ogni struttura
sociale composita ed eterogenea. Si parla adesso di status giuridico riferen-
dosi al sesso (definendo uomini, donne, omosessuali), all’eta e alle sue fasi
('infanzia, 'adolescenza, la giovinezza, l'eta adulta, I'anzianitd), alla salute,
alla cittadinanza, al lavoro o anche all’embrione (cfr. Viola, 1999).

Cambia anche il modo di pensare lI'eguaglianza: l'individuo viene
considerato non pilt eguale indipendentemente dal suo status originario,
dal sesso, dalla religione, dall’eta, ma eguale proprio in ragione della sua
diversita, della condizione specifica in cui vive e della sua posizione nella
sfera delle relazioni sociali’.

Negli anni Novanta del Novecento, la peculiarita di quella fase della
vita complicata e faticosa che sta tra I'infanzia e la maturita era stata se-
gnalata nel testo della Convenzione ONU sui diritti dell’infanzia e dell’a-
dolescenza®. Dunque, non solo si distinguono concretamente categorie di
soggetti ciascuna delle quali esprime esigenze specifiche, ma si definisce
finalmente anche la condizione particolare dell’adolescenza con la necessi-
ta di predisporre tutele e limiti giuridici parzialmente differenti rispetto a
quelli riservati all’infanzia.

Non importa ora ricordare e ribadire come si tratti della fase della vita
che risente dei cambiamenti piu significativi e piu repentini dal punto di
vista biologico, psicologico, cognitivo, emotivo. Preme soprattutto osser-
vare come questo momento della crescita individuale (delicato e difficile
proprio perché ¢ I'essenza stessa del cambiamento) risenta in modo a volte
eccessivo o addirittura esasperato dei mutamenti esterni, delle condizioni
sociali e culturali.

Tanto la filosofia del diritto quanto gli studi condotti dalle scienze
umane e sociali devono riconoscere «l’andamento irregolare della vita»

5. L'esempio piu chiaro si trova oggi nella formulazione della Carta dei diritti fon-
damentali dell’Unione europea, in particolare agli artt. 24, 25, 26, in cui si menzionano
i bambini, gli anziani, i disabili nelle loro specificita e nelle particolarita delle rispettive
esigenze.

6. Convention on the Rights of the Child — CRC, approvata dall’Assemblea Generale
delle Nazioni Unite il 20 novembre 1989 e ratificata dall’Italia il 27 maggio 1991 con la
Legge n. 176. Dal 1989, la Convenzione ¢ divenuta il trattato in materia di diritti umani
con il piu alto numero di ratifiche: oggi sono 196 gli Stati che si sono vincolati giuridica-
mente al rispetto dei diritti in essa riconosciuti. Il documento ¢ stato elaborato armoniz-
zando differenti esperienze culturali e giuridiche, dopo quasi un decennio di lavori prepa-
ratori; la Carta dei diritti fondamentali dell’Unione europea (CDFUE), nota come Carta
di Nizza, ¢ stata proclamata il 7 dicembre 2000 a Nizza e successivamente in una seconda
versione, il 12 dicembre 2007 a Strasburgo.
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(Rodota, 2006, p. 28) e quella imprescindibile dialettica tra tendenza all’u-
niversale ed emersione del particolare, in un quadro socio-culturale che si
fa sempre pili complesso e articolato. La particolarita con cui si confronta
il diritto rappresenta, per la pedagogia, la specificita e la situativita che
connotano il fatto educativo. E quando il fatto educativo si configura in
uno scenario in cui le persone agiscono comportamenti di un certo tipo
appare evidente la necessita di muoversi nella complessita che contraddi-
stingue I'impegno a investire in educazione alla cittadinanza.

Come altrove argomentato, la cittadinanza ¢ categoria che si offre alla
riflessione pedagogica come ambivalente e complessa in quanto indica, ad
un tempo, lo status di cittadino e il processo dinamico di appartenenza ad
una comunita (cfr. Perillo, 2013, 2015; Chello, Morbelli & Perillo, 2018)’.
Alla luce dell’'ampia e complessa letteratura sul tema della cittadinanza,
nell’ambito della quale si segnala, fra gli altri, il contributo di Marshall
(2002), che ne ha evidenziato la triplice dimensione (giuridica, politica e
sociale), I'interesse, in questa sede, & pedagogicamente rivolto alla cittadi-
nanza come esercizio di partecipazione alla vita pubblica e alla consape-
volezza del legame sociale che lo stato di cittadino comporta (cfr. Mortari,
2003; Frauenfelder, De Sanctis & Corbi, 2011).

Letto in termini deweyani, il lemma “cittadinanza” contiene in sé tul-
le le relazioni di ogni sorta che sono coinvolte nella appartenenza a una
comunita®. Ne discende che il diritto-dovere di cittadinanza, il cui valore
fondativo ¢ rappresentato dalla liberta, richiede una capacita di esercizio
che non si da in assenza di una capacita di pensare la cittadinanza: essere
libero di esercitare la cittadinanza significa essere capace di pensare questa
categoria; di qui la responsabilita, tutta pedagogica, di educare questa for-
ma di pensiero. Memori dell’insegnamento deweyano (Dewey, 1949b), stia-
mo infatti pensando la cittadinanza come forma di pensiero e di azione e
I’educazione alla cittadinanza come educazione al pensiero (Dewey, 1961).

7. Se da un lato il concetto di cittadinanza ¢ definito dalla tradizione classica a partire
dallo stato giuridico di cittadino — come tra I’altro ci suggerisce I'etimologia della parola
civitas che traduciamo come “condizione di cittadino, diritto di cittadinanza, cittadinanza”
— dall’altro lato la cittadinanza non pud darsi senza l'appartenenza ad una comunita; appar-
tenenza che implica la condivisione di costumi, storia, tradizioni, regole e che necessita,
pertanto, di pratiche educative che ne consentano I’esercizio consapevole e responsabile.

8. Quando Dewey riferisce il contenuto del termine “cittadinanza” a «all the relation-
ships of all sorts that are involved in membership in a community», specifica: «This of
itself would tend to develop a sense of something absent in the existing type of education,
something defective in the service rendered by the school. Change the image of what
constitutes citizenship and you change the image of what is the purpose of [education].
Change this, and you change the picture of what the [education] should be doing and of
how it should be doing it» (Dewey, 1902, p. 83).
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In questo preciso ambito di azione pedagogica il ruolo della scuola
¢ fondamentale, ma l'educazione alla cittadinanza non puo essere perse-
guita solo dall’istituzione scolastica: 'autonomia come liberta di scelta va
stimolata e potenziata in occasioni di partecipazione e condivisione da
configurare, secondo il Dewey di The School and Society, dentro e fuori la
comunita scolastica (Dewey, 1949a). Anche perché, il “confinamento” della
educazione alla cittadinanza in un ambito chiuso, come potrebbe essere
quello di una singola disciplina scolastica potrebbe, secondo Frauenfelder
(2011), non soddisfare pienamente lo sviluppo di una liberta intellettuale
che non avrebbe alcun referente esperienziale col quale misurarsi. Questa
impostazione — sottolinea la pedagogista napoletana — rischia di dare una
lettura politicizzata della cittadinanza e si serve della scuola per insegnare
abilita e competenze di esercizio dei diritti politici.

L'educazione alla cittadinanza ¢ questione che chiama direttamente in
causa il tema dell'impegno civile, per due ragioni tra loro inscindibilmente
legate: 1) perché I'impegno rappresenta la cifra propria dell’esercizio re-
sponsabile del diritto-dovere di cittadinanza, al quale bisogna essere edu-
cati; 2) perché I'impegno civile va esercitato responsabilmente e, quindi,
presuppone un’altra forma di impegno, quello, dal carattere evidentemente
professionale, di chi pensa e gestisce la pratica educativa quale azione volta
a costruire le condizioni di possibilita tese a garantire e supportare quell’e-
sercizio responsabile (che &, appunto, I'impegno civile).

Secondo Bertin (1953) I'impegno educativo va definito in termini etici
e razionali, onde poter indicare al soggetto in formazione una direzione
progettuale razionale e costruttiva (cfr. Baldacci, 2007; Bertin & Contini,
2004; Borghi, 1992). In questo senso, I’educazione alla cittadinanza trova
nell’educazione alla prosocialita uno spazio di azione congiunta fra geni-
tori, educatori e insegnanti che “militino” nei territori con una competenza
tale da riuscire ad accogliere con consapevolezza e impegno professionale
la sfida lanciata da Nussbaum (2011), riuscendo a rilevare “la dimensione
etica della cultura” grazie ad uno sguardo riflessivo e critico che sappia va-
lorizzare quelle che, secondo la filosofa statunitense, sono le grandi risorse
della democrazia: I'intelligenza, I'immaginazione, la creativita.

Non ¢ un caso, infatti, che Nussbaum affidi alla pedagogia socratica
e al dispositivo del ragionamento un ruolo strategico per I'educazione alla
cittadinanza. E al pensiero che bisogna educare, dentro e fuori la scuola, se
si vogliono sviluppare le capacita essenziali della «democrazia “umana’»
(Ibid., p. 42), fra le quali assumono particolare rilievo, per le questioni di
interesse in questa sede, la capacita di riconoscere nei concittadini persone
con pari diritti, guardando a loro con rispetto, la capacita di preoccuparsi
per la vita degli altri.

136

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



Di fronte al progressivo indebolimento tanto del s€ come cifra “narcisi-
sticamente” individualista (cfr. Lasch, 1984) quanto di quelle forze coesive
della comunita che si ¢ soliti chiamare obblighi, ma che in realta sono
doveri, oggi si assiste a una sorta di frantumazione della consapevolezza
di far parte di un tutto che sembra indurre soprattutto negli adolescenti lo
sviluppo di atteggiamenti di rifiuto, alienazione e disimpegno nei confronti
della res publica.

Per accogliere la sfida, educatori e insegnanti devono essere in grado di
volgere lo sguardo riflessivo innanzitutto verso quei fenomeni che rischia-
no di impedire lo sviluppo della cittadinanza democratica, come nel caso
dei CAA. Se la cittadinanza ¢ una forma di pensiero, sarebbe allora auspi-
cabile un mutamento di prospettiva che consenta di animare di reali espe-
rienze di cittadinanza non solo i curricoli formativi, ma anche e soprat-
tutto, in termini di continuita formativa, le esperienze di vita quotidiana
vissute dai soggetti nei contesti non formali dell’educazione. Una autentica
e democratica pratica educativa volta allo sviluppo di una cittadinanza con-
sapevole necessita, pertanto, di una concreta apertura trasversale da parte
di chi pensa e agisce in vista della educazione alla cittadinanza anche me-
diante I'educazione alla prosocialita.

Il fenomeno dei CAA va gestito non solo e non tanto pensando alla
peculiarita delle sanzioni da assegnare ai minorenni che delinquono ma
operando scelte politiche e di azione educativa che, seguendo un’ottica pre-
ventiva e promozionale, si collochino nella prospettiva di una educazione
alla prosocialita il cui humus imprescindibile & rappresentato dall’esistenza
di una reale comunita educante’. L’idea di un sistema formativo integrato
(Frabboni, 1989; Frabboni & Pinto Minerva, 2003, 2018; Sarracino, 2015)
— o “allargato” come preferi De Bartolomeis (1983, 1998) immaginando
una contaminazione della scuola con la cultura del territorio e del lavoro —
si ¢ sviluppata nel corso di un tempo che non ¢ certamente breve, ma non
sempre la comunita educante ha trovato concrete possibilita di realizzarlo
a causa dell’assenza di adeguati dispositivi normativi e di relative traduzio-
ni sul piano delle politiche educative e sociali (cfr. Manno, Mancinelli &
Chello, 2022).

9. Si segnala la meritoria iniziativa del Disegno di legge Fondo per il sostegno e lo
sviluppo della comunita educante (Www.senato.it/service/PDF/PDFServer/BGT/01367911.
pdf).
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2. ... e andare oltre la guerra tra paradigmi...

Nella prospettiva della comunita educante, I'obiettivo di comprendere le
molteplici relazioni tra vulnerabilita, fragilita ed educazione attraverso l’a-
nalisi e la problematizzazione degli interventi messi in atto in una varieta
di contesti educativi assume senso e significato nell’ottica di una pedagogia
quale sapere situato (cfr. Corbi & Perillo, 2014). In questo senso, una con-
cezione determinista di CAA, apparsa dominante dalla revisione sistema-
tica della letteratura, difficilmente riesce a tener conto della complessita
e della pluralita delle variabili e dei fattori in gioco, rendendo evidente la
necessita di ripensare il fenomeno anche alla luce di approcci epistemolo-
gici e metodologici altri. Pertanto 'UdR napoletana ha operato una precisa
scelta di campo, prospettando piste di ricerca e azione al fine di ripensare
il fenomeno alla luce di un approccio epistemologico e metodologico di
tipo transazionale.

Il “transazionalismo deweyano” (cfr. Garrison, Ohman & Ostman,
2022) offre alla ricerca e alla professione pedagogica un “modo di com-
prendere” fenomeni e questioni educative e formative, aiutando ricercatori
e professionisti dell’educazione e della formazione a ‘““vedere oltre” una
serie di falsi dualismi (mente/corpo, sé/societa, organismo/ambiente, ma-
schio/femmina, interno/esterno, normalita/devianza, e la lista potrebbe
continuare). Il ricorso a un approccio euristico e pratico di tipo transazio-
nale (cfr. Perillo, 2014) ¢ stato scelto, quindi, in ragione della sua capacita
di aiutare i ricercatori e i professionisti che si confrontano con il fenomeno
ad arginare i rischi di restare ingabbiati in conflitti epistemici, abitandoli e
gestendoli, riconoscendo i CAA come risultati di quel processo transazio-
nale tra organismo e ambiente che ricomprende tanto dimensioni strutturali
quanto dimensioni aleatorie (Dewey & Bentley, 1974).

Ne derivano:

— una concezione transazionale della ricerca, intesa quale processo espli-
cativo-interpretativo che pud essere condotto solo mediante il “col-
legare le voci” (cfr. Bove & Sita, 2016) di ricercatori e professionisti;

— una concezione transazionale dell’azione educativa professionale, intesa
come insieme di atti intenzionalmente educativi agiti da un uomo-in-
azione nel mondo di cui ¢ parte integrante (cfr. Corbi & Perillo, 2014).
Riconoscendo, con Dewey (2008), il carattere pratico della realta, i

partecipanti alla ricerca hanno potuto attraversare la ricchezza di paradig-

mi e prospettive che ruotavano intorno al costrutto di pratiche educative,

per rendere conto della pluralita di attivita e/o programmi e/o protocolli di

azione finalizzati a sostenere i processi educativi.
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II costrutto di pratica educativa, quando interpretato alla luce del prag-
matismo americano di matrice deweyana, viene considerato in un senso
“primordiale”, non come I'opposto della teoria, ovvero come il momento
della sua applicazione: pratica ¢ il nome della “transazione” originaria
soggetto-contesto (Dewey & Bentley, 1974).

In linea con l'approccio transazionale, la ricerca educativa si pone al
servizio della comunita, elaborando conoscenza utile alla progettazione di
nuove politiche e pratiche educative (cfr. Mortari, 2017). Da qui la necessi-
ta di progettare azioni educative piu attente e diffuse localmente, puntando
al consolidamento di alleanze educative fra sistema dell’educazione forma-
le e non formale per lo sviluppo di una comunita di cura educativa.

Non ¢ un caso, dunque, che I'impianto metodologico adottato dalla
UdR sia riconducibile a quello della Ricerca Azione Partecipativa (Bradbu-
ry, 2015; Reason & Bradbury, 2008; Orefice, 2006). Prendendo le mosse
dal primo modello di Ricerca-Azione elaborato da Lewin (1946, 2005), e
collocato nella direzione indicata dal pragmatismo deweyano, tale approc-
cio pensa I'indagine scientifica come un’azione comunitaria di elaborazione
di nuove conoscenze e di trasformazione delle pratiche educative quoti-
dianamente agite, a partire dalla partecipazione degli attori che abitano i
contesti educativi formali e non formali dell’indagine, con il costante coin-
volgimento di educatori e insegnanti.

Superando il dualismo oggetto/soggetto della ricerca, la RAP integra
tre aspetti fondamentali della ricerca pedagogica: 'indagine, propria della
razionalita del pensiero; il coinvolgimento, che fa leva sui significati del
sentire; I’agire, attraverso cui punta alla trasformazione della realta (Orefi-
ce, 2006). E infatti, la fase di definizione dell’oggetto di indagine ¢ avve-
nuta mediante una triangolazione tra i punti di vista dei componenti del-
I’'UdR, le conoscenze derivanti dalla letteratura scientifica e le “prospettive
di significato” (Mezirow, 2003) dei professionisti dell’educazione formale e
non formale coinvolti nel progetto. Coerentemente, la domanda che ha ani-
mato la ricerca ¢ stata la seguente: in che modo il ruolo giocato da educa-
tori dei servizi non formali e da insegnanti di scuola secondaria di II grado
puo contribuire allo sviluppo di alleanze in grado di affrontare, nell’ottica
di una comunita di cura educativa, il fenomeno dei CAA?

Aver ricostruito il repertorio delle categorie concettuali con le quali
la letteratura scientifica definisce il fenomeno e, al contempo, indagato
i programmi educativi e le coordinate epistemologiche e metodologiche
adottate dagli educatori dei servizi non formali e dagli insegnanti di scuola
secondaria di II grado coinvolti nel progetto, per gestire educativamente e
fronteggiare il fenomeno indagato, ha significato per il gruppo di ricerca
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collocarsi in una posizione di superamento dello scontro tra paradigmi (cfr.
Chello, 2021b).

Dunque, i partecipanti alla ricerca non sono stati concepiti come “ri-
sorse” che i ricercatori di professione “usano” per ottenere informazioni
quanto piu vicine al campo di indagine ma come soggetti epistemici che,
“transagendo” con i ricercatori di professione, dentro la realta educativa
di riferimento, partecipano attivamente alla ricerca, condividendo la re-
sponsabilita delle scelte epistemiche che strutturano i processi di lettura,
interpretazione e definizione del CAA, come delle azioni, dei metodi e de-
gli strumenti adottati per interpretare il fenomeno e agire in vista della sua
prevenzione e/o della sua gestione.

Lattivita di ricerca si ¢ sviluppata su due territori della Regione Cam-
pania, la citta di Napoli e il distretto territoriale dell’Irpinia, e ha coinvolto
quindici educatori dei servizi educativi non formali, quindici insegnanti di
scuola secondaria di II grado, dieci tra professori e ricercatori universitari.
La prospettiva ¢ stata quella di far parlare la pratica, per valorizzare, atti-
vare e/o potenziare le alleanze educative territoriali, nella convinzione che
il fenomeno dei CAA non puo e non deve essere affrontato solo dalla scuo-
la, solo dalla famiglia o solo dai servizi educativi territoriali. Il processo di
ricerca, infatti, non poteva essere letto come un impensato che emergesse
implicitamente dall’applicazione dei presupposti ontologici, gnoseologici
ed epistemologici a un dato fenomeno empirico. Esso doveva avere un
ruolo fondamentale nella logica dell’inquiry (cfr. Dewey, 1974), poiché la
problematizzazione della situazione inizialmente indefinita avrebbe avuto
effetti profondi sulla risoluzione della stessa. La problematizzazione deve
avvenire tenendo presente la natura eminentemente transazionale della
realtd e, dunque, I'impossibilita ontologica di separare gli elementi struttu-
ranti e quelli azionali che definiscono ogni esperienza.

L'esperienza di RAP ha permesso a insegnanti ed educatori di diven-
tare protagonisti della costruzione del loro sapere professionale e ai ricer-
catori di professione di esercitare forme di vigilanza epistemologica sui
processi di costruzione del sapere. Infatti, come emergera dai due capitoli
successivi, le attivita realizzate hanno confermato la necessita di dotare gli
insegnanti e gli educatori di strumenti di riflessione sul senso dell’agire
professionale (cfr. Corbi, Perillo & Chello, 2018), perché assumendo la po-
stura del ricercatore ¢ possibile agire come soggetti intenzionali e promoto-
ri del cambiamento, rispondendo alle istanze piu autentiche dell’educazio-
ne, dentro e oltre lo specifico contesto di azione educativa professionale, in
coerenza con la natura sociale e politica dell’agire educativo.

La ricerca ha perseguito un duplice obiettivo: in primo luogo, far emer-
gere 1 modi attraverso cui educatori dei servizi non formali e insegnanti di
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scuola secondaria di II grado concepiscono il fenomeno dei CAA; in se-
condo luogo, esplicitare le coordinate epistemologiche e metodologiche che
tali professionisti adottano per agire educativamente rispetto al fenomeno.
Come si avra modo di documentare nei prossimi capitoli, questi due obiet-
tivi euristici hanno aperto alla possibilita di innescare processi trasformati-
vi dei significati agiti nelle pratiche educative, sviluppando e potenziando
(non senza problemi e criticitd) I'alleanza educativa che contraddistingue
una comunita di cura educativa.

In considerazione degli obiettivi di co-costruzione della conoscenza, a
partire dall’esperienza dei professionisti coinvolti, il ricorso ai Focus Group
(FG) (cfr. Acocella, 2008; Albanesi, 2004; Baldacci & Frabboni, 2013;
De Ketele & Roegiers, 2013; Trinchero, 2002; Zammuner, 2003) e alle
interviste (cfr., fra gli altri, Atkinson, 2002; Catarci, 2018; Corbetta, 2003;
Denzin & Lincoln, 2005; Kanizsa, 1998; Ricolfi, 1997; Sorzio, 2005; Trin-
chero, 2004; Weiss, 1994) ha consentito di dare spazio alla parola (cfr. Pe-
rillo, Romano & Ercolano, 2022) quale dispositivo ermeneutico e poietico,
centrale nel processo di costruzione e significazione della realta per mezzo
del linguaggio. In ragione del fatto che la responsabilita nei confronti della
parola ¢ parte integrante dell’ontologia e della deontologia delle professioni
educative (Demetrio, 2012; Biffi, 2014; Contini, Demozzi, Fabbri & Tolo-
melli, 2014), il setting di discussione ¢ diventato spazio di formazione e
di empowerment (cfr. Bruscaglioni, 1994) che ha consentito di nominare,
rappresentare e interpretare I'esperienza, indagando sia la rappresentazione
che i partecipanti hanno dell’adolescente antisociale, andando, per dirla
con Bruner (1992), alla ricerca del significato di tale fenomeno, sia le fina-
lita sottese alle azioni implementate, ponendo in relazione pensiero e azio-
ne, nella consapevolezza che I'educazione ¢ azione pensata e intenzionata.

Ricorrere alla narrazione, in questo senso, ha significato lavorare sulle
evidenze e sulle latenze (cfr. Massa, 1992; Becchi, 2005; Mannese, 2011),
costruire spazi conversazionali (cfr. Oddone & Maragliano, 2016) che han-
no consentito di acquisire dati, costruire conoscenza e sviluppare nuove
consapevolezze. Le narrazioni e le rappresentazioni rilevate hanno permes-
so di indagare le “prospettive di significato” (cfr. Mezirow, 2003) adottate
da educatori e insegnanti al fine di generare un apprendimento trasformati-
vo, consentendo loro anche di riconoscere che i contesti educativi nei quali
operano si configurano come Comunita di Pratica (CdP) (Wenger, 2006;
Wenger, McDermott & Snyder, 2007). Tale riconoscimento ha favorito lo
sviluppo di una disposizione alla coltivazione delle CdP che si ¢ tradotta
nella finalizzazione di operare nella prospettiva della comunita di cura edu-
cativa, per valorizzare concretamente le reti tra famiglie, scuole e agenzie
educative territoriali gia esistenti o di costruirne di nuove, adottando una
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autentica filosofia della cura educativa (Mortari, 2015) e investendo sul di-
spositivo dell’alleanza educativa.

Considerare l'alleanza educativa come dispositivo significa agire in
vista della costruzione di un dialogo a sostegno di una progettualita con-
giunta fra ambito formale, non formale e informale dell’educazione, per
contrastare I'emergere e la diffusione dei CAA grazie ad azioni concrete
che, nella progettazione e nella realizzazione dell’educazione, coltivino la
multiforme pluralita relazionale di questo processo. Una autentica alleanza
educativa si sottrae a qualsiasi cristallizzazione, per aprirsi con dinamicita
alle eventuali trasformazioni necessarie a migliorare il proprio funziona-
mento in relazione a nuovi bisogni, con il coinvolgimento attivo di tutti gli
attori territoriali, e per diventare un modo d’essere e di agire della comuni-
ta di cura educativa dal valore profondamente inclusivo (cfr. Manno, 2020).

Investire sulle alleanze educative significa operare politicamente e pro-
fessionalmente per la costruzione e la coltivazione di una comunita educan-
te che sia in grado di: garantire che le sinergie tra scuole, famiglie, studenti
e servizi territoriali promuovano strategie e prassi integrate per una scuola
inclusiva; promuovere le reti di sussidiarieta e la co-responsabilita educativa
delle agenzie formative territoriali; contribuire, da un lato, ad arricchire la
prospettiva promozionale ed emancipativa del lavoro educativo delle scuole
e delle agenzie educative territoriali e, da un altro lato, a prevenire e recu-
perare fenomeni di vulnerabilita, fragilita e marginalita sociale, di poverta
educativa, di abbandono scolastico, di dispersione, a favorire il diritto allo
studio e a valorizzare ogni forma di apprendimento. E la comunita educan-
te, inoltre, a garantire che scuole e agenzie del territorio possano fare ricer-
ca e sperimentazione in ambito educativo insieme con le universita.

Questo lo spirito con cui si € lavorato per la realizzazione delle azioni
di ricerca previste dal progetto dell’'UdR. Individuando nell’esperienza (cfr.
Dewey, 1949¢) una forma di apprendimento situato per cui i saperi pratici
si definiscono come modo di conoscere in situazione, a partire dal rapporto
costitutivo che lega il processo formativo dell’'uvomo ai processi di costru-
zione della conoscenza, & stato possibile valorizzare la natura conoscitiva
e trasformativa delle pratiche educative agite in maniera professionale nei
contesti educativi formali e non formali. Tali pratiche, generative di sape-
ri e validate da un sistema di significati, criteri e valori, sono state lette e
re-interpretate nelle loro dimensioni di senso e significato, per contenere
il rischio di dedurli (il senso e il significato dell’agire educativo) esclusi-
vamente da principi e/o modelli teorici fondazionali e univoci oppure da
stereotipi e pregiudizi.

Questa cornice epistemologica e metodologica non ha escluso la possi-
bilita di entrare in sintonia con quella che, in altri contesti euristici, & stata
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definita “pedagogia generativa”. In questa cornice, per esempio, si ritiene
che mediante un’azione di apprendimento non-lineare, culturale, affettivo-
cognitivo che si esplica in azioni dinamico-plastiche, epigenetiche, trasfor-
mative del soggetto-persona (cfr. Mannese, 2021), sia possibile collegare,
sul piano epistemologico e metodologico, realta di contesto ed esperienze
professionali apparentemente distanti, in un clima di negoziazione di signi-
ficati e di vissuti.

La pratica educativa professionale pud e deve emanciparsi dal senso
comune e dal ritualismo dell’abitudine, per connotarsi come prassi volta
alla trasformazione dei soggetti e dei contesti. L'intenzionalita dell’agire,
in questo senso, intesse un legame costitutivo con il processo di costru-
zione della conoscenza che si da nell’azione attiva del soggetto: «a partire
dalla categoria di intenzionalita si evince una diversa interpretazione del-
la conoscenza (nel senso che non si tratta di una conoscenza “oggettiva”
rappresentativa del mondo, con pretese di validita generale, “corretta” e
“giusta”), interpretazione che ha delle ricadute significative sul modo di
“leggere”, di progettare e di agire I'esperienza educativa» (Bertolini, 2006,
p.- 10). Le pratiche educative, infatti, concorrono a realizzare le istanze di
cambiamento e di emancipazione che muovono I'educazione e identificano
I'esistenza di una razionalita interna alla prassi. Pertanto, esse non indicano
semplicemente un generico campo di attivita ma sono prassi socio-cultural-
mente situate e pluriarticolate e implicano precise forme di “controllo in-
tenzionale” da parte di chi le agisce professionalmente (cfr. Perillo, 2012).

In questo senso, abbiamo inteso la pratica dell’educare come una
pratica intenzionata che non si riduce alla mera applicazione di quanto
“prescritto” dalle teorie, ma come critica regolativa dell’agire, assumendo
deweyanamente ’'esistenza di tratti pre-concettuali della pratica (intesa co-
me un “tutto indistinto” di attivita regolate fra pensare implicito ed esplici-
to) e ritenendo che le pratiche dell’educazione forniscano dati e argomenti
che costituiscono i “problemi” dell’indagine (Striano, 2001). Le pratiche
educative sono situate e incarnate (embedded) e, in quanto fonte dei pro-
blemi su cui I'agente educatore deve investigare, richiedono un costante
lavoro di analisi e ricerca mediante 1’esercizio della riflessivita (cfr. Dewey,
1949b, 2010, 1961, 1974; Striano, 2001; Perillo, 2010, 2012; Striano, Mela-
carne & Oliverio, 2018; Chello, 2021a).

Intesa come funzione che emerge dalla transazione tra organismo e
ambiente e, dunque, come una caratteristica che non appartiene al singolo

N

professionista bensi al sistema nel quale quest’ultimo & ricompreso'®, la

10. Ancorandosi al costrutto deweyano di “riflessivita” quale «discernimento della re-
lazione fra quel che cerchiamo di fare e quel che succede in conseguenza» (Dewey, 1949b,
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riflessivita stimolata dalle azioni di ricerca ha inteso consentire ai profes-
sionisti e ai sistemi organizzativi nei quali essi operano, di esercitare un
confronto transazionale che ha ridotto la distanza tra ricerca pedagogica e
azione educativa: due facce di una stessa medaglia, che nella prospettiva
del pragmatismo deweyano (Dewey, 2008, 1974) si incontrano e si ricon-
giungono in quella tensione tutta politica (cfr. Sirignano, 2007) che innerva
I’educazione alla cittadinanza e che ¢ propria di una pedagogia in situazio-
ne (cfr. Corbi & Perillo, 2014) che vuole interpretare il senso della ricerca
anche rispetto alla possibilita di generare conoscenze in grado di creare
spazi di negoziazione e mediazione che puntino alla progettazione di nuove
politiche e di nuove pratiche educative (Mortari, 2017).

Infatti, fin dalla ideazione originaria del progetto di ricerca, il target
al quale si ¢ pensato potessero rivolgersi i risultati della ricerca ¢ rappre-
sentato non solo da educatori e insegnanti, ma anche da decisori politici,
amministratori locali e dirigenti dei servizi educativi formali e non formali
e professionisti a vario titolo coinvolti nella gestione pedagogica del feno-
meno oggetto di indagine. La ricerca ha dunque inteso fornire un contribu-
to atto a promuovere il progresso della conoscenza del fenomeno indagato
per rispondere all’esigenza di implementare nei territori di riferimento la
possibilita di costruire autentiche alleanze educative, nella prospettiva di
impattare sia sul mondo delle professioni educative sia sui decisori politici,
in funzione di un ripensamento delle politiche e delle pratiche educative
territoriali, ampliando lo sguardo a tutto il sistema educativo.

L'Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile (Agenzia per la Coesione
Territoriale, s.d.), guardando alla diffusione di un’educazione di qualita,
equa e inclusiva, con l'obiettivo n. 4 (Istruzione di qualita) richiede di ri-
pensare le relazioni esistenti tra educazione, vulnerabilita e marginalita
proprio nella direzione della costruzione di un sistema educativo che con-
senta a tutti e a ciascuno di conseguire obiettivi di sviluppo e di esprimere
le proprie potenzialita. In linea anche con tale obiettivo, le conoscenze
pedagogiche prodotte da una RAP come quella di cui qui si rende conto,
rappresentano risorse messe al servizio di una comunita che voglia essere
“comunita pensante” (cfr. Violante, Buttafuoco & Mannese, 2021).

p- 186), il progetto di ricerca non ha adottato una interpretazione costruttivista del prag-
matismo deweyano a cui sembra ispirarsi, secondo alcune letture critiche (cfr. Erlandson,
2007), la formulazione di riflessivita proposta dell’epistemologia professionale di Schon
(1993).
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3. ... alla ricerca del significato, per la gestione pedago-
gica dei comportamenti antisociali degli adolescenti

A partire dalla necessita di un’educazione specifica e di azioni piu at-
tente che promuovano politiche e pratiche educative basate sulla comunita
di cura educativa, il percorso di ricerca attivato dall’UdR ha avuto soprat-
tutto una valenza consulenziale: si ¢ scelto di lavorare in una prospettiva
di secondo livello, esplorando le rappresentazioni che insegnanti ed educa-
tori hanno dei CAA in relazione alla loro esperienza professionale, solleci-
tando i processi riflessivi di emersione, problematizzazione, ricostruzione
e trasformazione dei significati (cfr. Mezirow, 2003; Schon, 1991, 1992,
1993)".

Nel corso delle tre annualita sono state realizzate diverse azioni di ri-
cerca, cosi sintetizzabili.

Nel primo anno di progetto I'UdR si & impegnata in un processo di
revisione sistematica della letteratura scientifica con l'obiettivo di sondare
il modo attraverso il quale la comunita scientifica nazionale e internaziona-
le interpreta il fenomeno dal punto di vista teorico ed empirico. I risultati
hanno evidenziato come esso venga investigato prevalentemente attraverso
un approccio epistemologico e metodologico di tipo esplicativo e speri-
mentale, facendo emergere una concezione prevalentemente determinista
dei CAA. L’UdR ha ripensato il fenomeno alla luce di un approccio episte-
mologico e metodologico di tipo transazionale e le attivita di ricerca sono
state condotte secondo le coordinate metodologiche della RAP.

Nel secondo anno di lavoro, il gruppo di ricerca si ¢ aperto al coin-
volgimento diretto di sei scuole e di sei agenzie educative non formali del
territorio napoletano e irpino attraverso un’iniziale tavola rotonda che ha
permesso la condivisione di obiettivi e metodi delle azioni previste. Le
scuole sono state reclutate tramite 1’Ufficio Scolastico Regionale e, dopo
un primo incontro conoscitivo con la dirigenza, a ciascuna scuola ¢ stato
chiesto di individuare un’agenzia educativa da coinvolgere nel Progetto
con l'intento di rafforzare le alleanze fra agenzie formali e non formali gia
esistenti sul territorio o di attivarne di nuove per lo sviluppo di una comu-
nita di cura educativa. Obiettivo specifico di questa fase ¢ stato quello di
acquisire conoscenze sulle modalita di rilevazione dei bisogni educativi
agite da educatori e insegnanti. E a loro che, in un primo momento, & stato

11. Come dimostrano i lavori di Mezirow, la proposta epistemologica schoniana ha
consentito di esplicitare il ruolo potenzialmente trasformativo della riflessivita quale com-
petenza che permette al professionista di ritornare sul proprio agire per mettere in discus-
sione ed eventualmente cambiare le proprie prospettive di significato.
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chiesto di condividere sia i Piani Triennali dell’Offerta Formativa (PTOF)
per le scuole sia le Carte dei Servizi per le agenzie educative non formali,
oltre che una personale rilettura narrativa della medesima documentazione.
I materiali raccolti sono stati analizzati attraverso il software di statistica
testuale T-LAB e sottoposti a un’ulteriore analisi di tipo qualitativo.

Fra la seconda e la terza annualita, a partire dai risultati emersi, sono
stati condotti i FG e le interviste per costruire uno spazio da abitare per
raccontarsi con un duplice obiettivo: da un lato comprendere le prospet-
tive adottate da insegnanti ed educatori per interpretare il fenomeno dei
CAA, dall’altro indagare le modalita da loro adottate per rilevare e co-
struire i bisogni educativi degli e delle adolescenti in situazioni di CA. Al
fine di sfuggire a una visione deterministica, si ¢ inteso dunque costruire
il repertorio delle categorie e il repertorio delle pratiche educative. Dal-
le narrazioni & emersa la necessita di rafforzare la cultura dell’alleanza
educativa a fronte di realta ancora troppo autoreferenziali dove spesso la
capacita di fare rete ¢ affidata all’iniziativa del singolo. Significativo, da
questo punto di vista, I'impegno manifestato dalle scuole e dalle agenzie
partecipanti a continuare a lavorare insieme anche dopo la chiusura del
Profetto PRIN, con la sottoscrizione di una Convenzione quadro di coo-
perazione con I’Universita.

Nel corso della terza annualita, sulla base di quanto emerso dai FG e
dalle interviste, sono stati realizzati incontri per elaborare la co-progetta-
zione di interventi educativi per la gestione delle situazioni problematiche
individuate rispetto al fenomeno CAA, da realizzare al termine della chiu-
sura del progetto PRIN, sulla base dell’accordo di cui sopra e a garanzia di
una continuita nell'impegno a coltivare le alleanze educative territoriali. A
tal fine, ciascuna scuola ¢ stata chiamata a lavorare con 'agenzia educativa
individuata, con il monitoraggio e la supervisione dei ricercatori, con l’o-
biettivo di formalizzare un progetto educativo volto a contrastare i CAA
e a valorizzare le specificita del territorio. L’alleanza educativa cosi strut-
turata pud rappresentare sia uno spazio d’azione che sostiene la continuita
educativa a fondamento della tensione teleologica dell’agire, sia un luogo di
riflessione sul senso del lavoro educativo come pratica situata, condivisa e
irriducibilmente intenzionale.

Rimandando il lettore ai successivi due capitoli per gli approfondimen-
ti sul processo di ricerca, sulle attivita realizzate, sui relativi prodotti e sul-
le criticita e prospettive, si riporta in tabella I’articolazione sintetica delle
azioni di ricerca realizzate.

146

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



jubosiq 19p suoizens|u

-npa 1|6 1Nd ul duluo Aioysodai

-0sIq 19p BUOIZEAS]! 1P B}[EpOW

12//0-90 P BHAINE,||9P duojzejuswnoo un |p olbbelojuow & SUOISeY) S|INS 9zZUdISOU0Dd adisinboy 9¢°1 2
1lew.o} jubosiq
uou aAlBONpPS dizuebe djep © 19p duOIzeAd|lU 1P BUAINE 9|INS
9|0NJS 9||ep EjeIAUl SUO|ZBIUSW  [USWNDOP 18P B}|0dDk B||9p au
-noop e||9p B}|000k) | Jad 8|B] -OISINIPUOD & BUOIZBIAIYDJE I 9|
12/S0-€0 alenbip Aiousoday -161p eaJse.un Ip suoizezziuebi -eubip oizeds oun Ip suoizeal) QqgL 2
©0J901 B||9p BD
-16ojopolow suojizeisodwl,||op lueubasul & 1101BONPD lnueubasul 1|6 8 1101eD
12/S0-€0 @ IAI8Iqo 1|6ap BUOISIAIPUOY)  ‘LI01BOJ8O1 B} 8PUOIOJ B|OAB] -Npa 1|6 UOD BlAIIE B||8p OINAY  B'Z'L 2
©0J901
e||lop ose) ewud eje nuedos)
-led Jqissod awoo ayenpiAlpul
(epuoyol 9| BHAIHE SAISSOO0NS 9||9P |[BWJO} UOU dAI}EONpS dizusbe
12/€0-20 -OAB}) g OSk} EBlIAI}B OlBPUSIED) LIEPUSIBO 9P 8UuOo|ZISOdSIpald | UOD & 9|ONJS 9| UOD IPJOJJY P LI L
02/90-%0 OD1}1]UBI0S 0|02y 0D1}1]UBI0S O|0JIJE BINSSYS 001408} oJpenb |ap suoiziuyeg oL L
©2J921 IP 1JUBW B0J9D
02/¥0-20 -noop 1ewlo) auolizerosddy - Ip 1IUBWNDOOP BuOIZzelOge(] BOI13 SUOISSIWWOY J8Y|  O'|'L L
B0JOO1 B||9p 9AISS900NS
I|lEWIO} UOU dAI}EONPS diZUsbe OUI||oAY 1P  ISB} 9||9u 8196|0AUI0D B ||BW.IO}
a|lep @ opelb || Ip 8l/BpPUOD EBIOUINOI @ ljodeN Ip @unwo) UOoU 8Alleonpa aizusbe ojep
02/10-6L/LL -9S ©8|ondog 8|ep einjeddely ‘eluedwe) YSM UOD 1JJUODU| S SJONDS B||BP BUOIZBNPIAIPUl L1 L
eau V'V 19p ouswousy
-eJodwaluod BOIIUSIOS BJINleJ |9p duoizelaidisiul| Jod olusw
02/€0-6L/01L  02L08] oJpenb |op suoiziuye -9118| B8P MaIASY D1leWalSAS -u8yl Ip olpenb un aJesulleq el L
dwaj] nunibbeu o |seyje neynsiy eisinaid Ay 0oAlJ}BIQO 8Se{ ouuy

B2JOOLI |P JUOIZE 8)j8p BOIBIUIS BUOIZBIODNIY - | "qBl

147

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



BAllednpe ezue

oyebepul ouswous) |e aispuods
-4 Jod aube eaneonps syoneid

22/v0 eaneonps ayoneld ajjep adde|y -9jje Ip eiddoo B| UOD BISIAISIU| 9] ‘01S81u0d [ubo Jad ‘elsenpinipu]l  q'EL e
oebepul
ouswous} |e opnedsi ayonew
BAIJEONPS BZUB -9|q0Jd 9)}BJSPISUOD [UOIZBNS
22/€0 1wgjqoud 1ep addely -gjje 1p eiddoo e] uoo eiSIAIBIUl  ‘01S81U0D 1UbBO Jad ‘elenpliAlpu] e I
lubosiq | aiinis
ueubasul & U0} -09/a4ens|u Jad nueubasul d 1
IFeyNsu Ip  -eonpa uod dnoiy) sndo4 un Ip -0}edNpe Bp S}eHOPE Elepow
22/20-10 uodals 8 dnolr) snoo4 Opuodeg auolzezzijeal auolzisodsipald 9|ns auibepul @ suoisuaidwo)  yg'l 2z
Inissalbbe o jus|
-OIA ‘l[eloosiue jpuswepodwod
I9p ouawousy || djusweoslbobep
lnueubasul 1|6 8 Loyed -ad asejaudisiul Jod nueubasul
ieynsu  -npa 1|6 uod dnoJy) SNOo04 un Ip & 1J0}EONPS BP 91B1OPE dAl}
12/2L-0L Ip Hodal & dnour) snoo4 owld 8uoizezzieal & auoizisodsipald -1@dsoud ojjop suoisuaidwo) o8¢ 2
dnouy 1nuaosajope 116ap IAlL
SN0 [9p EBlOJBJ} B| AJINIISOD O}ed|pap aJem -BWJO} & IAIjBONPS 1ubosIq | 138D
ajenb |ep aJed e suoizejusw -}JOS dJUBIPSW B}OOOBJ BUOIZB]} -IiISSB|O ouos ljenb o] oJus au
12/60-80 -NOOP E||8P ISl[eUE,|[dp 1J0day -uswnoop B||dp 8jenisal Islleuy -obeied jedioud 8| ajeoynuap| pgL Z
1uaoss|ope 1|6ap 1AeoNps 1ub
-0SIq 19p duoIzeAs|l Ip elljepowl
djje BAI}EJ9) SUOIZBIUSWINIOP B 1ueub
oueoued jueubesul 116 @ 11O}eDd -8sul @ LIojeonpse ep aibe ub
idwa| nunibbeu e 1seyje neynsiy ejsineld elrny OAJBIgO 8se{ ouuy

anbas - | "qel

148

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



€¢/c0 Heuiw
-02/¥0 -9s @ lubaAuod ‘luoizedliqgnd auolzeujwassiq 13e}NSI 18P duOISNYIQ 9L e
nueub
-9sul @ 101eOoNpa Ip 10160|0p0}
-aw o [oibojowslside usweu
-oizisod 1op auojzew.ojsel} Ip
rAALA yodey 0sse20id [9p BWASLSIS B BSSON 1}ep 1ep Islleuy Pyl e
oJone| Ip oddnub
dnoiy |op eoibobepad asuoisinied 111e60.d 19p suoizeloge|d
22/LL-0L Sndo04 @& aAlleleu opayosg -ns o olbBeioyuow Ip LUooU| Ip ossadoud [ap oibbesoyuolN O Pl e
o'y'] ase} e| Jad
11S9}U0D 19p BPUODSS B eAljeseu  olbBeloyiuow o auoisiaiadns
2Z/L1-01 ©lelzuaidyip SAljBJIBU 9PBYDS BPAYOS IP I||opow duojzelode|d Ip djelisjew auoizisodsipaid gL e
ajeipenbulal
dAI}eONPS dzZued|e 9 9)ENPIAIpUI dluswsluspadaid
9||op BzJO} Ul ||BlLIO}IIS} 13S9IU0D ayonews|qoid UOIZENUS B||9P
1joBuis 18u ouuelazzieas nuedio auonsab e| Jad IAIlBONPS 1IUBA
2zZ/L1-01  -8ued | ayo IAeonpa meboid auoizeyeboud 090 Ip uoou| -ie1ul 1IBep auoizeneboud-on eyl e
ayonews|qoid
a1nusll luoizenys oje opedsi
lnueubasul 1|Bap o LoeONpPS 1|6 BOolews|q
22/60 -9p olusweuoizisodi ajenjuang OAISS9|J14 00160BIp 0j02J1D) -0iud auoizenys e|jop buiwesey pel €
1uapaoald Ise} ajj|u asJaWe 9zuaods
22/80-S0 Joday o10poid addew sjep ISileuy -0UOD J||OP BUOIZBZZIIBWS}SIS 9°¢] I

anbas - | '‘qel

149

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



Bibliografia

Acocella I. (2008), Il focus group: teoria e tecnica, FrancoAngeli, Milano.

Agenzia per la Coesione Territoriale (s.d.), Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile,
testo disponibile al sito: www.agenziacoesione.gov.it/comunicazione/agenda-
2030-per-lo-sviluppo-sostenibile [21/09/2022].

Albanesi C. (2004), I Focus Group, Carocci, Roma.

Alvarez-Garcia D., Gonzélez-Castro P., Nufez J.C., Rodriguez C. & Cerezo R.
(2019), “Impact of Family and Friends on Antisocial Adolescent Behavior:
The Mediating Role of Impulsivity and Empathy”, Front. Psychol., 10, 2071,
doi: 10.3389/fpsyg.2019.02071.

Atkinson R. (2002), L’intervista narrativa. Raccontare la storia di sé nella
ricerca formativa, Raffaello Cortina, Milano.

Baldacci M., Frabboni F., a cura di (2013), Manuale di metodologia della ricerca
educativa, UTET, Torino.

Baldacci M. (2007), La pedagogia come attivita razionale, Editori Riuniti
University Press, Roma.

Bagnato K. (2017), L’hikikomori: un fenomeno di autoreclusione giovanile,
Carocci, Roma.

Becchi E. (2005), “Pedagogie latenti: una nota”, Quaderni di didattica della
scrittura, 3: 105-113.

Bertin G.M. (1953), Etica e pedagogia dell’impegno, Marzorati, Milano.

Bertin G.M. & Contini M. (1983), Costruire lesistenza. Il riscatto della ragione
educativa, Armando, Roma.

Bertolini P. (1965), Per una pedagogia del ragazzo difficile, Malipiero, Bologna.

Bertolini P. (2006), Introduzione, in Bertolini P., a cura di, Per un lessico di
pedagogia fenomenologica, Erickson, Trento, pp. 7-30.

Bertolini P. & Caronia L. (2015), Ragazzi difficili. Pedagogia interpretativa e
linee d’intervento, FrancoAngeli, Milano.

Biffi E. (2014), Le scritture professionali del lavoro educativo, FrancoAngeli,
Milano.

Bobbio N. (2014), L'eta dei diritti, Einaudi, Torino.

Borghi L. (1992), Educare alla liberta, La Nuova Italia, Firenze.

Bove C. & Sita C. (2016), “Col-legare le voci nella ricerca”, Encyclopaideia, 44:
57-72.

Bradbury H., ed. (2015%), The Sage Handbook of Action Research, Sage, Los
Angeles.

Bruner J. (1992), La ricerca del significato, Bollati Boringhieri, Torino (Opera
originale pubblicata nel 1990).

Bruscaglioni M. (1994), La societa liberata, FrancoAngeli, Milano.

Catarci M. (2018), La ricerca qualitativa nell’educazione interculturale, in
Corbi E., Perillo P. & Chello F., a cura di, La competenza di ricerca nelle
professioni educative, Pensa MultiMedia, Lecce.

Chello F. (2022), “Questionare il comportamento antisociale adolescenziale.
Analisi epistemologica di un’emergenza politico-educativa”, Civitas
educationis. Education, Politics, and Culture, 11, 1: 187-211.

150

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



Chello F. (2021a), “‘Ricostruire’ I'epistemologia delle pratiche educative riflessive.
Un’analisi critica dell’eredita di Dewey nel modello di professionalizzazione
di Schon”, LLL. Lifelong Lifewide Learning, 17, 38: 26-38.

Chello F. (2021b), Superare lo scontro tra paradigmi? Il caso della definizione
di un oggetto di ricerca, in Polenghi S., Cereda F. & Zini P, a cura di, La
responsabilita della pedagogia nelle trasformazioni dei rapporti sociali.
Storia, linee di ricerca e prospettive, Pensa MultiMedia, Lecce, pp. 119-126.

Chello F., D’Elia R., Manno D. & Perillo P. (2021), “Fragilita educative e
comportamenti antisociali degli adolescenti: categorie concettuali e pratiche
educative”, Encyclopaideia — Journal of Phenomenology and Education, 25,
60: 45-62, testo disponibile al sito: https://fencp.unibo.it/article/view/11559.

Chello E., Morbelli M.C. & Perillo P., a cura di (2018), Crescere sostenibile.
Una ricerca-azione sull’Educazione alla Cittadinanza Globale nelle scuole
napoletane, Pensa MultiMedia, Lecce.

Contini M., Demozzi S., Fabbri M. & Tolomelli A. (2014), Deontologia
pedagogica. Riflessivita e pratiche di resistenza, FrancoAngeli, Milano.

Corbetta P. (2003), La ricerca sociale. Metodologia e tecniche, il Mulino,
Bologna.

Corbi E. & D’Elia R. (2020), Comportamento antisociale, in Milana M. & Perillo
P, a cura di, Progetto RE-SERVES: Glossario, testo disponibile al sito: www.
re-serves.it.

Corbi E. & Perillo P., a cura di (2014), La formazione e il “carattere pratico della
realta”. Scenari e contesti di una pedagogia in situazione, Pensa MultiMedia,
Lecce.

Corbi E., Perillo P. & Chello F,, a cura di (2018), La competenza di ricerca nelle
professioni educative, Pensa MultiMedia, Lecce.

De Bartolomeis F. (1983), Scuola e territorio, La Nuova Italia, Firenze.

De Bartolomeis F. (1998), La scuola nel nuovo sistema formativo: problemi ed
esperienze, Junior, Bergamo.

De Ketele J.-M. & Roegiers X. (2013), Metodologia della raccolta di
Informazioni, FrancoAngeli, Milano.

Demetrio D., a cura di (2012), Educare ¢ narrare. Le teorie, le pratiche, la cura,
Mimesis, Milano.

Denzin N.K. & Lincoln Y.S. (2005), Handbook of qualitative research, Sage,
Thousand Oaks (California).

Dewey J. (1902), The School as Social Center, in Boydston J.A., ed., The Middle
Works. 1899-1924, Southern Illinois University Press, Corbondale.

Dewey J. (1949a), Scuola e societa, La Nuova Italia, Firenze (Opera originale
pubblicata nel 1899).

Dewey J. (1949b), Democrazia ed educazione, La Nuova Italia, Firenze (Opera
originale pubblicata nel 1916).

Dewey J. (1949c), Esperienza ed educazione, Raffello Cortina, Milano (Opera
originale pubblicata nel 1938).

Dewey J. (1961), Come pensiamo. Una riformulazione del rapporto fra il pensiero
riflessivo e l'educazione, La Nuova Italia, Firenze (Opera originale pubblicata
nel 1910-1933).

151

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



Dewey J. (1974), Logica, teoria dell’indagine, Einaudi, Torino (Opera originale
pubblicata nel 1938).

Dewey J. (2008), La realta possiede carattere pratico?, in Frega R., a cura di,
John Dewey. Logica sperimentale. Teoria naturalistica della conoscenza e
del pensiero, Quodlibet, Macerata, pp. 131-146 (Opera originale pubblicata
nel 1908).

Dewey J. (2010), Contesto e pensiero, in De Sanctis O. & Frauenfelder E., a cura
di, Cartografie pedagogiche, Napoli, Liguori, pp. 53-71 (Opera originale
pubblicata nel 1931).

Dewey J. & Bentley A.F. (1974), Conoscenza e transazione, La Nuova Italia
Editrice, Firenze (Opera originale pubblicata nel 1946).

Erlandson P. (2007), Docile Bodies and Imaginary Minds. On Schon’s Reflection-
in-Action, Goteborgs Universitet.

Fagiani M.B. & Ramaglia G. (2010), L'aggressivita in eta evolutiva, Caroccli,
Roma.

Fedeli D. (2011), 1l disturbo della condotta, Carocci, Roma.

Frabboni F. (1989), Il sistema formativo integrato, EIT, Teramo.

Frabboni F. & Pinto Minerva F. (2003), Introduzione alla pedagogia generale,
Laterza, Roma-Bari.

Frabboni F. & Pinto Minerva F. (2018), La scuola siamo noi, Pensa MultiMedia,
Lecce-Brescia.

Frauenfelder E. (2011), Fugare lo spettro di Humpty Dumpty. La cura delle
parole come educazione alla cittadinanza democratica, in Corsi M., a cura
di, Educare alla democrazia e alla cittadinanza, Pensa MultiMedia, Lecce.

Frauenfelder E., De Sanctis O. & Corbi E., a cura di (2011), Civitas educationis.
Interrogazioni e sfide pedagogiche, Liguori, Napoli.

Garrison J., Ohman J. & Ostman L. (2022), Deweyan Transactionalism in
Education. Beyond Self-action and Inter-action, Bloomsbury Publishing,
London.

Gritti A., Musello M., Perillo P., Bardi D., Manno D., Taraschi M., Salvati T.,
Russo K. & Catone G. (2019), “Conoscenza e percezione del bullismo a
scuola: dati preliminari di una ricerca condotta con docenti in formazione
per le attivita di sostegno didattico”, Giornale di Neuropsichiatria dell’eta
evolutiva, 39, 1: 1-6.

Izzo D., Mannucci A. & Mancaniello M.R. (2003), Manuale di pedagogia e della
devianza, ETS, Pisa.

Kanizsa S. (1998), L’intervista nella ricerca educativa, in Mantovani S., a cura di,
La ricerca sul campo in educazione: i metodi qualitativi, Bruno Mondadori,
Milano, pp. 36-81.

Lasch C. (1984), The Minimal Self, Norton, New York.

Lewin K. (1946), Action research and minority problems, tr. it. in Licausi L., a
cura di (1972), I conflitti sociali, FrancoAngeli, Milano.

Lewin K. (2005), La teoria, la ricerca, I'intervento, il Mulino, Bologna.

Maltese S. (2021), “Non ¢ una pandemia per giovani. Le adolescenze in stand-by
e la metafora che non c’¢”, Journal of Health Care Education in Practice, 3,
1: 3-11.

152

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



Mancaniello M.R. (2020), “Adolescenti al tempo del Covid-19: una riflessione sul
significato di vivere ‘attimi della catastrofe adolescenziale’ in uno spazio-
tempo negato, nella separazione corporea dal gruppo dei pari e in una
relazione scolastica digitale”, Studi sulla Formazione, 23, 1: 13-43.

Mannese E. (2011), Pensiero ed epistemologia. Saggio sulla pedagogia clinica,
Pensa MultiMedia, Lecce.

Manno D. (2020), Alleanza educativa, in Milana M. & Perillo P., a cura di,
Progetto RE-SERVES: Glossario, testo disponibile al sito: www.re-serves.it.

Manno D., Mancinelli A. & Chello F. (2022), “Comprendere i bisogni educativi
sottesi ai comportamenti antisociali adolescenziali. Riflessioni sul rapporto
pedagogia-politica-educazione a partire dagli sguardi dei pratici”, Civitas
Educationis. Education, Politics, and Culture, 11, 2: 73-93.

Marshall T.H. (2002), Cittadinanza e classe sociale, Laterza, Roma-Bari (Opera
originale pubblicata nel 1992).

Massa R., a cura di (1992), La clinica della formazione. Un’esperienza di ricerca,
FrancoAngeli, Milano.

Mezirow J. (2003), Apprendimento e trasformazione. Il significato dell’esperienza
e il valore della riflessione nell’apprendimento degli adulti, Raffaello
Cortina, Milano (Opera originale pubblicata nel 1991).

Moro A.C. (2019), Manuale di diritto minorile, Zanichelli, Bologna.

Mortari L. (2003), Apprendere dall’esperienza. Il pensare riflessivo nella
formazione, Carocci, Roma.

Mortari L. (2007), Cultura della ricerca e pedagogia, Carocci, Roma.

Mortari L. (2015), Filosofia della cura, Raffaello Cortina, Milano.

Mortari L., a cura di (2017), Service Learning, FrancoAngeli, Milano.

Musello M. (2011), Educare all’'uso dei videogames. Aspetti pedagogici e
didattici, in Roig Vila R. & Laneve C., a cura di, La practica educativa en la
Sociedad de la Informacion. Innovacion a través de la investigacion, Marfil-
La Scuola, Alcoy-Brescia, pp. 301-313.

Musello M. (2012), Prefazione, in Taraschi M., Quando soffia un vento instabile.
1l Narrenschiff e le possibili rotte educative, Aracne, Roma, pp. 13-16.

Musello M. & Sarracino F. (2011), Analysis of educational practices for children
at-risk, in Day C. & Laneve C., Analysis of educational practices: a
comparison of research models, La Scuola, Brescia, pp. 155-163.

Nussbaum M. (2011), Non per profitto. Perché le democrazie hanno bisogno della
cultura umanistica, il Mulino, Bologna (Opera originale pubblicata nel 2010).

Oddone F. & Maragliano A. (2016), “Il focus group: un duplice strumento per la
ricerca educativa e la formazione docenti”, TD Tecnologie Didattiche, 24, 3:
156-164.

Orefice P. (2006), La Ricerca Azione Partecipativa. Teoria e pratiche, 2 voll.,
Liguori, Napoli.

Park N.S., Lee B.S., Sun F.,, Vazsonyi A.T. & Bolland J.M. (2010), ‘“Pathways and
predictors of antisocial behaviors in African American adolescents from poor
neighborhoods”, Children and Youth Services Review, 32: 409-415.

Perillo P. (2010), La trabeazione formativa. Riflessioni sulla formazione per una
formazione alla riflessivita, Liguori, Napoli.

153

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



Perillo P. (2012), Pensarsi educatori, Liguori, Napoli.

Perillo P. (2013), “L’educazione in ‘movimento’. La memoria pedagogica del
Sessantotto e la scommessa sull’educazione alla cittadinanza democratica”,
Civitas educationis. Education, Politics, and Culture, 2, 1: 91-127.

Perillo P. (2014), L'approccio educativo transazionale, in Corbi E. & Perillo
P, a cura di, La formazione e il “carattere pratico della realta”. Scenari e
contesti di una pedagogia in situazione, Pensa MultiMedia, Lecce, pp. 27-39.

Perillo P. (2015) Cittadinanza e impegno civile. Una ricerca sulle pratiche
educative, in Tomarchio M. & Ulivieri S., a cura di, Pedagogia militante.
Diritti, culture, territori, ETS, Pisa, pp. 490-497.

Perillo P. (2016), Educazione metropolitana e pratiche di cittadinanza. La
militanza educativa nella citta come spazio politico, in Labriola G.M., a cura
di, La citta come spazio politico. Tessuto urbano e corpo politico: crisi di
una metafora, Editoriale Scientifica, Napoli, pp. 433-488.

Perillo P. (2017a), La ricerca azione partecipativa: un modello euristico per la
trasformazione delle pratiche educative, in Frauenfelder E. & Sirignano F.M.,
a cura di, School Sharing. Dalla rete dei saperi alla rete sociale. Un progetto
di ricerca-azione partecipativa su “benessere” e “intercultura”, Universita
degli Studi Suor Orsola Benincasa, Napoli, pp. 121-149.

Perillo P. (2017b), La scuola come Comunita di Pratica: l'insegnante ricercatore,
in Frauenfelder E. & Sirignano FEM., a cura di, School Sharing. Dalla rete
dei saperi alla rete sociale. Un progetto di ricerca-azione partecipativa su
“benessere” e “intercultura”, Universita degli Studi Suor Orsola Benincasa,
Napoli, pp. 185-211.

Perillo P, Romano M. & Ercolano M. (2022), “La parola dei professionisti
dell’educazione: un’esperienza di Ricerca Azione Partecipativa sul fenomeno
dell’adolescente antisociale”, Civitas Educationis. Education, Politics, and
Culture, 11, 2: 95-109.

Reason P. & Bradbury H., eds. (2008), The Sage Handbook of Action Research:
Participative Inquiry and Practice, Sage, London.

Ricolfi L. (1997), La Ricerca Qualitativa, La Nuova Italia, Roma.

Rodota S. (2006), La vita e le regole. Tra diritto e non diritto, Feltrinelli, Milano.

Romano M. (2022), La Ricerca Azione Partecipativa per la formazione
di insegnanti ed educatori: l'esperienza del Progetto Prin Re-serves, la
ricerca al servizio delle fragilita educative, in Rizzo A.L. & Riccardi V., La
formazione degli insegnanti: problemi, prospettive e proposte per una scuola
di qualita aperta a tutti e tutte, Pensa MultiMedia, Lecce, pp. 46-48.

Sarracino V. (2015), Comunita educativa e sistema formativo integrato. Il
modello pedagogico-didattico frabboniano “a nuovo indirizzo”, in Baldacci
M. & Pinto Minerva F., a cura di, Razionalita, educazione, realta sociale,
FrancoAngeli, Milano, pp. 83-96.

Schon D.A. (1991), The Reflective Turn. Case Studies in and on Educational
Practice, Teachers College Press, London.

Schon D.A. (1992), “The Theory of Inquiry: Dewey’s Legacy to Education”,
Curriculum Inquiry, 22, 2: 119-139.

154

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



Schon D.A. (1993), 11 professionista riflessivo. Per una nuova epistemologia della
pratica professionale, Dedalo, Bari (Opera originale pubblicata nel 1983).

Sirignano FEM. (2007), Per una pedagogia della politica, Editori Riuniti, Roma.

Sorzio P. (2005), La ricerca qualitativa in educazione, Carocci, Roma.

Striano M. (2001), La “razionalita riflessiva” nell’agire educativo, Liguori,
Napoli.

Striano M., Melacarne C. & Oliviero S. (2018), La riflessivita in educazione.
Modelli, prospettive, pratiche, Scholé, Brescia.

Taraschi M. (2020), La pedagogia in carcere. Fra ansie securitarie e istanze
emancipative, Liguori, Napoli.

Trinchero R. (2002), Manuale di ricerca educativa, FrancoAngeli, Milano.

Trinchero R. (2004), I metodi della ricerca educativa, Laterza, Roma-Bari.

Trinchero R. (2019), Mixed method, in Mortari L. & Ghirotto L., eds., Metodi per
la ricerca educativa, Carocci, Roma, pp. 245-288.

Viola F. (1999), Lo statuto giuridico della persona in prospettiva storica, Lo
statuto giuridico della persona in prospettiva storica, in Pansini G., a cura di,
Studi in memoria di Italo Mancini, Esi, Napoli, pp. 621-664.

Violante L., Buttafuoco P. & Mannese E., a cura di (2021), Pedagogia e politica,
Pensa MultiMedia, Lecce.

Weiss R.S. (1994), Learning from strangers: The art and method of qualitative
interview studies, Free Press.

Wenger E. (2006), Comunita di pratica. Apprendimento, significato e identita,
Raffaello Cortina, Milano (Opera originale pubblicata nel 1998).

Wenger E., McDermott R. & Snyder W.M. (2007), Coltivare comunita di pratica.
Prospettive ed esperienze di gestione della conoscenza, Guerini e Associati,
Milano.

Zammuner V.L. (2003), I focus group, il Mulino, Bologna.

155

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



6. | comportamenti antisociali:
problemi e pratiche educative
dalla voce di educatori e insegnanti

di Margherita Musello, Daniela Manno, Anna Mancinelli'

1. Contrastare o comprendere? Comportamenti antiso-
ciali e (pseudo)dilemmi pedagogici

“Dove sono gli adolescenti oggi?”

Cosi si chiede nel corso di un’intervista uno degli educatori parteci-
panti alle attivita di ricerca che la nostra unita, cosi come delineato nel
precedente capitolo, ha condotto negli ultimi anni focalizzando I’attenzione
su quella specifica fragilita connessa ai comportamenti antisociali, violenti
e aggressivi degli e delle adolescenti. I media quasi quotidianamente ci
consegnano cronache su giovani coinvolti in episodi di bullismo, violenza
verso gli altri, violenza verso di sé, ma anche di ripiegamenti su se stessi,
di isolamento, di sottrazione alle relazioni sociali. Diventa sempre piu dif-
ficile circoscrivere tali fenomeni divenuti estremamente pervasivi e che tro-
vano anche negli ambienti digitali, potenzialmente senza confini, ulteriori
spazi di espressione. Anche il periodo pandemico ha influito sull’acuirsi di
alcune espressioni dell’antisocialita adolescenziale o ne ha semplicemente
reso evidenti altre prima sconosciute e/o non considerate con dovuta atten-
zione. Di fronte a una situazione che allarma si tende spesso a procedere
con la logica dell’emergenza, cercando di contenere cio che ¢ fuoriuscito
dagli argini, in un nostalgico tentativo di ripristino di un equilibrio distur-
bato e/o perduto. Si prova anche a pre-occuparsene e dunque a prevenire,

1. La scrittura di questo capitolo, partendo dall’analisi delle informazioni raccolte nel
corso delle attivita di ricerca-azione partecipativa a cui hanno preso parte le tre autrici, ¢
il risultato di un intenso confronto e di un vivace scambio di punti vista a livello epistemo-
logico, teorico e metodologico. Tuttavia, ai fini delle responsabilitd autoriali, & possibile
attribuire i § 1 e 4 a Margherita Musello, il § 3 e i suoi sottoparagrafi a Daniela Manno; il
§ 2 ad Anna Mancinelli.
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ma spesso si tratta di una prevenzione molto ricca di parole che informano
su conoscenze preesistenti piuttosto che di parole attraverso cui si possa
realmente comunicare e collaborativamente costruire conoscenze che aiu-
tino a riflettere ed eventualmente trasformare le proprie visioni del mondo.
Molto, troppo, spesso degli adolescenti, ancorché ritenuti antisociali, non
si ascolta la voce, non si riconosce loro la responsabilita e la competenza
del loro processo di sviluppo e li si riduce a meri e silenziosi destinatari
di interventi, i quali si originano da sguardi ristretti esclusivamente alla
manifesta contrapposizione di modelli valoriali e comportamentali. Una
contrapposizione che deve essere sanata, perché patologica e dannosa per
I’equilibrio sociale ed ¢ per questo che la via ¢ spesso quella del contrasto,
funzionale a una auspicata normalizzazione di cid che normale non ¢ con-
siderato (cfr. Maltese, 2020).

Non ¢ certamente questa un’apologia dei comportamenti antisociali de-
gli adolescenti (CAA), ma un’apologia degli adolescenti certamente si, non
perché i loro comportamenti siano — come una vasta letteratura sul tema,
pur con alcune voci discordanti, tende ad affermare (cfr. Chello, D’Elia,
Manno & Perillo, 2021) — esclusivamente determinati da fattori esterni
alla loro volonta e dunque cio li configuri senza responsabilita, ma proprio
perché invece si vuole riconoscere che nella molteplicita dei fattori che
certamente esercitano un’influenza sulla definizione dei comportamenti, la
capacita dei soggetti di interpretare e intenzionare la realta resta un aspetto
fondamentale (cfr. Bertolini & Caronia, 2015).

Pedagogicamente parlando, allora, sostare nella contrapposizione, an-
corarsi al gia noto dando per scontato premesse € conseguenze, non aiuta
a capire — recuperando la domanda dell’educatore con cui sono state aperte
queste iniziali considerazioni — “dove sono gli adolescenti oggi”, in quale
tempo e quale spazio percorrono la loro strada per divenire adulti, quali
sono le loro difficolta, ma anche quali sono i loro desideri e le loro aspira-
zioni. Abbandonare la «logica del contrasto delle condotte definite a vario
titolo devianti» consentirebbe di adottare «un paradigma piu propriamente
pedagogico della comprensione degli elementi multifattoriali» che interven-
gono nella strutturazione dei comportanti antisociali (Maltese, 2020, p. 15),
ma piu ampiamente nella strutturazione stessa della loro «visione del mon-
do e di sé-nel-mondo-con-gli-altri» (Bertolini & Caronia, 2015, p. 37). Una
strutturazione che in quelli che Bertolini chiama i “ragazzi difficili” — defi-
niti tali perché &, al di 1a di ogni ulteriore possibile categorizzazione relativa
alle differenze dei loro comportamenti, ¢ la “percezione di una difficolta”
che li accomuna — si caratterizza per la sua forte debolezza (Ivi, pp. 36-37).

Dove sono gli adolescenti oggi? ¢ una domanda che ci catapulta nel
presente della relazione e che bisognerebbe porsi per provare ad abitare lo
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spazio che si intende far divenire educativo. L'ottica non ¢ quella riparativa
e compensativa ma di sostegno all’autonomia, all’acquisizione di consape-
volezza, alla presa di parola, all’empowerment attraverso un processo edu-
cativo dialogico (cfr. Musello, 2012).

Da questo punto di vista, Contrastare o Comprendere non pud con-
siderarsi un dilemma poiché se I'educazione & assunta come pratica volta
all’emancipazione dei soggetti non ci possono essere molte opzioni al di
la della comprensione, cosa ben diversa da un ingenuo e relativistico per-
missivismo da cui si prende fortemente le distanze. E evidente che bisogna
agire per ridurre tutti quei comportamenti che impediscono ai giovani un
soddisfacente presente e riducono opportunita di sviluppo ulteriore, ma
focalizzarsi su pratiche di contenimento e di contrasto in una prospettiva
normalizzante, significa adottare una visione deterministica e riduttivi-
stica dei comportamenti antisociali (CA) che puo impedire di cogliere la
difficolta nella sua varieta di manifestazioni, al di 1a di ogni categoria gia
acquisita dalla letteratura.

L’adozione di pratiche autenticamente educative, e che proprio perché
tali non possono essere precodificate ma solo definite in situazione, richie-
de sempre una preliminare indagine sulle proprie prospettive e una loro
interrogazione alla luce degli obiettivi che si intendono perseguire.

Per tale motivo e muovendo da una visione dell’indagine educativa co-
me un’azione comunitaria di elaborazione di conoscenze e trasformazione
delle pratiche agite nel quotidiano, nell’occuparsi dei CAA, la nostra unita
di ricerca ha privilegiato strumenti che stimolassero un approccio proble-
matizzante alla questione, provando a far emergere soprattutto i posizio-
namenti epistemici e metodologici dei partecipanti cosi che gli stessi po-
tessero divenire oggetto di riflessione individuale e collettiva (cfr. Chello,
2021, 2022; infra, capitolo 5). In altri termini, per comprendere i CAA si ¢
cercato innanzitutto, nelle varie fasi della ricerca, sempre di comprendere
in che modo i professionisti dell’educazione e della formazione coinvolti
nell’attivita di Ricerca Azione Partecipativa (RAP) percepissero e interpre-
tassero tali fenomeni, in che modo rilevassero/definissero i bisogni educati-
vi e quali fossero le strategie adottate per rispondere a tali bisogni (Manno,
Mancinelli & Chello, 2022; Perillo, Romano & Ercolano, 2022; Romano,
2022).

In questo capitolo ci si soffermera sulla fase della ricerca che ha avu-
to l'obiettivo di individuare, per ciascun contesto educativo, sia situazioni
considerate problematiche rispetto al fenomeno indagato sia le pratiche
educative adottate in relazione ad esso. Attraverso interviste individuali
e di gruppo, per ciascuna scuola e ciascuna agenzia educativa, sono state
elaborate delle mappe dei problemi e delle mappe delle pratiche educative
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che hanno rappresentato una sistematizzazione delle conoscenze emerse
utile a eventuali riposizionamenti degli educatori e degli insegnanti nonché
al consolidarsi di alleanze educative entro le quali co-progettare percorsi
educativi rispetto alle situazioni congiuntamente individuate come priori-
tarie (cfr. infra, capitolo 7). Nei prossimi paragrafi si dara conto di come
si ¢ pervenuti alla costruzione delle tracce delle interviste prima di passare
all’analisi dei dati emersi.

2. Dai risultati dei Focus Group alla costruzione delle in-
terviste

Come gia delineato nel precedente capitolo e poco piu sopra sintetica-
mente richiamato, I’Unita di ricerca ha prediletto strumenti di indagine di
tipo qualitativo, nella convinzione che solo un approccio sistemico volto al-
la comprensione del fenomeno potesse — attraverso un insieme eterogeneo
di strumenti — consentire di raccogliere dati utili a comprendere il funzio-
namento dei contesti educativi coinvolti nella ricerca dal punto di vista dei
suoi attori. Mortari (2010) afferma infatti che «[c]onoscere in modo rigoro-
so l'esperienza umana, le pratiche agite, i significati attribuiti all’esperien-
za, le teorie costruite sui vissuti, ecc. significa prestare attenzione ad ogni
oggetto non nelle sue qualita ideali, ma nei suoi tratti individuali specifici»
(p. 146). La ricerca qualitativa si configura pertanto come un’attivita situata
che colloca l'osservatore nel mondo: parlare di ricerca in questi termini
interconnette da un lato la multidimensionalita delle esperienze, con la
relativa contestualizzazione del fenomeno, tenendo conto delle realta situa-
zionali, e dall’altro il processo di indagine che guarda ai dati come dipen-
denti dalla dimensione temporale propria del processo di ricerca (Denzin
& Lincoln, 2005a, 2005b). In tal senso, applicare metodi di ricerca di tipo
qualitativo — dunque utilizzare un insieme di pratiche interpretative legate
tra loro per raggiungere una migliore comprensione della realtd — permette
di porre l'analisi dei dati su principi interpretativi attraverso cui conside-
rare la multidimensionalita dell’oggetto di indagine e a partire da questo
oggetto far emergere I’analisi dei risultati.

In particolar modo, nel corso della seconda annualita si ¢ scelto di uti-
lizzare lo strumento del Focus Group (FG), dispositivo ampiamente conso-
lidato quale metodo qualitativo nella ricerca educativa (Baldacci & Frabbo-
ni, 2013; De Ketele & Roegiers, 2013; Trinchero, 2002) e che consente di
raccogliere in tempi brevi i dati desiderati. Tali dati emergono dagli scambi
linguistici tra i partecipanti a partire da domande direzionali che orientano
la discussione sulle tematiche oggetto di ricerca, sostenendo altresi una ri-
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flessione partecipata che consolida il senso di appartenenza a una comunita
di apprendimento e di pratica: & anche in tal senso che il FG si configura
anche come un potente mezzo di sviluppo professionale (Busetti, Dettori,
Forcheri & Ierardi, 2006).

Attraverso i FG realizzati si ¢ cercato di costruire uno spazio dialogi-
co-riflessivo (cfr. Perillo et al., 2022), un ambiente comunicativo facilitante
in cui raccontarsi, riflettere e confrontarsi sul fenomeno oggetto della ri-
cerca e grazie al quale (ri)conoscere e/o ridefinire prospettive interpretative
delle proprie esperienze. Proprio perché non si tratta di dispositivi mera-
mente integrativi di raccolta dati, ma di strumenti conversazionali di sup-
porto alla riflessione condivisa con finalita metacognitiva, i FG realizzati
hanno permesso di far emergere questioni estremamente significative come
le modalita di costruzione dei bisogni educativi (cfr. Manno et al., 2022).

I dati emersi dagli scambi linguistici dei partecipanti ai FG sono stati
analizzati attraverso le tre prospettive di significato — prospettiva epistemo-
logica, prospettiva sociolinguistica, prospettiva psicologica — che secondo
Mezirow (2003) «determinano le condizioni essenziali che permettono di
costruire interpretativamente il significato di un’esperienza [e] determinano
inoltre il nostro concetto di personalita, la nostra autoimmagine idealizzata
e Popinione che abbiamo di noi stessi» (p. 49).

In chiave esemplificativa I'analisi dei dati mostra — in una prospettiva
epistemologica — la consapevolezza da parte dei partecipanti della neces-
sita di un’azione congiunta per contrastare i CAA e che tiene conto della
complessita del fenomeno stesso, il quale necessita di essere investigato
con sguardi plurali. In una prospettiva sociolinguistica i dati evidenziano
chiaramente che nella descrizione dell’adolescente antisociale ricorre il
sostantivo “incapacita” inteso come una incapacita di relazionarsi, di assu-
mersi delle responsabilita che ci pare rappresentare un indicatore semanti-
co di un certo modo di interpretare il fenomeno oggetto della ricerca e che
la letteratura nazionale e internazionale presenta (cfr. Chello ef al., 2021).
La prospettiva psicologica si rintraccia in maniera forte fra le attitudini che
maggiormente emergono dall’analisi dei dati, ossia risulta di fondamentale
importanza una disposizione del professionista dell’educazione all’empa-
tia, all’ascolto attivo e alla comprensione dei bisogni dell’adolescente. Le
narrazioni dei partecipanti mostrano una immagine positiva dell’incontro
come momento di confronto necessario e a supporto di tale immagine ri-
sulta significativa la testimonianza di un partecipante che afferma di aver
trasformato la sua rappresentazione di antisocialita, non piu soltanto come
manifestazione di aggressivita ma estendendola anche a comportamenti
quali I'isolamento e il silenzio (cfr. Manno et al., 2022; Perillo et al., 2022;
Chello, 2022; Romano 2022).
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A partire dai risultati dell’analisi delle narrazioni dei FG, e con I'inten-
to di approfondire le questioni emerse, I’'Unita di ricerca nella parte iniziale
della terza annualita del progetto si ¢ dedicata all’elaborazione di tracce di
interviste semi-strutturate proprio per cogliere con maggiore profondita la
prospettiva dei soggetti partecipanti, ossia «cogliere [...] categorie mentali,
[...] interpretazioni, [...] percezioni e [...] sentimenti, [...] motivi delle [...]
azioni» (Corbetta, 2003, p. 70). Nell’ambito della ricerca qualitativa, 'inter-
vista consente infatti la raccolta di una varieta di materiali empirici come
esperienze personali, introspezioni, storie di vita che descrivono alcuni
momenti problematici e la costruzione di conoscenze a livello individuale
e gruppale (Denzin & Lincoln, 2005a, 2005b). La sua valenza riflessiva
e trasformativa rende l'intervista uno strumento in grado di esplorare la
pratica agita attraverso la voce degli intervistati (Atkinson, 2002). Questa
pratica riflessiva permette al professionista di guardare al proprio agire
con lenti differenti, che abilitano i soggetti a “conversare con le situazio-
ni”, a riconoscere i problemi e agire in modo innovativo e trasformativo.
Da questo punto di vista, attraverso le interviste si & cercato di costruire
un ulteriore spazio di conversazione riflessiva in cui l'intervistato potesse
avere la possibilita di ripercorrere narrativamente e con tempi piu distesi i
processi di pensiero attivati durante la pratica, effettuando cosi una sorta di
riflessione in azione differita, in uno spazio in cui la pratica viene rievocata
grazie al ripercorrere eventi e pensieri che la accompagnano; un processo
attraverso cui l'intervistato puo appropriarsi di un tempo di elaborazione in
cui le azioni si sedimentano e diventano esplicite (Schon, 2010). Consen-
tendo di “produrre risposte a domande sulla realta” (Ricolfi, 1997, p. 19),
I'intervista, ossia un tipo particolare di conversazione, abilita I'accesso a
cio che Taltro osserva, diventando strumento capace di promuovere con-
sapevolezza e cambiamento (cfr. Peters, 1990; Sorzio, 2005). Inoltre, I'in-
tervista ricopre un ruolo particolarmente significativo anche in relazione
alla dimensione collaborativa della ricerca (Giorgi, 2009; Sita, 2012): «cio
che accade durante l'intervista & molto diverso da cid che accade in una
conversazione ordinaria. [...] Nell’intervista qualitativa chi risponde da
informazioni mentre chi intervista ha la responsabilita di indirizzare chi ri-
sponde verso gli argomenti di cui tratta la ricerca» (Weiss, 1994, p. 3). Da
questo punto di vista, anche I'intervistatore diventa parte attiva, giacché «il
significato non emerge soltanto grazie a domande appropriate, non & sem-
plicemente trasportato attraverso le risposte date da chi risponde; & attiva-
mente e comunicativamente assemblato durante I'incontro dell’intervista»
(Gubrium & Holstein, 2002, p. 115).

Tenendo conto di quanto emerso dai FG e sulla base di queste pre-

N

messe metodologiche, si ¢ proceduto alla definizione delle tracce di due
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interviste semi-strutturate: una prima focalizzata sui problemi educativi e
una seconda sulle pratiche agite. In considerazione anche dello specifico
contenuto che si intendeva approfondire, la prima intervista ¢ stata som-
ministrata a ciascun insegnante ed educatore partecipante alla ricerca; la
seconda invece ha coinvolto tutti gli insegnanti o tutti gli educatori della
scuola/agenzia educativa non formale di riferimento. Si ¢ ritenuto, infatti,
che la percezione di cio che ¢ considerato un problema educativo connesso
ai CA fosse piu interessante che emergesse sul piano dei singoli, mentre
era necessario che le pratiche agite, essendo legate alle disposizioni indi-
viduali ma anche ai vincoli istituzionali, fossero delineate collettivamente
dagli appartenenti all’istituzione stessa.

Entrambe le interviste, tenendo conto dei criteri di flessibilita proprie
della tipologia di strumento utilizzato, hanno previsto anche alcune doman-
de non immediatamente legate ai contenuti che si intendevano approfon-
dire ma, in quanto legate alle storie professionali dei soggetti intervistati,
funzionali all’apertura di uno spazio dialogico di riflessione condivisa.
Inoltre, in ciascuna intervista sono state inserite specifiche domande at-
traverso le quali approfondire le prospettive di significato di Mezirow gia
utilizzate come criterio di analisi dei contenuti emersi dai FG.

Nello specifico, la prima intervista individuale ¢ stata articolata in sette
domande attraverso le quali i partecipanti hanno potuto ripercorrere la loro
storia professionale individuando punti di svolta e/o trasformazioni; defini-
re cio che per loro costituisce un problema educativo connesso ai CAA e
per questi ultimi indicare fattori/cause a loro parere scatenanti (prospettive
epistemologiche) ma anche manifestare le emozioni da cui sono attraver-
sati quando si trovano di fronte ad adolescenti che si esprimono attraverso
comportamenti ritenuti antisociali (prospettive psicologiche). Inoltre, agli
educatori e agli insegnanti ¢ stato chiesto di fare riferimento ai CA, in
generale o rievocando specifiche situazioni, attraverso delle metafore (pro-
spettive sociolinguistiche), di riflettere sulle eventuali correlazioni fra gene-
re e manifestazioni del CA e di indirizzare a un responsabile, ai colleghi o
a un adolescente un personale messaggio sui temi dell’intervista.

Alcune questioni presenti nella prima intervista individuale sono state
riproposte anche nella seconda intervista collettiva: si tratta nello specifico
delle domande legate ai vissuti emotivi, all’elaborazione di metafore e ai
messaggi da indirizzare allinterno o all’esterno dell’istituzione, chiara-
mente tutte riformulate in relazione allo specifico focus di questo secondo
momento di approfondimento. Complessivamente, la seconda intervista
collettiva ha previsto dieci domande attraverso le quali, oltre ai tre temi gia
richiamati, i partecipanti hanno narrato eventuali partecipazioni in prece-
denti progetti di ricerca; espresso la loro posizione in merito alla possibilita
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di definire strategie educative per rispondere ai CAA; indicato sia quali
strategie quotidianamente utilizzano sia le modalita attraverso cui sono
pervenuti alla loro costruzione (prospettive epistemologiche). Inoltre, gli
insegnanti e gli educatori, dopo aver espresso il loro parere su quali doves-
sero essere i compiti della scuola/agenzia educativa nella gestione dei CA,
si sono interrogati sulle modalita, attuali e possibili, di collaborazione con
le altre agenzie educative del territorio in merito agli aspetti di interesse
della ricerca.

3. Lanalisi delle interviste

Nella maggior parte dei casi, le interviste individuali sono state som-
ministrate da remoto in ambienti digitali e videoregistrate; quelle collettive,
invece, in presenza negli specifici contesti di appartenenza degli intervi-
stati. La somministrazione & stata curata, per ciascuna delle sei alleanze
educative (cfr. infra, capitolo 5), da un ricercatore dell’'universita che si ¢
occupato, dopo una prima fase di analisi, anche della conclusiva restituzio-
ne ai componenti delle alleanze.

In particolare, ispirandosi alla tecnica di analisi di dati qualitativi at-
traverso la costruzione di mappe concettuali (cfr. Trinchero, 2002, pp. 390-
394), il gruppo di ricerca, partendo dai temi specifici di ogni domanda cosi
come presentati nel precedente paragrafo, ha individuato, rispetto a questi,
i segmenti di testo ritenuti piu significativi. Successivamente, attraverso un
lavoro interpretativo dei singoli segmenti e procedendo poi a una compara-
zione dei materiali estratti da ogni intervista, li ha raccolti in delle macro-
categorie che sono andate a costituire la costellazione di significati riferiti
ai singoli temi e raccolte in mappe dei problemi e in mappe delle pratiche.
Attraverso queste ultime, presentate in alcuni casi in forma grafica, talvolta
solo testualmente, il ricercatore legato alla singola alleanza, ha condotto
un incontro di restituzione che ha permesso agli intervistati di confrontare
le loro posizioni e anche di individuare questioni comuni sulle quali far
convergere l'attenzione anche nelle fasi successive della ricerca (cfr. infra,
capitolo 7).

In un momento successivo, si ¢ proceduto alla raccolta di tutte le tra-
scrizioni delle interviste e delle mappe realizzate nella prima fase per
procedere all’analisi complessiva dell’intero corpus testuale costituito da 24
interviste individuali e 12 interviste collettive. In questa fase, si ¢ verifica-
ta tanto la tenuta delle macrocategorie gia individuate per ’'accorpamento
dei segmenti testuali estratti dalle singole interviste, quanto la necessita
di individuarne di nuove e di maggiormente comprensive e/o trasversali.
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Questo secondo momento di approfondimento analitico, riducendo anche
quelle “distorsioni” interpretative insite nel lavoro di analisi qualitativa, ha
permesso di dare conto della globalita delle posizioni espresse dagli educa-
tori e insegnanti coinvolti nella ricerca, di tenere insieme le loro voci, pur
senza annullarne differenze e peculiarita legate alla tipologia di istituzione
educativa e ai contesti territoriali di riferimento, cosi come si cerchera di
far emergere nei successivi sottoparagrafi.

3.1. Le interviste individuali: problemi educativi e cause
dei comportamenti antisociali

Gli educatori e gli insegnanti partecipanti alla ricerca sono nella mag-
gior parte dei casi, come emerge dall’analisi delle risposte alla prima
domanda sulle trasformazioni professionali, persone con una lunga espe-
rienza in ambito educativo e formativo, avvezze, anche per esperienze
extraprofessionali, prevalentemente ma non esclusivamente, nell’ambito del
volontariato, a stare a stretto contatto con il disagio [1d1; 3d2; 4e2; 4el]?,
a scegliere spesso ruoli, come quello dell'insegnante di sostegno, per stare
maggiormente a contatto con la fragilita [2d2]; a sperimentare cambiamenti
di sguardo in relazione alla trasformazione dei loro ruoli nelle istituzioni
educative [le2] o all’interno di queste imparare a mettersi in gioco in nuove
situazioni ricoprendo diversi ruoli nel corso del tempo o anche contempo-
raneamente [3e2]; a cercare e riuscire a declinare background formativi
differenti in ambito educativo, valorizzando ad esempio la medesima corni-
ce relazionale che caratterizza il lavoro psicologico [3el; 6el]. Educatori e
insegnanti che ammettono di trasformarsi quotidianamente con e attraverso
i giovani con cui entrano in contatto [6el; 2d3], riconoscendo la trasforma-
zione come connaturata alle stesse professioni educative e formative.

Nel parlare dei problemi educativi connessi ai CAA, i professionisti
coinvolti hanno fatto spesso riferimento al “rispetto delle regole”, regole
che i giovani violano e/o sottovalutano perché non ne comprendono il va-
lore e I'utilita [2d1]. A volte perché non sono abituati a vivere con delle re-
gole [3d1; 5d1] tanto che mancano talvolta finanche dello stesso concetto di
regola [2el]; a volte perché quelle che hanno sono molto lontane dai livelli

2. I riferimenti ai testi delle interviste individuali sono cosi codificati: il primo ele-
mento ¢ un numero che si riferisce all’alleanza e quindi avra un valore da 1 a 6; il secondo
elemento ¢ una lettera che identifica con d gli insegnanti e con e gli educatori; il terzo ele-
mento ¢ un numero che identifica lo specifico docente o educatore che sta parlando e che
puo avere un valore minimo di 1 a un massimo di 4. Ad esempio, il codice 1d1 si riferisce
a uno dei docenti della prima alleanza.
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di accettabilita sociale e li portano a rappresentarsi la liberta come assenza
di qualsiasi limitazione e di confini per la quale tutto ¢ sempre possibile
[4el; Sel]. I loro modelli di riferimento sono a volte cosi differenti da quel-
li rappresentati dagli educatori e dagli insegnanti che questi vengono per-
cepiti solo come «quelli delle regole» [3d2], quelli dai quali non si possono
accettare limitazioni e/o rifiuti [2el] e, impazientemente, si pretende tutto e
subito [6e2]. Un’educatrice ritiene che spesso i giovani abbiano una «visio-
ne deviata di cio che ¢ normale» che investe non solo la percezione delle
regole in sé, ma ogni aspetto della quotidianita [3e2] e che deriva dalle cul-
ture familiari [1d1; 3d1; 5Sel] e da quelle dei quartieri in cui crescono [lel]
o piu in generale dall’assenza di modelli alternativi e di punti di riferimen-
to, sia fra gli adulti sia fra i pari [2d3]. Il loro «essere fuori dalla socialita»
[5d1] si manifesta attraverso CA differenti: dall’aggressivita, sia sul piano
fisico sia su quello verbale [4€2; Sel; 6d1; 6d2; 6e2], passando per i disturbi
del comportamento alimentare [5el] fino alle tendenze all’isolamento [5d1;
5e2] di quei ragazzi e di quelle ragazze la cui “antisocialita” non irrompe
con turbolenza ma si esprime in modo silenzioso [3d1]. Difficili da gesti-
re sono anche le relazioni fra i ragazzi stessi e fra questi e gli insegnanti/
educatori: se fra i ragazzi, abituati alla mediazione delle tecnologie digitali
[2e2; 6d1] e influenzati dalla preminente cultura dei consumi [4el] si regi-
stra una scarsa empatia [5d2] che incide negativamente sulla possibilita che
si instaurino relazioni autentiche [6d1], si nota che fra gli adulti la situazio-
ne non ¢ sempre migliore. Anche le stesse agenzie educative manifestano
una certa debolezza nell’agganciare gli adolescenti [1e2] e a comprenderne
le manifestazioni di disagio, anche perché spesso costrette a interventi
temporalmente frammentati per la mancanza degli adeguati sostegni ma-
teriali [3e2] o solide collaborazioni con altre istituzioni del territorio [3d2].
Inoltre, si tratta di istituzioni — soprattutto quelle scolastiche — in cui, a
dispetto delle volonta inclusive e relativamente ai vincoli strutturali e isti-
tuzionali, si tende spesso a una generalizzazione delle azioni [3el] anziché
a una loro differenziazione: gli adolescenti sono tanti, i bisogni educativi
sono molti e diversi [3e2], le classi troppo numerose [4d1] tanto che, per la
difficolta — se non talvolta impossibilita — di offrire risposte personalizzate,
la differenza assume i caratteri di un peso eccessivo anziché essere consi-
derata una risorsa per lo sviluppo e I'apprendimento di tutti e tutte [3d1]. In
queste situazioni diventa complicato sostenere i singoli adolescenti nei loro
processi di costruzione identitaria, gia resi complessi da famiglie assenti
o presenti in modo problematico [lel], famiglie che anziché rappresentare
un porto sicuro in una fase delicata quale quella adolescenziale [5d1] sono
spesso la fonte stessa da cui il caos emotivo si origina [1d1].
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Come evidente, soprattutto ma non in modo esclusivo in questo ultimo
passaggio, nel parlare dei problemi educativi connessi ai CA, gli educatori
e gli insegnanti hanno fatto spesso riferimento alle cause stesse di tali pro-
blemi, confermando, in parte, prospettive epistemologiche rilevate anche
in fasi precedenti della ricerca e che si sostanziano in una consapevolezza
della necessita di leggere il fenomeno nella sua multidimensionalita e inter-
connessione con differenti fattori. Fra questi, tuttavia, una posizione premi-
nente, sebbene con sfumature e accenti differenti, & assegnata ai contesti
familiari. Alle famiglie — le cui strutture e funzioni risultano profonda-
mente cambiate e divenute molto complesse rispetto a un passato neanche
troppo lontano [6e2] — si attribuiscono stili educativi non funzionali al pie-
no sviluppo degli adolescenti perché eccessivamente permissivi [lel; 1d1]
oppure perché segnati da una generale disorganizzazione [6el] nella pil
ampia cornice di una trasmissione di valori e modelli di comportamento
ritenuti eccessivamente condizionati dai messaggi massmediali e dalla lo-
gica dell’apparenza [4el]. Si tratta di famiglie che vengono percepite come
frantumate — anche talvolta per problemi interni alla coppia [6el] — e per
questo, come gia poco prima accennato, fonte di confusione cognitiva ed
emotiva nei giovani [1d1]; riconosciute come povere, sul piano materiale e
culturale [2d2], incapaci di offrire attenzioni adeguate in termini educativi
[4e2] e stimoli culturalmente rilevanti [6e2]. Famiglie che sono lasciate so-
le [2d3] e in cui i genitori tendono a riprodurre i modelli devianti a cui loro
stessi sono stati socializzati [6el]. Famiglie che sono completamente assen-
ti [1d2; 2d3; 6d2] oppure, all'inverso, eccessivamente presenti ed eccessi-
vamente protettive [6e2; 1d1]: atteggiamenti opposti ma egualmente nocivi
che, fra l'altro, compromettono, talvolta impediscono, una collaborazione
significativa fra famiglie e istituzioni educative [6d2]. Ma piu in generale,
al di la dei rapporti di parentela e dunque con riferimento anche ai profes-
sionisti dell’educazione e della formazione, gli adulti sono spesso troppo
concentrati su se stessi e sulle proprie soddisfazioni immediate e fanno
fatica a riconoscere nel comportamento problematico dei giovani la loro
provocatoria richiesta di attenzioni [lel; 1e2]: questo atteggiamento adulto
alimenta il sentirsi incompresi e inadeguati da parte dei giovani [2d2], la
loro difficolta ad affermarsi per cido che sono [2e2], la frustrazione, la rab-
bia e la demotivazione [2d1; 3el] per il non riuscire a sentirsi parte di un
progetto comune condiviso con la famiglia e la scuola [3el] e che potrebbe
dar loro sostegno e sicurezza [lel]. E la mancanza, dunque, la causa prin-
cipale dei comportamenti ritenuti antisociali: la mancanza di regole [3dl;
lel]; Ia mancanza di modelli che consentano loro di esprimersi in modi
diversi rispetto a quelli ritenuti antisociali [2d3], la mancanza di comunica-
zione e rapporti ‘reali’ al di fuori degli ambienti digitali [6d1]; la mancanza
di attenzioni adulte o la mancanza di attenzioni adulte adeguate [6el].
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E nei confronti di queste mancanze che le emozioni pil frequenti degli
educatori e degli insegnanti sono di rabbia [lel; 1e2]; alla rabbia si affianca
la delusione per lo spreco di potenzialita [3e2]; di frustrazione e di impo-
tenza per non riuscire a scalfire il muro dietro il quale i giovani spesso si
nascondono, sentendosi fortemente inadeguati [1d1; 3el; 4e2; 4d1; 2d3]; di
tristezza per il loro malessere e per il loro disagio [lel; 2d1; 6d2]; di diso-
rientamento di fronte alla varieta delle difficolta [2d2] e anche di paura,
quella di non dire la cosa giusta [3d2], quella di fronte a un’aggressivita
che si fatica a comprendere [6e2]. Ma le prospettive psicologiche dei parte-
cipanti si arricchiscono anche attraverso emozioni che richiamano I'amore
per il proprio lavoro e per i ragazzi [3d1], la felicita e la soddisfazione per
la creazione di relazioni educative significative.

L'idea della mancanza e della fragilita ¢ sottesa anche alle metafore
che gli educatori e gli insegnanti hanno associato ai CA e caratterizza,
come in altri fasi rilevato, le prospettive sociolinguistiche degli intervistati.
II CA ¢ infatti metaforicamente ricondotto alla mancanza di un paracadu-
te che non consente di proiettarsi nel futuro [lel] o alla mancanza di una
guida, guida che non hanno in famiglia e che spesso non riescono a trovare
neanche nei luoghi dell’educazione [3d1]. Esso ¢ anche associato al vetro
per quei punti di rottura da cui si dipanano crepe [3el]; al vuoto, che perd
contiene tanti perché e tanti per come [3d1]; alla frammentazione [2e2];
all’isolamento [2d2]; all’essere in gabbia e sentirsi impotenti [1d1]; al senso
di abbandono [6el]; allo spreco di potenzialita da parte dei giovani e allo
spreco di tempo da parte delle istituzioni che non intervengono tempestiva-
mente [3e2]. E ancora alle corazze dietro le quali si nascondono profonde
debolezze [3el]; alle energie che non riescono a incanalarsi positivamente
[4e2]; alla confusione [4el]; alla ribellione [2el]; all’aggressivita [2d3; 6d1];
alla provocazione che ¢ solo un tentativo di attirare ’attenzione [2d1].

In relazione alle correlazioni con il genere, gli educatori e gli inse-
gnanti partecipanti alla ricerca non credono che il genere influisca sulle
differenti manifestazioni del CA, sebbene in alcuni tendano a ricondurre
al genere maschile maggiormente I'aggressivita fisica e a quello femminile
l'aggressivita verbale.

3.2. Le interviste collettive: pratiche e compiti delle istitu-
zioni educative

Nel corso delle interviste collettive, tutti gli educatori e gli insegnanti
si sono mostrati convinti che si possa e si debba individuare una strategia
educativa in grado di fronteggiare i CA, facendo riferimento a strategie
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auspicabili oppure gia quotidianamente utilizzate. Il riferimento prevalente
¢ a strategie di tipo relazionale fondate sull’ascolto, I'osservazione, il dia-
logo, l'attenzione, I'accoglienza e la cura dei vissuti dei ragazzi, I'empatia,
la comprensione [ICA; 1CS; 2CS; 3CA; 3CS; 4CA; 5CA; 6CSP. 1 ragazzi
e le ragazze vanno guardati negli occhi [2CA], vanno attesi, incoraggiati e
sostenuti nel potenziamento della loro autostima cosi da avere la forza per
affrontare le difficolta del quotidiano e prefigurarsi un futuro possibile ed
eventualmente migliore [4CA]: necessario €, naturalmente, credere sempre
che un cambiamento sia possibile [2CA]. Coltivare una relazione educativa
fondata sull’ascolto e il dialogo non significa non mettere dei limiti o non
prevedere punizioni: ¢’¢ anche chi, facendo riferimento alle sospensioni, ne
rintraccia 'utilita [4d1], tuttavia si ammette che una pratica esclusivamente
sanzionatoria sarebbe del tutto insufficiente e probabilmente dannosa se
non accompagnata da un processo di riflessione attraverso cui comprendere
I’errore e le sue motivazioni [1CA].

Si riconosce che l'eterogeneita delle situazioni — sebbene in un’isti-
tuzione educativa sia sempre necessaria una uniformita di regole e di
atteggiamenti [4CA] — non permette di individuare strategie che possano
ritenersi universali perché ciascun adolescente ha una storia differente.
Le strategie devono dunque necessariamente essere molteplici [2CS; 3CS;
5CS] e imperniante su modelli collaborativi: necessaria la collaborazio-
ne con le famiglie [2CS; 6CA, 6CS], fra i colleghi con i quali arrivare a
«parlare la stessa lingua» anche in progetti interdisciplinari [2CA; 3CS; 6
CS] e con le altre istituzioni del territorio con le quali lavorare in sinergia
e condividere la responsabilita educativa [1CS; 2CS; 3CA; 6CA], ma anche
un attento coordinamento da parte di chi ricopre un ruolo di guida della
specifica istituzione educativa [1CS; 2CS; 6CA]. E inoltre fondamentale
guardare al proprio ruolo con riflessivita non considerandosi tecnici della
formazione [SCA]; interrompere le routine educative che non funzionano;
lasciarsi contaminare da linguaggi e pratiche differenti e, soprattutto a
scuola individuare nuove modalita di insegnamento [2CS; 5CS] e proget-
tando percorsi extra-curriculari [4CS].

Le metafore associate alle strategie educative sono quelle della fioritura
e della cura necessaria a far crescere il seme educativo che si prova a pian-
tare [3CA]; del Cristo sulla croce per evocare la necessita di mantenere la
calma di fronte alle difficolta [4CA]; del riempire il vuoto [3CA] e anche

3. I riferimenti ai testi delle interviste collettive sono cosi codificati: il primo elemen-
to ¢ un numero che identifica I'alleanza e quindi avra un valore da 1 a 6; il secondo ele-
mento € la lettera C che identifica I'intervista collettiva; il terzo elemento & una lettera che
identifica con S la scuola e con A 'agenzia educativa non formale.
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dell’essere vuoti ossia privi di pregiudizi [SCS]; della guida di “elefanti in
campane di vetro” [3CS]; della sinergia autorevole [6CA]; del girotondo in
cui ci si aiuta vicendevolmente [SCA], ma fanno anche riferimento in modo
diretto alle strategie relazionali gia precedentemente indicate e dunque I'a-
scolto, il dialogo, I'empatia, ecc.

Rispetto alle pratiche messe in atto di fronte ai CA degli adolescenti
le prospettive epistemologiche degli intervistati emergono in relazione alle
modalita che dichiarano di aver adottato e/o di adottare per costruire le
strategie utilizzate e che si legano a un’ottica di apprendimento continuo e
soprattutto situato. E I'esperienza che insegna [2CS]: ogni giorno & sempre
nuovo ed ¢ sempre una nuova occasione per definire una strategia educati-
va [4CA], per adattare approcci gia noti sulla base di nuovi bisogni espres-
si dai ragazzi [4CS] e per potenziare un’attitudine, un’inclinazione, magari
gia posseduta [2CS; 3CS]. Le strategie si definiscono anche attraverso il
confronto e la condivisione di pratiche con i colleghi [1CA] e altri profes-
sionisti coinvolti nelle reti che si riesce a costruire [1CS] anche talvolta
rendendo loro esplicite possibilita operative che hanno difficolta a scorgere
[3CS]. Anche i percorsi formativi svolti dentro e fuori il contesto lavorativo
contribuiscono alla costruzione delle strategie educative [3CS; 5CA], ma ¢
sempre nella situazione, quando capita di «sbattere il muso contro il muro»
[3CA], che vanno individuate alternative e mediazioni possibili fra le teo-
rie, gli obiettivi e le esigenze contestuali [3CA], sebbene qualcuno soffra
I'improvvisazione a cui si sente talvolta costretto e preferirebbe una piu
consistente attivita di pianificazione [2CS].

Nei confronti delle pratiche educative per la gestione dei CAA le emo-
zioni non sono molto differenti da quelle gia espresse durante le interviste
individuali — la rabbia, lo scoraggiamento, la fatica, la delusione ma anche
la gioia e la soddisfazione —, sebbene in questo caso c’¢ anche chi sotto-
linea come l'esperienza professionale insegni anche a separare il proprio
vissuto emotivo dal successo o dal fallimento di una strategia che dipende
non solo dalla propria pratica educativa ma anche da altri fattori che non
si possono controllare [1CA]: un distacco utile ma che perd non per tutti ¢
semplice mantenere [2CA].

In molti credono che i compiti delle istituzioni educative nella gestione,
ma ancor di piu nella prevenzione dei CA [2CS], debbano concretizzar-
si soprattutto nell’offerta di strumenti che consentano agli adolescenti di
partecipare consapevolmente alle dinamiche sociali [1CA] e di modelli di
pensiero e di azione plurali e alternativi rispetto a quelli che influiscono
negativamente sul loro sviluppo [3CS]. Ancor di piu la scuola e le agenzie
educative non formali dovrebbero diventare un luogo sicuro, di ascolto e
accoglienza dei giovani [1CS]; uno spazio per pensare con la propria testa
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[3CS]; colmare i vuoti che spesso isolano le istituzioni educative dal resto
della societa [3CA]; adeguare i contenuti scolastici alle specifiche realta
territoriali [SCA]. E fondamentale innanzitutto non girare il viso dall’altra
parte, non fare finta di non vedere: la prima responsabilita ¢ dunque quella
di «accorgersene» e non farlo significa divenire complici [2CS]. Poi biso-
gna agire e, se mancano elementi, prima di agire documentarsi [2CS], ma
non in modo solitario.

La creazione di reti che agiscano quotidianamente, nell’interesse dei
giovani e del loro benessere, ¢ avvertita come un’importante responsabilita
[1CA; ICS; 3CS; 5CA; 5CS]: la collaborazione, con altre agenzie educa-
tive, altre istituzioni del territorio e con le famiglie, ¢ sempre auspicata
[1CS; 2CS; 4CS] e per alcuni dovrebbe essere resa obbligatoria [SCA]. Cio
anche perché da soli, soprattutto nel caso delle scuole che soffrono spesso
di una condizione di isolamento, si puo arrivare solo fino a un certo punto
[3CA; 5CS] mentre la partecipazione di piu attori, il supporto di differenti
professionisti e I'impiego di diverse competenze, aiuta a differenziare mag-
giormente gli interventi sulla base di peculiari esigenze [2CS; 3CS; 4CS]
e aumenta le loro possibilita di successo. Fra le scuole partecipanti alla
ricerca, ci sono quelle che da tempo e in modo strutturale collaborano con
differenti agenzie educative di territori ritenuti difficili [3CS], quelle che
invece faticano a individuare possibili partner [2CS]; quelle che si mettono
in rete, o auspicano forme di collaborazione, con altre scuole del territorio
per elaborare progettualita condivise [6CS]. In ogni caso, & pero evidente
che tale collaborazione non puo ridursi a un formale e burocratico passag-
gio di carte [4CA], ma deve fondarsi, invece, su una sostanziale attivita di
co-progettazione [2CA; 3CA; 3CS; 6CA].

3.3. Note (fuori d)al coro

La ricostruzione presentata permette di rintracciare una certa coralita
delle posizioni espresse dagli educatori e degli insegnanti in merito ai pro-
blemi educativi connessi ai CAA e alle loro cause cosi come in merito ai
compiti delle istituzioni educative e alle strategie educative di prevenzione
e contrasto. Una coralita che si alimenta anche di differenze di accenti e di
tempi su alcune questioni e che dipendono dalla specificita stessa dei con-
testi educativi non formali e di quelli formali.

Se nei primi c’¢ una maggiore abitudine alla gestione del disagio
giovanile, al lavoro in équipe, al contatto con le famiglie e le istituzioni
locali, nei secondi il comportamento problematico sembra interrompere la
routine della trasmissione culturale e provocare maggiore disorientamento,
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la collaborazione fra insegnanti ¢ considerata una pratica virtuosa e anche
diffusa ma non sempre un’imprescindibile dimensione dell’agire profes-
sionale, la costruzione di reti con l’esterno ¢ spesso ancora in via di speri-
mentazione. Ma se questi ultimi possono contare sulla continuita formativa
garantita, almeno sul piano formale, dall’obbligo scolastico, i secondi sono
spesso costretti a interventi isolati nel tempo e nello spazio e, per questo,
con effetti poco incisivi, sebbene dalla loro parte abbiano una maggiore e
pitt immediata possibilita di differenziazione degli interventi educativi che
allinterno delle scuole invece risulta spesso limitata da procedure burocra-
tiche di deroga rispetto alla generalita dei contenuti e delle prassi educative
e didattiche. Ma tanto le agenzie educative non formali quanto le scuole
partecipanti alla ricerca riconoscono I'insufficienza di un lavoro solitario —
a maggiore rischio di fallimento e per questo dunque causa di frustrazione
e di conseguente senso di impotenza — e si impegnano per promuovere Si-
gnificative forme di collaborazione fra differenti istituzioni e ne auspicano
anche ulteriori potenziamenti, cosi che muovendosi verso i medesimi obiet-
tivi educativi, le specificita di ciascuno possano divenire risorsa per l'intera
comunita educante.

Pur riconoscendo la complessita e la multifattorialita del fenomeno dei
CAA - e dunque la necessita di un intervento allargato e sistemico — le po-
sizioni degli educatori e degli insegnanti partecipanti alla ricerca non sono
sempre scevre, come gia evidenziato in altre fasi della ricerca (cfr. Manno
et al., 2022) da accenni riduttivistici e deterministici, di cui invece &€ molto
ricca la letteratura sul tema (cfr. Chello e al., 2021).

Si consideri, ad esempio, la questione delle regole il cui mancato ri-
spetto/possesso ¢ stato da molti indicato come uno dei maggiori problemi
educativi connessi ai CA. Non si discute certo della legittimita di tale po-
sizione o della necessita stessa delle regole, ma si rileva che non ¢ emerso
un questionamento rispetto alla validita delle regole violate o rispetto alle
modalita attraverso cui tali regole sono state definite e a quelle attraverso
cui sono state condivise e attraverso cui se ne ¢ verificata la comprensione.
La violazione delle regole ma anche tutte le altre forme dei comportamen-
ti ritenuti antisociali, si configurano quasi come atti ineluttabili perché
causati da fattori che il soggetto non pud controllare (famiglia, quartiere,
societa), quasi che mancando di riferimenti, di opportunita, di sostegni
affettivi e materiali al soggetto mancasse la capacita stessa di scegliere,
sebbene — indubbiamente — fra possibilita limitate. E pure quando si mette
in discussione la stessa capacita delle agenzie educative di comprendere
gli adolescenti e i loro bisogni, in parte c’¢ una leggera tensione a spostare
l'attenzione su un solo polo della relazione, certamente in virt di quella
necessaria asimmetria della relazione educativa ma dimenticando di fatto
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che le responsabilita, seppur a differenti livelli, sono sempre condivise e
che ogni comportamento ¢ si frutto di condizionamenti ma anche di scelte.
Nessuna condizione, per quanto sfavorevole puo “neutralizzare” la capacita
di significazione del soggetto (Bertolini & Caronia, 2015, p. 59). Tuttavia,
a differenza di quanto si rilevava attraverso l’analisi testuale dei PTOF e
della Carte dei Servizi, dove i bisogni occupavano un posto centrale ma
apparivano come gia dati, quasi automaticamente determinati da fatto-
ri ambientali e familiari (Manno er al., 2022), nelle interviste collettive,
quando l’attenzione si € spostata sulle pratiche quotidianamente agite, gli
insegnanti e gli educatori si sono mostrati nettamente meno deterministi
evidenziando come a medesime cause non corrispondano necessariamente
gli stessi comportamenti, riconoscendo cosi il portato delle elaborazioni e
dei vissuti individuali ossia il fatto che «il soggetto non si dispone all’azio-
ne soltanto in risposta a un bacino di pressioni deterministiche ma anche in
funzione di un progetto» (Bertolini & Caronia, 2015, p. 58). Elaborazioni e
vissuti che vanno innanzitutto accolti e non giudicati cosi che sia possibile
comprendere i giovani e sostenerli in positivi processi di riconfigurazione
della visione del mondo, se quella che hanno provoca loro difficolta di
sviluppo ulteriore. In effetti, dalle parole degli educatori e degli insegnanti
emerge la volonta di creare spazi in cui gli adolescenti possano critica-
mente pensare con la loro testa, offrendo loro non regole ma strumenti e
conoscenze che rendano possibile un tale processo. E altresi presente una
tensione trasformativa dei contesti e delle pratiche, una tensione dall’alta
valenza inclusiva ad uscire dai confini del “cosi ¢ sempre stato” o “del cosi
deve essere” per capire come effettivamente puo essere (cfr. Manno, 2021)
in relazione agli specifici soggetti che quei contesti li abitano.

4. Verso nuove alleanze educative... per non concludere

Come precedentemente argomentato, le interviste hanno rappresenta-
to un significativo spazio in cui educatori e insegnanti hanno trovato un
tempo per riflettere sulle proprie rappresentazioni dei CAA e sulle pratiche
educative agite, dando voce un ricco insieme di percezioni, conoscenze ed
emozioni, spesso tacite. Portarle a consapevolezza ¢ importante per inne-
scare nuovi processi trasformativi e/o alimentare quelli gia in corso. E se
tale processo avviene in una dimensione comunitaria i suoi effetti divengo-
no ancora pill potenti.

Da questo punto di vista, se nel corso delle interviste collettive i mem-
bri di una singola istituzione hanno potuto confrontarsi in relazione alle
situazioni che li vedono quotidianamente coinvolti, rinnovando accordi gia
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consolidati o rinegoziando punti di vista, durante la fase di restituzione
le scuole e le agenzie educative non formali hanno avuto l'occasione di
rafforzare la loro alleanza educativa. Il guadare al medesimo fenomeno
incrociando le prospettive dell’educazione non formale e di quella formale,
al riparo da urgenze e formalita del quotidiano, ha permesso di gettare luci
nuove sul prisma dei CAA e individuare ambiti di azione educativa con-
giunta per gestire le situazioni a questi connesse e ritenute problematiche.
Nello specifico, a valle della fase di restituzione, attraverso i circoli dialo-
gico-riflessivi condotti dai ricercatori dell’'universita, educatori e insegnanti
hanno individuato alcune aree tematiche rispetto alle quali impegnarsi
nella coprogettazione di percorsi educativi che saranno oggetto di analisi e
riflessione nel capitolo successivo (cfr. infra, capitolo 7).
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7. Le alleanze educative territoriali
per educare alla pro-socialita

di Fabrizio Chello, Martina Ercolano, Maria Romano!

1. Fare alleanza per ripensare i comportamenti antisociali
adolescenziali e progettare nuove pratiche educative

In una delle prime pagine dell’ormai classico volume Dalla parte delle
bambine, di cui quest’anno ricorrono i cinquant’anni dalla pubblicazione,
la pedagogista montessoriana Elena Gianini Belotti (1973/2004) — recen-
temente scomparsa — asserisce che per confutare e «distruggere» le rap-
presentazioni dominanti, gli stereotipi e i pregiudizi «occorre non solo una
notevolissima presa di coscienza ma anche il coraggio della ribellione»
(p. 14). Se, infatti, da un lato, tali tipi di saperi conducono il sentire, il pen-
sare e 'agire in uno spazio angusto e asfittico, che lascerebbe immaginare
un immediato scatto di liberazione da parte di chi vi ¢ soggetto, da un al-
tro lato, essi — per il loro carattere lineare, semplice e stabile — inducono a
infondere nelle persone un sentimento di «considerazione e rassicurazione,
[che le rende] conservatrici timorose dei cambiamenti» (Ibidem). Ne conse-
gue che, per emanciparsi da questo sistema di discorsi, non ¢ sufficiente il
solo vaglio critico, ma diviene necessario essere pronti a confrontarsi con
«lostilita e la condanna [verso] colui che tenta di sovvertire le leggi del co-
stume, pit profonde e piu tenaci delle leggi scritte» (Ibidemy).

Queste riflessioni, elaborate nell’'ambito dell’allora nascente pedagogia
italiana di genere, possono essere estese a tutte le rappresentazioni domi-
nanti, a tutti gli stereotipi e a tutti i pregiudizi, indipendentemente dal cam-
po di azione a cui si applicano. Per tale motivo, ¢ possibile qui riprenderle
per descrivere la dinamica — emotiva, cognitiva e azionale — che ha carat-

1. Per quanto concerne la responsabilita nella redazione di questo capitolo, il § 1 ¢ da
attribuirsi a Fabrizio Chello, il § 2 a Martina Ercolano e il § 3 a Maria Romano.
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terizzato tutte/i le/i partecipanti alla Ricerca Azione Partecipativa (RAP)
condotta a Napoli e ad Avellino nell’ambito del PRIN RE-SERVES (cfr.
Romano, 2022a; infra, capitolo 5). In effetti, nel corso delle tre annualita di
indagine teorico-empirica, ricercatrici/ ricercatori, insegnanti ed educatrici/
educatori hanno dato vita a un intenso confronto sulle rappresentazioni
dominanti — culturalmente situate e spesso inconsapevolmente interioriz-
zate nelle proprie pratiche professionali — relative all’adolescenza e ai com-
portamenti antisociali. Confronto che, condotto attraverso gli strumenti
narrativo-dialogici propri di un approccio riflessivo deweyanamente inteso
(cfr. Perillo, 2012; Striano, Melacarne & Oliverio, 2018; Chello, 2019), ha
consentito di creare le condizioni per far emergere in tutte/i le/i parteci-
panti consapevolezze epistemiche per elaborare nuove conoscenze teorico-
pratiche, per riconfigurare i propri bisogni formativi e per trasformare il
proprio agire professionale.

In particolare, le rappresentazioni dominanti oggetto di confronto sono
state quelle che — fondate su epistemologie oggettiviste, deterministe ed
esternaliste (cfr. Chello, 2021) — tendono a ridurre I'adolescenza a un’eta
di passaggio tra due periodi (I'infanzia-fanciullezza e la gioventu-adultita)
ben identificabili e stabili dal punto di vista della crescita, rispetto ai quali
questa fase di sviluppo si porrebbe come attraversata prevalentemente (se
non esclusivamente) da crisi evolutive che la rendono fragile, difficile e
tormentata. L'immagine stereotipata emergente da tali discorsi dominanti
¢ quella di un’adolescenza che — come gia denunciato recentemente (cfr.
Chello, 2022) — sarebbe caratterizzata da uno squilibrio tra pulsioni, emo-
zioni e sentimenti, da un lato, e ruoli, funzioni e compiti sociali, da un al-
tro lato, con la conseguenza che il comportamento adolescenziale sarebbe
in balia tra la richiesta di maggiore liberta e autonomia e I'incapacita di
gestire consapevolmente e responsabilmente le conseguenze derivanti da
tale richiesta. Il comportamento adolescenziale sarebbe caratterizzato da
una sperimentazione azionale che — a differenza di quella infantile — si fa
pit ampia e indipendente, ma anche piu disorientata e pericolosa e percio
piu esposta a quei fattori di rischio — individuali, familiari, socio-econo-
mici e culturali — che conducono alla strutturazione di comportamenti
antisociali, violenti e devianti. Comportamenti, questi ultimi, per lo pil
colti — come dimostrato dal lavoro di revisione sistematica della letteratura
scientifica internazionale e nazionale condotto nel primo anno di ricerca
(cfr. Corbi & D’Elia, 2020; Chello et al., 2021) — quali insiemi di azioni
che violano norme morali e sociali, danneggiando direttamente o indiretta-
mente gli altri.

La necessita epistemica di “rompere” con tale discorso dominante e
stereotipato ha fatto capolino sin dal primo Focus Group condotto con le/i
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professioniste/i delle dodici agenzie di educazione formale e non formale
che, a partire dalla fine della prima annualita, hanno integrato I’Unita di ri-
cerca. Infatti, dopo una iniziale riproduzione dei suddetti saperi, le loro vo-
ci, cariche di senso e significato, hanno iniziato a proporre sulla scena di-
scorsiva narrazioni che liberano le/gli adolescenti da un’immagine unica e
semplicistica e che presentano i loro comportamenti come risultati di stra-
tegie azionali non prescrivibili in modelli generali e generalisti (cfr. Peril-
lo, Romano & Ercolano, 2022). Tale necessita & andata crescendo nel corso
dei successivi Focus Group e delle interviste, individuali e di gruppo, ef-
fettuate da marzo a settembre 2022, in cui sono stati numerosi i segnali di
“dissidenza” epistemica, teorica e metodologico-pratica (cfr. Manno, Man-
cinelli & Chello, 2022; infra, capitolo 6). Ad esempio, le/i professioniste/i
coinvolte/i hanno avuto difficolta a interrogarsi sul comportamento adole-
scenziale quale risultato di caratteristiche individuali derivanti da una certa
fase di crescita e hanno preferito ragionare in termini relazionali, legando
criticamente I’agire delle/degli adolescenti ai loro milieu sociali, ai rapporti
con i caregiver familiari (in particolare, le madri e i padri) e a quelli con
i pari. Allo stesso modo, il comportamento antisociale non ¢ stato inteso
solo nel senso di un comportamento lesivo dell’ordine comunitario e della
dignita altrui, ma ¢ stato colto anche nei suoi aspetti adattivi (ad esempio,
il comportamento antisociale come modello di successo all’interno di alcu-
ni contesti culturali) e nelle sue forme apparentemente minoritarie (come
quelle silenziose e rivolte contro se stessi). Ancora, il discorso elaborato
dalle/dai professioniste/i, quando ¢ passato ad analizzare le possibili stra-
tegie di contrasto e di prevenzione dei comportamenti antisociali adole-
scenziali, non si ¢ arenato nella facile opposizione tra approcci correttivi e
approcci dialogici, ma ha provato a tenere insieme le finalitd conformative
e trasformative di ogni intervento educativo.

Questa rottura discorsiva ha consentito di far emergere conoscenze im-
plicite e minoritarie, radicate nelle pratiche quotidiane e locali delle diverse
agenzie educative partecipanti alla ricerca. Tali conoscenze, poi, attraverso
il confronto riflessivo che si ¢ innescato tra insegnanti, educatrici/educatori
e ricercatrici/ricercatori, hanno assunto una maggiore consapevolezza e
solidita teorica, ma anche una maggiore diffusione ed estensione in quan-
to — diventate patrimonio comune — sono state “sperimentate”, “validate”
o “confutate” in altri contesti di intervento. Il confronto, dunque, non solo
ha ampliato le conoscenze di ciascuna/o, ma ha consentito di sviluppare un
approccio euristico alle pratiche educative (cfr. Striano, 2015) volto, piu che
a definire e categorizzare la realta una volta per tutte, a indagarne la mol-
teplicita ineludibile. Si ¢ cosi sviluppata una postura di indagine tesa a pro-
blematizzare i concetti con cui si conosce e comprende la realta dei com-
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portamenti antisociali adolescenziali, mostrando ad esempio le ambiguita

concettuali di termini quali “vulnerabilita” (cfr. Tuppini, 2020), “margina-

litd” (cfr. Leoni & Tuppini, 2020) ed “educazione” (cfr. Chello, 2023).

II dischiudersi di questo nuovo spazio di pensabilita, oltre a far fiorire
nuove consapevolezze, ha rafforzato i legami tra le/i professioniste/i che
gia si conoscevano e ha generato aperture, anche se timide, tra coloro le/i
quali si sono incontrate/i per la prima volta. Infatti, sebbene non si possa
affermare che le attivita di ricerca abbiano avuto come esito la costruzio-
ne di una solida comunita di pratici — complici le modalita di adesione al
progetto e le limitazioni derivanti dalla pandemia da Covid-192 —, il gruppo
di professioniste/i si ¢ compattato al punto tale da avere il coraggio — per
riprendere le parole di Gianini Belotti citate in apertura — di esprimere i
propri bisogni tras-formativi. Infatti, come gia sottolineato altrove (cfr. Ro-
mano, 2022b), insegnanti ed educatrici/educatori hanno espresso piu volte
il bisogno di costruire alleanze educative, di avere a disposizione tempi e
spazi istituzionalmente dedicati a un confronto sui concreti problemi edu-
cativi al fine di:

a) mettere in gioco le diverse prospettive di significato con cui profes-
sioniste/i aventi diversi background conoscitivi ed esperienziali inter-
pretano la realta, in maniera tale da non ridurre la complessita dei feno-
meni educativi e 'unicita delle storie formative delle singole persone;

b) conoscere meglio le altre agenzie educative presenti sul territorio per
comprenderne I'identita, le finalita e le strategie cosi da poter indivi-
duare percorsi comuni nel rispetto delle reciproche differenze;

2. Le dodici istituzioni educative partecipanti alle attivita di indagine sono state
coinvolte attraverso un processo articolato. Con il fine di condividere le finalita e le azioni
della ricerca con le istituzioni locali, & stato costruito un tavolo di lavoro con I’Assessorato
alla Scuola, alle Politiche Sociali e alle Politiche Giovanili della Regione Campania e con
I’Ufficio Scolastico della medesima Regione. Il tavolo di lavoro ha individuato le sei scuole
secondarie di secondo grado che hanno preso parte al progetto di ricerca e le/i Dirigenti
hanno poi designato le/i professoresse/professori che hanno concretamente condotto le at-
tivita di indagine con le/i ricercatrici/ricercatori universitarie/i. La designazione ¢ avvenuta
in ogni istituzione scolastica con criteri diversi ma mai su base volontaria, con effetti non
banali (sia in positivo sia in negativo) sulla motivazione delle/dei docenti. Inoltre, con il fi-
ne di sostenere i rapporti territoriali gia costruiti dalle scuole individuate, ¢ stato chiesto a
queste ultime di invitare a partecipare al progetto di ricerca un’agenzia educativa non for-
male tra quelle con cui erano gia stati strutturati rapporti pregressi. Tuttavia, nella maggior
parte dei casi, le/i docenti designate/i non conoscevano le/gli educatrici/educatori delle
agenzie scelte dalle loro scuole e, in un caso, non essendo stata individuata alcuna agenzia
educativa non formale, la responsabilita della scelta ¢ ricaduta sulle/sui ricercatrici/ricerca-
tori universitarie/i. Tali modalita di adesione al progetto hanno richiesto tempi lunghi per
la costruzione del gruppo di lavoro, processo ulteriormente reso difficile dall’aver condotto
quasi tutte le attivita di ricerca online a cause delle restrizioni alla mobilita connesse alla
diffusione del Covid-19.
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¢) creare un lessico comune tra professioniste/i e istituzioni diverse, capa-
ce di strutturare un reale dialogo teso all’elaborazione di strategie, me-
todi e strumenti facenti parti di un’unica progettualita a sostegno della
crescita emancipatoria delle persone e della comunita nel suo insieme.

L'espressione di tale bisogno ¢ da intendersi come un atto coraggioso
perché, in primis, ha comportato la presa in carico, da parte delle/degli
insegnanti e delle/degli educatrici/educatori, delle conseguenze che lat-
tivita di indagine ha avuto sulla loro identita professionale: il fare ricerca
riflessiva ha trasformato la loro postura azionale poiché le/li ha indotte/i
a pensare i comportamenti antisociali adolescenziali — al pari degli altri
problemi educativi — come fenomeni complessi che per essere affrontati
necessitano della costruzione di alleanze e, dunque, del coinvolgimento di
tutti gli attori territoriali nell’ottica della comunita di cura educativa (cfr.
Cima, 2020; Manno, 2020). Inoltre, 'espressione di tale bisogno ¢ un atto
coraggioso perché assumersi 'onere di mostrare una mancanza comporta,
nella prospettiva di una professionalita critico-riflessiva, la responsabilita
di rispondere a tale bisogno provando a mettere in atto nuove strategie. Cio
ha significato, nel caso della ricerca di cui qui si tratta, assumersi la re-
sponsabilita di un maggiore engagement istituzionale e politico volto a far
funzionare differentemente le alleanze educative gia esistenti o a crearne
di nuove, coinvolgendo le professionalita in campo nella progettazione di
interventi educativi volti a prevenire e a contrastare i comportamenti anti-
sociali, tenendo conto delle consapevolezze maturate nei primi due anni di
ricerca.

Tuttavia, allontanarsi dal tradizionale selciato, esplorare sentieri ignoti,
aprirsi alle nuove possibilita di pensare e di agire non ¢ un processo linea-
re. Infatti, al coraggio di sentire, pensare e agire diversamente si contrap-
pone la paura del disorientamento, I'insoddisfazione di non riuscire a cam-
biare lo status quo in tempi brevi, la frustrazione derivante dalle resistenze
che gli altri oppongono, nonché la solitudine di chi — trasformato — conti-
nua ad abitare contesti in cui le rappresentazioni dominanti non sono state
ancora scardinate. Tali emozioni e sentimenti, fisiologici in un processo di
trasformazione, hanno condotto le/i professioniste/i a far emergere, dietro
la gioia iniziale per la costruzione di solide alleanze educative, tracce delle
piu tradizionali dis-alleanze tra professioniste/i e istituzioni educative. L1
dove, come ha sottolineato Contini (2012), tali tracce non solo sono con-
naturali al processo di costruzione relazionale, ma sono ‘luoghi’ in cui ¢
necessario sostare per superare la scarsa abitudine al lavoro in rete.

In questo senso, ¢ necessario illustrare — anche se rapidamente — le
tracce di dis-alleanza che ancora persistono tra le/i partecipanti alla ri-
cerca. La prima dis-alleanza riguarda le/gli adolescenti, rispetto alle/ai
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quali persiste I'idea dominante di intenderli come attori sociali facilmente
influenzabili e, percio, necessitanti di tutela. La seconda dis-alleanza con-
cerne le famiglie, troppo spesso individuate deterministicamente come
responsabili dei comportamenti dei figli piu che, in senso relazionale, come
partner con cui costruire le condizioni di una crescita adeguata. La terza
dis-alleanza tocca il complesso equilibrio tra formale e non formale: il
ruolo preponderante in questa relazione ¢ spesso affidato alla scuola, quale
agenzia educativa centrale che analizza i bisogni delle/degli adolescenti,
definisce i problemi educativi, stabilisce gli obiettivi da perseguire e si
“serve” delle risorse dell’educazione non formale per attuare interventi pil
adeguati e/o innovativi. La quarta dis-alleanza interessa il rapporto con
I’Universita: nonostante i tre anni di RAP, sembra persistere I'idea del ri-
cercatore accademico come esperto che raccoglie e analizza i dati per poi
fornire indicazioni e modelli. La quinta e ultima dis-alleanza ha a che fare
con il modo di gestire le alleanze educative: esse, infatti, o sono affidate
alle iniziative delle/dei singole/i professioniste/i che dedicano, gratuitamen-
te, il proprio tempo alla costruzione della rete oppure sono attivate nell’am-
bito di progetti finanzianti, la cui gittata temporale definisce anche la vita
dell’alleanza stessa venendo meno la funzione di chi coordina la rete dei
soggetti partner.

Le suddette tracce di dis-alleanze saranno oggetto, nei prossimi mesi,
al di 1a del PRIN, di analisi riflessiva e di lavoro trasformativo tra ricer-
catrici/ricercatori, insegnanti ed educatori/educatrici, in quanto si ha la
volonta di realizzare, monitorare e valutare i progetti educativi elaborati
dalle sei alleanze educative partecipanti alla ricerca. Progetti la cui analisi
¢ condotta nelle pagine che seguono.

2. Progettualita condivise tra vulnerabilita territoriali e
tensioni educative emancipatorie: contesti, bisogni e
destinatari

Il paradosso entro il quale ci muoviamo ¢ denunciato dalla pratica non
piu taciuta. I bisogni tras-formativi sopra enunciati delle/dei professioniste/i
— quali il disvelamento delle diverse prospettive di significato per la lettura
di un sistema complesso, la necessita di percorsi comuni, la definizione di
uno spazio di dialogo autentico — sembrano essere traditi dal sentire comu-
ne, ossia dalle fragilita territoriali inquadrate come “tracce di dis-allean-
ze”: le rappresentazioni delle/gli adolescenti, I'interpretazione di causalita
tra I'educazione familiare e I'antisocialita adolescenziale, il rapporto tra il
formale e il non formale ingenuamente gestito e I’Universita che continua
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ad essere percepita dai “pratici” come ‘“torre d’avorio”, luogo isolato di
idealita conoscitive. Particolarmente significativa ¢ la testimonianza di una
educatrice intervistata nell’'ambito delle attivita di ricerca volte alla rileva-
zione dei problemi e delle pratiche educative connesse al comportamento
antisociale adolescenziale: «Mi sono sentita un po’ impreparata perché I’ho
vista una cosa grossa la ricerca, perché una cosa ¢ operare € una cosa ¢
teorizzare. E diverso. [...] Speriamo che I'universita possa fare qualcosa ai
piani alti» (cfr. infra, capitolo 06).

In un articolo pubblicato sulla Rivista Italiana di Educazione Familia-
re, Corbi riflette sulla relazione tra 1’Universita e il territorio denunciando
la mancanza di un dialogo costante con gli stakeholders (Chello, Corbi &
Perillo, 2020). E auspicabile una ridefinizione delle finalita culturali, pro-
fessionali e di ricerca; quindi, un allontanamento dalla logica formativa
individualistica volta a formare il curriculum del professionista “modello”
per rispondere alle richieste di competitivita dettate dal mercato del lavo-
ro. Il ri-posizionamento del sistema accademico nella rete delle agenzie
educative territoriali andrebbe nella direzione di una crescita sociale de-
mocratica, inclusiva e sostenibile. Dozza (2018) si interroga sul nesso tra
paradosso e progetto: «in una societa caratterizzata da frammentazione,
omologazione, dispersione e spreco di risorse ambientali e umane [...] in-
seguiamo I'idea-limite di creare una rete dotata di intenzionalita formativa,
cosi come teorizzato a partire dagli anni Ottanta e Novanta del Novecento
[...]. Tendiamo a idealizzare il concetto di sistema e/o di rete nella speran-
za di poter controllare I'incertezza e 'insicurezza che dominano le nostre
vite e la nostra societa» (pp. 68-69). L'idea di Sistema Formativo Integrato
(Frabboni & Guerra, 1991) cristallizza, in una rappresentazione non ancora
attualizzata, il concetto di rete educativa, una rete che appare oggi precaria
e in transizione, definita da alcuni studiosi policentrica (Cesareo, 1990).
Premesso che I'Educazione permanente ¢ intesa come «congegno teorico
e prassico idoneo a fronteggiare e governare una realta che a tutti i livelli
presenta tassi di problematicita» (Loiodice, 2018), come la pedagogia puo
sostenere la costruzione di alleanze educative virtuose? In tal senso, Riva
(2018) guarda alla necessita di comprendere le ragioni profonde, implicite,
latenti, inconsce delle dinamiche educative, valorizzando la dimensione del
lifedeep learning che non puo non richiedere «l’istituzione di un campo di
riflessivita critica» (pp. 214-215). Provare a guardare da vicino i processi
educativi consente di tessere e rafforzare la trama della rete.

Alla luce della matrice epistemologica euristica, riflessiva e trasforma-
tiva (Schon, 1993; Striano, 2002; Perillo, 2010) di cui si fa uso nell’ambito
di questo progetto, il contesto non ¢ pill uno spazio inerte. L'unita teoria-
prassi del sapere pedagogico ¢ concepita come relazione dialettica tra il
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momento dell’interpretazione del mondo e quello della sua trasformazione,
cosicché l'interpretazione possa essere gia letta come un cambiamento e la
trasformazione come una forma di comprensione (Baldacci, 2015). Ledu-
cazione permanente pone l’accento sul rapporto transattivo tra I’organismo
e ambiente, dal quale ha origine, attraverso uno scambio dialogico tra il
soggetto e l'oggettivita sociale, un sistema comune costituito da strutture
politiche, economiche, culturali, amministrative, giuridiche, sociali e civili
(Dewey & Bentley, 1974; Cambi & Frauenfelder, 1994). Attraverso le facol-
ta operative dell’educazione per tutta la vita — alfabetizzazione, formazione
formale e non formale, apprendimento in profondita — il territorio diviene
ambiente di vita, percio coscienza. Lo spazio ¢ espressione della cultura at-
traverso la quale individui e societa stabiliscono nuovi sistemi di mediazio-
ne e di conflitto nella ricerca della propria identita e della propria visione
del mondo: «L’educazione permanente [...] si identifica con un particolare
modo di concepire la vita, che ¢ per I'adulto, come per il fanciullo, il senso
perenne della ricerca [...]. L'educazione permanente riconduce all’istanza
di perfezione che & propria della natura dell'uvomo» (Viccaro, 1979, p. 10).
Il tentativo di attualizzare un decentramento democratico della cultura
che possa infrangere le barriere della formazione tradizionale per entrare
nei problemi, nei modi e nei tempi dell’educazione, richiede una rifles-
sione sulla partecipazione delle istituzioni, a livello nazionale e locale, e
dei luoghi della formazione. La complessita del lavoro educativo invita le
autorita locali e le strutture educative a impegnare tutte le risorse umane e
ad abbandonare il ruolo impositivo, prescrittivo e, se vogliamo, ispettivo, in
funzione della creazione e promozione — capillare sul territorio — di presidi
di consulenza e di informazione per una formazione pili coerente con le
esigenze di sviluppo in relazione alla domanda educativa e culturale (Ibid.,
pp. 35-41).

La riflessione sul concetto di rete educativa e sui limiti di tale idea ci
consente di ragionare e meglio inquadrare il lavoro svolto nell’'ultima fase
della RAP (Perillo, Romano & Ercolano, 2021) dedicata alle attivita di
co-progettazione tra agenzie formali e non formali presenti sul territorio
delle citta di Napoli e di Avellino. A partire dall’analisi di contesto che
ogni alleanza ha svolto nella progettazione, ciascuna area viene simbolica-
mente scomposta con l'obiettivo di individuare gli aspetti strutturali che la
caratterizzano e che ne determinano la configurazione attuale e i possibili
risvolti problematici. La definizione di una mappa delle aree ¢ utile a com-
prendere quanto i bisogni di varia natura (educativi, sociali, economici,
abitativi, sanitari) siano in realta a vari livelli i medesimi espressi e svilup-
pati in attivita di formazione in relazione alla collettivita locale, cosi come
si avra modo di leggere nel paragrafo che segue.
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Le alleanze educative venutesi a costituire secondo le modalita descrit-
te alla nota due del presente contributo sono sei e si collocano sul territorio
campano come segue.

La prima alleanza & costituita dal Liceo Artistico Statale di Napoli e
dalla Cooperativa Sociale Progetto Uomo, le municipalita interessate sono
rispettivamente la Municipalita 4 (S. Lorenzo, Vicaria, Poggioreale, Zona
Industriale) e la Municipalita 9 (Soccavo, Pianura). Il Liceo nasce con la
Riforma del Ministro Gentile nel 1923 e ha sede nell’edificio conventuale
dello storico e prestigioso Complesso Monumentale dei Santi Apostoli nel
cuore del centro storico della citta, zona ricca di punti d’interesse culturali.
La struttura & ben collegata sia grazie alle linee ferroviarie e metropolita-
ne, sia grazie alla linea di autobus cittadini. La Cooperativa, invece, viene
fondata negli anni Duemila ed ¢ ubicata nel Rione Traiano. La costruzio-
ne del quartiere inizia nel secondo dopoguerra con I'intento, nel rispetto
della nuova politica urbanistica, di creare una zona abitativa che potesse
valorizzare il rapporto tra architettura e natura e che fosse dotata di spazi,
attrezzature e servizi per la collettivita. L’assenza delle Istituzioni rende
fallimentare il progetto di risanamento della zona, difatti oggi il quartiere
¢ caratterizzato da un alto tasso di disoccupazione e di dispersione scola-
stica. I professionisti della cooperativa iniziano a lavorare sul territorio sin
dagli anni Novanta e tra le tante attivita avviate, nel 1998 nasce “Oikos™
una piccola comunita residenziale che accoglie le bambine e i bambini vit-
time di abusi e violenze le/i cui educatrici/educatori, nello specifico, parte-
cipano alle attivita del progetto. Degna di nota & l'accurata valutazione ex
ante svolta dalle/dai partecipanti alla ricerca e I'attenzione rivolta al nesso
identita e ambiente:

La IX Municipalita rappresenta la piazza di spaccio pit importante d’Europa. Per
motivi che sfuggono non ha mai raggiunto la “popolarita” mediatica di zone come
Scampia ma il dato di fatto rileva un notevole flusso di denaro legato al consumo
di sostanze, con tutto quello che ne consegue. Una macroeconomia completamen-
te illegale che vede coinvolte decine di famiglie e centinaia di “addetti”. La storia
quindi ci restituisce una realta fatta di diverse provenienze e appartenenze, cosi
come sono differenti i retaggi e gli usi; siamo di fronte a radici recise e ad un am-
biente nuovo profondamente trasformato e in continua trasformazione che, ancora
oggi, non ha raggiunto una identita compiuta. Un contesto gravato inoltre dalla
minaccia della criminalita che mina le gia fragili basi su cui costruire relazioni di
reciprocita e fiducia (estratto progetto “PISTE Educative”).

Sollecitati all’utilizzo di metodi di indagine qualitativi centrati sull’ap-
proccio autobiografico e narrativo, le/gli educatrici/educatori e le/gli in-
segnanti avvertono come prioritario il bisogno di dedicarsi alla scoperta
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e alla rilettura del proprio Sé professionale a partire da quel “vissuto di
solitudine e di precarieta” che pare caratterizzare il lavoro educativo nella
dimensione storico-sociale poc’anzi presentata. In ragione di cio, le/i pro-
fessionisti dell’educazione formale e non formale vengono individuate/i
come destinatarie/i delle azioni educative.

La seconda alleanza educativa ¢ costituita dall’Istituto Statale di Istru-
zione superiore Vittorio Veneto e da MoDAVI — Federazione Provinciale di
Napoli ONLUS (Movimento Delle Associazioni di Volontariato Italiano).
Le due realta culturali sono collocate rispettivamente nella Municipalita
7 (Miano, Secondigliano, S. Pietro a Patierno) e nella Municipalita 4 (S.
Lorenzo, Vicaria, Poggioreale, Zona Industriale). In particolare, le/gli edu-
catrici/educatori e le/gli insegnanti scelgono di costruire I'idea progettuale
facendo riferimento alla realta formativa formale. La scuola secondaria di
secondo grado ha differenti sedi a Secondigliano, Piscinola e Scampia e
Pofferta formativa riguarda i seguenti indirizzi: turistico, aziendale, grafico
e alberghiero-enogastronomico. Il territorio & caratterizzato dalla mancan-
za di un adeguato tessuto di iniziative produttive e commerciali e dall’as-
senza di luoghi sicuri di aggregazione spontanea, cio lo rende privo di una
strutturazione logica d’insieme. Quest’area presenta forti criticitd connesse:
alla carenza di idonee opere di urbanizzazione secondaria; all’alto tasso di
disoccupazione; all’incidenza di fenomeni di tossicodipendenza; all’elevata
diffusione di fenomeni di macro e microcriminalita. Gli interventi educa-
tivi proposti, in questo caso, si rivolgono ad adolescenti di eta compresa
trai 13 e 1 18 anni, esclusivamente studentesse e studenti dell’ISIS Vittorio
Veneto. La popolazione scolastica ¢ caratterizzata da un’alta percentuale di
alunne/i a rischio dispersione che presentano difficolta di apprendimento
e relazionali, si suppone che tali fragilita derivino da situazioni di disagio
familiare e deprivazione culturale. I vissuti di sofferenza delle/degli adole-
scenti portano le/i professionisti dell’educazione a focalizzarsi “sugli alunni
che da soli non ce la fanno”. L'agire educativo trova cosi la sua essenza
nella capacita di coltivare I'essere dell'uomo a partire dall’inserimento di
tensioni educative compensative orientate alla ricerca del bello. L’'ambiente
inconsapevolmente traccia i percorsi esistenziali e di costruzione identita-
ria dell’'uomo, in tal senso I'accesso a siti dedicati alla conservazione e alla
valorizzazione del patrimonio artistico e paesaggistico della citta di Napoli
viene interpretato come possibile strategia educativa volta a facilitare il
“fiorire dell'umanita” (Mortari, 2014).

Anche il progetto della terza alleanza educativa rivolge il suo interesse
verso la promozione del bello e della cura della relazione tra gli abitanti e
il quartiere di riferimento, guardando ad esempio al recupero e alla riqua-
lificazione delle zone verdi. L'Istituto statale Bernini De Sanctis situato
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nella Municipalita 1 (Chiaia, Posillipo, S. Ferdinando) e l'Istituto di For-
mazione Professionale Mater Dei collocato nella Municipalita 3 (Stella, S.
Carlo all’Arena) centrano l'ipotesi di progetto sul bisogno di rispondere alle
fragilita di un contesto caratterizzato da poverta culturale e trascuratezza
ambientale nel tentativo di rendere lo spazio urbano non pilt una mera zona
di passaggio, ma un luogo da abitare. Si punta, dunque, sulla bellezza per
contrastare le immagini di distruzione e di disincanto proprie di alcuni vis-
suti adolescenziali: «La bellezza trasforma il mondo in un incontro, mentre
la bruttezza trasforma il mondo in un agguato» (D’Avenia, 2016, p. 183).

In un recente articolo pubblicato nel luglio del 2021 su La via Libe-
ra, dal titolo “Napoli, capitale della delinquenza minorile”, Isaia Sales
evidenzia il nesso tra disagio e devianza. Il disagio infantile, minorile e
adolescenziale vive I'influenza criminale delle bande di camorra e tale
aspetto non puo essere ricondotto a una dimensione di periferia “geografi-
ca”, bensi “sociale”. Scampia, quartiere in cui possiamo collocare la quarta
alleanza educativa, dista solo pochi minuti — si pensi a un viaggio in auto
o in metro — dai quartieri collinari di Napoli, come ad esempio il Vomero.
Nella Municipalita 8 (Piscinola, Marianella, Chiaiano, Scampia) vi ¢ un
alto tasso di abbandono scolastico e I'area dei servizi alla persona & poco
sviluppata. L'Istituto Tecnico Industriale Galileo Ferraris e la Cooperativa
sociale La Gioiosa individuano come destinatari del loro progetto educa-
tivo 1 minori del quartiere di eta compresa tra i 13 e i 16 anni. In modo
particolare, alcune delle attivita educative di supporto all’adolescente per
la prevenzione e il contrasto dei comportamenti antisociali prevedono un
diretto coinvolgimento delle famiglie, in quanto si sostiene che le precarie
condizioni sociali, economiche e culturali — caratterizzate da disoccupazio-
ne e analfabetismo — possano compromettere le funzioni educative genito-
riali. Il degrado culturale incide sul rapporto con le istituzioni aumentando
la distanza tra esse e i cittadini: ad esempio, la possibilita di accesso ai ser-
vizi (qualora esistenti) & ridotta per la poca informazione. E evidente il bi-
sogno di riorientare le politiche sociali ed educative al fine di investire sui
servizi con funzione aggregativa e di sostegno alla persona e alle famiglie
per la promozione dell’inclusione sociale.

In un contesto sociale simile privo di negozi, centri di socializzazio-
ne, parchi verdi e biblioteche ¢ collocata I’'agenzia educativa formale della
quinta alleanza educativa: I'Istituto Statale di Istruzione Superiore Enrico
Caruso situato nella Municipalita 4 (S. Lorenzo, Vicaria, Poggioreale,
Zona Industriale), in un’area in cui non ci sono mezzi di trasporto che
arrivano nei pressi della scuola, ma la fermata utile piu vicina all’istituto
(comunque distante circa 1 km) ¢ quella del tram che si ferma dinnanzi al
carcere di Poggioreale “Giuseppe Salvia”. Invece, I'agenzia educativa non
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formale Ausilioteca Mediterranea Onlus — centro di formazione, valutazio-
ne e consulenza per le tecnologie assistive per la disabilita — si trova nella
Municipalita 5 (Arenella, Vomero), una vasta zona collinare ben collegata
al resto della citta di Napoli grazie alla presenza di tre funicolari, diverse
linee di autobus e fermate della metropolitana; in particolare, il Vomero ¢
un quartiere residenziale ricco di risorse naturali, culturali e commercia-
li. Il progetto si focalizza sulle/gli alunne/i dell'ITC Caruso che ha come
bacino di utenza, tra gli altri, quartieri come Poggioreale, Secondigliano e
Scampia, ossia zone contraddistinte da multiculturalita e svantaggio socio-
culturale. Pertanto, i destinatari del progetto sono le/gli studentesse/studenti
provenienti da un altro Paese o con bisogni educativi speciali. Le differen-
ze determinate dalla cultura, dalla lingua, dalle difficolta di apprendimen-
to, dalle assenze ingiustificate e dalle forme di devianza si ritiene possano
essere risignificate attraverso la musica, individuata come strategia per mi-
gliorare il coinvolgimento, la partecipazione attiva e le aspirazioni delle/gli
alunne/i (cfr. Ulivieri, 2018).

In ultimo, la sesta alleanza educativa costituita dall’Istituto Tecnico
Agrario e Tecnico Geometri Francesco De Sanctis-Oscar D’Agostino e la
Cooperativa sociale La Goccia ¢ situata nella citta di Avellino. Il territorio
si estende nel settore centro-orientale della Campania e in gran parte corri-
sponde alla regione storica dell’Irpinia. ’economia si fonda soprattutto sul
settore agroalimentare e sul turismo rurale. Sia la scuola sia la cooperativa
sono collocate in un contesto sociale accogliente che offre opportunita di
crescita personale e di sviluppo collettivo. Nell'Istituto ¢ presente un con-
vitto che permette di ospitare anche studentesse/studenti fuori sede e lo
status socioeconomico delle/gli alunne/i ¢ pressoché omogeneo, caratteriz-
zato da benessere. La cooperativa sociale ¢ invece una struttura educativa
residenziale che ospita minori che hanno alle spalle famiglie disfunzionali
e adolescenti di eta compresa tra i 14 e i 18 anni provenienti dal circuito
penale. Il progetto si rivolge in modo particolare alle/agli adolescenti con
bisogni educativi speciali con I'intento di provare ad accogliere un biso-
gno che difficilmente puo essere ricondotto a un solo fattore di disagio. Le
manifestazioni antisociali, I’aspetto che spesso si arriva a conoscere e che
denuncia il malessere adolescenziale, sono connesse a un processo in cui si
intrecciano piu fattori: economici, sociali, psicologici e culturali che danno
luogo ai comportamenti violenti di cui siamo “spettatori”. Il progetto edu-
cativo si propone, pertanto, di promuovere attraverso lo sport una cultura
del dialogo, dell’incontro e della resilienza.

Le scuole in primis, in partenariato con le associazioni culturali del
territorio, sono chiamate a svolgere un ruolo educativo sempre pill pre-
zioso per lo sviluppo della democrazia contro quella che Cambi (2021)
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definisce la “cultura diffusa” che attraverso la stampa, internet e i social
propina «false argomentazioni comunicate con vere e proprie trappole re-
toriche» (p. 61). Il compito delle istituzioni educative ¢ quello di attivare
nelle giovani generazioni una ‘“coscienza argomentativa” a partire da una
razionalita aperta al dubbio, da una decostruzione di pregiudizi di genere,
di religione e di cultura, da forme di discussione che demoliscano le fal-
se certezze in favore di tesi chiare e organiche che neghino ogni ricorso
all’aggressivita. Come sostiene Macinai (2018), la sfida del nostro tempo
consiste nel far conciliare le differenze individuali con I'idea di cittadinan-
za democratica oggi in crisi, ma da riaffermare con urgenza interrogandosi
costantemente sul come le politiche e le pratiche educative possano preser-
vare questo concetto facendolo fiorire per le generazioni che abiteranno il
mondo nel futuro.

3. Dalla consapevolezza alla co-progettazione: attivita e
strumenti per la costruzione di una comunita di cura
educativa

Lattivita di co-progettazione di ciascuna delle sei alleanze educative
territoriali si ¢ configurata come l’esito del processo di riposizionamento
dei partecipanti sul fenomeno oggetto d’indagine. In considerazione del
fatto che la pratica educativa ¢ azione pensata e intenzionata, la RAP ha
inteso fornire a docenti ed educatrici/educatori gli strumenti per ripensare
la categoria di adolescente antisociale e conseguentemente gestire in modo
consapevole I'agire professionale (Perillo, Romano & Ercolano, 2022). In
ottica educativa transazionale, si ¢ inteso, dunque, sostenere la ridefinizione
di pensiero e azione attraverso processi di riflessione critica sull’esperienza
e di confronto con le istanze del reale a partire dalle quali progettare inter-
venti che potessero essere, almeno in potenza, autenticamente trasformativi
sia perché incardinati nei contesti di riferimento sia perché derivanti dal
processo di coscientizzazione circa il proprio posizionamento epistemico
connesso all’interpretazione e alla gestione dei comportamenti antisociali
adolescenziali.

Durante i Focus Group e le interviste, la categoria di prassi educativa ¢
stata oggetto di una specifica negoziazione di significato attraverso cui si ¢
data la possibilita di portare alla luce sottesi e impliciti dell’agire professio-
nale. E, infatti, emersa la tendenza dominante a gestire la pratica in modo
emergenziale per la risoluzione immediata dei problemi che si presentano.
Acquisire consapevolezza del fatto che la pressione della quotidianita ri-
schia di mortificare la qualita del lavoro educativo, inibendone la tensione
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progettuale e quindi emancipatoria, ha portato all’elaborazione del progetto

PISTE Educative. Percorsi integrati con Strumenti ed Esperienze Educa-

tive a cui hanno lavorato il Liceo Artistico Statale di Napoli e la Coope-

rativa sociale Progetto Uomo (Comunita Oikos). I progetto si pone come
obiettivo la costruzione di uno strumento che ciascun ente pud utilizzare
sia in autonomia sia nell’ambito del lavoro in collaborazione con altri enti
del territorio per la progettazione, il monitoraggio e la valutazione delle at-
tivita. Si tratta cioe dell’elaborazione di linee guida (schede di osservazio-

ne, mappatura dei territori in riferimento alle risorse del settore pubblico e

del privato sociale, format per diari di bordo, ecc.) che possano sostenere

una visione progettuale, programmatica e preventiva del fare educazione
con e per (ma non solo) le/gli adolescenti che manifestano condotte anti-
sociali. Nel disegno progettuale, la realizzazione di tale strumento passa

per una progressione di attivita quali Focus Group, analisi SWOT e diari di

bordo che, pur nelle loro specificita, in forza del potenziale narrativo di cui

sono portatori, hanno la funzione di mettere a sistema l'identita del servi-
zio attraverso il racconto delle/dei professionisti che vi prestano servizio. In
particolare:

— il Focus Group, oltre a favorire la condivisione di un linguaggio comu-
ne, consente di partecipare la conoscenza di tutte le dimensioni opera-
tive di ciascun ente;

— lanalisi SWOT consente di rilevare I'eventuale necessita di ricalibrare
le proprie progettazioni e sollecita la ricerca/elaborazione di strumenti
e strategie maggiormente efficaci;

— il diario di bordo, dove trova spazio la descrizione delle attivita svolte
da ciascun operatore, diventa occasione di ripensamento della pratica e
di esplicitazioni delle emozioni o delle riflessioni sviluppate nel corso
delle esperienze descritte.

Nella proposta progettuale tali azioni vengono organizzate in un arco
temporale di 12 mesi: I'idea ¢ quella di svolgere gli incontri parallelamente
alle attivita di ciascun ente/servizio senza affaticare l’attivita ordinaria, ma
potenziandola attraverso una maggiore attenzione al monitoraggio dei pro-
cessi oltre che alla valutazione dei risultati. Per ciascuna delle attivita sono
stati predisposti strumenti di monitoraggio e valutazione di tipo qualitativo.
In particolare, la valutazione in itinere ¢ stata intesa come co-valutazione
riflessiva ossia come processo «interpretativo che attribuisce significato
alla realta osservata» (Vergani, 2005, p. 85), sostenendo le competenze
euristiche dei soggetti coinvolti ed ¢ pertanto svolta dalle/dagli stesse/i
partecipanti alle attivita. Per la valutazione del prodotto finale, ossia delle
linee guida, ¢ invece prevista la presenza, oltre che dell’équipe di lavoro,
anche di professioniste/i che pur appartenendo alle istituzioni coinvolte non
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hanno preso parte alla ricerca cosi da poter svolgere la funzione di amico-
critico che fornisce una prospettiva altra e pone domande capaci di aprire a
ulteriori riflessioni.

In riferimento alle cause dei comportamenti antisociali adolescenziali,
la poverta esistenziale, intesa come mancanza di opportunita, di prospet-
tive, di consapevolezza, ¢ stata interpretata quale possibile condizione
determinante 'insorgere di condotte antisociali. Uno degli aspetti che pare
accomunare i diversi progetti, seppur variamente declinato, ¢ proprio il
lavoro attorno alla bellezza, quale spazio di possibilita e di apertura all’i-
natteso. Come sostenuto da Bertolini, il bello rappresenta 'occasione per
sviluppare modelli di pensiero e di comportamento alternativi che passano
per la capacita di attribuire nuovi significati agli eventi e alle cose: «una
delle strategie piu efficaci per giungere ad un consolidamento progressivo
dell’ottimismo esistenziale, consiste nel far compiere al ragazzo un certo
numero di esperienze centrate sul bello e capaci di favorire la costruzione
di un vero e proprio senso estetico» (Bertolini & Caronia, 2015, p. 135).

Il progetto elaborato dall’Istituto Vittorio Veneto e da MoDAVI Onlus
— dal titolo Un giorno al bosco — ha come focus principale la riscoperta del
bello sia naturale sia culturale. L attivita cardine del progetto consiste in
una visita guidata presso il Real Bosco di Capodimonte, un parco pubblico
urbano che si estende per circa 134 ettari e accoglie varie realta culturali
come il museo, la fontana Belvedere, la Fagianeria, ecc. Le sessioni pro-
gettuali prevedono non solo una visita del museo — con 'accompagnamento
di una guida turistica — ma anche del Giardino Torre e del Giardino Pae-
saggistico dove ¢ possibile trovare numerosi alberi da frutto, palme delle
Canarie e molte varieta di fiori. Le attivita si pongono l'obiettivo di fornire
conoscenze storiche e culturali sui siti d’interesse selezionati, ma anche
di socializzare le/gli studentesse/studenti coinvolte/i alla pratica dell’orto
a km 0 e all’'utilizzo degli strumenti da giardinaggio: sono infatti previsti
incontri dedicati alla raccolta dei prodotti e di lavoro nei giardini. Al fine
di condividere gli esiti del progetto con il territorio, si prevede di affidare
alle/ai ragazze/i la realizzazione di un documentario mediante 1'utilizzo
dei loro dispositivi digitali (smartphone, tablet, ecc.) da diffondere tramite
social network. Al fine di favorire lo sviluppo di processi di compartecipa-
zione fra studentesse/studenti, docenti ed educatrici/educatori — che insie-
me sostengono e orientano ’'andamento delle attivita attraverso il confronto
e la discussione —, il monitoraggio e la valutazione delle diverse sessioni
sono affidati a strumenti di tipo qualitativo con particolare riferimento
all’osservazione partecipata e ai feedback immediati. Evidentemente, dun-
que, il progetto si iscrive entro una pit ampia cornice che lega ’educazione
alla sostenibilita ambientale in funzione della conservazione delle risorse
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del Pianeta che rappresenta una sfida non piu eludibile per le future gene-
razioni: in accordo con quanto sostenuto dal MIUR (attuale MIM), nelle
linee guida per La Buona Scuola, & necessario sviluppare nelle/negli stu-
dentesse/studenti “la curiosita per il mondo e il pensiero critico” affinché
1 territori diventino parte attiva della costruzione dei saperi e dell’identita.

In sintonia con Iidea che il bello, e la cura del bello, possa dischiudere
universi esistenziali, I'alleanza educativa territoriale Istituto Bernini De
Sanctis-Istituto Mater Dei ha elaborato un progetto dal titolo Green Fan-
tasy che prevede una serie di attivita destinate alla riqualificazione di al-
cune aree adiacenti agli istituti che attualmente versano in uno stato di ab-
bandono. L'idea ¢ quella di coinvolgere studentesse/studenti in azioni volte
a ripulire, riordinare e abbellire con materiali di riciclo le zone individuate,
allestendo delle fioriere e una biblioteca a cielo aperto dove sia possibile
lasciare o prendere libri. La proposta prevede attivita di: sopralluogo con
rilevazione fotografica, sopralluogo con sviluppo della planimetria e rile-
vamento di misure destinate alle recinzioni e alle piccole aiuole, pulizia
dei giardini, preparazioni di recinti e fioriere, realizzazione e allestimento
della biblioteca. Una delle zone individuate per I'operazione di riqualifica-
zione ¢ quella delle scale “Massimo Troisi”, cosi chiamate perché palco-
scenico di una celebre scena del film Scusate il ritardo (1983) che invece
ora sono scarsamente valorizzate. Il progetto, dunque, intende lavorare su
una doppia dimensione identitaria per permettere a ciascuno di sentirsi sia
agente proattivo, capace di estendere sul mondo un’azione trasformativa,
sia il componente di una comunita che vive e lavora insieme ad altri: que-
sto consente di sollecitare il rispetto per l'alterita, sviluppando al contempo
una competenza storica che passa per la comprensione del rapporto fra
continuita e cambiamento.

Anche per il progetto realizzato dall’ISIS De Sanctis-D’Agostino e
dalla Cooperativa Sociale La Goccia — intitolato Orienteering: se vin-
ci tu vinco anche io — viene posto al centro il territorio, in questo caso,
associato all’attivita sportiva. L'orienteering ¢ uno sport che ha come
obiettivo — attraverso l'utilizzo di una cartina predisposta e di una busso-
la — Tattraversamento di un territorio sconosciuto, al fine di arrivare a un
dato traguardo nel minor tempo possibile. In questo caso, lo sport, anche
quando assume carattere di competitivita, deve realizzarsi privilegiando la
componente educativa in modo da favorire la comprensione, la tolleranza e
la solidarieta, oltre che permettere a ciascuno di misurarsi, con se stesso e
con gli altri. In vista del conseguimento di tali obiettivi, il progetto prevede
una successione di attivita che vanno dall’alfabetizzazione emotiva, passan-
do per la condivisione dei rudimenti dell’orienteering, fino ad arrivare alla
manifestazione sportiva finale da tenersi sul lago Laceno di Bagnoli Irpino.
In particolare, le attivita si pongono i seguenti obiettivi specifici:
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— identificare e nominare le emozioni (conoscere e utilizzare strategie per
controllare paura, ansia, rabbia, tristezza; essere orgogliosi di se stessi;
saper ascoltare i propri bisogni e quelli altrui);

— apprendere le caratteristiche principali dell’'orienteering (le regole, I'ab-
bigliamento, 'utilizzo della mappa, l'utilizzo della bussola) anche attra-
verso la visione di filmati dedicati;

— praticare esercitazioni tra i vigneti e gli spazi aperti della scuola coin-
volgendo anche i genitori, cosi da favorire la continuita educativa.

Al fine di sostanziare di intenzionalita gli eventi educativi sottraendoli
allo spontaneismo, sono previste azioni di monitoraggio e valutazione delle
attivita attraverso l'utilizzo di strumenti prevalentemente qualitativi come
diari di bordo, schede di osservazione e Focus Group che consentono — at-
traverso la messa in parola — di rivivere 'esperienza e quindi di compiere
su questa un processo critico e riflessivo.

In continuita con I'idea di creare un laboratorio di socialita e condivi-
sione, il progetto Cantando insieme dell’alleanza educativa territoriale ITC
Enrico Caruso-Ausilioteca Mediterranea Onlus si pone come finalita quella
di costituire un coro permanente, composto da studentesse e studenti, che
si esibisca durante le diverse giornate che la scuola dedica a eventi e oc-
casioni istituzionali (ad esempio le giornate per I'orientamento in entrata).
A partire dall’idea di musica come dispositivo formativo, in quanto occa-
sione di ripensamento di sé anche per il tramite delle emozioni, I’alleanza
propone un’idea progettuale che si articola attraverso diverse attivita che
vanno dalla conoscenza della tradizione musicale del territorio all’appren-
dimento della tecnica del canto (esercizi di respirazione, vocalizzi, esercizi
di scrittura melodica, ecc.), fino alla condivisione in gruppo delle emozioni
suscitate dalle attivita svolte. L'obiettivo ¢ consentire ai partecipanti di
(ri)mettersi in connessione con la dimensione sonora dell’esistenza che
risiede nella parola e nell’ascolto e, quindi, nella capacita di sentire e di
sentirsi come presupposto per coltivare la propria individualita e al con-
tempo per creare relazioni significative. Inoltre, in funzione dell’expertise
dell’Ausilioteca Mediterranea, si ¢ pensato di utilizzare software dedicati
per mixare la musica e di piattaforme digitali (YouTube, TikTok, ecc.) per
la condivisione e la diffusione delle attivita. Disposte in un in arco tempo-
rale di 7 mesi, le attivita saranno affiancate da un sistema di valutazione ex
ante, in itinere ed ex post basato su griglie di osservazione costruite dalle/
dai docenti e dalle/dagli educatrici/educatori coinvolti a partire dai seguen-
ti parametri: partecipazione alle attivita proposte; modalita di interazione
nel gruppo; prestazioni degli alunni; lavori di gruppo. In aggiunta, sono
previste registrazioni audio e video sia durante il laboratorio, sia durante le
esibizioni affinché il riascolto delle performance possa essere per gli stessi
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partecipanti strumento di autovalutazione dei punti di forza e di debolezza

delle esecuzioni, ma anche di riflessione sull’esperienza.

Anche il progetto L'io con il tu realizzato dall’Istituto Galileo Ferraris
e dalla Cooperativa Sociale La Gioiosa si pone I'obiettivo di consentire ai
ragazzi di imparare a riconoscere e a gestire le emozioni per relazionarsi in
modo positivo con gli altri, per prendere buone decisioni e per agire in mo-
do etico e responsabile. La proposta progettuale ¢ articolata in tre sezioni:
— sportello familiare “OPEN SPACE”: attraverso Focus Group e gruppi

di auto-mutuo aiuto si punta a creare uno spazio di condivisione aperto

ai genitori con il fine di trovare nuovi strumenti per il sostegno, il recu-

pero e I'accrescimento delle capacita genitoriali;

— educazione alla legalita: grazie al coinvolgimento di studentesse/stu-
denti nella redazione di un blog d’informazione locale, con approfon-
dimenti su iniziative, eventi culturali e ludici, interviste e dossier sul
quartiere di Scampia, si intende educare le/i ragazze/i alla legalita, per
lo sviluppo di un senso critico e civico che passa anche la conoscenza
del territorio;

— laboratorio creativo: con delle sessioni di teatro, ballo, sport, disegno,
che mettono al centro il corpo, si mira a sostenere il processo di svi-
luppo del Sé€ attraverso la consapevolezza della collocazione del proprio
corpo nell’ambiente, la promozione della fiducia in se stessi, la creazio-
ne e mobilitazione di energie emotive.

I sistemi di monitoraggio e valutazione delle attivitd sono affidati a
relazioni mensili redatte da insegnanti ed educatrici/educatori a seguito
dell’analisi di:

— Focus Group che coinvolgono le/gli adolescenti per far emergere cri-
ticita e punti di forza dei percorsi effettuati e promuovere riflessioni
sulla coerenza delle attivita poste in essere rispetto alle loro aspettative
e fabbisogni;

— questionari semi-strutturati somministrati al termine delle attivita svol-
te al fine di rilevare le attese e le opinioni delle/ragazze/i ragazzi
coinvolte/i;

— tecniche di Network Analysis che servono a mettere in evidenza, attra-
verso alcune modalita di rappresentazione grafica e misurazione sta-
tistica delle reti sociali, le risorse di scambio e i legami attivati tra gli
attori coinvolti.

Pur nella loro specificita, i sei progetti elaborati congiuntamente dalle/
dagli insegnanti e dalle/dagli educatori/educatrici che hanno preso parte
alla RAP si caratterizzano per alcune dimensioni comuni che possono es-
sere sintetizzate come segue:
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— le attivita convergono verso un’educazione alla bellezza che ¢ intesa
come dispositivo in grado di accendere curiosita, desiderio, immagina-
zione, sostenendo la crescita di un sentimento di cittadinanza che passa
per I'incontro con gli altri e con i luoghi della citta (cfr. Dallari, 2021);

— le attivita sono dedicate al singolo e al gruppo: in questo senso, sembra
definirsi un’idea di pro-socialita che passa dalla capacita dell’individuo
di definire se stesso, di realizzarsi, ma anche di stare in gruppo abitan-
do i conflitti e tessendo relazioni plurime;

— la dinamica fra individuale e collettivo sembra prendere la forma della
cura del bene comune, inteso sia come “oggetto” (per esempio, pren-
dersi cura dei giardinetti degradati) sia come “processo” (per esempio,
prendersi cura della dell’allestimento di uno spettacolo teatrale);

— la capacita di nominare e gestire le emozioni ¢ intesa come necessaria
per lo sviluppo consapevole del Sé e di relazioni pro-sociali con gli
altri;

— 1 sistemi di monitoraggio e valutazione delle attivita fanno prevalente
uso di strumenti qualitativi che, valorizzando I'aspetto idiografico, con-
sentono profondita e specificita d’analisi, rendendosi particolarmente
efficaci per la riflessione in ambito educativo (cfr. Trinchero, 2015).

Le proposte progettuali delle sei alleanze educative territoriali sopra
descritte si iscrivono evidentemente nell’ambito di uno specifico modo di
intendere il lavoro educativo che, rifiutando schemi prescrittivi e vuoti pro-
ceduralismi, si incardina invece nel ‘“carattere pratico della realta” (Dewey,
2008).

Nell’ambito della RAP di cui si ¢ riferito, I'alleanza educativa ha rap-
presentato sia un luogo di riflessione sul senso del lavoro educativo come
pratica situata, condivisa e irriducibilmente intenzionale, sia uno spazio
capace di sostenere la continuita educativa a fondamento della tensione te-
leologica dell’agire.

In particolare, gli aspetti pedagogicamente piu rilevanti del lavoro di
co-progettazione fra scuole e agenzie educative sono stati: la produzione
partecipata della conoscenza; il rafforzamento o la creazione di reti di col-
laborazione; la valorizzazione della dimensione sistemica del lavoro edu-
cativo; la continuita tra formale, non formale, e informale; il destinatario
degli interventi considerato nella sua complessita e in riferimento ai diversi
campi dell’esperienza. L'intrecciarsi di queste dinamiche sembra aver con-
sentito a insegnanti ed educatrici/educatori di riscoprire la tensione politica
del fare educazione (cfr. Bertolini, 2003; Elia, 2012) che risiede nella capa-
cita (e nella volonta) di stare nei territori, creando rete, per la costruzione
di una comunita di cura educativa che tutti e ciascuno possano abitare in
modo intenzionale.
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8. | minori stranieri non accompagnati:
processi di inclusione fra istituzione pubblica
e privato sociale

di Giuseppe Burgio, Marinella Muscara, Alessandro Romano,
Stefano Salmeri'

1. Educare alla democrazia e all’intercultura per costrui-
re P’inclusione

Parlare di inclusione in termini non retorici o dettati dall’ipocrisia del
politicamente corretto significa fare appello al paradigma complesso della
declinazione del pedagogico, problematicamente interpretato in funzione
di pratiche educative volte al decondizionamento e all’elaborazione di un
atteggiamento militante, proprio di un’azione emancipatrice, impegnata a
favorire la coscientizzazione. In una prospettiva di falsa accoglienza e di
mancato riconoscimento, in ambito scolastico e sociale, 1 minori stranieri
non accompagnati rischiano di essere confinati in una zona grigia di indif-
ferenza e/o di benevola compassione. Tutti gli studenti richiedono invece
pratiche democratiche di inclusione e un approccio interculturale capace di
promuoverne 'integrazione nel tessuto educativo e sociale del contesto di
riferimento (Ongini, 2019).

Con il pensiero unico e i modelli di efficientismo del neoliberalismo,
la contemporaneita tende a mettere in atto strategie di falsificazione dei
modelli portanti dell’educazione democratica, risemantizzando i concetti
fondamentali della cultura della partecipazione e della cittadinanza attiva
per svuotarli di significato (Salmeri, 2015). L'uguaglianza sociale viene
cosl opacizzata in nome della meritocrazia e la responsabilizzazione e la
cura in educazione diventano valutazione standardizzata (Salmeri, 2021).
La manomissione valoriale viene legittimata giustificando la disuguaglian-
za che, come avrebbe detto Engels, fa dimenticare a chi la produce che in

1. I presente contributo ¢ il risultato del lavoro comune degli autori. Con riferimento
alle singole attribuzioni, Giuseppe Burgio ha scritto il § 4, Marinella Muscara ha scritto il
§ 2, Alessandro Romano ha scritto il § 3, Stefano Salmeri ha scritto il § 1.
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un palazzo di benestanti si pensa diversamente che in una capanna o in un
cosiddetto “campo profughi” (Laval & Vergne, 2022).

La pedagogia interculturale rovescia l'ipocrita riferimento alle pratiche
istituzionali, alle pastoie burocratiche o alle soluzioni tecnocratiche che
attribuiscono esclusivamente ai sistemi scolastici la capacita di prevenire
le situazioni disfunzionali e le disuguaglianze. Per un’educazione democra-
tica e interculturale non sono una garanzia l'accrescimento del potere dei
dirigenti, una formazione continua omologante fondata su una concezione
tecnicistica della didattica, il genericismo dei saperi, la moltiplicazione e
la parcellizzazione dei contenuti, la riduzione dell’insegnare ad esecuzione
meccanica di pratiche didattiche rigidamente predisposte obbedendo ad
una logica illibertaria ed efficientistica. Piti che promuovere itinerari di co-
scientizzazione per I'inclusione, per la dialogicita e per I'incontro (Salmeri,
2018a) si fanno coesistere inclusione e disuguaglianza per intercettare e
narcotizzare eventuali tensioni democratiche in educazione (Salmeri, 2013).

Tra inclusione e mancato riconoscimento c’¢ un confine mobile che
tendenzialmente produce un allargamento della forbice che separa i due
poli opposti, perché: «i soggetti giuridici privati non possono nemmeno
arrivare a godere effettivamente di pari liberta soggettive, se prima non
hanno chiarito a se stessi — esercitando in comune la loro autonomia civica
— la legittimita dei loro interessi e dei loro criteri, e se prima non si sono
messi d’accordo circa gli aspetti rilevanti a partire dai quali si deve ogni
volta trattare I'eguaglianza in modo eguale e il diseguale in modo disegua-
le» (Habermas, 1998, p. 258).

In una prospettiva interculturale, anche i minori stranieri non accom-
pagnati devono essere soggetti liberi, dotati di un pensiero divergente, ca-
paci di operare democraticamente nel rispetto di sé e dell’'ambiente sociale
e naturale di appartenenza; soltanto cosi si puo parlare di accoglienza e
inclusione. Non a caso anche per Dewey (Spadafora, 2017) la democrazia
¢ una forma di vita connotata dall’esercizio consapevole dell’intelligenza
sociale e dalla partecipazione attiva agli eventi del tessuto socioculturale
di riferimento. Purtroppo oggi una forma neomalthusiana a scuola trova
conferma nella teoria delle competenze e nel cosiddetto zoccolo duro dei
saperi fondamentali, riconducibili al culto della produzione, della competi-
zione senza regole e dell’efficientismo: «il solo fondamento del diritto uni-
versale all’educazione ¢ la democrazia. Non la religione, non I’'economia.
Non ci sono due storie, quella del diritto di tutti a una conoscenza raziona-
le e quella della democrazia. Ce n’¢ una sola. I limiti dell’'una sono anche
1 limiti dell’altra. Allora, volere una democrazia significa volere allo stesso
tempo un’educazione universale» (Laval & Vergne, 2022, p. 30).

In un’ottica inclusiva I'educazione democratica deve dare effettivita
all’idea di uguaglianza e di pari opportunita garantendo reale partecipa-
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zione a tutti, inclusi i minori stranieri non accompagnati, e la promozio-
ne di una vera autonomia perché senza liberta e cultura la democrazia si
riduce a retorica e non favorisce né incontro, né dialogo. Come insegna
Rosa Luxemburg, la liberta ¢ quella di chi la pensa diversamente. Al di
la dei proclami ufficiali, il potere tende a considerare la scuola strumento
per controllare la societa e le nuove generazioni. Il pensiero divergente e
critico ¢ accolto quindi soltanto in linea di principio, mentre in concreto si
aspira ad avere docenti e, di conseguenza, studenti che obbediscono proni
al pensiero ufficiale. Come dimostra Foucault, la resistenza al potere de-
ve guidare ogni ricerca e/o azione anche in ambito educativo, affinché si
possano rendere evidenti le contraddizioni e la violenza del potere stesso.
Non ¢ sufficiente proclamare l'inclusione o l'uguaglianza per decreto, ¢
indispensabile realizzarle nei fatti promuovendo il superamento di qual-
siasi stigmatizzazione a cui fanno proditoriamente ricorso alcuni gruppi
politici (Mantegazza, 2006). Allora, I'obiettivo prioritario di un’educazione
democraticamente interculturale ¢ decostruire ogni tentazione di neutralita
dinanzi alla sofferenza e ai vissuti di marginalita e passare da una pratica
dell’indifferenza ad una cultura della differenza (Simone, 2018). Peraltro,
nei paesi a capitalismo avanzato, ancora oggi i destini educativi e sociali
dipendono quasi esclusivamente dall’appartenenza di classe.

Se la cultura scolastica ¢ parte attiva e strategia determinante per lo
sviluppo di una societa libera, essendone anche la pili importante matrice
formativa e di indirizzo, I'inclusione affinché possa diventarne fattore co-
stitutivo deve avere carattere dinamico, disseminativo, aperto ed emancipa-
tivo. L'inclusione presuppone una democratizzazione politica, culturale ed
educativa, che non significa superficialmente divulgazione del sapere scien-
tifico, ma prevedere un lavoro cooperativo e collettivo per impossessarsi
delle conoscenze sviluppando una coscienza autonoma e critica in vista
di un’azione trasformatrice. Cambiare infatti non solo si pud, ma si deve,
essendo 'uomo un essere incompiuto e I'educare un che fare permanente
(Salmeri, 2018b). Per una pedagogia emancipativa e inclusiva si impara
soltanto applicando le pratiche flessibilmente rigide della democrazia. E
decidendo che si acquisisce la capacita di decidere in un orizzonte di mu-
tualita e di reciprocita. Intercultura, inclusione ed educazione democratica
sono principi costitutivi per 'emancipazione al contrario di competizione
ed efficientismo tipici del rampantismo del mondo contemporaneo.

In educazione, inclusione e intercultura hanno l'obiettivo di forma-
re soggetti strutturalmente in fieri, pronti ad un dialogo aperto e ad una
relazione dinamica con chi, come avrebbe detto Lévinas, ci interpella in-
chiodandoci alle nostre responsabilita di fronte all’alterita (Salmeri, 2012).
L'essere umano non ¢ un soggetto da addestrare, ma una persona che pud
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sia imparare sia insegnare, dal momento che il senso non ¢ un a priori,
ma un costrutto che ha origine dall’incontro con l'alterita. Allora, compito
della pedagogia democratica e interculturale ¢ rendere libera I'esistenza di
tutti gli studenti, anche se minori stranieri non accompagnati, benché og-
gi come ieri questa promessa di liberazione continua a trasformarsi il piu
delle volte in un ulteriore esercizio di potere marginalizzando i pitt deboli
(Biesta, 2022). Per una pedagogia democraticamente emancipatrice, come
tutti gli altri allievi, 1 minori stranieri non accompagnati non possono es-
sere considerati oggetti passivi, ma protagonisti di un percorso progettato
secondo i canoni dell’intreccio e del confronto alla pari. Allora l'obiettivo
di un autentico insegnamento democratico, anche per i minori stranieri non
accompagnati, non ¢ produrre apprendimento nei termini di un sapere “og-
gettivamente” misurabile, ma incentivare il desiderio della ricerca e dello
studio per crescere e migliorarsi, affinché comprendano che acquisendo e
sviluppando cultura si diventa sempre piu liberi e autonomi nel pensare.
Includere significa valorizzare la singolarita del soggetto in un orizzonte
di cittadinanza attiva. Non a caso infatti per Lévinas (1983) I'unicita ¢ de-
terminata dalla responsabilita nei confronti dell’alterita, per cui liberta non
¢ fare cio che si vuole, ma fare cio che nessun altro ¢ legittimato a fare in
nostra vece. Una pedagogia emancipatrice e democraticamente inclusiva
non demistifica la conoscenza, ma decostruisce il potere per tracciare oriz-
zonti di senso altri e promuovere il decondizionamento da ogni discrimi-
nazione. Il sapere autoritario tende ad impedire agli studenti di concepirsi
in modo diverso da come il potere vuole che siano, mentre per una peda-
gogia ermeneutica ed emancipatrice I'educazione &: tensione tra cio che ¢ e
cio che non ¢&; sforzo interpretativo per la comprensione; apertura al dover
essere. In educazione, prioritaria ¢ la pratica democratica per costruire una
cittadinanza consapevole in grado di coniugare la dimensione politica e
quella culturale e garantire la realizzazione dello stato di diritto anche per 1
piu fragili (Cacciari, 2020).

Tuttavia, nel mondo contemporaneo, 1’hegeliano mattatoio della sto-
ria mette ancora sotto scacco i valori che hanno accompagnato I’ascesa
libertaria dell’Europa e del pensiero occidentale in generale a partire dal
ruolo del soggetto, dalla dignita della persona e dall’'importanza dei diritti
umani, riconoscendoli all'uomo in quanto uomo e non in quanto cittadino
concessi dallo Stato. In educazione, la concezione inclusiva e democratica
non si adoperera per individuare un dividendo politico falsamente liberta-
rio per giustificare le violenze del mercato del turbocapitalismo del mondo
globale, purtroppo anche con I’azione criminale delle armi e della guerra
(Bauman, 2009). In questo senso Picasso con Guernica, la prima e piu
grande maledizione contro la guerra contemporanea, ci ha consegnato una
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raffigurazione tragica della negazione dell’'umanita e dei suoi diritti ina-
lienabili: «Un’esigenza logica del diritto come diritto, che non si consegni
alla pura avventura della forza, che nasce dall’evidenza di un’unica natura
umana come fondamento perfettibile della natura umana nella sua vicenda
storica; dove 'umanita ¢ chiamata negli uomini ad esprimere la sua dispo-
sizione alla personalita» (Mazzarella, 2022b, p. 87).

Nel rispetto della dignita umana e dei diritti fondamentali, in una
concezione emancipatrice e inclusiva, non deve prevalere l'agere rispetto
all’intelligere. Quando I'azione ¢ dominante sulla riflessione, si impoverisce
il principio della responsabilita, reso subalterno ad una mistificatoria effi-
cienza procedurale per meglio esercitare il controllo; cosi il soggetto diven-
ta incapace di dire di no all’azione, di governare il possibile, di respingere
un presente opaco e soprattutto di scegliere quale presente far diventare
futuro (Mazzarella, 2022a). 11 bisogno di controllo e di tecnicismo legitti-
ma esclusione e marginalizzazione dei piu fragili. Va ricordato allora che
barbaro non ¢ lo straniero, ma chi adotta comportamenti che conducono a
considerare l’altro non una persona portatrice di un’assoluta e non negozia-
bile dignita, categorizzandola invece come negra, ebrea, disabile, omoses-
suale, straniera (Siebert, 2009). Si inscrive cosi lalterita nel palinsesto di
una diversita codificata che si regge sulla contraddizione irrisolvibile noi/
loro. Per una pedagogia democratica e inclusiva, I'altro & sempre inaccessi-
bile nella sua essenza, peraltro ogni soggetto ¢ destinato a rimanere opaco
persino a se stesso. Tuttavia in educazione, in prospettiva ermeneutica,
vanno operate interpretazioni per una sempre piu profonda comprensione.
Cosi dinanzi a indifferenza e assenza di atteggiamenti militanti, a complici
silenzi e mancanza di indignazione verso l'iniquita delle disconferme e
dell’esclusione, la pedagogia interculturale sa che il contrario di oblio non
¢ memoria, ma giustizia, e l'opposto di violenza non € soltanto pace e/o
nonviolenza, come avrebbe detto Capitini (Salmeri, 2011), ma solidarieta,
come ci insegna Buber.

Se potere e tecniche ambiscono a normalizzare, quando il soggetto
consapevole si palesa con la sua autonoma risposta, recupera la propria
irriducibilita e inviolabilita. Tuttavia, avendo optato per l'utilitarismo e per
una competizione senza regole, la contemporaneita sperimenta una sorta
di irresponsabilita organizzata e diffusa, soprattutto sulla pelle dei suoi
cittadini piu fragili come i minori stranieri non accompagnati: «Si da corso
all’atomismo sociale, i cui effetti sono 1’adiaforizzazione e 'ottundimento
della sensibilita morale» (Vergani, 2015, p. 22).

Data la complessita dell’intercultura, come pratica e strategia erme-
neutica e avendo come finalita I'inclusione, la pedagogia emancipatrice non
puo avere uno sguardo asettico o cogliere ogni aspetto latente o manifesto
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della relazione. Nelle situazioni particolarmente problematiche (come con i
minori stranieri non accompagnati) diventa quindi necessario un confronto
anche con gli altri saperi, cio¢ con le cosiddette scienze dell’educazione
per adottare strategie di intervento e azioni educative adeguate (Dewey,
2004). 11 problema non ¢ comprendere che si ha la possibilita di trasfor-
mare il mondo secondo il meglio, il freiriano essere di piu; condizione
etica preliminare ¢ infatti riconoscere I'altro come soggetto e promuoverne
I'interazione secondo una logica partecipata e partecipante (Bertolini &
Caronia, 2015). In quanto esperienza educativa, la relazione si fa concreta
soltanto nella dimensione del possibile e della liberta, perché un’esperienza
per essere tale non pud essere preconfezionata come a priori (Bertolini,
1988). La possibilita in pedagogia ¢ fondamento di ogni concezione educa-
tiva emancipatrice essendo il possibile anche apertura e relazione, incontro
e sistematicita, in obbedienza ad un progetto razionale e in funzione di
dialogo, mutualita e inclusione per tutti, soprattutto i piu fragili. La trap-
pola di un sapere neutro impedisce di vedere che per i piu fragili la cultura
proposta ¢ espressione di una conoscenza minor, dal momento che la re-
torica del politicamente corretto fa sottovalutare la realta della differenza
e spinge ad adottare uno sguardo universale per attivare meccanismi di
negazione. In ambito educativo, I'inclusione obbliga invece ad avvicinarsi
all’alterita senza sovrapporsi, semplificare e appellarsi ad un astratto dover
essere sviluppando piuttosto lattitudine all’ascolto attivo e produttivo, il
gusto per l'interpretazione, la flessibilita per la comprensione (Contini et
al., 2015). La rigidita nel conoscere e nella relazione induce ad essere cen-
trati su se stessi, incapaci di dubitare, interrogare e interrogarsi, di cogliere,
registrare e vedere al di 1a dell’epifenomenico, mostrandosi non disponibili
a decifrare le singole storie dei minori stranieri non accompagnati, le tra-
me dei loro vissuti carichi di sofferenza e di tante incertezze: «Il momento
di problematicita non si riflette soltanto, sul piano teorico, nella pluralita e
nella divergenza dei modelli educativi considerati, ma si riflette anche, sul
piano pragmatico, nella considerazione della possibilita generale dell’edu-
cazione, intesa come rispondenza tra intenti educativi e risultati ottenuti
[...]; si riflette inoltre nella stessa costituzione della pedagogia come disci-
plina» (Bertin, 1984, p. 70).

Se per Lévinas 'uvomo nella sua pil intima natura ¢ vulnerabilita, allo-
ra la fragilita ne costituisce la piti peculiare cifra antropologica. Tuttavia,
con la cura in educazione si opera una sorta di trascendimento di ogni
umana possibilita, percio se vuole emancipare e includere 'educazione non
puo essere riproduzione dell’esistente, ma deve favorire I'apertura e creare
rinnovati orizzonti di senso entro cornici mobili pronte al riconoscimento e
alle pratiche di relazione e di accoglienza anche per i minori stranieri non
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accompagnati: «Ma saremo in grado di vivere la differenza, la dissimme-
tria, con cui sempre l'altro si manifesta, fuori, appunto, dalle categorie del-
lo straniero o addirittura nemico che minaccia la nostra integrita e dentro
l'orizzonte della cura, I'unica in grado di farci sentire il simile nel diverso,
assicurare che la differenza, insita in ogni esistenza, non diventi in-diffe-
renza, insensibilita emozionale» (Fadda, 2016, p. 187).

Purtroppo, nella realta dei fatti, si evidenzia la contraddizione tra un
clima scolastico caratterizzato dal desiderio di inclusione, rispetto e ricono-
scimento della pluralita culturale e una societa esterna alla scuola che siste-
maticamente nel quotidiano ripudia tali valori. Infatti nel mondo dell’adul-
tita per lo piu le culture altre sono un pericolo, I'immigrato ¢ un soggetto
destabilizzante per la societa, la convivenza interculturale ¢ la maggiore in-
sidia per I'identita nazionale. Inoltre troppe volte I'educazione interculturale
¢ accettata in forma acritica e definita da un perbenistico carattere positivo,
senza essere veramente indagata nei suoi principi portanti, che non sono
neutri né facilmente accettabili per la maggioranza. Si tratta insomma piu
di una concezione sognata che di una pratica realizzata e condivisa: «gli
immigrati sono amati, solo con sguardo retrospettivo. [...] Insegnare in una
prospettiva interculturale vuol dire [...] assumere la diversita come para-
digma dell’identita stessa della scuola, occasione privilegiata di apertura a
tutte le differenze» (Tarozzi, 2015, pp. 21-22).

Per una vera inclusione in educazione l'intercultura deve essere rico-
noscimento dei modi di vivere, dei valori e delle rappresentazioni simbo-
liche dei singoli soggetti con background migratorio e della comunita di
appartenenza. Allora, la questione fondamentale ¢ abilitare un pensiero
idoneo a costruire integrazione conciliando dialetticamente particolarita e
universalita, vicino e lontano, identita e differenza, perché esaltazione del
pluralismo e del divenire. L'obiettivo della pedagogia interculturale ¢ cre-
are un umanesimo dell’alterita secondo un approccio militante, nomade ed
errante, pronto ad armonizzare il noi e il loro, rigettando contraddizioni e
dicotomie irrisolvibili (Loiodice & Ulivieri, 2017). La costruzione di una
cultura a senso unico, l'accreditamento di un ristretto numero di punti di
vista e le chiusure all’alterita sono frutto di un’abiura del pensiero diver-
gente ed espressione della violenza simbolica di chi si considera unico de-
positario di Giustizia e Verita. Democrazia e intercultura prevedono invece
un concrescere € un coesistere nella scuola e nella societa secondo solida-
rieta e reciprocita; su tali basi, sono possibili itinerari educativi garantiti da
autentica presa in carico, confronto, incontro, accoglienza e sincera inclu-
sione anche per i minori stranieri non accompagnati.
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2. Sperimentare il vivere democratico ovvero profili in-
clusivi e multiculturali a scuola

La moltitudine di identita e di differenze con cui ci confrontiamo quo-
tidianamente in ogni occasione del nostro stare in relazione per strada, al
mercato, nei caffe, a scuola, all’'universita ecc. ci pone dinanzi alla consa-
pevolezza — come ricorda Franco Cambi — che «La cultura del Postmoder-
no, con i suoi principi di pluralismo, di differenza, di indebitamento, ecc.
sta gia nella direzione dell’incontro e dello scambio e del contaminare»
(Cambi, 2011, p. 157).

La sfida educativa della contemporaneita che oggi le discipline peda-
gogiche hanno il dovere di seguitare sembra dovere assumere l'idea che
I'inclusione debba essere considerato un diritfo da riconoscere a ciascuna
persona indipendentemente dal sesso, dall’eta o dall’etnia. D’altra parte,
se ¢ vero che anche all’interno di uno stesso gruppo sociale non esiste un
individuo che possa ritenersi o possa essere ritenuto uguale ad un altro, al-
lora appare necessario prendere le distanze da quelle prospettive identitarie
omogeneizzanti e segreganti e pensare all’inclusione in termini di diritto
da garantire a tutte le persone.

L'inclusione diviene dunque una necessita di metodo cio¢ una condizio-
ne indispensabile per costruire relazioni e dare senso — come ha insegnato
Andrea Canevaro — a quelle «logiche del confine e del sentiero» la cui
sapiente combinazione favorisce e garantisce la conoscenza dell’Altro (Ca-
nevaro, 2000).

In tale scenario, particolarmente decisivo si conferma dunque il ruolo
della scuola. Essa ha rappresentato storicamente una delle sovrastrutture
organizzative piu stabili, continuando ancor oggi a mostrare la sua forza
secolare come una delle poche istituzioni pubbliche all’interno delle quali ¢
possibile dare luogo a pratiche di incontro con I’Altro, il diverso e lo stesso,
facendosi carico dei bisogni da esso recati e di cui I'Altro, il diverso e lo
stesso sono espressione. In proposito, ricorda Luigi d’Alonzo, «L’istituzione
scolastica assume nella societa contemporanea un ruolo e un’importanza
fondamentali, non ¢ solamente depositaria del patrimonio culturale della
nostra civilta, ma rappresenta anche un contesto formativo indispensabile
per la crescita personale e sociale della persona» (d’Alonzo, 2020, p. 7).
Draltra parte, la scuola costituisce uno dei luoghi in cui piu evidenti si mo-
strano e si ripropongono i segni della trasformazione antropologica e cul-
turale. La scuola ¢ sentinella del cambiamento poiché riesce a intercettare
per prima i tratti di discontinuita attraverso la quotidiana esperienza con i
bambini, gli adolescenti, i giovani adulti cosi come attraverso I'incontro e
il confronto con le loro famiglie. In tal senso, la pratica dell’osservazione
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sistematica, di cui il docente esperto da prova all'interno dell’aula ovvero
— in modo piu ampio — all’interno dello spazio scolastico, non diviene piu
esclusiva abilita d’insegnamento ma estende i suoi vantaggi come pratica
analitica che permette di cogliere le nuove riconfigurazioni di significato
che conferiscono senso alle singole identita e alla societa stessa.

Garantendo il reciproco riconoscimento di un principio di dignita della
persona che presenta caratteristiche di universalita e inviolabilita, la scuola
agisce in senso democratico e plurale, favorendo e sostenendo la partecipa-
zione attiva di ragazzi e ragazze. All'interno di tale raffigurazione, di cui
condivisione e uguaglianza rappresentano gli elementi portanti dell’arco di
proscenio, la scuola si rende oggi in misura assai maggiore palcoscenico
inclusivo. Appare utile ricordare al riguardo che la Convenzione di Sala-
manca del 1994 sottolinea che: «The fundamental principle of the inclusive
school is that all children should learn together, wherever possible, regard-
less of any difficulties or differences they may have» (UNESCO, 1994,
p. 11).

Le differenze, segnatamente quelle riconducibili a una condizione di
alterita culturale, costituiscono i principi de’ «la contaminazione (ovvero
I'incrocio, lo scambio, il métissage) [che] ¢, sempre, il risultato dell’in-
contro tra culture e/o tra forme culturali, anche dentro una stessa identita
antropologico-culturale» (Cambi, 2011, p. 157). Secondo una prospettiva
problematizzante, la contaminazione che non vuole rimanere semplice-
mente un’astrazione ideale e inefficace e che possa favorire — con le parole
di Massimo Baldacci — «la transizione dal paradigma della conoscenza
contemplativa a quello della conoscenza attiva» (Baldacci, 2010, p. 65),
diviene pratica sperimentale del vivere democratico attraverso la realizza-
zione — dal punto di vista didattico — di uno sforzo progettuale connesso
all’adozione di prassi sistemiche, approcci collegiali, scelte metodologiche
capaci di valorizzare le specificita ovvero le specialita dei singoli alunni e
delle singole alunne. D’altra parte, ricorda Emiliano Macinai, «le strutture
sociali con compiti educativi svolgono una fondamentale azione di ac-
compagnamento dei processi di socializzazione che avvengono all’interno
di contesti multiculturali in cui le differenze rappresentano uno scenario
abituale per le relazioni e le attivita rivolte al padroneggiamento della com-
plessita» (Macinai, 2020, p. 98).

Sebbene I'Italia abbia dato prova nei fatti di un’indubbia attenzione ai
processi inclusivi, segnatamente a quelli riferibili alle evidenti situazioni
di fragilita, la gestione degli alunni con background migratorio all’interno
delle scuole mostra talvolta un’insufficiente capacita di guardare all’educa-
zione interculturale non pill in termini emergenziali. Infatti, abbandonare
la logica dell’emergenza, consente di comprendere che la presenza degli
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alunni provenienti da contesti migratori abbia assunto tratti strutturali
all’interno del nostro sistema scolastico e conseguentemente permette di
agire coscientemente nel segno della realizzazione di autentici interventi
pedagogici-didattici inclusivi.

Dare seguito a interpretazioni emergenziali in riferimento alla gestione
della presenza degli alunni provenienti da contesti migratori nei contesti
scolastici, oltre a non garantire una corretta visione della nostra societa e
delle sue componenti, reca con sé alcuni altri rischi. In primo luogo, per-
ché la logica dell’emergenza non collima con quella dimensione globale
che caratterizza la contemporaneita, reificando progetti politici educativi
improntati su principi riconducibili a vinti nazionalismi romantici. In se-
condo luogo, perché la logica dell’emergenza, sul piano strettamente didat-
tico-metodologico, si presta a una progettualita estemporanea, intendendo
per essa — non quella competenza di “drammaturgia didattica” che consen-
te all'insegnante di reagire prontamente ai feedback provenienti dall’Aula
nel farsi del processo di apprendimento-insegnamento (Rivoltella, 2021)
— bensi una risposta non sempre adeguata ai bisogni educativi degli alunni
con background migratorio e talvolta incoerente con l'intera progettazione
didattica della classe. Tuttavia, appare opportuno sottolineare che — con
riferimento a quegli esercizi di “contaminazione” di cui si & fatto cenno
prima — il sistema scolastico italiano si ¢ saputo dotare negli ultimi qua-
rant’anni di un’articolata legislazione strutturalmente inclusiva. Al riguar-
do, osserva Agostino Portera, «Anche dai documenti, materiali e rapporti
europei pubblicati recentemente emerge come l’educazione interculturale
debba costituire la base, lo “sfondo integratore”, per il piano di offerta for-
mativa di tutte le scuole» (Portera, 2020, p. 126).

Non ritenendo necessario ripercorrere lo zibaldone normativo che in
Italia caratterizza I'ordinamento giurisprudenziale scolastico, si consideri
I'importanza delle “Linee guida per l'accoglienza e l'integrazione degli
alunni stranieri” del 2006 (MIUR, 2006) e il fatto che esse, nel pieno fer-
mento internazionale, abbiano preceduto temporalmente le determinazioni
del Consiglio d’Europa, confluite nel “Libro bianco sul dialogo intercul-
turale” del 2008 (Coe, 2008). Le “indicazioni operative” contenute nelle
“Linee guida” del 2006 e poi revisionate nel 2014 in tema di accoglienza,
d’insegnamento dell’italiano L2, di formazione del personale scolastico,
di valutazione si inseriscono all’interno del solco tracciato da una politica
educativa che guarda all’integrazione di tutti nella scuola e in cui «L’edu-
cazione interculturale costituisce lo sfondo da cui prende avvio la specifi-
cita di percorsi formativi rivolti ad alunni stranieri, nel contesto di attivita
che devono connotare I’azione educativa nei confronti di tutti» (MIUR,
2006, p. 3). Si osservi, infine, che le procedure di iscrizione a scuola ri-
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flettono il carattere inclusivo e protezionistico incarnato dalle Istituzioni
scolastiche italiane che non ostacolano bensi favoriscono I'ingresso nel si-
stema di educazione e formazione, anche nel caso di alunni provenienti da
contesti migratori e quando essi risultano appena arrivati. Infatti, la scuola
italiana — attraverso I’adozione di profili inclusivi e multiculturali — garan-
tisce a tutti i minori con background migratorio neoarrivati di poter essere
ammessi a frequentare la classe coerente all’eta anagrafica anche ad anno
iniziato, nel rispetto di un principio ridistributivo che individua nel 30%
degli iscritti in ciascuna classe e in ciascuna scuola il limite di alunni con
cittadinanza non italiana con ridotte conoscenze della lingua italiana e ciod
al fine di contrastare fenomeni di concentrazione e garantire una ripartizio-
ne equilibrata.

Le insidie presentate dalla tortuosa strada dell’inclusione sono molte e
richiedono a tutti un alto livello di attenzione per non cedere alla tentazio-
ne di visioni universalizzanti ed etnocentriche. Tuttavia, attraverso ’'azione
di vigilanza e di tutela, in conseguenza della funzione di sentinella sociale
che svolge e della normativa di cui si ¢ storicamente dotata, & possibile af-
fermare che la scuola italiana consenta di sperimentare il vivere democra-
tico, anzitutto, garantendo il rispetto del diritto all’istruzione per tutti i mi-
nori che risiedono stabilmente o temporaneamente all’interno del territorio,
compresi coloro che non posseggono la cittadinanza italiana.

3. Una pluralita di fragilita a scuola. MSNA e bisogni
educativi (speciali)

Il gran numero di informazioni che ci troviamo a processare quoti-
dianamente, i cambiamenti rapidi ed emergenziali che scuotono la nostra
societa, da quelli sociali a quelli geo-climatici, da quelli politici a quelli
sanitari, da quelli tecnologici a quelli economici, contribuiscono a un sen-
tire diffuso di indebolimento di quelle categorie del pensiero che agivano
tradizionalmente come inibitori dell’incertezza. Nella nostra complessa so-
cieta contemporanea i costrutti di “realta” e “identitd” sono continuamente
sottoposti a un processo di risemantizzazione che attinge a significati di
significanti sempre nuovi e prima d’ora inimmaginabili. Vale la pena sot-
tolineare che non c’¢ allarmismo nel mutamento e neppure timore di dis-
soluzione del proprio io se si considera la cultura come un sistema aperto
e processuale incessantemente alimentato dalle interazioni interdipendenti
degli uomini e delle donne di ogni tempo e di ogni luogo.

Se ¢ vero che «Il tempo che stiamo vivendo impone alla didattica e alla
pedagogia la presenza di un armatore sempre pronto a nuove ripartenze
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che, veleggiando sospinto dalle correnti della contingenza, sia capace di
osservare, analizzare, interpretare e formulare ipotesi per giungere a te-
si che rispondano innanzitutto a un principio di utilita» (Muscara, 2021,
p.- 303) appare significativo sottolineare dal punto di vista educativo che
tali cambiamenti confermano il bisogno di promuovere — non solamente
nelle nuove generazioni ma in prospettiva lifelong learning — competenze
e abilitd che consentano di vivere positivamente le esperienze con il reale
e con gli uomini e le donne che lo abitano senza venirne schiacciati, soc-
combendo al peso della loro complessita.

La creazione di un programma d’azione prosociale, problematizzante
ed ermeneutico richiama le agenzie dell’educazione e della formazione a
un rinnovato e ininterrotto esercizio ispettivo sulla natura mutevole e can-
giante degli elementi costituenti i gruppi umani, financo quelli riferibili al
diverso sentirsi e al diverso essere percepiti come parte di essi. A riguardo,
osserva Raffaella Biagioli, «La scuola e la societa, attraverso la formazio-
ne, sono chiamate ad assumere nuovi paradigmi a livello concettuale meto-
dologico per permettere la gestione del pluralismo culturale con modalita
educative in linea con soggetti che costituiscono la societa plurale, con-
notata da una molteplicitd ed eterogeneita di culture, cui si intrecciano la
presenza di valori differenti e spesso contraddittori» (Biagioli, 2021, p. 15).

E dunque nella dimensione relazionale, segnatamente in quella dimen-
sione di contatto che si realizza all’interno del contesto scolastico, che la
molteplicita di identita da luogo al processo di produzione e attribuzione di
quei valori che “fanno la differenza” perché, al di la di ogni intento confer-
mativo di ordine sociale e dunque di appartenenza, la “differenza” si im-
pone per il suo carattere irriducibile e inaccessibile a schemi oggettivanti
e meccanicistici, esigendo «pratiche osservative e indagatrici tutte le volte
orientate dal punto di vista della dimensione locale e temporale poiché a
tali categorie strutturalmente ancorate» (Muscara & Romano, 2022, p. 61).
Siamo dunque tutti antropologicamente differenti per il fatto che “differen-
za” e “‘umanita” sono da considerare due concetti vicendevolmente signifi-
canti e — come ha insegnato Andrea Canevaro — «nessuno ¢ al riparo dalla
fragilita» (Canevaro, 2015, p. 6).

Volgendo lo sguardo in particolare al contesto italiano — come & indica-
to nel paragrafo precedente — con intento ispettivo cio¢ al fine di rinvenire
1 segni di quel vivere democratico lasciati dai documenti e dalle pratiche
di educazione inclusiva dinanzi a differenze riferibili al piano culturale, la
presenza di alunni provenienti da contesti migratori assume un’importanza
estremamente rilevante dal punto di vista socio-culturale e pedagogico-
didattico. Tuttavia, appare utile sottolineare che i recenti dati statistici resi
noti dal Ministero dell’Istruzione ci informano che la scuola italiana non

210

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



stia vivendo un’emergenza multiculturale ma la presenza degli alunni con
background migratorio all’interno delle aule scolastiche si ¢ consolidata
come fenomeno strutturale della nostra societa. Infatti, al di la dei messaggi
allarmisti veicolati da alcuni giornali o dalle dichiarazioni rese da alcuni po-
litici, i numeri relativi alla presenza di studenti privi di cittadinanza italiana
allinterno delle nostre aule ci informano di un valore di poco superiore al
10% della popolazione studentesca totale. Al fine di meglio rappresentare
la dimensione del fenomeno, si consideri quanto indicato dal documento su
“Gli alunni con cittadinanza non italiana — Anno Scolastico 2020/2021” che
individua in Italia complessivamente 865.388 studenti di origine migratoria
(Mi, 2022a). Tale dato, che si presenta per la prima volta in leggera contra-
zione se riferito al trend degli ultimi 40 anni, risulta confermato dal recente
report del Ministero dell’Istruzione sui “Principali dati della scuola — Avvio
Anno Scolastico 2022/2023” che stima il numero degli alunni con cittadi-
nanza non italiana delle scuole statali in 795.560 (Mi, 2022b).

Appare evidente che la scuola, indicava gia nel 2015 1’Osservatorio
nazionale per l'integrazione degli alunni stranieri e per l'intercultura del
MIUR, «si deve oggi misurare e coniugare con le specificita e le storie di
coloro che la abitano e con le trasformazioni della popolazione scolastica
intervenute in questi anni» (MIUR, 2015, p. 1).

In modo corale, emerge in tutti i documenti ministeriali — da La via
italiana per la scuola interculturale del 2007 (MIUR, 2007), alle “nuove”
Linee guida per l'accoglienza e lintegrazione degli alunni stranieri del
2014 (MIUR, 2014), al documento Diversi da chi? del 2015 (MIUR, 2015)
e ancora al recentissimo documento Orientamenti interculturali del 2022 —
la necessita metodologico-didattica d’intervenire a un tempo con proposte
integrative destinate agli alunni provenienti da contesti migratori € a un
altro con azioni formative per tutti (alunni italiani compresi), al fine di col-
tivare il valore universale dell’educazione interculturale (Mi, 2022c).

Si consideri che se l’educazione interculturale consente di favorire
lo sviluppo di un nuovo senso di appartenenza di tipo globale, in cui gli
elementi differenziali che denotano le identita non siano oggetto di stigma-
tizzazione e in cui sia possibile restituire centralita ai margini (UNESCO,
2018), I'esigenza di agire in senso educativo attraverso I’adozione di proce-
dure e proposte didattiche specifiche per gli alunni provenienti da contesti
migratori suggerisce la presenza di speciali bisogni di cui essi sono porta-
tori, segnatamente di particolari bisogni educativi.

Senza dimenticare le criticita implicate dallo stesso concetto di “biso-
gno” che, come ha ben indicato Roberta Caldin, «ha un’angolazione legata
al singolo che pud risultare completamente estrapolata dal contesto, limi-
tando l'intervento educativo sul contesto e marginalizzando 'approccio ai
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“diritti”» (Caldin & Righini, 2017, p. 40), appare evidente che la fragilita
che emerge non sia riferibile alle differenti condizioni evolutive ovvero alla
presenza di specifici deficit ma riguarda una particolare condizione che
ostacola I'apprendimento e la partecipazione e che la Direttiva del MIUR
del 27 dicembre 2012 ha indicato come “svantaggio socio-economico, lin-
guistico e culturale” (MIUR, 2012).

In Italia, con specifico riferimento ai minori stranieri non accompa-
gnati le istituzioni scolastiche e quelle formative hanno il compito di pro-
muovere azioni finalizzate a favorire I'assolvimento dell’obbligo scolastico
«anche attraverso la predisposizione di progetti specifici che prevedano,
ove possibile, I'utilizzo o il coordinamento dei mediatori culturali, nonché
di convenzioni volte a promuovere specifici programmi di apprendistato»
(art. 14, legge n. 47/2017). E evidente che il solo inserimento dei MSNA
all’interno delle scuole non sia sufficiente. Infatti, perseguire azioni orien-
tate al principio dell’education for all significa garantire anche agli studenti
provenienti da contesti migratori una presa in carico autentica poiché «la
possibilita di accedere e di frequentare per essere semplicemente inseriti
nella scuola non risolve automaticamente e meccanicamente il problema
educativo e sociale, ma rappresenta soltanto un primo passo lungo il cam-
mino di una pedagogia democratica» (Salmeri, 2008, p. 129).

Favorire 'apprendimento e la partecipazione di tutti, agire dunque
secondo le prescrizioni indicate dalla prospettiva dell’inclusive education,
significa adottare paradigmi interpretativi e metodologie di individualiz-
zazione e personalizzazione nella progettazione e organizzazione degli
interventi didattici ed educativi. Vuol dire, ad esempio, dare prova di saper
controllare pienamente gli elementi simbolici che prendono forma nell’inte-
razione didattica, modulandone ovvero orientandone la capacita di interve-
nire sulle variabili che influenzano il processo di apprendimento come I’at-
tenzione, la motivazione, l'autoefficacia, 1'autostima, ecc. (Cottini, 2020).
Significa, infine, accompagnare giovani studenti — i quali hanno perso i
propri riferimenti socio-affettivi in forza della condizione di MSNA - in
un percorso di cura che consenta di sperimentare all’interno della scuola
pratiche di socializzazione e crescita personale che favoriscano lo sviluppo,
tra le altre, di competenze linguistiche e di cittadinanza.

4. Processi di inclusione dei MSNA nel privato sociale e
nel territorio

I dati della Direzione generale dell’Immigrazione e delle Politiche
di Integrazione del nostro Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali
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(MLPS), indicano — al 31 dicembre 2022 — la presenza di 20.089 MSNA, il
numero piu alto mai registrato in Italia, in crescita notevole rispetto all’an-
no precedente (12.284 presenze). Se molteplici sono le cause di questa
complessa situazione, darvi risposta in termini di accoglienza e di inclusio-
ne sociale appare una priorita politica, sociale ed educativa. Data I'attuale
situazione normativa, non appena vengono intercettati nel territorio nazio-
nale questi minori entrano in un unico sistema d’accoglienza che, tuttavia,
appare 1) funzionare in modo disomogeneo (a seconda delle normative e
delle risorse regionali), 2) venire spesso modificato dal legislatore a se-
conda di un confronto politico che fa della migrazione terreno di scontro
ideologico e 3) essere per lo pit portato avanti dal privato sociale conven-
zionato, nonostante la sua responsabilita sia in carico alla sfera pubblica
(Peresson, 2022a, p. 75).

I sistema si articola, com’e noto, in due livelli: prima e seconda acco-
glienza (D.Lgs. 18 agosto 2015, n. 142; legge n. 47/2017). Le strutture di
prima accoglienza provvedono all’identificazione e all’accertamento dell’e-
ta e dello status del minore, che puo esservi ospitato per un massimo di 30
giorni, durante i quali potra svolgere attivita di alfabetizzazione, di socia-
lizzazione e ricreative. Di seguito, per i MSNA si aprono diverse possibili-
ta: il ricongiungimento a parenti in altri Paesi europei; I'inserimento presso
parenti fino al IV grado; il rimpatrio assistito o il trasferimento in strutture
di seconda accoglienza, che prevedono un accompagnamento educativo
fino alla maggiore eta. La seconda accoglienza puo realizzarsi attraverso
l’affido familiare (omo- o etero-culturale) e costituisce una possibilita cer-
tamente preferibile alle altre, ma di fatto poco realizzata (Segatto, Di Masi,
Surian, 2018, p. 41). In alternativa c’¢ il percorso del Sistema di Accoglien-
za e Integrazione (SAI), che dispone perd di un numero limitato di posti,
motivo per cui la maggior parte dei MSNA ¢ inserito in strutture educative
di carattere comunitario (Peresson, 2022a, p. 77). Le prime 5 Regioni per
numero di MSNA ospitati sono rappresentate da due delle piu ricche del
Paese (Lombardia ed Emilia Romagna) e da tre delle piu povere (Sicilia,
Calabria e Campania).

I dati del MLPS, al 31 dicembre 2022, indicano ad esempio per la Si-
cilia 3.923 MSNA presenti, un numero in leggera crescita rispetto all’anno
precedente, corrispondente al 19,5% del dato nazionale. Se nel 2021 la
percentuale di minori ospitati nell’isola era del 28,2% (e c’¢ stata, quindi,
una netta diminuzione percentuale nel 2022), la Sicilia si mantiene comun-
que saldamente (e dal 2013) al primo posto tra le 20 Regioni italiane per
numero di MSNA ospitati. A tali numeri di minori corrispondono numeri
elevati di strutture comunitarie, disegnando una realta che si comprende
meglio se teniamo conto della necessita per buona parte del privato sociale
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di riformulare spesso i propri orientamenti operativi, seguendo i flussi d’in-
vestimento pubblico. L'afflusso di MSNA, fornendo ossigeno a un settore
in difficolta per la contrazione della spesa sociale, ha probabilmente deter-
minato una sorta di “riconversione”. In Regioni economicamente depresse
e con alti tassi di disoccupazione, I'alto numero di strutture per MSNA
esistenti non puo allora non comportare livelli di qualita del servizio of-
ferto che vanno dall’eccellenza all’assoluta inadeguatezza. Al di la delle
criticita regionali, in tutto il Paese i MSNA vivono — nella maggior parte
dei casi, abbiamo visto — in comunita di accoglienza per minori, stando
in stretta relazione quotidiana con una serie di figure professionali, ed es-
sendo condizionati da un articolato sistema di accoglienza, il quale ¢ a sua
volta controllato da una serie di regole, attori e istituzioni (Salinaro, 2021).
II privato sociale convenzionato costituisce quindi un ganglio fondamentale
del sistema di accoglienza, ancora di pill se lo guardiamo da un punto di
vista educativo. Per lavorare infatti all’ambizioso obiettivo dell’inclusione
sociale dei MSNA ¢ necessaria la sinergia di piu figure professionali: lo
psicologo (perché molto spesso questi ragazzi hanno subito notevoli traumi
nel percorrere le rotte migratorie), ’assistente sociale (per la tutela socio-
sanitaria), I’educatore (per i percorsi formativi individualizzati), I'operatore
legale (per la tutela giuridica), 'operatore per la gestione materiale dell’ac-
coglienza e, last but not least, il mediatore interculturale (Peresson, 2021b,
p.- 121). All'importanza del ruolo di assistenza, cura e formazione di queste
figure professionali non corrisponde perd nessuna stabilita e consistenza:
il mondo dei lavoratori del “sociale” ¢ stato negli anni talmente sottofi-
nanziato e destrutturato che non appare piu chiaro chi aiuti chi (Federico,
2016, p. 17). Tale ambito di lavoro € poi cosi precarizzato e caratterizzato
dalla competizione che «il lavoratore deve rappresentare un frammento
indistinto ed allo stesso tempo saper essere originale: deve dimostrare di
avere qualcosa in piu degli altri e di pretendere qualcosa in meno» (Cavale-
ri, 2016, p. 47). 1l privato convenzionato, nato da forme originali e creative
di impegno sociale, progressivamente riconosciuto nell’ambito pubblico,
inserito in processi di formazione e valorizzazione continua, ha pero assi-
stito alla progressiva liberalizzazione dei servizi e al deterioramento della
qualita contrattuale dei rapporti di lavoro, cosa che ha avuto ripercussioni
negative sulla qualita delle pratiche e delle relazioni (Marcon, 2015).
Consapevole di questa contraddittoria realta, la ricerca pedagogica si
impegna ormai da decenni per ottimizzare l'intervento realizzato nelle
comunita, attraverso il miglioramento delle competenze delle varie figure
professionali e lo sviluppo di soluzioni piu efficaci ai bisogni individuati
(per fare solo qualche esempio: Campani, Silva, 2004; Agostinetto, 2015a,
2015b; Muscara, 2017; Traverso, 2018; Biagioli, 2018; Ulivieri, 2018). Il
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lavoro educativo in comunita deve perd fare i conti con alcune peculiari-
ta: 1) il genere di questi minori, che — sempre secondo i dati MLPS al 31
dicembre 2022 — ¢ maschile nel 85,1% dei casi, e 2) le eta, riferibili per lo
pit ai 17 anni (44,4% del totale), ai 16 anni (24,0% del totale) e ai 15 anni
(11,3% del totale), la cui somma situa saldamente nell’adolescenza il 79,7%
dei MSNA presenti in Italia. C’¢ tuttavia da rilevare che I'incidenza dei
maschi sul totale appare in notevole diminuzione (nel 2021 era addirittura
del 97,30%), cosi come la percentuale di 15-17enni, che nel 2021 arrivava
complessivamente alla percentuale del 94,5% del totale. Tale cambiamento
appare legato ai MSNA ucraini in fuga dalla guerra, la cui presenza ha
modificato i trend a cui le rotte migratorie tradizionali ci avevano abituato.
E comungque con adolescenti maschi che, in stragrande maggioranza, le co-
munita di accoglienza devono lavorare, ponendosi I'obiettivo di tener conto
delle loro caratteristiche e progettando interventi target-specifici.

I MSNA in comunita possono essere nel complesso descritti come
minori che hanno dovuto crescere in fretta durante la migrazione e che in
alcuni casi erano stati privati della loro infanzia gia nei loro Paesi, ancor
prima di partire, ma che spesso — a causa delle esperienze vissute — appa-
iono dotati di competenze da adulti. Il sistema d’accoglienza rischia tut-
tavia di mettere in campo un processo di “infantilizzazione istituzionale”,
non cogliendo i bisogni profondi di questi ragazzi, per passare poi invece
a un processo di adultizzazione a tappe forzate con l'avvicinarsi della
maggiore eta e, quindi, della loro fuoriuscita dal sistema stesso, quando
saranno obbligati a divenire autonomi dal punto di vista lavorativo e abita-
tivo (Peresson, 2022a, p. 71). Riconoscerli come adolescenti significa allora
tener conto del loro progetto migratorio e non solo della loro vulnerabilita.
Hanno bisogni ovviamente differenziati i minori soli (quando la famiglia
non c¢’¢ pitt 0 non ha pill contatti col minore) e i minori separati (quando
la famiglia esiste, anche se a distanza). Tuttavia, nel lavoro educativo con
i MSNA, nell’accompagnarli verso un’adultita che spesso gia incarnano,
¢ importante che le comunita non concentrino il loro focus operativo sul
legame di questi ragazzi con la famiglia d’origine, col loro passato, perché
questi ragazzi (anche quando hanno una famiglia con cui ¢ ovviamente
fondamentale mantenere i legami) sono — abbiamo visto — per lo pill ado-
lescenti, appartenenti cio¢ a quell’eta della vita in cui in molte culture ci
si proietta fuori dalla famiglia. Pertanto, appare utile ragionare in termini
progettuali sui tanti fili concreti che legano questi ragazzi ai loro pari (non-
migranti o post-migranti) e al territorio, cosi come sui tanti fili virtuali, og-
gi garantiti dalle nuove tecnologie, che tessono quel sistema relazionale che
risulta indispensabile alla vita degli adolescenti in generale (Zinant, 2014).
Non troncare, riattivare o attivare ex novo tali fili relazionali appare neces-
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sario affinché i MSNA non si rinchiudano nel microcosmo del gruppo dei
connazionali, all'interno della comunita, ma si aprano a relazioni (amicali,
ludiche, sentimentali, politiche...) che li connettano col territorio (Agosti-
netto, 2017).

Lobiettivo dell’educazione di comunita non puo allora limitarsi al tema
dell’autonomia: pulizia degli spazi, gestione di piccole somme di denaro (il
pocket money non ¢ infatti una regalia, ma uno strumento educativo), svol-
gimento dei compiti assegnati... Piuttosto, nell’azione educativa realizzata
nelle comunita, appaiono direzioni pedagogiche ineludibili il rapporto col
territorio e la socialita tra pari. Il concetto di inclusione sociale deve allora
inevitabilmente declinarsi nell’interfaccia tra comunita residenziale e terri-
torio circostante, attraversando ambiti quali centri sportivi, scene musicali,
terzo settore, enti di volontariato, parrocchie, ecc. (Zoletto, 2022b, p. 54).
Solo cosi, dispiegandosi sul territorio in contesti educativi non formali, il
lavoro del privato sociale convenzionato puod costituisce uno snodo effica-
ce, dato che — diversamente — la scarsita di attivita formative e ricreative
sul territorio esaurirebbe la quotidianita dei MSNA ai soli contesti della
comunita e della scuola (Zoletto, 2022b, p. 64). Ovviamente, I'inserimento
nel territorio va realizzato a partire da una cornice teorica che di quest’ul-
timo riconosca i caratteri di complessita, eterogeneita, intersezionalita ed
inesausta creativita culturale, caratteri che definiscono e connotano ormai
ogni spazio urbano, anche il pill piccolo, come ambiente metropolitano
(Burgio, 2022, pp. 85 ss.). I territori stessi, infatti, non costituiscono lo
sfondo su cui semplicemente si proiettano le interazioni tra le differenze,
piuttosto sono il contesto da cui, tra risorse e vincoli, emergono differenze
che si ricostruiscono continuamente nella loro interazione reciproca (Zolet-
to, 2022a, pp. 14 ss.). 1 territorio ¢ cio¢ un dispositivo formativo complesso
ed eterogeneo.

In questo campo ampio si gioca quindi, in buona parte, I'inclusione dei
MSNA, un’inclusione che non va intesa in senso assimilazionista, come
inserimento del minore in un contesto dato, piuttosto come processo co-
evolutivo e reciproco (Bolognesi, 2017) nel quale la comunita per minori
puo svolgere un ruolo di “mediazione” centrale. L'inclusione — corretta-
mente declinata in senso economico, sociale, culturale e politico — co-
stituisce naturalmente un processo lungo e complesso, le cui dimensioni
possono essere acquisite dai MSNA anche in tempi e modalita differenti, i
cui risultati possono anche essere tangibili solo dopo molti anni, ma i cui
effetti latenti possono dispiegarsi persino tra i figli e i nipoti dei ragazzi
accolti in comunita: I'inclusione costituisce un’azione di sistema che co-
determina ci0 che sara la nostra societa (Peresson, 2021b, p. 112). Vista
tale posta in palio, tre appaiono i pilastri sulla cui sinergia puod basarsi
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I'inclusione dei MSNA. Uno di questi ¢ — I'abbiamo sottolineato in queste
righe — I'educazione di comunita, finalizzata all’inclusione di questi minori
nel contesto (eterogeneo) dei pari e nel territorio. Un secondo pilastro & la
formazione professionale, centrale non solo quando il progetto migratorio
¢ stato pensato dalla famiglia d’origine (cui bisogna dar conto e soldi) ma
anche per chi fugge da situazioni disperate, per chi la migrazione ¢ effetto
di eventi non controllabili, ma che comunque deve confrontarsi col mondo
del lavoro (Burgio & Muscara, 2020). La possibilita di guadagno & inoltre
importante anche dal punto di vista dell’inclusione dei MSNA, dato che i
processi di consumo permettono di costruire un simbolico comune con i
coetanei italiani (di retroterra autoctono o migratorio), contribuendo alla
loro “cittadinanza economica”. Il terzo ¢ infine l'istruzione, ambito impor-
tantissimo, di cui si ¢ parlato nei paragrafi precedenti.
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9. Il processo di adattamento
del minore straniero non accompagnato
tra bisogni educativi, psicologici e relazionali

di Ugo Pace, Caterina Buzzai, Alessia Passanisi,
Maria Giuseppa Azzurra Alu

1. Introduzione

I minori stranieri non accompagnati (MSNA) che da bambini o adole-
scenti sono fuggiti dai loro paesi per richiedere asilo in un paese stranie-
ro senza I'accompagnamento di un genitore o di un tutore legale adulto,
vivono spesso una situazione di vulnerabilita. Alle insidie e ai pericoli
affrontati durante la traversata spesso avvenuta in condizioni di precarieta,
si somma la perdita reale, o vissuta come tale, dei propri cari. Dolore e
perdita sovente accomunano questi minori, senza alcuna distinzione dovuta
alla provenienza geografica (Bertozzi, 2005; Segatto, Di Masi & Surian,
2018); il trauma pre-migratorio pud predire disturbi mentali, disturbi post-
traumatici da stress (PTSD) e difficolta di adattamento. Giunti in quella
che a loro appare o, ¢ stata raccontata, come una panacea, Si ritrovano
ad affrontare difficolta mai immaginate. Le aspettative dei ragazzi, come
trovare un lavoro, guadagnare dei soldi e inviarli alla famiglia rimasta
nel Paese d’origine, essere autonomi e indipendenti, si scontrano con una
realta, quella del paese d’accoglienza, fatta di regole stringenti che postici-
pano la realizzazione dei loro progetti (Bosisio, 2011; Di Rosa, Gucciardo,
Argento & Leonforte, 2019; Segatto, Di Masi & Surian, 2018). La lentezza
dei procedimenti burocratici per ottenere i documenti, le leggi italiane che
non permettono ai minori di inserirsi nel mondo del lavoro ma li obbliga-
no a frequentare la scuola, le regole delle comunita ospitanti che limitano
ulteriormente la loro autonomia e indipendenza, fanno si che il contesto
di accoglienza venga percepito come ostacolante la soddisfazione dei loro
bisogni (Bosisio, 2011).

Pertanto, la sfida principale dei MSNA ¢ quella di adattarsi al nuovo
contesto, di fronteggiare le difficoltd e le avversita in maniera funzionale
(Muscara, D’Urso, Passanisi & Pace, 2021). Un costrutto psicologico affine
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a quello di adattamento ¢ quello di resilienza, inteso come la capacita di
«adattarsi positivamente nonostante le sfide o le circostanze minacciose»
(Masten, Best & Garmezy, 1990, p. 426). La resilienza puo essere conside-
rata come un processo che fluttua o cambia nel tempo e con le circostanze
(Luthar, Cicchetti & Becker, 2000) e non semplicemente come un tratto di
personalita. La prospettiva orientata al processo di Fergus e Zimmerman
(2005) considera la resilienza come il risultato dell’interazione tra gli in-
dividui e il loro ambiente al fine di superare gli effetti negativi dell’espo-
sizione a eventuali rischi, affrontare con successo esperienze traumatiche
o evitare le traiettorie negative associate ai rischi (Fergus & Zimmerman,
2005). Inoltre, gli autori suggeriscono che i giovani possono evitare gli
effetti negativi dei fattori di rischio con l'aiuto di alcuni fattori promotori
(cioe di fattori che aiutano a promuovere esiti adattivi), sia intrapersonali
che interpersonali (Fergus & Zimmerman, 2005).

In particolare, I'autostima e la consapevolezza sono considerati fattori
intrapersonali che possono favorire 'adattamento positivo (Wang, Zheng,
Duan, Li & Li, 2022), diversamente dalla percezione di discriminazione
(considerata come fattore di rischio intrapersonale) che puo impoverire le
risorse personali e ridurre la resilienza (Wu, Li, Chi, Zhao & Zhao, 2021).
Lautostima puo essere definita come la valutazione positiva o negativa
che le persone hanno di se stesse e sta alla base della costruzione della
personalita e dell’equilibrio psichico oltre ad essere responsabile dei pro-
cessi adattativi nel corso della vita (Rosenberg, 1965). Si riferisce, quindi,
all’autopercezione dei propri fallimenti e dei propri successi, alla soddisfa-
zione di s€, alla consapevolezza e all’accettazione dei propri limiti (Prezza,
Trombaccia & Armento, 1997). Diversi studi hanno suggerito che 'autosti-
ma svolge un ruolo protettivo quando gli individui sono esposti a situazioni
avverse (Jackman & MacPhee, 2017). Inoltre, ¢ stato dimostrato che gli
adolescenti migranti con un’elevata autostima tendono ad avere migliori
capacita di adattamento sociale (Wang, Zheng, Duan, Li & Li, 2022). Per-
tanto, 'autostima gioca un ruolo importante nell’adattamento dei minori
con background migratorio a un nuovo ambiente sociale e puo anche esse-
re considerata un indicatore significativo dello stato di adattamento sociale
(Alarcon, Bobowik & Prieto-Flores, 2021; Wang, Zheng, Duan, Li & Li,
2022). Strettamente correlata all’autostima ¢ la mindfulness definita come
piena consapevolezza e accettazione del momento presente, delle esperien-
ze, degli eventi e delle emozioni, con apertura e attenzione non giudicante
(Kabat-Zinn, 2003; Brown & Ryan, 2003; Lyons, 2016). 11 modello teorico
di Shapiro, Carlson, Astin & Freedman (2006), “Mindfulness and Awa-
reness Model”, suggerisce che gli individui possono elaborare i contenuti
psicologici in modi de-automatizzati e separati attraverso la consapevolez-
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za, sperimentando cosi gli stimoli interni ed esterni in modo pill obiettivo
e accettando le esperienze interne ed esterne in modo piu aperto. Gli studi
precedenti hanno dimostrato come, fra le popolazioni migranti, alti livelli
di consapevolezza siano associati a una migliore capacita di regolare le
emozioni e alla capacita di stringere legami amicali in un nuovo ambiente
culturale, favorendo I'adattamento al nuovo contesto (Wang, Zheng, Duan,
Li & Li, 2022). E stato anche suggerito che la mindfulness pud influenzare
positivamente la resilienza attraverso la mediazione dell’autostima (Ibidem)
e puo mitigare gli effetti psicologici della discriminazione (Lyons, 2016).

La discriminazione etnica puo essere definita come percezione di esse-
re trattati ingiustamente e differentemente dagli altri a causa della propria
etnia (Williams, Spencer & Jackson, 1999). Le esperienze di discrimina-
zione possono essere vissute come rifiuto sociale o come esclusione da un
gruppo incrementando il distress psicologico (Wu, Li, Chi, Zhao & Zhao,
2021). Diversi studi hanno mostrato una stretta relazione tra la percezione
di discriminazione, la mindfulness, I'autostima e la resilienza. In partico-
lare, ¢ stato sottolineato come i soggetti maggiormente resilienti mostrino
maggiori probabilita di osservare le esperienze positivamente (mindfulness)
(Wu et al., 2021), una maggiore autostima e hanno una percezione meno
negativa degli stimoli esterni discriminanti (Brown-lannuzzi, Adair, Payne,
Richman & Fredrickson, 2014). Pertanto, sia la mindfulness sia I'autostima
possono alleviare gli effetti negativi della percezione di discriminazione
incrementando la resilienza.

Oltre ai fattori intrapersonali, anche quelli interpersonali possono in-
fluenzare I'adattamento positivo dei MSNA. Il supporto sociale, inteso
come la percezione individuale del supporto generale o di specifici com-
portamenti di supporto da parte di persone significative, rappresenta la
fonte interpersonale che puod influenzare significativamente la resilienza
(Cui & Xie, 2022). Secondo la Self-Determination Theory (SDT; Ryan &
Deci, 2017) il contesto interpersonale puo supportare od ostacolare i biso-
gni psicologici di base di autonomia, competenza e relazione dei soggetti,
influenzando il benessere psicologico. Nello specifico, i comportamenti
interpersonali percepiti come supportivi permettono all’individuo di agire
coerentemente con i propri valori (supporto dell’autonomia), di sentirsi
efficace e competente nella scelta delle proprie attivita (supporto della
competenza) e di sentirsi connesso emotivamente agli altri (supporto della
relazione). I comportamenti percepiti come ostacolanti, invece, esercitano
una pressione e una coercizione che ostacola I'autonomia, facendo sentire
la persona inadeguata nelle attivita quotidiane (ostacolo della competenza)
ed emotivamente disconnessa (ostacolo della relazione) (Rocchi, Pelletier,
Cheung, Baxter & Beaudry, 2017). Alcuni studi hanno mostrato che la per-
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cezione di un contesto interpersonale supportivo incrementa la consapevo-
lezza (Martin, Byrd, Wooster & Kulik, 2017), 'autostima (Distefano, Ma-
sten & Motti-Stefanidi, 2021) e la resilienza (Reeve, Cheon & Yu, 2020)
dei soggetti, oltre a costituire un fattore di protezione rispetto la percezione
di discriminazione (Verelst et al., 2022).

Il supporto e le reti sociali extrafamiliari intesi come fonte di autostima
e di appartenenza, importanti per ogni bambino e adolescente, assumono
nel caso dei minori stranieri non accompagnati un significato cruciale,
proprio per l'assenza traumatica della dimensione familiare legate al di-
stacco migratorio. In particolate, le équipe multidisciplinari (responsabili
di progetto, educatori, mediatori familiari, assistenti sociali, psicologici e
operatori legali) dei centri di accoglienza, surrogato di una nuova famiglia
nel paese che li accoglie, possono assolvere a una funzione strategica nel
supportare o, dannosa nell’ostacolare, il buon adattamento dei MSNA. Il
loro ruolo ¢ quello di aiutare e guidare i MSNA ad affrontare le sfide poste
dal paese ospitante cercando di trovare il giusto compromesso tra i limiti e
le regole imposte “dall’alto” e i bisogni e le aspirazioni dei ragazzi (Bosi-
sio, 2011; Segatto, Di Masi & Surian, 2018).

1.1. Il presente studio

La letteratura sopramenzionata (Distefano, Masten & Motti-Stefanidi,
2021; Lyons, 2016; Martin, Byrd, Wooster & Kulik, 2017; Verelst et al.,
2022; Wang, Zheng, Duan, Li & Li, 2022) ha evidenziato la relazione tra
il contesto interpersonale, la percezione di discriminazione, la mindfulness,
lautostima e la resilienza. Tuttavia, queste relazioni sono state esaminate
separatamente non consentendo di individuare quali, tra le variabili consi-
derate possa influenzare, sia direttamente sia indirettamente, I’adattamento
positivo dei MSNA. Pertanto il presente studio, in accordo con il modello
teorico di Fergus e Zimmerman (2005) e la SDT (Ryan & Decy, 2017),
intende esplorare la relazione tra le fonti interpersonali e intrapersonali di
resilienza e individuare quale fonte intrapersonale (percezione discrimina-
zione, mindfulness, autostima) spieghi meglio la relazione tra i comporta-
menti interpersonali di supporto e di ostacolo alla soddisfazione dei biso-
gni psicologici di base e la resilienza.

Sulla base degli studi precedenti, si ipotizza che il contesto interperso-
nale percepito come supportivo diminuisca la percezione di discriminazio-
ne e incrementi la consapevolezza e l'autostima dei MSNA influenzando
positivamente la resilienza. Al contrario, si ipotizza che un contesto inter-
personale percepito come ostacolante incrementi la percezione di discri-
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minazione e diminuisca la consapevolezza, l'autostima e la resilienza dei
MSNA. Inoltre, & anche possibile ipotizzare che la mindfulness e l'auto-
stima svolgano un ruolo di mediazione in grado di potenziare gli effetti
del contesto supportivo sulla resilienza e di mitigare gli effetti negativi del
contesto ostacolante e delle esperienze di discriminazione sulla resilienza.

Un ulteriore obiettivo del presente studio ¢ quello di esplorare I'espe-
rienza dei MSNA e degli operatori dell’accoglienza al fine di fare emergere
le motivazioni della migrazione, 1 bisogni d’inclusione e le strategie di in-
tervento, i vissuti emotivi, le prospettive future, e le criticita dell’accoglien-
za. Ci si aspetta che dall’analisi qualitativa emergano elementi concordanti
con quanto gia precedentemente rilevato in letteratura (Bosisio, 2011; Di
Rosa, Gucciardo, Argento & Leonforte, 2019; Segatto, Di Masi & Surian,
2018) e che le verbalizzazioni dei MSNA e dei professionisti dell’acco-
glienza rafforzino quanto osservato nell’analisi quantitativa, offrendo al-
tresi ulteriori spunti per la delineazione di interventi in risposta ai bisogni
educativi e d’inclusione dei MSNA.

2. Metodo

La ricerca si ¢ avvalsa di una metodologia mista e multi-informant
(interviste semistrutturate per gli operatori e i MSNA, self-report per i
MSNA) al fine di ottenere una comprensione piu profonda del fenomeno
oggetto di studio.

2.1. Partecipanti

Il campione dello studio ¢ costituito da 87 MSNA maschi con un’eta
media di 17.20 anni (DS = 1.57), selezionati presso alcuni centri di acco-
glienza della Sicilia (29.9% Agrigento, 31% Trapani, 26,4% Caltanissetta,
12,6% Catania). Il 62% dei ragazzi ¢ in Italia da meno di un anno (Media
in mesi = 4.11, DS = 2.33), mentre il 38% ¢ in Italia da pit di un anno
(Media in mesi = 21.12, DS = 11.73). Rispetto i Paesi di provenienza, il
46% dei MSNA ¢ di origine africana, il 20,7% bengalese, e il 33,3% pro-
viene dal Sud-Est asiatico. Inoltre, il 74,7% dei MSNA frequenta il percor-
so di alfabetizzazione e apprendimento della lingua Italiana e il restante
25,3% frequenta il percorso di istruzione di primo livello.

Alla ricerca hanno partecipato 63 operatori (52 femmine, 11 maschi)
dei centri di accoglienza, con un’eta media di 34.68 anni (DS = 7.96).
Nello specifico, il 30,2% degli operatori lavora ad Agrigento, il 47,6% a
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Trapani, il 12,7% Caltanissetta e il 9,5% a Catania. Relativamente al ruolo
professionale svolto all’interno del centro di accoglienza, il 20,6% & psico-
logo, il 50,8% ¢ educatore, I'11,1% ¢ assistente sociale e il 17,5% ¢ media-
tore culturale.

2.2. Strumenti

A tutti i MSNA ¢ stata somministrata la seguente batteria di test:

Una scheda socio-anagrafica per rilevare le principali informazioni
socio-anagrafiche: eta, genere, nazionalita, percorso di istruzione, mesi di
permanenza in Italia.

LlInterpersonal Behaviour Questionnaire (IBQ; Buzzai, Filippello, Co-
sta, Amato & Sorrenti, 2021; Rocchi, Pelletier, Cheung, Baxter & Beaudry,
2017) per valutare la percezione dei MSNA dei comportamenti degli adulti
significativi del contesto di accoglienza orientati al supporto o all’ostacolo
dei bisogni psicologi di base di autonomia, competenza e relazione. Il que-
stionario ¢ costituito da una frase di apertura “Le persone del contesto di
accoglienza” a cui seguono 24 items suddivisi in due scale: comportamenti
di supporto (ad esempio, “Supportano le mie decisioni”, “Mi incoraggiano
a migliorare le mie capacita”, “Sono interessati a cid che faccio”), e com-
portamenti di ostacolo (ad esempio, “Mi impongono le loro opinioni”, “Du-
bitano della mia capacita di migliorare”, “Non mi confortano quando mi
sento gil”). Ai partecipanti ¢ chiesto di indicare il loro grado di accordo
su una scala Likert a 7 punti che va da 1 (per niente d’accordo) a 7 (com-
pletamente d’accordo) e alti punteggi in entrambe le scale indicano un’alta
percezione di comportamenti supportivi e un’alta percezione di comporta-
menti ostacolanti.

Il Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES; Prezza, Trombaccia & Ar-
mento, 1997; Rosenberg, 1965) per la valutazione dell’autostima. La scala
¢ costituita da 10 items (ad esempio, “Penso di valere almeno quanto gli
altri”) valutati su scala Likert a 4 punti (I = fortemente in disaccordo, 4 =
fortemente d’accordo) e un alto punteggio indica un’alta autostima.

La Child and Adolescent Mindfulness Measure (CAMM; Greco, Baer
& Smith, 2011; Ristallo, Schweiger, Oppo, Pergolizzi, Presti & Moderato,
2016), per indagare l'abilita di mindfulness, cio¢ l'attenzione consapevole,
intenzionale e non giudicante, rivolta al momento presente. Il questionario
comprende 10 item (ad esempio, “Penso a cose successe nel passato invece
che pensare a cio che sta succedendo ora”, valutati su scala Likert a 5 punti
(0 = Mai vero a 4 = Sempre vero). Il punteggio totale ¢ stato invertito in
modo che ad un alto punteggio corrispondesse un’alta abilita di mindfulness.
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La Perceived Discrimination Scale (Annis, Gibson & Berry, 2010;
Musso, Inguglia & Lo Coco, 2015) per valutare la percezione di discri-
minazione. La scala ¢ costituita da due item (“Sono stato preso in giro o
insultato a causa della mia origine etnica”, “Sono stato minacciato o aggre-
dito a causa della mia origine etnica”) valutati su scala Likert a 5 punti (da
1 = fortemente in disaccordo, a 5 = fortemente d’accordo) e un alto punteg-
gio indica un’alta percezione di discriminazione.

Il Resilience Process Questionnaire (RPQ; Laudadio, Mazzocchetti &
Pérez, 2011; Richardson, 2002) per misurare la resilienza, cio¢ la capacita
del soggetto di sollevarsi dopo un trauma, superarlo e utilizzarne gli aspet-
ti positivi come elementi di crescita individuale (ad esempio, “Penso che
una situazione dolorosa possa farmi diventare migliore”). Il questionario ¢
costituito da 15 item e i partecipanti devono esprimere il loro grado di ac-
cordo utilizzando una scala Likert a 5 punti (0 = per niente d’accordo, 4 =
del tutto d’accordo). Un alto punteggio indica un’alta capacita di resilienza.

Lintervista semi-strutturata ¢ stata costruita appositamente per questo
studio. L'intervista rivolta ai MSNA ¢ composta da 8 domande aperte fina-
lizzate ad indagare le motivazioni, le aspettative e le emozioni circa il loro
arrivo in Italia, i loro interessi e le prospettive future.

Agli operatori dei centri di accoglienza sono state somministrate:

— una scheda socio-anagrafica per rilevare le principali informazioni
socio-anagrafiche: eta, genere, luogo di lavoro, professione;

— un’intervista semi-strutturata rivolta ai professionisti dell’accoglienza &
stata anch’essa costruita appositamente per questo studio.

Tale intervista ¢ composta da 12 domande aperte che hanno I'obiettivo
di esplorare le percezioni e i vissuti dei MSNA rispetto all’allontanamento
dai paesi d'origine e il contesto d’accoglienza. Un’attenzione specifica ¢
rivolta al rilevamento delle criticita legate al supporto da parte degli ope-
ratori dell’accoglienza nei percorsi di inclusione sociale dei MSNA, alle
strategie funzionali utilizzate e a quelle che potrebbero essere implementa-
te per aumentare le possibilita di successo di inserimento sociale di questi
ragazzi.

2.3. Procedura

La ricerca ¢ stata condotta in accordo ai principi etici e di condotta
dell’American Psychological Association (APA, 2016). La somministrazio-
ne dei questionari ¢ iniziata nel mese di maggio 2021 e si ¢ conclusa nel
mese di dicembre 2022. Poiché la maggior parte dei dati sono stati raccolti
durante la pandemia e non era possibile accedere alle strutture, la batteria
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di test (comprese le interviste) ¢ stata somministrata attraverso Google
Forms.

I tutori dei MSNA e gli operatori dei centri di accoglienza hanno sotto-
scritto il consenso informato per partecipare alla ricerca.

I questionari self-report e I'intervista semi-strutturata sono stati com-
pilati dai MSNA in presenza dei mediatori culturali e degli psicologi dei
centri di accoglienza. Invece, le interviste semi-strutturate rivolte agli ope-
ratori sono state condotte online dagli autori di questa ricerca, attraverso
Google Meet.

2.4. Analisi dei dati

Le statistiche descrittive e I'analisi correlazionale delle variabili esa-
minate sono state condotte utilizzando il software IBM SPSS 26.0 (2019).
Invece, per individuare il ruolo svolto dalla percezione di discriminazione,
dalla mindfulness e dall’autostima nella relazione tra la percezione del
contesto interpersonale e la resilienza ¢ stata condotta una path analysis
utilizzando il software RStudio (RStudio Team, 2015) con il pacchetto
lavaan (Rosseel, 2012). Coerentemente con quanto suggerito da Preacher
e Hayes (2008) per stimare gli effetti diretti e indiretti (di mediazione) ¢
stata utilizzata la procedura bootstrapping (5.000 resamples e I'intervallo
di confidenza-IC- al 95%). Inoltre, la bonta di adattamento del modello ai
dati ¢ stata valutata utilizzando alcuni indici, quali il Chi-square (y%); il
Comparative Fit Index (CFL); lo Standardized Root Mean Square Residual
(SRMR). Per definire I'adattamento del modello ai dati, i cut-off relativi a
ciascun indice sono definiti dai seguenti criteri: CFI (= .95 buono, > .90 ac-
cettabile), SRMR (< .05 buono, < .10 accettabile) (Kline, 2015).

Infine, le interviste semi-strutturate sono state analizzate applicando un
approccio deduttivo al fine di individuare i temi principali che caratteriz-
zano le testimonianze dei MSNA e dei professionisti dell’accoglienza. La
codifica iniziale ¢ stata effettuata da A.A. (psicologa) e i passaggi succes-
sivi verso un’analisi e un raggruppamento pill approfonditi sono stati con-
tinuamente discussi con gli altri autori di questo studio U.P, C.B., e A.P.
(psicologi) fino al raggiungimento del consenso unanime.
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3. Risultati
3.1. Analisi quantitative
3.1.1. Statistiche descrittive e analisi correlazionale

La tabella 1 mostra le statistiche descrittive (media, deviazione stan-
dard, simmetria e curtosi) e I'analisi correlazionale delle variabili esami-
nate. L'analisi descrittiva ha mostrato che tutte le scale presentano buoni
valori di asimmetria e curtosi indicando una distribuzione dei dati norma-
le. Relativamente all’analisi correlazionale, i risultati hanno indicato che la
percezione dei comportamenti interpersonali di supporto € positivamente
correlata alla resilienza, alla mindfulness e all’autostima, e negativamen-
te correlata alla percezione di discriminazione. Invece, la percezione dei
comportamenti interpersonali di ostacolo ¢ positivamente correlata alla
percezione di discriminazione, e negativamente correlata alla resilienza,
alla mindfulness e all’autostima. Inoltre, la percezione di discriminazione
¢ negativamente correlata alla resilienza, alla mindfulness e all’autostima,
mentre queste ultime sono tra loro positivamente correlate.

3.1.2. Path analysis

E stata condotta una path analysis per individuare il ruolo svolto dalla
percezione di discriminazione, dalla mindfulness e dall’autostima nella
relazione tra la percezione del contesto interpersonale e la resilienza. Il pe-
riodo di permanenza in Italia ¢ stato inserito nel modello come variabile di
controllo.

Inizialmente ¢ stato stimato un modello saturo. I risultati hanno mo-
strato che il contesto interpersonale percepito come supportivo prediceva
positivamente la mindfulness (f = .23, p < .05, IC = .03, .26), l'autostima
(f = .23, p < .01, IC = .03, .18) e la resilienza (f = .22, p < .05, IC = .01,
.20). Al contrario, il contesto interpersonale percepito come ostacolan-
te prediceva negativamente la mindfulness (f = -46, p < .001, IC = -31,
-.08), l'autostima (S = -.43, p < .001, IC = -.24, -.09), la resilienza (f = -.32,
p < .01, IC = -.24, -.04) e positivamente la percezione di discriminazione
(f = .50, p £.001, IC = .17, .53). Inoltre, la percezione di discriminazione
prediceva negativamente l'autostima (f = -.21, p < .05, IC = -23, -.02) e
l'autostima prediceva positivamente la resilienza (f = .39, p < .01, IC = .14,
.66). Le altre relazioni testate non erano significative.

Successivamente, ¢ stata condotta un ulteriore path anlysis escluden-
do tutte le associazioni che nel modello saturo erano non significative
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Tab. 1 - Statistiche descrittive e analisi correlazionale

M DS Sim Cur 1 2 3 4 5 6
1. Comportamenti 5.38 116 -.64 -.26

di supporto

2. Comportamenti 2.79 1.40 .45 -84 -47"
di ostacolo

3. Mindfulness 233 .65 -12 47 48" -617

4. Autostima 3.16 .56 -21 -1.22 557 -72" .56

5. Percezione 2.00 1.00 .75 -15 -42" .58" -43" -.58"
discriminazione

6. Resilienza 272 58 -42 29 457 -53" 260 .58 -.36"

Note: * p < .05, ** p < .01; M = Media, DS = Deviazione Standard, Sim = Simmetria, Cur =
Curtosi.

(trimming process; Kline, 2011). I risultati hanno mostrato un buon adatta-
mento dei dati al modello (fig. 1), y*@) = .204, p < .001, CFI = .99, SRMR
= .04, indicando che il contesto interpersonale percepito come supportivo
era un predittore positivo della mindfulness (f = .24, p < .05, IC = .04, .27)
e dell’autostima (f = .23, p < .01, IC = .04, .18), mentre il contesto interper-
sonale percepito come ostacolante era un predittore negativo della mindful-
ness (f =-49, p < .001, IC = -31, -.12) e dell’autostima (f = -.51, p < .001,
IC = -.26, -.14), e un predittore positivo della percezione di discriminazione
(B =.58, p <.001, IC = .27, .57). Infine, l'autostima era un predittore po-
sitivo della resilienza (f = .38, p < .001, IC = .17, .64). Relativamente agli
effetti indiretti, 1 risultati hanno mostrato che I’autostima media la relazio-
ne tra i comportamenti interpersonali sia di supporto (8 = .09, p < .05, IC =
.01, .10) sia di ostacolo (f = -.19, p < .01, IC = -.14, -.03) e la resilienza.

Fig. 1 - Path diagram dei determinanti della resilienza

Comportamenti
di supporto

23%%

Percezione
discriminazione

Autostima - 38% | Resilienza

47w

51t

Comportamenti
di ostacolo

Note: * p < .05, ** p < .01, ** p < .001.
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3.2. Analisi qualitativa
3.21. Le interviste ai MSNA

I temi e i codici con gli estratti delle interviste ai MSNA sono riportati
nella tabella 2. La siglatura in codici ha permesso, in seconda analisi, di
individuare famiglie di codici accorpati in temi, suddivisi nelle tre dimen-
sioni temporali del passato, del presente e del futuro.

3.2.2. La dimensione del passato nei MSNA

La maggior parte degli 87 MSNA intervistati ¢ stata spinta da esi-
genze legate alla necessita di trovare al pit presto un lavoro, bisogno non
soddisfatto nei propri paesi di origine per cause sociali, economiche e/o
politiche. Tuttavia, molti MSNA riferiscono di aver svolto dei lavori ma
in gravissime condizioni di sfruttamento minorile, in eta estremamente
precoci e svolgendo mansioni del tutto inadeguate alla loro fase dello
sviluppo.

Le condizioni deprivanti in cui vivevano la maggior parte dei MSNA
impedisce loro di essere inseriti in percorsi educativi e di formazione,
nonché di optare per la ricerca di un lavoro, spontaneamente o talora ob-
bligati dalle famiglie. Numerosissime sono infatti le storie di incuria e
trascuratezza minorile unite a percorsi di scolarizzazione e/o di formazione
professionali brevissimi o inesistenti. Una prova inconfutabile di questa
deprivazione educativa ¢ la condizione di totale analfabetismo rilevata in
alcuni casi; in una piccola percentuale delle interviste, i MSNA specificano
come abbiano lasciato i loro paesi d’origine prevalentemente per approdare
in un altro paese, che consentisse loro di avviare percorsi di studi abbando-
nati per cause di forza maggiore nel loro paese d’origine o di avviare per la
prima volta percorsi di scolarizzazione.

Altri MSNA esprimono come causa del loro allontanamento dal paese
natale il bisogno di avere “una vita migliore” o una “bella vita”, ponendo
come prioritario un concetto di benessere psicosociale generico, che non
sembra avere necessariamente a che fare con la ricerca imminente di una
collocazione lavorativa, ma con l'intenzione di rispondere ad una grossa
percezione di malessere esistenziale, tanto da trovare immediato sollievo
nel semplice riconoscimento di diritti fondamentali, come quello ad un
alloggio salubre e adeguato, a beni materiali di prima necessita, ad una ali-
mentazione adeguata alla crescita e alle cure sanitarie.
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Il desiderio di una “vita migliore” e di una “bella vita” ¢ ineluttabil-
mente collegato alla ricerca di migliori condizioni economiche, la motiva-
zione, di fatto, maggiormente esplicitata nelle interviste.

Come gia accennato, tra le condizioni che non permettono ai MSNA
di avere una vita agevole nei loro paesi d’origine ¢ emersa la situazione so-
ciopolitica, spesso caratterizzata da lunghissimi e asprissimi conflitti etnici
che incidono fortemente, direttamente e indirettamente, sulle condizioni
ambientali in cui vivevano alcuni dei MSNA intervistati.

I vissuti della paura, nello specifico nel periodo di stazionamento in Li-
bia o della morte in mare, e la percezione di un tempo infinitamente dila-
tato, prima dell’arrivo in un paese sicuro, sono quelli maggiormente riferiti
rispetto al viaggio migratorio. La Libia, nello specifico, sembra una terra
di mezzo tra il passato e il futuro, I'ultimo confine da superare, il peggiore
dei gironi dell’inferno per molti degli intervistati prima di traghettare nel
limbo che la traversata in mare rappresenta, antecedente all’approdo defi-
nitivo e alla definitiva percezione di salvezza. La quasi totalita degli inter-
vistati riferisce, in relazione al periodo nel paese nord africano, esperienze
di prigionia, schiavismo, orrore e violenze estreme, anche perpetrate per
lungo tempo.

Lo sbarco in Italia rappresenta simbolicamente I'uscita dall’inferno,
tanto che nelle interviste ¢ possibile rilevare un capovolgimento lessicale,
con le risposte alle domande che si riempiono di parole dai connotati posi-
tivi, in contraltare alle parole negative sull’esperienza pregressa dei MSNA:

LIS LIS 99 ¢ LEINT3

ai vocaboli “guerra”, “violenza”, “prigione”, “cattivo”, “tristezza” si sostitu-
iscono quelli di “pace”, “bonta”, “liberta”, “fortuna”, “felicita”, che aprono
alla dimensione temporale del presente e rappresentano una finestra da cui
affacciarsi sul futuro.

Permangono, in una percentuale degli intervistati, i vissuti di “paura”
anche nell’accoglienza, emozione dalla quale i MSNA difficilmente riesco-
no a liberarsi per via delle innumerevoli sovraesposizioni traumatiche del

passato.

3.2.3. La dimensione del presente nei MSNA

Le domande poste sulla dimensione temporale del qui e ora ai MSNA del
campione hanno permesso di individuare famiglie di codici che convergono

LE T3

su temi importanti: “mancanze”, “bisogni di inclusione”, “percezione sulla
nazione d’accoglienza”, “istruzione e formazione”, “sofferenza psichica”.
Le principali mancanze riferite dai MSNA sono quelle relative alla

liberta e alla famiglia rimasta nel paese d’origine. Questo nuovo codice di
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liberta rivela un paradosso caratteristico nella condizione psicoeducativa
del MSNA, per via della diversa sfumatura del concetto di liberta rilevato
anche nella dimensione del passato. I MSNA all’arrivo in Italia si scoprono
“minori” fino al compimento del diciottesimo anno di eta, una rappresenta-
zione concettuale spesso del tutto inedita per molti di loro, considerati nel
loro paese di origine “piccoli adulti”, con compiti, vissuti, doveri e impegni
tipici dell’adultita.

La nuova rappresentazione di “minore in un paese straniero” li veste
dei panni dell’infanzia e dell’adolescenza, che implicano il riconoscimento
di diritti fondamentali, ma allo stesso tempo di tutele, le quali prevedono
una serie di premure corrispondenti nella vita quotidiana, nei centri di
accoglienza, in azioni di contenimento da parte di tutori, operatori e re-
sponsabili adulti. Tali tutele vengono talvolta percepite dai MSNA come
restrizioni della loro liberta di autogestione di tempi, spazi e scelte di vita
(orari di rientro nelle strutture, impossibilitd a lavorare tempestivamente,
limitazioni nella libera circolazione sul territorio nazionale, iscrizione alla
scuola dell’obbligo, ecc.), spesso non compresi € poco compatibili con le
loro aspettative.

Questa apparente limitazione di liberta necessaria per la tutela si af-
fianca al vissuto di liberta come percezione positiva, rilevata nei MSNA
intervistati, rispetto alla dimensione del passato che si riferisce all’azzera-
mento del rischio di finire ancora una volta sfruttato, imprigionato o schia-
vo in un paese capace di farsi davvero garante dei loro diritti universali
come minori. Pertanto, il paradosso sta nella coesistenza di un concetto di
liberta conquistato e di un concetto di liberta percepito come leso, tipica
della condizione del MSNA. Altresi, nelle interviste ¢ stato rilevato anche
come una percentuale di MSNA non senta alcuna mancanza specifica,
mentre nella maggior parte dei casi ¢ la mancanza della dimensione af-
fettiva familiare quella piu sofferta, con riferimenti specifici ad una o piu
persone del nucleo familiare (nonna, mamma, sorellina, ecc.).

Il bisogno d’inclusione chiaramente esplicitato dai MSNA ¢ quello di
una collocazione lavorativa, spesso legato alla necessita di dare risposte
immediate di supporto economico alla famiglia rimasta nel paese d’origi-
ne. A questo spesso, ma non sempre, si associa il bisogno di imparare la
lingua italiana come facilitatore del processo d’inclusione e in altri casi,
sebbene in frequenza minore, al bisogno di studiare e formarsi. Un bi-
sogno materiale che gioca perd un’influenza significativa sul percorso di
inclusione per i MSNA del campione intervistato ¢ quello di possedere
uno smartphone e una connessione internet, strumenti imprescindibili di
ricerca di informazioni, garanzia del legame costante con il paese natale e
la famiglia, studio, orientamento nella nuova realta del paese ospitante e,
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non di minore importanza, svago. Rispetto al tema dell’istruzione e della
formazione, come gia accennato, i MSNA esplicitano chiaramente il biso-
gno di studiare per sapere correttamente leggere e scrivere, o per conclu-
dere percorsi iniziati nel passato. Alcuni optano per settori specifici in cui
auspicano di inserirsi lavorativamente, prediligendo lartigianato (cuoco,
meccanico, ecc.), e, pitl raramente, lavori afferenti al terzo settore (fashion
designer). Altri MSNA non esprimono un lavoro specifico (“qualsiasi lavo-
ro”), guardando all’aspetto piu redditizio del lavoro e non come possibilita
di realizzazione del proprio sé.

I temi della percezione del paese di accoglienza e della sofferenza
psichica appaiono infine centrali e per certi versi collegati. In molti dei
MSNA intervistati, che esprimono vissuti acuti riconducibili ad ansia, de-
pressione, DPTS ed emozioni prevalenti di paura e confusione, si riscontra
la percezione di un paese poco accogliente, che non sembra essere in grado
di riservare loro pressoché “nulla di buono”. Di contro, nei MSNA dove la
sofferenza psichica appare piu contenuta si rileva una maggiore disponibi-
lita a lasciarsi coinvolgere e sorprendere da quello che il paese ospitante
ha da offrire sul piano culturale attraverso il cibo, I'arte e lo scambio con
le persone autoctone, con una ricaduta positiva sul processo di inclusione
sociale.

3.2.4. La dimensione del futuro nei MISNA

La dimensione del futuro nei MSNA intervistati appare presente e Vvi-
vida, segnale inequivocabile di resilienza nonostante i traumi e la paura di
morire, annessa alla percezione di una tragica fine imminente per via dei
contesti violenti e deprivanti che hanno caratterizzato la dimensione del
loro passato.

Rispetto al futuro, i MSNA sono simili a tutti gli adolescenti del
mondo: sognano e desiderano trovare un lavoro che li soddisfi, “diventare
adulti”, essere indipendenti, creare una famiglia, comprare una casa. Nel-
le interviste di alcuni dei MSNA sembra esserci un legame temporale e
spaziale non recidibile tra la dimensione passata e futura, immaginando
di poter tornare un giorno a casa o auspicando di continuare per sempre
ad aiutare la famiglia d’origine. Nei codici di siglatura “vita migliore” e
“diventare ricco” si rileva la costante paura di un ritorno ad una condizione
di sofferenza e deprivazione economica e sociale, che i MSNA vorrebbero
lasciarsi definitivamente alle spalle. Alcuni degli intervistati hanno espli-
citato la loro intenzione di “sposare una ragazza italiana”, auspicando un
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futuro che preveda una totale apertura al nuovo senza limitazioni o resi-
stenze di natura culturale.

I sogni e i desideri si mescolano alle aspettative future: un lavoro (pen-
sato anche come ‘“attivita in proprio”), dare supporto alla famiglia d’ori-
gine, immaginando anche un ricongiungimento familiare, I'indipendenza
economica, una vita migliore e un futuro sereno, non sono solo sogni ma
attese realistiche e necessarie, riscatto di un passato troppo doloroso e di
un prezzo troppo alto pagato per la fuga, spesso in termini sia economici
che affettivi. Su un piano realistico si collocano anche il mantenimento di
un buono stato di salute e I'ottenimento dei documenti, come condizioni
imprescindibili per immaginare un futuro. Molti dei MSNA intervistati
hanno riferito di aver vissuto nel passato condizioni di precarieta gravis-
sima anche sul piano della salute, con I'impossibilita di accedere a cure
primarie, sia per ragioni economiche che per mancanza di servizi e tute-
le. Quello a cui pit anelano i MSNA intervistati & la stabilita che deriva
dall’ottenere un documento, che garantisca loro la permanenza nel paese
ospitante o in un altro paese dell’area Schenghen. Il permesso di soggiorno
assume pertanto il significato del permesso ad esistere, a progettare, a dare
senso al passato, a fissare il presente e ad ipotecare un futuro.

Tra i MSNA del campione, infine, taluni sembrano affidarsi, nella
dimensione futura, al fato o al volere di Dio (“Non lo so”, “Solo Allah
lo sa”) mostrando in alcuni casi una certa riluttanza a credere che la co-
struzione del futuro possa dipendere dall’attivazione di risorse personali,
mostrando di possedere un locus of control esterno e un forte senso di
incertezza nel domani, riconducibili a sentimenti di confusione, disincanto
e disperazione. In rari, ma significativi casi, alcuni esprimono chiaramen-
te Iaspettativa di “non voler soffrire pitl e vivere bene” quasi a rafforzare
I'idea di una dimensione passata che ancora preme sul presente e inficia la
possibilita di pensare a qualcosa di concreto per il futuro, un futuro che
sembra gia bello, anche solo a pensarlo, perché privo di tutte le esperienze
traumatiche vissute nel passato.

3.2.5. Le interviste agli operatori dell’accoglienza

I temi e i codici con gli estratti delle interviste agli operatori sono ri-
portati nella tabella 3.

Anche in questo caso, la siglatura in codici ha permesso, in seconda
analisi, di individuare famiglie di codici accorpati in temi, suddivisi nelle
tre dimensioni temporali del passato, del presente e del futuro.
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3.2.6. La dimensione del passato negli operatori dell’acco-
glienza

I 63 operatori dell’accoglienza intervistati hanno riferito come nelle
motivazioni che spingono i MSNA a lasciare il loro paese ci siano sostan-
zialmente bisogni legati alla ricerca di una migliore qualita della vita, una
deprivazione socio-economica significativa e condizioni strutturali dei pae-
si di provenienza che non garantiscono loro una permanenza sicura.

Le motivazioni riferite dagli operatori sono pertanto interamente so-
vrapponibili a quelle riportate dai MSNA. Tra le cose che auspicano di tro-
vare i MSNA per migliorare la loro vita, gli operatori parlano di stabilita,
del bisogno di trovare un lavoro che permetta loro di onorare il progetto
migratorio di un’intera famiglia, spesso gravemente indebitatasi per pagare
il viaggio, e, infine, la necessita di raggiungere un benessere generale che
riguardi non solo gli aspetti economici, ma anche sociali e psichici. Gli
operatori utilizzano spesso la risposta “un futuro migliore” a sottolineare
come in passato i MSNA non abbiano potuto coltivare I'idea di un futuro
sereno e appagante nei loro luoghi d’origine. Alcune condizioni ambien-
tali erano cosi deprivanti e pericolose da non permettere a molti di questi
minori di prevedere una dimensione futura, dato Ialtissimo rischio per la
salute e I'incolumita.

La ricerca di migliori condizioni socio-economiche rimane anche per
gli operatori, come per i MSNA, la motivazione piu frequente a lascia-
re i paesi d’origine. Gli operatori dell’accoglienza pero, a differenza dei
MSNA, utilizzano spesso, nel riferire le ragioni della partenza, un lessico
che rimanda alla convenzione di Ginevra per il riconoscimento della pro-
tezione internazionale e umanitaria; spiegano infatti che molti dei minori
fuggono per via di persecuzioni, gravi minacce e attacchi diretti o indiret-
ti alla sicurezza personale, negazione della liberta di espressione e abusi
familiari.

Spesso i MSNA non sono pienamente consapevoli della gravita delle
esperienze di vita vissute, sebbene ne percepiscano e ne sentano il peso
traumatico. Tale processo di presa di consapevolezza viene avviato solo
quando essi entrano nel circuito dell’accoglienza e diventano beneficiari di
interventi di informativa legale sui diritti e doveri dei minori stranieri non
accompagnati e di consulenza e supporto psicologico.
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3.2.7. La dimensione del presente negli operatori dell'acco-
glienza

La dimensione presente appare quella pilt corposa e sulla quale gli
operatori dell’accoglienza si attivano maggiormente, trovandosi in prima
linea in un sistema di accoglienza che non mostra solo risorse e potenzia-
lita ma anche forti e significative criticita. Queste ultime diventano spesso
motivo di frustrazione per chi opera nell’accoglienza dei MSNA, con vis-
suti di impotenza e inadeguatezza abbastanza comuni in chi lavora con
questo genere di utenza. Per comprendere meglio le criticita ¢ perd oppor-
tuno prima comprendere i bisogni di inclusione, d’istruzione e di formazio-
ne dei MSNA, beneficiari peraltro particolarmente vulnerabili per via della
mole di sofferenza psichica di cui sono portatori. Gli operatori riferiscono
nelle interviste come i MSNA esprimano con forza il bisogno di ottenere i
documenti, strumento di riconoscimento d’identita, di diritti e di una pos-
sibilita di futuro. Grazie ai documenti aumentano le possibilita di trovare
un lavoro stabile e di portare avanti percorsi di studio oltre la minore eta.
Altri bisogni d’inclusione essenziali emersi nelle interviste sono quelli le-
gati alla persona sul piano dell’empowerment e del benessere psicologico,
ossia il raggiungimento di una buona autonomia e la creazione di legami
affettivi e amicali come supporto emotivo indispensabile, insieme ad un
surrogato di famiglia nel nuovo paese ospitante. Rispetto all’istruzione e
alla formazione, gli operatori riferiscono come i piani educativi individua-
lizzati (PEI), rivolti ai MSNA solo nelle strutture di seconda accoglienza,
prevedano che si avvii tempestivamente il processo di alfabetizzazione in
lingua italiana propedeutico all’inserimento in percorsi d’istruzione gestiti
dai CPIA (Centri Provinciali per I'Istruzione degli Adulti), e utile anche
all'inserimento in percorsi di formazione professionale (corsi, tirocini,
project work, ecc.).

Un tema forte e non affatto secondario ¢ quello della sofferenza psi-
chica dei MSNA, fattore di criticita con un forte impatto significativo sul
lavoro giornaliero degli operatori dell’accoglienza rispetto sia all’azione
di contenimento emotivo sia alla produttivita. Gli operatori riferiscono,
infatti, come 1 vissuti d’ansia, tristezza, sfiducia, confusione e solitudine
incidano notevolmente su ogni azione, pensiero, comportamento dei MSNA
e dunque inevitabilmente anche sulle probabilita di successo del percorso
d’inclusione sociale. Un vissuto riferito da pilt operatori intervistati e sul
quale concordano essere particolarmente rilevante nella buona riuscita del
percorso d’inclusione ¢ quello della sfiducia, capace di inficiare l'alleanza e
la reciprocita necessarie in qualsiasi relazione di cura, supporto e assisten-
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za; spesso 1 MSNA esplicitano chiaramente o mostrano indirettamente con
i loro comportamenti di non avere alcuna fiducia verso chi opera nell’acco-
glienza, atteggiamento comprensibile dato il bagaglio di esperienze trauma-
tiche, maltrattanti e abusanti di cui spesso ¢ costellato il loro passato. Tali
traumi hanno inevitabilmente minato la fiducia verso l'altro da sé, incame-
rato e interiorizzato spesso come manipolatorio, violento, opportunista.

Sullo sfondo di queste coordinate, il presente degli operatori che ac-
colgono i MSNA si caratterizza per numerose difficolta. Lo scoglio del-
la burocrazia ¢ la criticita su cui operatori ¢ MSNA convergono le loro
frustrazioni. La lungaggine di alcune procedure, in particolare legate ai
documenti (richiesta asilo, permessi di soggiorno, carta d’identita, ecc.),
affatica e inceppa il normale fluire, anche della semplice quotidianita, di
chi accompagna nell’accesso ai servizi e di chi ne dovrebbe beneficiare. Le
risorse umane e finanziarie limitate dei progetti di accoglienza acuiscono
ancora di pit questa frustrazione, con un impatto notevole sulla percen-
tuale di successo dei percorsi d’inclusione. Altro aspetto critico emerso
nelle interviste agli operatori ¢ la gestione dei conflitti e delle difficolta che
insorgono a causa delle differenze linguistiche, culturali ed etniche, con-
centrate in spazi vitali di accoglienza spesso ristretti. Sia sul piano della
relazione operatore-MSNA che sul piano della relazione MSNA-MSNA,
le differenze elencate, sebbene abbiano in sé un potenziale straordinario
di crescita, confronto e incontro, nel concreto possono diventare fattori di
rischio in grado di influenzare processi come la comunicazione, la com-
prensione, la condivisione, la scelta di attivita giornaliere e la soddisfazione
di bisogni.

Rispetto ai MSNA, la fiducia nel sistema di accoglienza e la difficolta
di accettazione delle regole del vivere comunitario, regole vissute come
limitazioni alla propria liberta personale, diventano entrambe criticita che
determinano la qualita della relazione MSNA-operatore, con un impatto
significativo sul clima lavorativo. Altri aspetti riferiti nelle interviste del
campione che incidono significativamente sul percorso di inclusione e sul
benessere psicologico dei MSNA sono: il livello di apertura mentale, che
apre o meno spiragli di varieta nelle attivita ed esperienze proposte; le
aspettative irrealistiche rispetto a quanto i MSNA si aspettavano di fare e
conquistare in breve tempo, subito dopo il loro arrivo in un paese sicuro;
infine, la scarsa motivazione ad intraprendere percorsi di formazione e
istruzione, o quanto altro previsto dal PEI, che non preveda un soddisfaci-
mento immediato di alcuni bisogni concreti dei MSNA, come quello d’in-
dipendenza economica.

In ultimo, i pregiudizi e le resistenze del territorio rappresentano una
criticita trasversale riferita da un buon numero di intervistati, riscontrabile
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in ogni azione educativa e intervento a favore dell’inclusione dei MSNA
con cui gli operatori si scontrano quotidianamente, impattando sul livello
di frustrazione e sull’effettivo raggiungimento di molti obiettivi posti nel
PEL

3.2.8. La dimensione del futuro negli operatori dell’acco-
glienza

Nella dimensione futura i due grandi temi tracciati sono quelli degli
“obiettivi d’inclusione”, che orientano I’azione delle équipe multidisciplina-
ri, e quelli degli “interventi strategici”.

Gli obiettivi sono quelli di un pieno raggiungimento dell’autonomia, di
un inserimento lavorativo soddisfacente, di essere nel breve e lungo termi-
ne un costante supporto economico della famiglia d’origine, I'azzeramento
del rischio di finire adescati dalla malavita, 'inserimento abitativo e infine
il diventare adulti. Rispetto a quest’ultimo obiettivo gli operatori sottoli-
neano come la condizione di minore sia appresa gradualmente nel tempo
e come i ragazzi ospiti delle loro comunita apprezzino alla lunga le forme
di tutela, cura, supporto e contenimento affettivo che le comunita offrono
loro; arriva perd poi il tempo di “diventare maggiorenne” e I'accompagna-
mento all’'uscita dal luogo protetto per lanciarsi nel mondo esterno, con
il bagaglio di strumenti acquisiti, diventa un compito evolutivo carico di
angie e interrogativi per i beneficiari particolarmente sofferenti al momento
della separazione (“paura dell’abbandono”), vissuto come un nuovo distac-
co che attiva la memoria traumatica dell’allontanamento dal paese d’origi-
ne. Ancora una volta questi ragazzi si ritroveranno senza piu riferimenti di
luoghi, abitudini e adulti significativi e con la consapevolezza spaventosa di
poter contare di nuovo solo su se stessi. Gli interventi strategici mirano an-
che a ridurre I'impatto emotivo legato all’'uscita dal sistema di accoglienza
dei neomaggiorenni, arrivati come MSNA in Italia anni prima. Il supporto
all’autonomia ponendo il MSNA come protagonista attivo del proprio PEI,
I'inserimento scolastico e I'avvio di percorsi professionalizzanti sono le tre
azioni concrete maggiormente individuate e ritenute centrali dagli operato-
ri dell’accoglienza intervistati.

Parallelamente, la sinergia con il territorio attraverso il lavoro di rete,
mirato alla sensibilizzazione ai temi della migrazione e dell’inclusione
delle diversita, attivita laboratoriali e l'inserimento in associazioni che
promuovono lo sport e la cultura sono ugualmente essenziali e importanti
per chi opera nell’accoglienza. Tali interventi permettono agli operatori
di percepire come il loro lavoro non sia isolato ma immerso in un sistema
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complesso di attori sociali, i quali cooperano al successo dei percorsi d’in-
clusione e condividono etica, obiettivi, speranze e azioni di risoluzione del-
le criticita di un’accoglienza diffusa e integrata rivolta ai MSNA.

I soggetti intervistati individuano altresi come intervento strategico
indispensabile nel lavoro con i MSNA la mediazione culturale, perno cen-
trale di un vivere comunitario possibile in quanto risponde alle criticita
derivanti dalle differenze linguistiche, etniche e culturali, strumento utile
a creare un ponte di connessione tra operatori dell’accoglienza e MSNA.
Altri interventi sono un’informativa attenta ed esaustiva su ogni aspetto
sociale del paese ospitante, I'orientamento legale con professionisti esperti
di diritti dei minori e d’asilo e, infine, il supporto psicologico, capace di in-
dividuare le fragilita personologiche e cognitive, le vulnerabilita psichiche,
raccogliere le memorie storiche, individuare vissuti traumatici e possibili
disturbi psicopatologici, le risorse preservate e, di conseguenza, offrire
contenimento emotivo e professionale ai MSNA. La presenza di uno psi-
cologo nel sistema di accoglienza, in particolare, permette agli operatori
di essere sostenuti nell’individuazione di chiavi di lettura esaustive di com-
portamenti e vissuti dei MSNA, funzionali alla relazione quotidiana con
loro.

4. Discussioni

Il presente studio si ¢ posto il duplice obiettivo di indagare le fonti
interpersonali e intrapersonali che favoriscono I'adattamento positivo dei
MSNA e di individuare le motivazioni migratorie, i bisogni d’inclusione, i
vissuti emotivi, le prospettive future di questi ragazzi, oltre che le criticita
legate all’esperienza, attraverso i racconti sia dei MSNA sia degli operatori.

Relativamente al primo obiettivo dello studio, i risultati dell’analisi
correlazionale hanno mostrato una forte relazione tra le variabili esami-
nate, suggerendo come un contesto interpersonale supportivo diminuisca
la percezione della discriminazione (Brown-lannuzzi, Adair, Payne, Rich-
man & Fredrickson, 2014), aumenti la capacita di osservare le esperienze
positivamente (mindfulness) (Wu et al., 2021), il concetto di sé (autostima)
(Reeve, Cheon & Yu, 2020) e la resilienza nei MSNA (Reeve, Cheon &
Yu, 2020), al contrario di un contesto interpersonale ostacolante. Questi
risultati sono coerenti con la letteratura di riferimento che ha suggerito
che il contesto interpersonale supportivo, l'autostima e la consapevolezza
possono favorire I'adattamento positivo (Harvey & Boynton, 2021; Reeve,
Cheon & Yu, 2020; Wang, Zheng, Duan, Li & Li, 2022), diversamente dal-
la percezione di un contesto interpersonale ostacolante e dalla percezione
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di discriminazione che possono ridurre le risorse personali dei soggetti e
influenzare negativamente la resilienza (Wu, Li, Chi, Zhao & Zhao, 2021).
Inoltre, questi risultati supportano ulteriormente il modello teorico di Fer-
gus e Zimmerman (2005) che suggerisce di indagare le fonti interpersonali
e intrapersonali della resilienza in quanto risultato dell’interazione tra I'in-
dividuo e 'ambiente.

Quanto emerso dall’analisi correlazionale ¢ stato solo in parte confer-
mato dalla path analysis (analisi finalizzata ad individuare sia le influenze
dirette sia indirette, di mediazione, delle variabili considerate sulla resi-
lienza). In particolare, i risultati hanno mostrato come la percezione di un
contesto supportivo, che accoglie e ascolta il punto di vista dei MSNA e li
incoraggia a raggiungere gli obiettivi, influenzi direttamente la capacita dei
ragazzi di sperimentare e di accettare le esperienze interne ed esterne in
modo obiettivo (midfulness), e I'accettazione di se stessi (autostima). Inve-
ce, un contesto di accoglienza che ostacola la liberta di scelta dei MSNA,
che dubita della loro capacita di migliorare e che non mostra interesse,
influenza direttamente nei ragazzi la percezione di essere trattati ingiusta-
mente e differentemente dagli altri a causa della propria etnia, riducendo la
loro capacita di effettuare scelte consapevoli e coerenti con i propri valori e
influenzando negativamente la loro autostima. Questi risultati sono coerenti
con gli studi precedenti e con la SDT, secondo i quali la percezione di un
contesto interpersonale supportivo od ostacolante pud avere un effetto sul
benessere dei soggetti (Distefano, Masten & Motti-Stefanidi, 2021; Martin,
Byrd, Wooster & Kulik, 2017; Fernandez, Silvan-Ferrero, Molero, Gaviria
& Garcia-Ael, 2015; Ryan & Decy, 2017; Reeve, Cheon & Yu, 2020).

Inoltre, diversamente da quanto ipotizzato, tra le variabili considerate
solo l'autostima ha un effetto sia diretto che indiretto sulla resilienza. Per-
tanto, l'autostima sembrerebbe essere un fattore che promuove la resilienza
oltre a svolgere un ruolo chiave nel potenziare o mitigare gli effetti del
contesto di accoglienza sul processo di adattamento positivo dei MSNA
(Reeve, Cheon & Yu, 2020; Wang, Zheng, Duan, Li & Li, 2022; Zhou, Wu
& Zhen, 2018). Questi risultati, in linea con la letteratura sul tema, han-
no mostrato che l'autostima & un predittore positivo della resilienza e un
importante variabile intrapersonale che allevia gli effetti delle esperienze
negative incrementando a sua volta la resilienza (Chai, Guo, Lin, Liu & Su,
2018; Wang, Zheng, Duan, Li & Li, 2022).

Relativamente al secondo obiettivo, i risultati delle interviste semi-
strutturate rivolte ai MSNA e agli operatori supportano ulteriormente
quanto emerso dall’analisi quantitativa. I MSNA sono portatori di grandi
vulnerabilita psichiche e sociali, a causa delle loro esperienze deprivanti
e abusanti del passato, cosi come gia sottolineato in letteratura (Bertozzi,
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2005; Segatto, Di Masi & Surian, 2018). E emerso altresi come un con-
testo non ostacolante e non discriminante favorisca maggiormente il loro
percorso di inclusione sociale nel paese ospitante. Un contesto supportivo
prevede che il MSNA sia tempestivamente accolto e valorizzato attraver-
so l'attuazione di un piano educativo individualizzato (PEI) che includa
l’accoglimento dei bisogni interpersonali e intrapersonali del minore. Tra i
bisogni interpersonali pill importanti emerge la necessita di creare un pon-
te comunicativo efficace sia tra le diverse etnie conviventi nei progetti di
accoglienza, sia tra i MSNA e i professionisti; attraverso lo strumento della
mediazione linguistica e culturale i ragazzi possono essere maggiormente
supportati nella loro autonomia, nel loro bisogno di entrare in relazione
con l'altro e nello sviluppo di competenze utili al processo di inserimento
sociale. I MSNA sentono il bisogno di instaurare relazioni affettive e ami-
cali che fungano da contenimento emotivo e di percepirsi accolti e valoriz-
zati dalle agenzie socio-educative della realta ospitante, in particolare dalla
scuola e dagli enti di formazione professionale. L'inserimento professionale
¢ tra i fattori che maggiormente rispondono alle motivazioni migratorie
e ha una ricaduta positiva sull’autostima e sul benessere psicologico dei
minori. Tra i bisogni intrapersonali, i MSNA esprimono il bisogno di sen-
tirsi supportati e accompagnati nella comprensione della complessa realta
ospitante utile a sviluppare maggiore consapevolezza di sé e della loro con-
dizione, nell’elaborare i vissuti traumatici del passato e nella ricerca di una
stabilita futura che passi attraverso l'apprendimento della lingua italiana,
Iinserimento scolastico e lavorativo, il raggiungimento di una piena auto-
nomia e indipendenza economica. Il lavoro parallelo d’intervento in rispo-
sta a entrambi i bisogni, interpersonali e intrapersonali, ha una ricaduta sul
processo di adattamento, in accordo con quanto gia discusso in letteratura
(Muscara, D’urso, Passanisi & Pace, 2021).

Tuttavia, il contesto di accoglienza descritto nelle interviste ¢ connota-
to da diverse criticita tra cui incidono profondamente il divario tra aspet-
tative dei MSNA e la realta e le lungaggini burocratiche, cosi come gia
messo in luce nelle precedenti ricerche scientifiche (Bosisio, 2011; Di Rosa,
Gucciardo, Argento & Leonforte, 2019; Segatto, Di Masi & Surian, 2018).
La scarsita di risorse sia economiche che umane, la concentrazione di trop-
pe differenze linguistiche etniche e culturali in spazi ristretti di convivenza
(Bosisio, 2011; Segatto, Di Masi & Surian, 2018), i pregiudizi e le resisten-
ze del territorio sono ulteriori fattori di criticita che ostacolano il bisogno
d’inclusione di questi ragazzi.
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4.1. Limiti e direzioni future

La presente ricerca presenta alcune limitazioni che potrebbero essere
superate conducendo ulteriori studi. In particolare, la numerosita del cam-
pione non & rappresentativa dei MSNA in Italia; pertanto le ricerche, in
futuro, dovrebbero cercare di coinvolgere pill partecipanti provenienti da
diverse regioni italiane. Inoltre, la natura trasversale di una parte di questa
ricerca non permette di giungere a conclusioni di casualita tra le variabili
prese in esame. Per questo motivo, in futuro, disegni di ricerca di carattere
longitudinale potrebbero essere utilizzati per confermare ed estendere i
risultati del presente studio. L'utilizzo di questionari self-report costituisce
un ulteriore limite, che potrebbe essere superato utilizzando delle misura-
zioni dirette. Infine, poiché la maggior parte dei dati sono stati raccolti du-
rante la pandemia ¢ necessario considerare che le risposte dei partecipanti
potrebbero aver risentito della particolare situazione che, sia i MSNA sia
gli operatori, stavano vivendo.

5. Conclusioni

Complessivamente, i risultati dell’analisi quantitativa e qualitativa con-
vergono nel concludere come i MSNA debbano essere posti al centro di
azioni educative strategiche in grado di rispondere ad una pluralita di biso-
gni complessi (risanamento di una buona immagine di sé, sviluppo di una
maggiore autoconsapevolezza, contenimento emotivo, ecc.), utili a rafforzare
la loro capacita di affrontare le difficili sfide che il processo di adattamento
implica. Al contempo, appare indispensabile implementare strategie d’inter-
vento per il raggiungimento di una buona inclusione sociale ripensando ad
un agire educativo capace in primis di creare maggiore sinergia tra gli attori
dell’accoglienza e chi opera nei servizi territoriali, particolarmente nei com-
parti dell’istruzione, della formazione e dell’inserimento professionale.
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10. Il ruolo della famiglia di tutela
e il sistema di accompagnamento
dei minori stranieri non accompagnati

di Alessandra Lo Piccolo, Viviana La Rosa,
Maria Giovanna Italia'

1. Nel superiore interesse del minore: liter normativo a
tutela dei minori stranieri non accompagnati

Nel quadro di processi inclusivi specificamente rivolti ai minori stra-
nieri non accompagnati (MSNA) un ruolo cruciale ¢ assegnato alle fami-
glie di tutela e a quei processi di accompagnamento che determinano, di
fatto, la capacita/possibilita del minore di esercitare diritti e di sperimenta-
re occasioni di vita dignitose e rispettose delle sue esigenze formative.

A fronte del pieno riconoscimento dell'importanza di processi inclusivi
che partano proprio da contesti familiari, occorre tuttavia rilevare come
tali processi risultino purtroppo nella pratica ancora numericamente li-
mitati, a fronte peraltro di una crescita costante dei minori stranieri non
accompagnati in Italia, ancor piu a seguito dell’esplosione del conflitto
bellico del 2022 (un anno segnato dalle guerre, come opportunamente ri-
leva la fondazione Ismu), cui corrisponde un aumento del 74% di MSNA a
seguito dell’inizio della guerra in Ucraina?. Il report mensile del Ministero
del Lavoro e delle Politiche Sociali sui MSNA in Italia® relativo al mese di
gennaio 2023, del resto, conferma come la presenza di minori non accom-
pagnati ucraini sul territorio sia pari al 25,3% del totale, cui segue il dato
di minori non accompagnati egiziani (24,5% del totale). Il report, peraltro,

1. 11 presente contributo ¢ il risultato del lavoro comune degli autori. Con riferimento
alle singole attribuzioni, Viviana La Rosa ha scritto il § 1, Maria Giovanna Italia ha scritto
il § 2, Alessandra Lo Piccolo ha scritto il § 3.

2. Cfr. Fondazione Ismu, Minori stranieri non accompagnati del 2022 in Italia. Un
anno segnato dalle guerre. 11 testo rileva altresi un picco di ingressi di MSNA ucraini in
Italia a luglio 2022.

3. Cfr. www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/immigrazione/focus-on/minori-stranieri/
Documents/Report-MSNA-mese-gennaio-2023.pdf.
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conferma come la Sicilia resti ancora la regione con la piu alta presenza di
MSNA (il 19,1%).

In questo panorama tanto complesso, ¢ evidente come la presa in cari-
co del minore costituisca non solo risposta a sempre nuove forme di emer-
genza, ma anche risposta attiva e necessaria nel rispetto di vissuti e percor-
si di vita complessi e, spesso, laceranti. Stante un quadro tanto articolato, ¢
evidente come ogni possibile riflessione intorno all’affido familiare e all’ac-
compagnamento dei MSNA richieda una collazione di sguardi, prospettive
di analisi, sensibilita capaci di dare voce alla complessita di vissuti, conte-
sti, esperienze tanto sul piano nazionale, quanto in pili ampia prospettiva
internazionale. Del resto, I'iter normativo che accompagna l’istituzione del-
la famiglia di tutela e I'accompagnamento dei MSNA rispecchia pienamen-
te la complessita culturale che connota e ha connotato il dibattito politico
italiano ed europeo.

Appare pertanto opportuno richiamare, seppur per linee generali, i
principali snodi che hanno accompagnato interventi e azioni a tutela dei
MSNA, cosi da esplorare anche la genesi e lo sviluppo del dibattito intorno
a ruoli e funzioni della famiglia di tutela, sino all’emanazione della legge
n. 47 del 7 aprile 2017.

Tra i passaggi storicamente piu rilevanti in vista di azioni e politiche
di tutela rivolti a MSNA vi ¢ certamente la Convenzione ONU sui diritti
dell’infanzia e dell’adolescenza, approvata come ¢ noto il 20 novembre
1989. La Convenzione rappresenta una pietra miliare in vista dell’indivi-
duazione dei principi fondamentali di tutela di diritti di bambini e bam-
bine, configurandosi quale «strumento internazionale vincolante sui diritti
delle persone di minore eta»*. Proprio sotto il profilo della messa a fuoco
di diritti inviolabili dei minori, occorre in particolare richiamare quanto
previsto all’art. 22 della Convenzione: si segnala la necessita di assumere
misure adeguate affinché i minori che intendono ottenere lo stato di rifu-
giato o lo sono gia possano beneficiare di protezione e assistenza umani-
taria. L’art. 22 precisa altresi che tale diritto ¢ esercitato dal minore anche
nel caso in cui sia privo di genitori o adulti di riferimento. A tal proposito,
la Convenzione impegna gli Stati aderenti ad attivarsi per assicurare il ri-
congiungimento con genitori o altri familiari attraverso la collaborazione
con le organizzazioni competenti e, aspetto certamente cruciale, impegna
affinché al fanciullo i cui genitori siano irreperibili venga concessa «la
stessa protezione di quella di ogni altro fanciullo definitivamente oppure

4. Autorita garante per I'infanzia e I'adolescenza, La Convenzione delle Nazioni Unite
sui diritti dell’infanzia e dell’adolescenza: conquiste e prospettiva a 30 anni dall’adozio-
ne, p. 7 — www.garanteinfanzia.org/sites/default/files/agia_30_anni_convenzione.pdf.
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temporaneamente privato del suo ambiente familiare per qualunque moti-
vo». Non solo, dunque, la Convenzione ONU fissa degli obblighi correlativi
per autorita e istituzioni impegnate nella presa in carico del minore, ma
pone il segno sulla necessita di assicurarne benessere e protezione. Peral-
tro, atteso che il minore con background migratorio ha diritto a protezione
come qualsiasi altro minore, appare rilevante quanto richiamato all’art. 3
della Convenzione, cio¢ I'impegno a perseguire il superiore interesse del
fanciullo, prospettiva che impegna a individuare azioni concrete sulla base
delle specifiche necessita (anche formative) del minore. Inoltre, aspetto di
rilievo, all’art. 20 si segnala la necessita di assicurare una protezione sosti-
tutiva nel caso in cui il minore sia temporaneamente o definitivamente pri-
vato del suo ambiente familiare: pi nello specifico, al comma 3 si afferma
che «Tale protezione sostitutiva pud in particolare concretizzarsi per mezzo
dell’affidamento familiare, della kafalah di diritto islamico, dell’adozione
0, in caso di necessita, del collocamento in adeguati istituti per I'infanzia.
Nell’effettuare una selezione tra queste soluzioni si terra debitamente conto
della necessita di una certa continuita nell’educazione del fanciullo, nonché
della sua origine etnica, religiosa, culturale e linguistica».

Daffido familiare ¢ dunque gia considerato azione strategica e di au-
tentica presa in carico del minore, prospettiva che peraltro va letta in
forma integrata con quanto richiamato all’art. 2, commi 1 e 2, della legge
n. 184/1983 che disciplina I'adozione e I'affidamento del minore, poi modi-
ficata e aggiornata dalla legge 28 marzo 2001, n. 149.

Un richiamo all’affido familiare & contenuto anche nell’art. 4, comma
4, della Risoluzione del Consiglio del 26 giugno 1997 sui minori non ac-
compagnati, cittadini di paesi terzi’. Con riferimento alle procedure d’asi-
lo dei minori non accompagnati, si richiama la possibilita di collocare detti
minori presso una famiglia di accoglienza. La Risoluzione, come ¢ noto,
ha altresi la caratteristica di utilizzare I’espressione “minore non accompa-
gnato” per riferirsi a «cittadini di paesi terzi di eta inferiore ai 18 anni che
giungono nel territorio degli Stati membri non accompagnati da un adulto
per essi responsabile» e a «minori, cittadini di paesi terzi, rimasti senza ac-
compagnamento successivamente al loro ingresso nel territorio degli Stati
membri».

Va peraltro ricordato quanto introdotto dalla legge n. 40/1998 Turco
Napolitano (poi confluito nel Testo Unico delle disposizioni concernenti la
disciplina dell'immigrazione e norme sulla condizione dello straniero), che

5. Risoluzione del Consiglio del 26 giugno 1997 sui minori non accompagnati, citta-
dini di paesi terzi 97/C 221/03 pubblicata nella Gazzetta Ufficiale delle Comunita europee
del 19 luglio 1997, n. C 221/23.
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richiama il principio sancito dalla Convenzione ONU del “Superiore inte-
resse del fanciullo”. Aspetto di rilievo, la normativa guarda al minore quale
titolare di diritti propri e dispone la sua massima protezione come valore
prioritario, prevalente su ogni altro. Come rileva Poledrini (2001), «Le
norme che a lui si riferiscono non individuano infatti un semplice interesse
rilevante ma un soggetto di diritto la cui posizione ¢ tutelata tenendo conto
delle particolari esigenze che la giovane eta pud comportare». Nell’ambito
di detta legge, peraltro, € anche istituito il Comitato minori stranieri, le cui
funzioni sono poi state trasferite alla Direzione Generale dell’Immigrazio-
ne e delle Politiche di Integrazione presso il Ministero del lavoro e delle
Politiche Sociali per effetto della legge 7 agosto 2012, n. 135°.

Pur nell’evolvere della normativa e dell’emanazione di specifici prov-
vedimenti volti a tutelare i MSNA, sembrano tuttavia restare ancora zone
d’ombra in ordine alla capacita/possibilita di reale esercizio di diritti da
parte di detti minori. Proprio per contenere tali ambiguita il Comitato
ONU sui diritti dell’infanzia e dell’adolescenza pubblica nel 2005 il Com-
mento generale n. 6 “Trattamento dei bambini separati dalle proprie fami-
glie e non accompagnati, fuori dal loro paese d’origine”’. Tale documento
non solo richiama l'attenzione «sulla situazione particolarmente vulnera-
bile dei bambini non accompagnati e separati dalle loro famiglia», dunque
costruendo piste operative proprio a partire dalla condizione di vulnerabi-
litd del minore, ma segnala altresi la necessita di provvedere «il pill rapida-
mente possibile» alla nomina di un tutore che possa mettere in atto le mi-
sure di protezione utili ad assicurare il rispetto del superiore interesse del
bambino non accompagnato o sperata dalla sua famiglia. Come segnala Di
Napoli (2019), preoccupazione del Commento generale ¢ altresi quella di
precisare che I'applicazione della Convenzione a tutte le persone di minore
eta riguarda anche i minori migranti, specificandone le esigenze e indican-
do l'orizzonte di impegno cui gli Stati sono chiamati al fine di garantire i
diritti contenuti dalla Convenzione stessa.

6. Legge 7 agosto 2012, n. 135, “Conversione in legge, con modificazioni, del decreto-
legge 6 luglio 2012, n. 95, recante disposizioni urgenti per la revisione della spesa pubblica
con invarianza dei servizi ai cittadini”, all’art. 12, “Soppressione di Enti e Societa” e al
comma 20 riporta che: «A decorrere dalla data di scadenza degli organismi collegiali ope-
ranti presso le pubbliche amministrazioni, in regime di proroga ai sensi dell’art. 68, com-
ma 2, del decreto legge 2 giugno 2008, n. 112, convertito, con modificazioni, dalla legge 6
agosto 2008, n. 133, le attivita svolte dagli organismi stessi sono definitivamente trasferite
ai competenti uffici delle amministrazioni nell’ambito delle quali operano».

7. General Comment No 6, Treatment of Unaccompanied and Separated Children
Outside their Country of Origin, Doc. CRC/GC/2005/6 del 1 settembre 2005 — www.
datocms-assets.com/30196/1607611722-commentogeneralen-6-20.pdf.

258

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



Il tema della vulnerabilita, ricorrente nel Commento generale quale
chiave di lettura della condizione del MSNA, ¢ destinato a segnare, come
segnalano Pavesi e Valtolina (2022), I'evoluzione dei provvedimenti norma-
tivi relativi ai minori stranieri non accompagnati.

Sul piano europeo, del resto, occorre richiamare il Regolamento (UE)
n. 439/2010 del Parlamento europeo, che istituisce 1’Ufficio europeo di
sostegno per l'asilo® con l'obiettivo di rafforzare la cooperazione tra Stati
membri in materia di asilo. Piu nello specifico, compito dell’Ufficio di
sostegno ¢ altresi quello di assicurare formazione specifica in tema di trat-
tamento delle domande di asilo di minori e di persone vulnerabili con esi-
genze particolari. Ancora nel 2010, a seguito dell’approvazione nella seduta
del 10 e 11 dicembre 2009 dal Consiglio Europeo del Programma di Stoc-
colma, prende avvio il Piano d’azione sui minori non accompagnati (2010-
2014) della Commissione Europea, con lo specifico obiettivo di consolidare
gli strumenti legislativi e finanziari applicabili, combinando altresi misure
di prevenzione, protezione e rimpatrio. Piu nello specifico, il Piano pone
I'esigenza di individuare «le principali linee d’azione riguardanti i minori
non accompagnati, quali la prevenzione, I'accoglienza e I'identificazione
di soluzioni durature che dovranno essere attuate dalle istituzioni e dalle
agenzie dell’UE, dagli Stati membri e da altre parti interessate»’.

Sulla categoria di vulnerabilitd ritorna anche la direttiva 2011/36/UE
del Parlamento Europeo e del Consiglio del 5 aprile 2011 concernente la
prevenzione e la repressione della tratta di esseri umani e la protezione
delle vittime, che sostituisce la decisione quadro del Consiglio 2002/629/
GAI". Nell'individuare i minori come categoria «pill vulnerabile», ribaden-
do la necessita di perseguire I'interesse superiore del minore, la Direttiva
sottolinea che «E opportuno dedicare un’attenzione particolare ai minori
non accompagnati vittime della tratta di esseri umani, in quanto la loro
situazione di particolare vulnerabilita richiede assistenza e sostegno spe-
cifici» (23esimo considerando). Per tale ragione, all’art. 16 (Assistenza,
sostegno e protezione ai minori non accompagnati vittime della tratta di
esseri umani), predispone che gli Stati membri possano procedere a una
valutazione «caso per caso» e prevede la nomina di un tutore del minore
non accompagnato.

8. Regolamento (UE). n. 439/2010 del Parlamento europeo e del Consiglio, del
19 maggio 2010, che istituisce I’Ufficio europeo di sostegno per l'asilo (GU L 132 del
29/05/2010, p. 11).

9. Comunicazione della commissione al parlamento europeo e al Consiglio -
COM(2010)213 — https://eurlex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2010:0213
:FIN:it:PDF.

10. Direttiva 2011/36/UE del Parlamento Europeo e del Consiglio del 5 aprile 2001 —
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32011L0036&from=IT.
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Certamente cruciale in vista dell’autentica presa in carico del MSNA
e con particolare riferimento al tema dell’affido ¢ I'istituzione, per effetto
della legge 12 luglio 2011, n. 112, dell’Autorita garante per l'infanzia e
l’adolescenza. L’Autorita garante, come ¢ noto, nasce con la finalita, tra le
altre indicate all’art. 3, di promuovere lattuazione della Convenzione di
New York e degli altri strumenti internazionali in materia di promozio-
ne e di tutela dei diritti dell'infanzia e dell’adolescenza con riferimento
a tutti i soggetti di minore eta presenti nel nostro Paese. Come ricorda
Filomena Albano (2017, 2019), tale ente svolge costanti attivita di studio e
monitoraggio dei centri di accoglienza e ha ottenuto un ampliamento delle
competenze, come si dira nel paragrafo successivo, a seguito dell’adozione
della legge 7 aprile 2017, n. 47 recante disposizioni in materia di misure di
protezione dei minori stranieri non accompagnati e della legge 29 maggio
2017, n. 71 recante disposizioni a tutela dei minori per la prevenzione e
il contrasto del fenomeno del cyberbullismo. La legge n. 47/2017, come
meglio si dira pill avanti, attribuisce in particolare competenza diretta ai
garanti in ordine all’attuazione di quanto previsto all’art. 11 in particolare
in merito alla selezione e formazione dei tutori volontari.

Nell’evolversi dei provvedimenti a tutela dei MSNA, un passaggio di
rilievo sotto il peculiare aspetto dell’influenza e delle interpretazioni del-
le leggi italiane gia esistenti in materia ¢ segnato dalla Direttiva 2013/33/
UE del 26 giugno 2013": all’art. 11 “Trattenimento di persone vulnerabili
e di richiedenti con esigenze di accoglienza particolari” vengono fissate
modalita di accoglienza per i MSNA e, in particolare, si segnala che «i
minori trattenuti devono avere la possibilita di svolgere attivita di tempo
libero, compresi gioco e attivita ricreative consone alla loro eta». Rilevante
¢ altresi la Direttiva 2013/32/UE del 26 giugno 2013" che fissa le garanzie
riservate ai minori non accompagnati e che ribadisce come l'interesse su-
periore del minore costituisca un criterio fondamentale nell’attuazione, da
parte degli Stati membri, della stessa direttiva (art. 25, comma 6).

Segue quindi la Risoluzione del Parlamento europeo del 12 set-
tembre 2013 sulla situazione dei minori non accompagnati nell’UE,
P7_TA(2013)0387 che fissa un punto importante nell’evoluzione della nor-

11. Direttiva 2013/33/UE del Parlamento Europeo e del Consiglio del 26 giugno 2013
recante norme relative all’accoglienza dei richiedenti protezione internazionale — https://
eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32013L0033&from=lv#:~:text=
604%2F2013%20del%20Parlamento%20europeo,da%20un%20apolide%20(3).

12. Direttiva 2013/32/UE del Parlamento Europeo e del Consiglio del 26 giugno 2013
recante procedure comuni ai fini del riconoscimento e della revoca dello status di protezio-
ne internazionale — https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:3201
3L0032&from=sk.
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mativa a tutela del MSNA, poiché precisa che «un minore non accompa-
gnato ¢ innanzitutto un bambino potenzialmente a rischio e che la pro-
tezione dei bambini, e non le politiche dell'immigrazione, deve essere il
principio guida degli Stati membri e dell’Unione europea a tal riguardo,
rispettando il principio di base dell’interesse superiore del bambino»'. La
Risoluzione segnala altresi la necessita di rafforzare, anche sotto il profilo
di una specifica formazione, lo status di tutore legale nell’Unione Europea,
figura cui compete di accompagnare, assistere, rappresentare il minore in
tutte le procedure.

Nel 2015 l'aumento significativo di MSNA, cosi come la ricezione del-
le Direttive europee 32 e 33 del 2013, conducono al Decreto Legislativo
n. 142/2015", che definisce le misure di accoglienza dei richiedenti prote-
zione internazionale dei minori e, nello specifico, dei MSNA e dei figli mi-
nori di stranieri richiedenti protezione internazionale, ai quali viene garan-
tita 'istruzione e I'insegnamento della lingua italiana. Ancora una volta, il
decreto legislativo ribadisce la necessita di agire nel superiore interesse del
minore, la cui valutazione ¢ anche demandata al suo ascolto, nel rispetto
dell’eta, del grado di maturita e di sviluppo personale. Non solo, il decre-
to stabilisce che tutte le procedure di prima accoglienza si conformino al
principio di celerita: «viene, infatti, disposto che per la prima accoglienza
dei minori il Ministero dell’interno istituisca e gestisca, anche in conven-
zione con gli enti locali, centri specializzati per le esigenze di soccorso e
protezione immediata, per il tempo strettamente necessario all’identifica-
zione e all’eventuale accertamento dell’eta e comunque non superiore a 30
giorni» (Albano, 2017, p. 58).

Approdo di questo complesso iter normativo, non certo risolutivo, ¢
infine costituito dalla legge n. 47/2017, che pone in luce 'opportunita di ri-
ferirsi all’affido familiare quale strada prioritaria di accoglienza, preferibile
alle strutture. La legge, inevitabilmente, come meglio si dira nel paragrafo
a seguire, nel prospettare un ruolo cruciale della famiglia, pone altresi in
luce il ruolo degli enti locali e, nel contempo, sottolinea la necessita che
il MSNA possa trovare accoglienza entro contesti formativi che possano
accompagnarne adeguatamente la crescita, bilanciando le istanze di adat-

13. Risoluzione del Parlamento europeo del 12 settembre 2013 sulle situazioni dei
minori non accompagnati nel’UE — www.europarl.europa.eu/doceo/document/TA-7-2013-
0387_IT.html.

14. Decreto Legislativo 18 agosto 2015, n. 142 “Attuazione della direttiva 2013/33/UE
recante norme relative all’accoglienza dei richiedenti protezione internazionale, nonché
della direttiva 2013/32/UE, recante procedure comuni ai fini del riconoscimento e della re-
voca dello status di protezione internazionale” (15G00158) (GU Serie Generale n. 214 del
15/09/2015) — www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2015/09/15/15G00158/sg.
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tamento al nuovo ambiente con 'urgenza di accompagnare un profilo iden-
titario strutturato. In tale prospettiva, la famiglia ¢ assunta come «luogo di
normalita e di affettivita» (Pavesi & Valtolina, 2022, p. 291).

2. Limportanza della relazione per i percorsi di vita dei
minori con background migratorio

2.1. Il dispositivo della tutela volontaria

La legge n. 47/2017, nota come Legge Zampa', oltre ad apportare
significative novita sotto il profilo giuridico e della tutela dei MSNA, in-
troduce nell’ordinamento una disciplina organica e completa sul tema,
riconosciuta anche a livello europeo e internazionale. Novita di rilievo ¢
I'istituzione della figura del tutore volontario per i MSNA. In base all’art.
11 della legge n. 47/2017, infatti, per ogni minore straniero solo presente
sul territorio nazionale dovrebbe essere nominato un tutore volontario se-
lezionato e adeguatamente formato, al fine di rappresentare e assistere il
minore in tutte le scelte che lo riguardano, vigilando sul corretto adempi-
mento delle procedure, nel rispetto del suo superiore interesse. La rilevanza
e la delicatezza delle funzioni riconosciutegli fanno del tutore volontario
un elemento di importanza centrale nell’attuazione del sistema di tutela dei
MSNA, considerato che I'inclusione di una persona straniera, e in modo
particolare di un minore, in un contesto sociale ¢ un processo lungo e ar-
ticolato che, al di 1a dell’effettivo esercizio dei diritti sanciti dalle norme,
richiede I'attivazione e I'interazione di una pluralita di soggetti.

Nel luglio del 2013, qualche anno prima dell’approvazione della legge
n. 47 del 2017 sulle disposizioni in materia di misure di protezione dei
MSNA, un gruppo di volontari appartenenti a diverse associazioni di Si-
racusa decide di far fronte alla necessita di realizzare un sistema di tutela
e supporto informale per i minori stranieri soli che arrivavano sulle coste
della provincia e vedevano negati i loro diritti in quanto minori. In quel
periodo, Siracusa rappresentava la provincia con il maggior numero di mi-
nori in arrivo via mare e tuttavia non disponeva delle strutture necessarie
per accoglierli secondo gli standard previsti. Nella concreta impossibilita
di collocazione in strutture adatte, i minori venivano collocati in strutture
“emergenziali” o presso altre strutture estemporanee, spesso in promiscu-
ita con adulti e in assenza di personale qualificato ad intervenire sui loro

15. Per visionare il testo integrale della legge: www.gazzettaufficiale.it/eli/
id/2017/04/21/17G00062/sg.
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bisogni specifici. In questo quadro caotico di gestione, I’avvio delle pro-
cedure di protezione e tutela non aveva luogo con conseguenze gravi per i
minori. Molti scomparivano dopo la prima settimana dal loro arrivo. Ac-
coglieRete, la prima associazione di tutori volontari sorta in Italia, nasce
proprio allora e comincia a operare in risposta a questa crisi del sistema di
accoglienza.

Da allora, e grazie all’approvazione della legge, centinaia di tutori vo-
lontari vengono formati in tutta Italia, attraverso corsi di formazione pre-
disposti dai Garanti regionali per i diritti dellinfanzia e dell’adolescenza'®.
La promozione del ruolo del tutore volontario come figura di “ancoraggio”
del minore diventa la strategia principale per far fronte al disorientamento
dei minori stranieri soli in arrivo, in quanto il tutore ¢ una persona che vo-
lontariamente ¢ pronta ad accogliere i minori e sostenerli durante I'intero
sviluppo del loro progetto migratorio individuale. All'interno della rete, la
figura del tutore rappresenta un fondamentale elemento per I'integrazione
dei minori con background migratorio e dei neomaggiorenni nel tessuto
sociale, in quanto basa la tutela sulla relazione e la costruzione di proces-
si di inclusione sociale e di accompagnamento all’autonomia dei minori,
non sostituendosi alle figure di professionisti, ma diventando anello signi-
ficativo all’interno di un sistema di referral utile al supporto del minore,
appoggiandosi a sportelli legali, servizi di mediazione culturale e assi-
stenza psicologica, offrendo sostegno nel momento difficile del passaggio
alla maggiore eta, essendo da supporto nell’individuazione e costruzione di
progetti di inclusione sociale (attivita di socializzazione, tirocini formativi,
formazione, casa, lavoro), al fine di accompagnarli al raggiungimento della
loro autonomia. Per fare cid ¢ ovviamente necessario che esista un sistema
di monitoraggio e supporto dei tutori nella loro funzione, obiettivo raggiun-
gibile sia su un livello istituzionale, sia attraverso il supporto di Enti del
Terzo settore preposti a cio, sia grazie a percorsi di auto-mutuo aiuto all’in-
terno delle associazioni e/o gruppi informali di tutori’’.

16. Per la selezione e formazione dei tutori si rimanda alle Linee guida per la sele-
zione, la formazione e l'iscrizione negli elenchi dei tutori volontari, diffuse dall’Autorita
garante per I'infanzia e l'adolescenza: www.garanteinfanzia.org/come-diventare-tutore-
volontario-0.

17. Si rimanda all’ultimo Rapporto di monitoraggio sulla tutela volontaria, contenuto
all’interno del sito dell’Agia dedicato alla tutela volontaria: https://tutelavolontaria.
garanteinfanzia.org.
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2.2. Il dispositivo dell’affido

Col tempo, il modello di accoglienza che prevede la figura del tutore
volontario si ¢ dimostrato efficace per sbloccare un sistema compromesso
dalla gestione emergenziale degli arrivi e tuttora rappresenta un contributo
fondamentale nei vari territori grazie alla promozione dell’accoglienza dif-
fusa e decentrata, dell’affido — che puo essere inteso per i minori stranieri
soli anche nella forma di “affido leggero” — e delle famiglie di supporto.
La legge n. 47/2017, oltre a dare un ruolo precipuo al tutore volontario, nel
percorso di crescita e accompagnamento del minore solo, proprio perché
incentra il ruolo della tutela sulla relazione (a differenza del tutore legale
classicamente inteso e rappresentato da una figura che spesso non riesce
ad avere una relazione diretta col minore), ha rafforzato il diritto alla fami-
glia, gia sancito dalla legge n. 184/1983 e le ss.mm. introdotte dalla legge
n. 149/2001, secondo cui il minore ha diritto ad avere una famiglia, ed ¢
inoltre necessario che cresca e sviluppi la propria personalita all’interno di
un ambiente familiare, senza rimanere troppo tempo presso le strutture co-
munitarie. L’art. 7, infatti, sancisce che gli enti locali potranno promuovere
la sensibilizzazione e la formazione di affidatari, allo scopo di favorire
laffidamento familiare dei minori, in via prioritaria rispetto al ricovero
in una struttura di accoglienza. Purtroppo, dai dati rilevati nonostante cio,
attualmente & quasi esclusivamente utilizzata invece ’accoglienza presso le
comunita. Tale modalita, talvolta risulta essere controproducente per il rag-
giungimento del superiore interesse del minore, che non solo non ha modo
di fruire del diritto a una famiglia, ma a causa della carenza di strutture di
seconda accoglienza causata dalle improvvise chiusure del 2019 ha avuto
come conseguenza il trasferimento di molti minori e neo-maggiorenni
con prosieguo amministrativo in territori differenti da quelli dove aveva-
no intrapreso il loro percorso di inclusione sociale, formativa e lavorativa.
Inoltre, anche nei progetti SAI MSNA, listituto dell’affido pur previsto,
non ¢ quasi mai preso in considerazione come forma di accoglienza. Il
MLPS, attraverso vari documenti aveva gia fatto presente tale indicazione
poi rafforzata all’interno della Legge Zampa: secondo le Linee di indirizzo
per laffidamento familiare (2012), ¢ raccomandata la promozione da parte
delle Amministrazioni, attraverso i propri servizi sociali e sanitari, dell’af-
fidamento omoculturale o eteroculturale di MSNA, attivando anche azioni
di sensibilizzazione e formazione per raccogliere le disponibilita delle fa-
miglie e persone singole e prepararle all'incontro con il minore straniero. Il
progetto di affidamento va costruito a partire dall’analisi del progetto mi-
gratorio di ogni ragazzo, delle ragioni di migrazione, del legame esistente
con la famiglia d’origine. Tale analisi, realizzata con il ragazzo stesso dara
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la possibilita di scegliere la migliore forma di collocamento esterno (‘“Paro-
le nuove per I'affidamento familiare — Sussidiario per operatori e famiglie”,
2014, MLPS). Secondo il documento “La promozione delle reti dell’affida-
mento familiare” dell’Autorita garante per I'infanzia e l’adolescenza, per
un’adeguata promozione dell’affido, risulta anche funzionale l'attivazione
di una rete composta da singoli, istituzioni e soggetti della comunita loca-
le. L'attivazione e la cura di tale rete a sostegno dell’affidamento familiare
dovrebbe essere un obiettivo fondamentale e irrinunciabile per sostenere
ogni esperienza affidataria, per la quale occorre innanzitutto individuare
i soggetti dell’affidamento. Dovrebbe dar vita a luoghi stabili di incontro,
coordinamento e condivisione in cui valorizzare la complementarieta e la
sussidiarieta delle azioni e degli interventi realizzati dai diversi soggetti,
pubblici e privati, coinvolti in ambito nazionale, regionale e locale.

Per poter rispondere al bisogno di potenziare il processo di inclusione
dei MSNA, reso complesso dalla “doppia assenza” di riferimento (nel con-
testo di origine e nel contesto di destinazione) si rende dunque necessario
attivare percorsi di affido con abbinamenti minore-famiglia adeguatamen-
te valutati e supportati per rafforzare un modello di percorso positivo di
inclusione dei MSNA nel tessuto sociale locale. In coerenza con quanto
previsto dalla legge n. 47/2017, la pratica dell’affido familiare puo venire in
sostegno al sistema d’accoglienza istituzionale che viene periodicamente a
trovarsi in condizioni di emergenza dovuta all’assenza di posti, garantendo
il superiore interesse del minore ed evitando il rischio di allontanamento
territoriale dalla rete relazionale del minore con il tutore e all’interno del
territorio in generale, costruita faticosamente.

Per fare cio ¢ necessario perd da una parte sensibilizzare e informare
1 potenziali soggetti affidatari e minori soli sulle opportunita dell’istituto
dell’affido familiare, dall’altra rafforzare e migliorare le conoscenze degli
attori della rete SAI per MSNA, enti gestori e servizi sociali, in materia di
affido familiare al fine di favorire e sviluppare le competenze utili per pro-
muovere e attivare percorsi di affidamento familiare, anche nella modalita
“affido leggero”, costituendo una rete territoriale di soggetti, pubblici e pri-
vati, coinvolti nel processo di affido come forma alternativa di accoglienza.

Nell’ottica della promozione della cultura dell’inclusione dei MSNA
attraverso un approccio sistemico e integrato, l'affido si configura come
intervento di sostegno caratterizzato da stabilita, continuita e progettualita
per permettere al minore di trovare nel soggetto affidatario (singolo o fa-
miglia, soggetto omoculturale o eteroculturale) il supporto educativo, affet-
tivo e materiale che il minore spesso non trova nei contesti di accoglienza
dove ¢ inserito. Ovviamente perché cio sia possibile, oltre al ruolo precipuo
del tutore nel facilitare un percorso di affido, ¢ necessaria la costruzione —
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attraverso l'ausilio di figure chiave competenti (operatori sociali, mediatori
culturali ed etnopsicologi transculturali) — di una progettualita specifica
che tenga ben presente il contesto, gli attori coinvolti (i minori, i soggetti
affidatari e i servizi sociali responsabili del programma di affido) e il pro-
getto migratorio dei minori. In questo modo, il soggetto affidatario (singolo
o famiglia), attraverso il sostegno affettivo ed educativo, sara chiamato a
facilitare la conoscenza del contesto sociale di accoglienza e il processo di
inclusione sul territorio del minore, oltre che a garantire un ambiente ido-
neo del suo sviluppo consegnandogli strumenti efficaci per accompagnarlo
all’autonomia e all’integrazione. Sarebbe inoltre necessario realizzare pro-
getti individualizzati che tengano conto del parere del minore, delle sue
aspettative, delle sue abilita e inclinazioni personali, al fine di incrementa-
re il suo empowerment, ma per fare cio € necessaria la presenza di figure
preposte all’interno dei Servizi sociali che svolgano la funzione di ascolto
nei confronti del minore, valorizzando il principio di partecipazione dello
stesso e monitorando I'andamento del progetto, attraverso colloqui periodi-
ci con i minori e la supervisione degli affidatari.

2.3. Le associazioni di tutori e la rete nazionale

A sviluppare la figura del tutore, garantendogli dopo la formazione
obbligatoria di poter partecipare a momenti di formazione permanente,
nonché al supporto di cui necessita, viene incontro I'idea dell’associazione
dei tutori volontari, la quale permette di operare partendo da un’attenta
analisi dei bisogni del contesto e costruendo pratiche comuni con altri
soggetti sia sul livello territoriale che su quello regionale e nazionale, nel
superiore interesse dei minori e dei neomaggiorenni con background mi-
gratorio e tenendo sempre in alta considerazione il significato profondo
che puo avere la relazione e una rete familiare e sociale per un minore con
background migratorio nella sua crescita e nel perseguimento del proprio
progetto migratorio. Infatti, la ricchezza che AccoglieRete ha avuto modo
di creare e ricevere in questi anni di lavoro, grazie a quel primo coraggioso
atto di semplici volontari e cittadini che hanno deciso di costituirsi in as-
sociazione, € stata una leva, in collaborazione con ’Associazione dei tutori
volontari della Regione Toscana e con il Centro Nazionale del Volontariato
di Lucca, per dar vita, a partire dal 2021, anzitutto a una mappatura delle
associazioni e dei gruppi informali di tutori volontari presenti in Italia e
in seguito alla realizzazione di percorsi di supporto per creare, sin dalla
esperienza dei soggetti coinvolti, ulteriori associazioni di tutori volontari.
Poiché il ruolo socialmente attivo del tutore volontario presuppone innan-
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zitutto una consapevolezza dei propri compiti, delle competenze messe a
disposizione e degli strumenti necessari ad affrontare le difficolta legate ad
un intervento cosi specifico e delicato, si ritiene che la forma associativa,
oltre a facilitare il raggiungimento dei predetti obiettivi, consenta di avere
un rapporto ben piu organico ed efficace verso le istituzioni e i soggetti
organizzati che entrano in relazione con lattivita dei tutori di quanto non
lo possa consentire I’azione individuale del singolo tutore. Il risultato ¢ che,
grazie a questa iniziativa, ad oggi in Italia non esistono pil soltanto 6 asso-
ciazioni di tutori volontari, bensi 14 e altri 4 gruppi informali in attesa di
costituirsi che coprono quasi interamente il territorio nazionale (14 regioni
su 20). Le associazioni di tutori volontari sono nate dunque a partire dalla
considerazione che il tutore volontario, per poter esercitare il proprio ruolo
sociale attivo, deve costantemente rapportarsi con sistemi organizzati poi-
ché se e quando agisce individualmente risulta debole. La consapevolezza
del proprio ruolo di tutore, di fatto, pu0 essere rafforzata solo se esercitata
in forma associata. Un altro movente forte alla costituzione in associazione
era dato dalla necessita di acquisire e manutenere un patrimonio di in-
formazioni utili per I'azione specifica di tutela e dalla volonta di cogliere
opportunita e agevolazioni per i minori tutelati che normalmente non sono
agibili per il singolo tutore. D’altra parte, la spinta verso 'aggregazione dei
singoli volontari in forme organizzate di solidarieta & coerente anche con
il dettato costituzionale della sussidiarieta orizzontale e con i principi fon-
dativi della recente riforma del Terzo settore, permettendo il rafforzamento
dell’identita del tutore e la consapevolezza del suo ruolo e della sua funzio-
ne sociale.

Tali associazioni di tutori, oltre a essere in interlocuzione con I'’AGIA
(Autorita garante per I'infanzia e l'adolescenza) hanno dato vita nel feb-
braio del 2022 a Milano alla prima assemblea nazionale di associazioni e
gruppi informali di tutori volontari che ¢ stata premessa alla costituzione
di una rete informale nazionale che si ¢ data degli obiettivi di medio e lun-
go termine finalizzati a rendere migliore e piu efficace complessivamente il
lavoro del tutore, a creare nuove possibilita per i minori e i neomaggioren-
ni che arrivano in Italia, consapevoli come sempre che se non lasciati soli
la loro vita e il loro percorso diventa piu semplice, a favorire il confronto
continuo e sistematico tra associazioni e gruppi informali di tutori che
hanno uno scopo comune e si interfacciano con le medesime istituzioni,
ma che vivono esperienze differenti per tempo e per contesto e per le dif-
formita operative delle istituzioni territoriali e dunque in grado di interfac-
ciarsi con esperienze similari in un contesto sovranazionale ed europeo.

La prima assemblea di Milano ¢ stata organizzata intorno a 3 conte-
nuti specifici: 1) la conoscenza reciproca delle associazioni e dei gruppi
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informali presenti; 2) i temi venuti fuori dal percorso pre-assembleare
organizzati per priorita sul cambiamento a medio-lungo termine e per
strumenti operativi e ruotanti intorno a due assi: il lavoro del tutore e i bi-
sogni del minore e/o del neomaggiorenne; 3) il futuro della rete. Sul piano
metodologico si ¢ ricorso all’approccio e agli strumenti dell’educazione non
formale e della facilitazione dei gruppi con un’impostazione di lavoro che
prevedeva lalternarsi di lavoro in piccoli gruppi e plenaria, avendo cura di
far si che ci fosse una buona mescolanza dei partecipanti per provenienza e
una partecipazione collettiva che desse protagonismo a ciascun gruppo e a
ciascun partecipante. L’'assemblea ha visto due differenti momenti, il primo
dei quali volto a definire le priorita di azione sia dal punto di vista delle
esigenze e delle opportunita per il tutore volontario che dal punto di vista
delle necessita del minore/neomaggiorenne, individuando per ciascuna di
esse gli strumenti utili al loro raggiungimento. Con riferimento alle priori-
ta rispetto al lavoro del tutore, sono state evidenziate le seguenti necessita:
a) la standardizzazione delle procedure e I'individuazione di buone prassi
omogenee in tutto il territorio nazionale, anche attraverso la redazione di
vademecum regionali; b) la formazione permanente dei tutori volontari,
anche attraverso gruppi di auto muto aiuto; c) l'adeguata formazione e
competenza degli operatori delle comunita e dei servizi; d) il riconosci-
mento e sostegno delle associazioni regionali, anche mediante il supporto
del Garante; e) il riconoscimento e la definizione formale della tutela so-
ciale, anche costruendo uno spazio di interlocuzione con le altre realta che
se ne occupano; f) con l'obiettivo di facilitare I'attivita svolta dai tutori, la
necessita di un riconoscimento a livello normativo della possibilita, per i
tutori volontari, di fruire di permessi di lavoro o rimborsi spese, cosi da
non limitarne 'accesso allo svolgimento dell’attivita. Con riferimento alle
priorita rispetto alla figura del minore/neomaggiorenne, sono state invece
individuate le seguenti necessita e criticita: a) 'omogeneizzazione delle
buone prassi sul prosieguo amministrativo; b) la creazione di una sezio-
ne su una piattaforma/portale online dove collocare informazioni utili su
formazione professionale e ricerca del lavoro, offerta di informazioni su
CPIA, associazioni sportive, elenchi delle ambasciate e delle associazioni
etniche che operano nei territori, per permettere anche ai tutori di capire le
diverse culture; c) la trasparenza sull’'impiego dei fondi destinati all’acco-
glienza; d) il monitoraggio dei progetti relativi ai minori stranieri soli; e) la
costruzione di bacheche online con progetti di vari donatori e orientamento
per i donatori e per chi vuole usufruirne. Dopo la prima assemblea il lavo-
ro della rete, in attesa della seconda assemblea annuale, si ¢ sviluppato su
tre assi (forma organizzativa della rete, costruzione di un portale online,
preparazione della seconda assemblea) a cui hanno corrisposto altrettanti
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gruppi di lavoro che si incontrano periodicamente in modalita online. La
presenza di spazi collettivi organizzati su base regionale o provinciale e la
messa in rete degli stessi hanno alla base la promozione e il supporto della
tutela volontaria, la quale viene ad oggi ritenuto lo strumento migliore per
garantire al minore straniero solo benessere psico-fisico e un percorso di
inclusione sociale.

3. Implicazioni pedagogiche nella cura educativa e 'ac-
compagnamento del minore: aspetti di criticita e pro-
spettive future

I processi di inclusione, in riferimento ai MSNA, entrano a pieno titolo
in quegli atti di cura delle vulnerabilita intesa qui come un fenomeno di
natura relazionale e multidimensionale, non riconducibile al solo aspetto
culturale e giuridico bensi espressione della sempre maggiore fragilita
delle relazioni interpersonali, sia all’interno delle culture, delle Istituzioni,
delle famiglie che fra queste e 'ambiente sociale.

Nell’ambito del sostegno ai MSNA e alle famiglie, la valorizzazione
delle risorse comunitarie puo favorire il recupero del senso di solidarieta
e di comunita, ma anche di dovere e di responsabilitd dei cittadini, at-
traverso la facilitazione di una loro partecipazione attiva al processo di
promozione dello sviluppo dei bambini, della loro cura e protezione nella
prospettiva di prevenire I’esclusione sociale e promuovere una societa piu
equa e inclusiva.

Nell'ambito dell’accoglienza dei MSNA il ruolo che le risorse acco-
glienti svolgono, si concretizza principalmente attraverso ’azione di promo-
zione della loro integrazione nella vita sociale del territorio di appartenenza
e nel sostegno alla creazione e al potenziamento delle loro reti sociali, e
questo puo rilevarsi uno strumento particolarmente utile per sostenere bam-
bini e ragazzi che vivono una condizione di forte vulnerabilita e rischio di
esclusione. Come si ¢ detto, puo diventare fondamentale sviluppare istituti
quali la tutela volontaria e I'affidamento familiare, promossi dalle norma-
tive vigenti, insieme ad altre forme di vicinanza solidale, per sostenere i
minori nel difficile percorso di integrazione e verso I'autonomia.

Vi ¢ una prima imprescindibile condizione affinché cid non sia vano:
rifuggire dalla subdola, pericolosa tentazione di prevaricazione, nella pre-
sunzione di avere sempre le risposte pronte e preconfezionate. Si ricordino
le parole di Buber: «conosco persone che si dedicano ad attivita sociali
che non hanno mai parlato da essere ad essere al loro prossimo» (Liesen-
feld, 2000, p. 33). Sappiamo infatti, quanto sia fondamentale considerare i
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bisogni emersi nei ragazzi quali parametri di riferimento nella stesura di
un progetto educativo individuale (Bichi, 2008, p. 75). Tra questi, emerge
I'esigenza preminente di trovare risposta ad uno stato di fragilita e prov-
visorieta rispetto al proprio futuro, che richiama ad un’interdipendenza tra
bisogni affettivi e materiali. Si tratta di bisogni di contenimento emotivo
interconnessi alla necessita di ottenere certezze: per questo motivo, occorre
aiutare il minore a rielaborare lo scarto esistente tra il bagaglio di aspet-
tative e la realta (Maccario, 2009, p. 95). Questo sforzo sottintende la ca-
pacita di mobilitare le risorse del minore, aiutandolo a ridefinire il proprio
nuovo lo in Italia, lavorando sull’asse della risignificazione della propria
identita (Valtolina & Pavesi, 2017, p. 71) al fine di gestire nel modo miglio-
re possibile contraddizioni interne al soggetto (Traverso, 2018, p. 17).

Per questo motivo, ¢ necessario superare il paradigma del maternage
a favore di un intervento di tutoring, centrato sulla persona reale e globa-
le, con bisogni e desideri (Groppo, 1994). Rimanendo cosi focalizzato sul
soggetto, ¢ auspicabile che si riesca a dar vita a un autentico rapporto di
sintonia e alleanza, arricchendolo con esperienze quotidiane che portino il
minore a sperimentare identificazioni differenziate. Lo stile educativo da
adottare, quindi, dovrebbe muoversi tra entrambi i paradigmi di riferimen-
to, modulandosi in relazione alle storie e ai percorsi individuali dei minori
stranieri non accompagnati. Questo ¢ possibile solo agendo una prassi
educativa quotidiana, supportata dalla autentica conoscenza del soggetto: ¢
questo il riferimento cardine che guida la stesura di un progetto educativo
individualizzato, quale disegno non individuale, ma sociale perché deve
sempre misurarsi con lalterita.

In riferimento alla singolarita della cura educativa, al cui centro vi so-
no i MSNA, si afferma con forza la necessita di saldi principi pedagogici,
atti a prevenire interventi frammentari e disgreganti.

In primo luogo, sarebbe opportuno intraprendere una via inclusiva, né
riparatoria né compensativa; piuttosto supportiva, in ascolto, per rilevare i
bisogni individuali, che incoraggi la personalita in crescita ad espandersi,
facendo sintesi delle esperienze precedenti, consentendole di esprimersi
all’interno di occasioni di socializzazione formale e informale e affinché le
prassi educative agite siano realmente flessibili, ¢ necessario che si diffe-
renzino.

Al fine di sostenere il ragazzo e accompagnarlo nella risoluzione del
suo bisogno, ¢ necessario offrire possibilita diverse e molteplici identificate
sulla base delle caratteristiche e dei bisogni del minore. Ci possono essere
infatti diverse possibilita di intervento da proporre prima dell’esclusivo
inserimento in Comunita educativa e la varieta di opportunita permette di
orientare i ragazzi verso quello che & meglio per loro. E importante pensare
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che proprio la lettura dei bisogni e la conoscenza delle risorse permette di
orientare le risposte, adattare quelle esistenti, creare nuove forme di aiuto.

In particolare, nell’ambito del sostegno ai minori e alle famiglie, la va-
lorizzazione delle risorse comunitarie puo favorire il recupero del senso di
solidarieta e di comunita ma anche di dovere e responsabilita dei cittadini,
attraverso la facilitazione di una loro partecipazione attiva al processo di
promozione dello sviluppo dei bambini, della loro cura e protezione nel-
la prospettiva di prevenire I'esclusione sociale e promuovere una societa
pit equa e inclusiva. Questo diventa particolarmente evidente nell’ambito
dell’accoglienza dei MSNA: l'isolamento dei servizi ad essa deputati, la
mancanza di una condivisione di responsabilita con la collettivita rispetto a
tale funzione, che eticamente spetta alla societa tutta.

Lospitalita in famiglia ¢ uno strumento certamente efficace ma che a
oggi necessita ancora di essere maggiormente valorizzato. E anche un in-
tervento molto flessibile, dal momento che rispecchia una formula adatta
a tutti: famiglie, coppie di fatto, coppie senza figli, single, tutti possono
rendersi disponibili ad accogliere questi ragazzi sulla base della propria
disponibilita e con formule variabili.

Molto si ¢ fatto ma molto ancora bisogna fare nell’ambito dell’affida-
mento familiare dei MSNA, persistono, infatti delle criticita sulle quali ¢
opportuno riflettere e interrogarsi.

Persistono alcune criticita, ad esempio, legate agli scambi informativi e
I'integrazione delle comunicazioni tra la rete di servizi: & necessario verifi-
care bene tutti i dati e le condizioni del MSNA; durante il colloquio inizia-
le, per quanto i minori si mostrino piuttosto reticenti, si possono capire gia
tanti aspetti, con pazienza e delicatezza, con sincero interesse e attenzione,
cercando di creare un rapporto di fiducia e offrendo loro tutte le informa-
zioni necessarie sul luogo di approdo e opportunita possibili.

In materia necessita una riflessione a tutto tondo: si ritiene necessario
promuovere un approccio complesso e integrato all’accompagnamento dei
MSNA. In particolare vogliamo porre I'accento sull’approccio da utilizzare
rispetto alla questione culturale, I'importanza di un’azione di conoscenza,
la formazione e valutazione della famiglia affidataria, le criticita rispetto
all’affido; le caratteristiche delle famiglie affidatarie, la dimensione tem-
porale, la disponibilita di risorse familiari, i rapporti con la famiglia di
origine, le aspettative e le difficolta incontrate dai minori nell’esperienza
di affido, I'obiettivo dell’autonomia del ragazzo, gli indicatori presenti nel
minore favorevoli all’esito positivo dell’affidamento familiare, gli aspetti
critici dello strumento ed, infine, della carenza a livello di fonti, riferimenti
e dati sul tema.
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Si auspica un approccio ispirato all’integrazione interculturale ma capa-
ce di superare questa stessa visione, da realizzare attraverso I'opportunita
di affidi interetnici che valorizzino proprio le diverse culture degli attori
coinvolti nell’intervento. L'ospitalita del minore con background migratorio
presso una famiglia italiana ¢ una forma di accoglienza intesa in funzione
di un processo di avvicinamento tra culture e non di assimilazione di una,
rispetto all’altra, un intervento che apporta un ulteriore elemento di facili-
tazione ai processi di integrazione del ragazzo. Questo diviene un concetto
importante nel momento in cui il Servizio si deve occupare della selezione
e formazione delle famiglie per I'accoglienza dei minori migranti. E bene,
dunque, lavorare sugli aspetti che possono essere una risorsa all’interno
delle contaminazioni culturali, quindi non sulla dimensione della differen-
za ma sugli aspetti di comunanza che possono essere molti.

Si guarda con speranza e fiducia a una societa futura in cui non si di-
stinguera piu tra famiglie straniere e famiglie italiane, si tratterra di fami-
glie del territorio, che sono in grado di accogliere i bambini al di 1a della
loro provenienza. Questo significa avere in mente una collettivita integrata
che si fa carico delle problematiche di quella collettivita. Nel lavoro sociale
con soggetti in percorsi migratori, soprattutto in campo degli affidi, I’ap-
proccio deve avere a modello teorico il paradigma dell’integrazione socia-
le, di una societd multietnica, costituita da una giustapposizione di etnie.
Una societa che, inserita in un processo di globalizzazione, ¢ destinata al
cambiamento, dal momento che ogni singolo individuo apporta il proprio
cambiamento, ed ¢ in grado di raggiungere un suo nuovo equilibrio, laddo-
ve si mantengono tradizioni e abitudini che si integrano e si modificano re-
ciprocamente. D’altra parte, I'idea di un’identita monolitica all’interno della
societa ¢ un approccio che non porta al cambiamento.

Rispetto all’affido omoculturale, si concretizza nella maggior parte dei
casi in affidi a parenti. La principale complessita di questa tipologia di affi-
di consiste nella scarsa integrazione della famiglia straniera all’interno del
contesto locale, condizione che comporta una serie di difficolta personali
di inserimento e di ridefinizione della propria identita del ragazzo e che
appesantisce e rende oneroso e problematico I'affido.

In relazione alle caratteristiche della famiglia affidataria, la princi-
pale capacita richiesta ¢ quella di accettare e sapersi confrontare con un
ragazzo contrassegnato da alcune specificita. Innanzitutto, proviene da
una cultura diversa, ha vissuto delle esperienze traumatiche nel suo paese
anche rispetto al viaggio migratorio, inoltre, spesso ¢ un adolescente. Il
compito che ha la famiglia affidataria ¢ prevalentemente un compito legato
all’emancipazione e quindi allo sviluppo delle capacita di autonomia. Non
¢ certo trascurabile il fatto che spesso si tratti di un adolescente: un conto
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¢ avere in affido un bambino piccolo con cui si fa un investimento affettivo
di un certo tipo, di cura, di presenza con un margine di possibilita di de-
cisione maggiore, diverso ¢ accogliere un adolescente che sta vivendo un
momento difficile di cambiamenti fisiologici di natura fisica e psicologica,
legati al corpo e alla propria identita. E una fase in cui sussistono una serie
di elementi importanti di cui bisogna tener conto, poiché gli investimenti
affettivi e le difficoltd di entrare in relazione con l'altro possono essere
anche maggiori. La richiesta che si fa a queste famiglie ¢ di compiere un
investimento affettivo soprattutto per questi ragazzi che hanno sperimenta-
to un percorso di adultizzazione che non corrisponde, molto spesso, ad una
maturita affettiva. E vero che ogni caso dipende da diverse variabili, ogni
ragazzo ¢ a sé€ e per questo motivo bisogna conoscere bene la persona ogni
volta, realizzando una valutazione individualizzata.

Tra le criticita, un punto nevralgico riguarda la formazione e la valuta-
zione della famiglia candidata all’affidamento.

Risulta, a tal proposito, necessaria un’azione di conoscenza, formazio-
ne e valutazione della famiglia affidataria. Le linee guida prodotte nell’ul-
timo decennio come fonte di orientamento per i Servizi che realizzano
affidamenti familiari indicano come nell’accoglienza dei bambini italiani,
¢ necessario sempre verificare quale sia il pensiero che sottende la disponi-
bilita di una famiglia: perché si rende disponibile, a quali bisogni personali
o di coppia risponde l'offerta, che idea hanno 1 membri della famiglia della
propria e dell’altrui cultura intesa come diversa visione del mondo e diffe-
rente attribuzione di valori agli accadimenti, e quale capacita hanno di ac-
cettare e convivere con punti di vista diversi dal proprio. Nel lavoro sociale
gli operatori hanno il compito di aiutare i membri della famiglia a destrut-
turare i propri stereotipi 0, quanto meno, a gestirli. In tutte le situazioni
di affido e di adozione, ma negli affidi interculturali si evidenzia di piu,
nel momento delle difficolta emergono tutti gli stereotipi. Per cui, a meno
che si sia fatto un percorso di elaborazione di eventuali pregiudizi, questi
riemergono nel momento della difficolta e a volte vengono anche trasmessi
in maniera molto incisiva nella relazione e nella comunicazione con laltro.

La formazione della famiglia e la conoscenza del suo funzionamento,
del suo pensiero, dei suoi valori, delle sue ideologie ¢ fondamentale. Si
pensi al ruolo della donna in famiglia: i ragazzi hanno riscontrato anche
delle difficolta durante I'accoglienza in famiglia; principalmente per alcuni
ragazzi ¢ stato complesso affrontare la questione del riconoscimento del
ruolo della donna nella nostra societa. Su questo aspetto si ¢ intervenuti,
da un lato, lavorando sul ragazzo rispetto alla diversa concezione culturale
della donna, dall’altro si ¢ cercato di accompagnare anche la figura affida-
taria, nel suo riposizionarsi e riorganizzarsi rispetto alle idee del ragazzo,
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tenendo conto del ruolo della figura femminile nella cultura del ragazzo
accolto ma allo stesso tempo svolgendo lo stesso la propria funzione. Alla
fine, poi, sul piano delle affettivita, delle attese e delle competenze materne
non c’e differenza.

L’accompagnamento della famiglia da parte dei professionisti del la-
voro sociale ¢ importante nel periodo di formazione e di elaborazione del
futuro ingresso del minore affidato, ma permane come spazio di riflessione
durante tutto il processo di affido: 'accompagnamento ¢ fondamentale, ¢
un periodo ricco di opportunita, fatto di colloqui, una visita domiciliare,
si lavora con la coppia, un lavoro con tutto il gruppo familiare, anche con
quello parentale, se ¢ molto presente nel funzionamento di quella famiglia.
E necessario compiere un buon lavoro di accompagnamento per arrivare
all’affido, nel quale la coppia giunge ad essere pronta e convinta di poter
accogliere un nuovo bambino. Dopodiché, queste famiglie vanno affian-
cate in tutto il processo di aiuto. Dunque, un monitoraggio e un sostegno
continuo permette al Servizio non solo di verificare la situazione, bensi di
essere pronto e presente nel momento della difficolta. A volte permette an-
che di intercettarla prima che le persone stesse la manifestino verbalmente.

L’accompagnamento della famiglia e del ragazzo da parte dei Servizi
Sociali risulta speculare all’accompagnamento della famiglia accogliente
verso il ragazzo con background migratorio. Quando si parla di sostegno
formativo s’intende un accompagnamento per tutte quelle attivita che pos-
sono aiutare il ragazzo a raggiungere 'autonomia, dal sostegno scolastico
al supporto all’inserimento lavorativo; il ragazzo va sostenuto e accom-
pagnato dalla famiglia nel percorso e nella fatica di affrontare il lavoro,
di confrontarsi con gli altri colleghi o con il datore di lavoro. Se c’¢ la
necessita di un sostegno sul piano delle elaborazioni emotive e affettive,
c’e anche la necessita di un sostegno nei suoi processi formativi e nei suoi
apprendimenti.

Un elemento di forte criticita, su cui € necessario ancora lavorare,
riguarda la promozione di un’efficace complementarita tra famiglia affida-
taria e Comunita educativa: confrontando, infatti, questi due Istituti si evi-
denziano spesso differenti strategie di raggiungimento anche in relazione a
obiettivi comuni, creando, in questo modo, disorientamento e dispersione
di risorse ed energie con relativo malessere e depotenziamento della misu-
ra inclusiva.

Affinch€ il progetto possa realizzarsi ¢ condizione imprescindibile che
il minore sia disponibile a potare avanti certi progetti e i Servizi, cosi co-
me la famiglia, devono farsi garanti di opportunita interessanti. A tal fine
sara necessario partire dalle caratteristiche del minore e dunque da una
autentica conoscenza di lui, della sua storia, dei suoi interessi, delle sue
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aspettative, ecc. Nel corso della prima accoglienza in Comunita & prevista
una conoscenza del ragazzo funzionale ad una sua valutazione in vista di
un eventuale inserimento in famiglia. Tale periodo ¢ prezioso per conosce-
re il minore, conoscerlo autenticamente, nei suoi bisogni, i suoi desideri,
paure e aspettative.

La Comunita cosi come l'affido rappresentano due strumenti di inter-
vento, preziosi a condizione che vadano valutati di volta in volta come per-
corsi possibili in funzione della situazione specifica.

Alla stessa maniera che con i minori italiani, anche per quelli con
background migratorio, non sempre l'affido ¢ una strada praticabile e la
migliore per loro; la decisione dipende sempre dalle loro condizioni, dalla
loro storia familiare personale, dal loro momento di difficolta specifico, da
quanto sono in grado di incontrarsi con un’altra famiglia o se, al contrario
hanno bisogno di prendere le distanze da tutto cid che la ricordi, per poter
meglio rielaborare vissuti personali. Possono esservi, dunque una serie
di fattori, di indicatori che devono permettere i Servizi di comprendere
appieno quel bambino, quella bambina nello specifico, in quel preciso mo-
mento sono pronti ad affrontare un’esperienza di affido, se & I'esperienza
migliore e se puod essere utile per il loro personale percorso di vita, oppure
no. Tutti gli strumenti di intervento vanno utilizzati in funzione di una de-
terminata situazione, all’interno di una certa condizione, con la presenza
di certi indicatori.

Rispetto alle caratteristiche del minore che possono favorire I’esito
positivo dell’affidamento familiare, ¢ opportuno valutare alcuni indicatori:
ad esempio la disponibilita del ragazzo a inserirsi in un nuovo contesto fa-
miliare, il riconoscimento dell’autorita della figura adulta, la condivisione
e la realizzazione del suo progetto di vita insieme all’adulto, I'assenza di
disturbi psichici o comportamentali, la mancanza di fughe dalla comunita
e dalla famiglia. Gli atti di fuga hanno una loro importanza: in genere le
modalita della fuga e del ritorno rappresentano indicatori che consentono
di decidere se I'affido permane la scelta adeguata o se ¢ necessario valutare
altre ipotesi. Tuttavia, la valutazione di esito risente di numerose variabili,
per cui molte volte ¢ difficile stabilire che cosa non ha funzionato, quali
fattori o soggetti hanno influenzato negativamente il risultato; solitamente
c’e sempre un concorso di piu fattori che definisce I'insuccesso di un deter-
minato intervento.

Pensiamo alla famiglia naturale; I'affido ¢ un periodo temporaneo di
separazione del minore dalla famiglia durante il quale la famiglia naturale
opera un cambiamento proprio in vista del rientro del minore e questo ha
un forte impatto sia a livello di progettualita dei Servizi ma soprattutto a
livello di progettualita di vita del minore. La famiglia ¢ comunque sempre
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presente nella mente del ragazzo, dal momento che esplicita e rappresenta
tutta la sua storia, i suoi legami, le sue difficolta e il modello di famiglia
che ha introiettato nella sua mente: si tratta di minori stranieri non accom-
pagnati, non di minori stranieri senza famiglia, nel senso degli affetti e
delle relazioni. Per tali ragioni si cerca sempre di lavorare con questa pre-
senza, sapendo che per quanto questa non sia presente fisicamente, esiste
sempre nel sistema di relazione e di comunicazione del ragazzo.

Questa immaterialita della famiglia d’origine puo diventare uno dei
problemi nello sviluppo dell’affido: la famiglia d’origine, infatti, c’¢ anche
nella mente della famiglia affidataria, che quando pensa a quel bambino,
pensa anche alla sua famiglia; solo apparentemente meno ingombrante, la
famiglia naturale ¢ forse anche pitt complessa da gestire nelle rappresenta-
zioni e immaginazioni della famiglia affidataria.

Con tutte queste consapevolezze occorre lavorare e partendo da esse,
sviluppare per i minori e insieme a loro, progetti di vita possibili e sosteni-
bili, con un atteggiamento di cura che guarda in diverse direzioni, con uno
sguardo rivolto al minore ma senza per questo trascurare la realta a lui cir-
costante fatta anche essa di persone, sentimenti, paure, attese, ecc.

Tra le criticita cui cerchiamo di dare spazio, permane quella relativa al-
la scarsa diffusione dell’affido di MSNA: I'intervento ¢ infatti ancora molto
poco diffuso. Probabilmente la ragione risiede nel fatto che I'affido rimane
ad oggi uno strumento oneroso, molto impegnativo per tutti. Quando vie-
ne predisposto un affido, ¢ necessario unire tutti i soggetti che in qualche
maniera entrano in relazione con il minore: la scuola, gli educatori, gli
psicologi, la famiglia, il medico di base, il mondo dell’extrascuola, tutte
le agenzie educative formali e informali; ¢ necessario, inoltre, trovare una
modalita cooperativa, reciproca attorno ad un progetto condiviso da tutta la
rete, poiché I'affido & un intervento di comunita, non € uno strumento iso-
lato, e questo non ¢ semplice.

Si auspica anche una revisione normativa rispetto al tempo dell’affido:
la legislazione sull’affidamento familiare ¢ abbastanza flessibile e ampia e
la dimensione temporale dello strumento ¢ per certi versi comprensibile. Se
si facesse un buon monitoraggio sugli affidi si potrebbe cercare di tarare in
maniera piu precisa ed efficace questo tempo (due anni) che per ora risulta
piu ideale che realistico rispetto alle problematiche e alle situazioni com-
plesse e di certo compromesse.

In un impegno volto alla valorizzazione dell’istituito dell’affido dei
MSNA, occorrerebbe iniziare da una pilu attenta analisi dei flussi migrato-
ri: variano nel tempo i luoghi di provenienza, le eta di arrivo, le storie di
ognuno e le cause di migrazione. Andrebbe posta attenzione alla sistema-
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tizzazione delle anagrafiche delle famiglie affidatarie che sappiamo essere
un nodo cruciale in molte regioni del nostro Paese.

Si fanno avanti alcune nuove esperienze che aprono la strada a formule
innovative di solidarieta prossimale, formule di solidarieta di vario genere
che vanno dall’ospitalita del minore per alcune ore la settimana, al suo ac-
compagnamento a scuola, all’aiuto pratico alla famiglia d’origine, si svilup-
pano progetti di pre-affido basato sulla sollecitazione e la formazione e in
questo caso le risorse sono tantissime.

Laddove viene fatto un mirato lavoro di promozione, sensibilizzazione
e formazione, il tessuto sociale e le famiglie in primis, ci sono e rispondo-
no, sono coinvolte e il loro coinvolgimento ha un effetto moltiplicatore con
altre famiglie.

Si ¢ evidenziato come questi ultimi siano delle figure estremamente
fragili e vulnerabili, tanto da presentare una psicopatologia varia, con pos-
sibili disturbi di ansia, depressione, disagio psichico, PTSD.

Nel percorso di accoglienza questi soggetti hanno indubbiamente biso-
gno di figure professionali competenti che li aiutino a superare le difficolta
incontrate durante la loro storia di vita o i possibili disagi derivanti dal
viaggio per la migrazione.

I fenomeni che possono inficiare il benessere psicologico dei MSNA
sono vari: possono comprendere le difficolta che essi hanno incontrato
durante la loro permanenza nel Paese di origine (guerre, abusi, violenze,
poverta, ecc.) oppure possono essere dovuti alle difficolta del viaggio (par-
tenze forzate, permanenze nei campi profughi, viaggi dolorosi, morte dei
compagni di viaggio, ecc.) oppure ancora possono ricadere sulle difficolta
post-migratorie (rimpatri forzati, separazione dalla famiglia, cambiamento
di abitudini e stili di vita, discriminazione e marginalizzazione, negazione
dei diritti e molto altro).

Per queste ragioni & necessario supportare i MSNA, cercando di garan-
tire loro innanzitutto un benessere fisico, psichico e sociale anche attraver-
so un’accoglienza e un accompagnamento che permetta loro di integrarsi
pienamente nella nuova societa con ampi spazi di garanzia di futuro.

Lintervento ¢ complesso, multidimensionale, multi e inter professio-
nale, serve un lavoro di squadra per un intervento che consenta al minore
la piena integrazione attraverso lo sviluppo di abilitd e competenze di au-
tonomia; cio ¢ possibile solo a condizione che lo si accolga con lautentica
volonta di prenderlo in carico e di prendersi cura di lui in maniera unica e
speciale come la sua natura umana e la sua persona necessita e merita.
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11. E-learning per l'inclusione dei giovani:
un incontro possibile

di Francesco Agrusti, Beatrice Partouche, Lisa Stillo'

1. Introduzione

L’Unita di Ricerca del Dipartimento di Scienze della Formazione
dell’Universita di Roma Tre si € occupata in questi anni di progettazione
dei processi di inclusione/esclusione dei giovani nel contesto nazionale, con
uno sguardo particolare al fenomeno dei cosiddetti NEET (Not Employed,
Not in Education and Training).

Obiettivo dell’'UdR ¢ stato quello di promuovere percorsi di empower-
ment nei giovani in condizioni di maggior fragilita e disagio attraverso
una proposta formativa trasversale, per modalita, contenuti, tempi di attua-
zione, fruibilita. In modo particolare, si ¢ trattato di costruire un MOOC
(Massive Open Online Courses) che potesse supportare i giovani in pro-
cessi di ri-attivazione in termini formativi e di orientamento al lavoro, per
sollecitare il recupero di una motivazione e una rinnovata partecipazione
sociale e occupazionale.

La condizione di NEET (not in education, employment or training) sta
ad indicare tutti quei giovani che non sono in formazione, in educazione
o impegnati in un lavoro; tale acronimo ¢ nato intorno agli anni Novanta
allinterno del dibattito inglese con un’attenzione ai giovani dai 16 ai 18
anni in una condizione di esclusione lavorativa e formativa. Questa defi-
nizione ha acquisito sempre maggior successo divenendo di uso comune e
mediatico in numerose parti del mondo, e una categoria di studio e analisi
nei rapporti di ricerca internazionali, nonché oggetto di politiche attive e di
numerosi investimenti da parte delle economie di tutto il mondo (Robson,

1. Sebbene il presente contributo sia il risultato di un lavoro congiunto, la responsabi-
lita nella redazione dei § 1 e 4 ¢ di Francesco Agrusti, de § 3 ¢ di Beatrice Partouche, dei
§ 2 e 5 ¢ di Lisa Stillo, eccetto il paragrafo 5.2 che ¢ di Beatrice Partouche.
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2008). Gli studi di Anpal (2018) ed Eurofound (2012, 2016) tratteggiano
tipologie di giovani NEET, differenziandoli attraverso range d’eta, fattori
di rischio, condizione lavorativa e intenzionalita occupazionale e percorsi
formativi, facendo emergere fattori predittivi e di rischio. In modo partico-
lare ne emerge un mosaico complesso in relazione ai percorsi di vita, € una
caratterizzazione di genere che interroga circa le condizioni di esclusione
al femminile (Zuccotti & O’Really, 2019) ancora fortemente presenti in
Italia, con una differenziazione importante legata ai contesti territoriali e
al capitale culturale di partenza.

Come pratica di formazione a distanza, i MOOC sono stati inclusi
tra le attivita educative promosse in seno al progetto RE-SERVES per
promuovere l'acquisizione di abilita e conoscenze specifiche nei NEET,
favorendo la loro occupabilita e inclusione sociale. I MOOC si distinguono
per la loro apertura e flessibilita, consentendo ad ogni studente di seguire
il corso a proprio ritmo. Questi corsi possono essere utili per supportare
I'apprendimento informale e formale dei NEET, in quanto sono in grado di
offrire una vasta gamma di contenuti di alta qualita a basso costo. Questa
pratica ¢ stata identificata in base alle indicazioni di diverse ricerche acca-
demiche, tra cui quella di Liyanagunawardena et al. (2013) sulla natura e le
potenzialita dei corsi massivi in rete.

2. La condizione giovanile tra contesti escludenti e pro-
cessi inclusivi

Lesclusione, come categoria di interpretazione, analisi e studio, appare
essere di natura multidimensionale e complessa, in grado di restituire in-
formazioni eterogenee e ipotizzare processi di intervento da una pluralita
di differenti prospettive e sguardi. L'esclusione ha sempre carattere relativo,
processuale, dinamico; ma rischia anche di esser letta come condizione
e stato permanente, connaturato a certe variabili e fattori che divengono
sempre pit individuali piuttosto che sistemici, dipendenti dalle biografie di
vita dei soggetti piuttosto che da fattori sociali, culturali, politici ed econo-
mici pit ampi e contestuali. A fronte di cio, volendo affrontare in questo
spazio la questione dell’esclusione sociale e lavorativa dei giovani all’in-
terno del contesto italiano, appare fondamentale porsi in una posizione di
analisi e riflessione critica e problematizzante in relazione a una pluralita
di variabili che investono tale condizione.

In prima istanza, ¢ bene evidenziare il possibile nesso tra processi di
esclusione sociale e occupazionale, senza per questo delinearne una rela-
zione di dipendenza diretta. Sebbene I'esclusione lavorativa possa condurre
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a possibili forme di isolamento sociale, difficoltd nell’accesso a beni di
servizio e alla capacita di incedere economicamente nel tessuto sociale,
tali condizioni non sono inevitabili (Tuorto, 2017), in modo particolare
all’interno di contesti che assumono le logiche familistiche in sostituzione
ad un welfare state sempre piu residuale, all'interno di politiche sociali e
del lavoro che solo ultimamente si configurano come attive e non di natura
assistenziale. Quello italiano si configura come un sistema di supporto ge-
nerazionale mediterraneo e sub-protettivo (Saraceno, 1994; Naldini, 2003),
all’interno del quale si delineano traiettorie di vita mutevoli rispetto a un
vicino passato, che hanno trasformato I'idea stessa di adultita rimodulando
fasi e passaggi di vita sul piano sociale, affettivo, lavorativo ed esistenzia-
le, abbandonando una presunta naturale linearita di sviluppo individuale
e collettivo e configurandosi sempre pill spesso come esperienze di yo-yo
transition (Walther, 2012; Marescotti, 2020). In contesi sempre pill com-
plessi e mutevoli, dunque, segnati dal paradigma dell’incertezza e della
precarieta (Morin, 2000), anche le categorie di analisi e di intervento volte
a promuovere forme di inclusione assumono caratteri flessibili, mutevoli,
specifici e mai scontati. Antiche certezze sono ormai sostituite da parziali
convinzioni, prospettive opache, che non consentono con facilita di imma-
ginare percorsi educativi e formativi efficaci e sostanziali per lo sviluppo
dei soggetti. D’altro canto, «la societa della conoscenza ripropone una cen-
tralita dell’educazione come fattore cruciale nella produzione di potenziale
inclusione ma, spesso, ¢ dato riscontrare come proprio nelle forme con-
crete dell’educazione si (ri)producano condizioni di effettiva esclusione»
(Reggio, 2008, p. 72). E dunque opportuno interrogare I'educazione circa
leffettiva capacita di costruire percorsi capacitanti (Sen, 1999; Nussbaum,
2012), in particolar modo per i giovani, la cui condizione e sviluppo rap-
presenta una cartina tornasole del futuro democratico e libero di un paese.
Esistono diverse fonti nazionali e internazionali attraverso cui leggere
la condizione dei giovani e comprenderne le effettive situazioni di esclu-
sione, disagio e marginalita, recuperandone il carattere multidimensionale
e processuale. I dati che emergono attraverso lo studio realizzato dal Se-
gretariato del Commonwealth ogni tre anni, il Global Youth Development
Index?, restituisce I'immagine di un Italia non molto sviluppata in termini
di istruzione, occupabilita e partecipazione civica e politica dei giovani tra

2. 11 Global Youth Development Index ha I’obiettivo di costruire un indice di sviluppo
dei giovan attraverso un’indagine su oltre 180 paesi del mondo. L'indice varia tra O (valore
pit basso) e 1 (il piu alto) e si basa su 27 indicatori inerenti lo stato dell’istruzione, dell’oc-
cupazione, della salute, dell’'uguaglianza e dell’inclusione, della pace e della sicurezza e
della partecipazione politica e civica dei giovani di eta compresa trai 15 e i 29 anni.
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i 15 e 1 29 anni (Commonwealth Secretariat, 2021). L'Italia risulta infatti
avere un punteggio pari a 0.816, collocandosi nella classifica mondiale al
23° posto, registrando delle situazioni di criticita rispetto all’istruzione
(36° posto), I'occupazione (46° posto) e la partecipazione politica e civica,
che risulta minima (125° posto). Volendo approfondire tali dimensioni e
analizzando una pluralita di dati e ricerche, emerge una generale condi-
zione di marginalita e disagio per le giovani generazioni, in relazione alle
condizioni di poverta, di istruzione, di occupabilita e indipendenza econo-
mica. I dati Istat del 2020 confermano tassi di occupazione ancora lontani
dalla media europea, con un calo dovuto anche all’inizio della pandemia
da Covid-19, e delle discrepanze sostanziali in virtu della differenziazione
geografica e socio-economica di provenienza (Istat, 2020).

In generale, «le giovani generazioni, oltre alla maggiore difficolta di
inserimento lavorativo, sperimentano spesso occupazioni in cui tendono ad
essere sovra-istruiti» (MEF, 2022, p. 3) con un reddito di ingresso inferiore
alle generazioni precedenti e potere contrattuale minimo, con una percen-
tuale alta di contratti non standard. A tale condizione occupazionale pre-
caria, intermittente e poco qualificata, si associa una condizione di poverta
assoluta e poverta economica in aumento, in modo particolare nelle giova-
ni famiglie e nelle giovani generazioni, con una disuguaglianza territoriale
e connessa ai livelli di istruzione che permane (Osservatorio giovani, 2021;
Istat, 2022) configurando i pit giovani come “anelli deboli”, colpiti da di-
verse forme di poverta, come quella ereditaria ed educativa (Caritas, 2022).
Proprio i livelli di poverta educativa, in aumento, segnalano la necessita
di un’attenzione al campo dell’educazione e dell’istruzione, all’accesso ai
servizi e al loro pieno godimento, nella misura in cui percorsi educativi
e formativi di qualita rappresentano ancora oggi fattori protettivi verso
I'esclusione. Se il ruolo determinate dell’istruzione nell’occupabilita futura
appare chiaro in numerosi contesti europei, lo ¢ meno in Italia, dove il
ritorno occupazionale rispetto al titolo di studio non sempre ¢ connesso
alle aspettative (EU Youth Report, 2015). In generale, rispetto ai dati, sono
ancora inferiori alla media europea i livelli di istruzione superiore in Italia
tra i 25 e i 64 anni, e permangono grosse sacche di marginalita, con un
alto tasso di abbandoni scolastici, disuguaglianze territoriali e legate al
background familiare, come anche alla dimensione di genere (Istat, 2022).
In particolare, i tassi di dispersione scolastica riguardano una buona fetta
della popolazione studentesca italiana, connotando la scuola ancora come
fortemente diseguale (Benvenuto, 2011) in termini di risorse, opportunita
e percorsi. Considerato cio, i dati sul drop out, come anche quelli sulla
disoccupazione giovanile o I'inattivita, vanno letti in una prospettiva piu
ampia rispetto al semplice insuccesso individuale, laddove si tratta di pro-
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cessi complessi, di cui spesso i dati fotografano i sintomi ma non le cause
profonde. Lesclusione dei giovani dal tessuto sociale, occupazionale e civi-
co non puo, infatti, riassumersi in responsabilita individuale e legata ai per-
corsi di vita specifici, bensi interrogare le istituzioni tutte che a vario titolo
sono coinvolte nei percorsi di vita dei soggetti su cui incidono una varieta
di processi e variabili di carattere micro, meso e macro. Si tratta dunque
di analizzare e studiare i processi, piuttosto che le condizioni, i contesti
piuttosto che i soggetti, valorizzando gli spazi di possibilita che sempre si
innestano li dove si percepisce una mancanza e un’incompiutezza.

2.1. Dal bisogno al desiderio: riposizionare lo sguardo co-
me presupposto di ricerca

Lessere nella condizione di NEET, dunque, puo a ben ragione definirsi
come una condizione di esclusione occupazionale e formativa, quantunque
a rischio di esclusione sociale. Come gia in precedenza discusso, si tratta
di un acronimo che sta ad indicare tutti quei giovani che non sono in for-
mazione, in educazione o impegnati in un lavoro; ma assume al suo inter-
no una pluralita di biografie. In modo particolare ne emerge un mosaico
complesso in relazione ai percorsi di vita, e una caratterizzazione di genere
che interroga circa le condizioni di esclusione al femminile (Zuccotti &
O’Really, 2019) ancora fortemente presenti in Italia, con una differenzia-
zione importante legata ai contesti territoriali e al capitale culturale di par-
tenza. Una condizione di esclusione giovanile, quella dei NEET in Italia,
che ben evidenzia il carattere intersezionale e multiprospettico con cui po-
ter leggere i dati, ma soprattutto progettare interventi specifici. Si tratta di
un’etichetta multidimensionale, che contiene in sé un numero di esperienze
di vita, processi, biografie, variabili e volti eterogenei, complessi e transi-
tori (Agnoli, 2014; Ruggeri, 2015), rischiando per questo di rimanere un
contenitore dai confini sbiaditi, in modo particolare per una prospettiva pe-
dagogica euristica e di impronta sociale. Sebbene rispetto a ci0 si evidenzi
la necessita di proposte situate e contestuali ai bisogni specifici emergenti
o impliciti (Serracant, 2013; Maguire, 2015), ancor prima di costruire per-
corsi di intervento di natura educativa, appare necessaria una riflessione
epistemologica che chiarisca e definisca il posizionamento e lo sguardo che
si sceglie di adottare nello studio di un certo oggetto/soggetto di interesse.
Per tale ragione, si rende opportuno in questo spazio esplicitare la prospet-
tiva con la quale il progetto di ricerca rivolto all’inclusione sociale e occu-
pazionale dei giovani si ¢ sviluppato.
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Pur essendo numerosa la letteratura che da diverse prospettive si ¢
interessata nel tempo di analizzare e condurre studi sui NEET, a partire
da problematizzazioni e prospettive critiche, sono emerse diverse contrad-
dizioni interne alla definizione, in modo particolare di ordine semantico
e processuale. Definire i giovani per cido che non sono (not in education,
employment or training) implica categorizzare dei soggetti a partire da una
negazione, un’assenza, una non-esistenza rispetto ad un certo paradigma
di azione nel mondo, contribuendo ad alimentare rappresentazioni in parte
distorte rispetto a cid che pud o meno qualificare i soggetti e i loro percorsi
di vita (Payne & Yates, 2006). Nondimeno produce il rischio di «patolo-
gizzare una condizione spesso conseguente alle forme di disuguaglianze
sociale e di classe presenti» (Stillo, 2020, p. 191), stigmatizzando percorsi
di vita tra loro molto eterogenei e catalizzando all’interno di un paradigma
individualista e performativo una condizione di esclusione che ha sempre
anche radici sociali, culturali e politiche ampie. Oltre a cio, l'utilizzo di
tale categoria concettuale rischia di incentrare la riflessione e I'interven-
to educativo sui bisogni e le mancanze, in un’ottica di assistenzialismo e
compensazione piuttosto che di ri-centramento sul soggetto e di trasforma-
zione dei processi e dei contesti pensati come “assenti” ed escludenti. De-
costruire tale impostazione, ribaltare lo sguardo, posizionarsi diversamente
per poter comprendere I'eterogeneita sia delle biografie sia dei processi ap-
pare dunque fondamentale per non reiterare quel cortocircuito che investe
spesso le strategie di intervento sui cosiddetti NEET (Lazzarini, 2020). Per
farlo occorre innanzitutto destrutturare 'immaginario, promuovere narra-
zioni meno omologanti che rischiano di appiattire e banalizzare le traietto-
rie di intervento, ma ancora prima i percorsi di vita di tanti e tante giovani,
restituendo invece potere in una prospettiva “capacitante” (Nussbaum,
2001). Ripartire, dunque, dai punti di forza, piu che dai punti di debolez-
za dei soggetti, affinché si possano costruire percorsi in cui si valorizzi
cio che gia c’e, gli apprendimenti, le esperienze, le possibilita sottese e
taciute (Zoletto, 2019), sembra potersi costituire come un reale processo
di agentivita, ripartendo dai soggetti e dalla loro volonta di cambiamento,
trasformazione e motivazione, come anche dalla invisibilita in cui spesso
permangono. In tale prospettiva, la vulnerabilita e I'esclusione sociale si
traducono non solo in una condizione di mancanza o difficolta personale,
bensi in uno spazio di possibilita trasformativa necessaria e connatura alla
natura umana, sempre incompiuta (Freire, 2014). Tradurre la pedagogia del
bisogno, e quindi anche della necessita, con la pedagogia del desiderio, e
quindi della volonta (Mozzanica, 2005) implica riconoscere 1'universalita
del talento, a differenza delle opportunita (UNICEF, 2019), restituire vo-
ce e avviare processi che trasformino i giovani «da portatori di bisogni a
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portatori di diritti» (Fiorucci & Sardelli, 2020, p. 22). Implica, in buona
ragione, operare affinché si favorisca un ritorno in formazione e si incida
sugli aspetti motivazionali e relazionali che spesso inducono all’interruzio-
ne dei percorsi. Riattivare quella domanda formativa che non sempre riesce
ad emergere consapevolmente, in modo particolare nei percorsi di vita dei
giovani/adulti che si trovano fuori dai contesti formativi, spesso in condi-
zioni di marginalita. Cio richiede la strutturazione di strategie di coscien-
tizzazione e ri-emersione di bisogni e desideri di sviluppo, possibilmente
sollecitando il loro background e permettendo «che il loro sapere, le loro
esperienze, le loro difficolta, le loro disperazioni e le loro speranze possano
essere dette, ascoltate, sentite, considerate e rispettate» (Schwartz, 1995,
p.- 27). In tale accezione, 'educazione e la formazione si innestano all’in-
terno dei processi trasformativi, che configurano e promuovono percorsi di
apprendimento trasformativo (Merizow, 2003) in un’ottica di emancipazio-
ne collettiva che si sappia tradurre in un cambiamento del modo di abitare
1 contesti e destrutturare i processi di marginalizzazione.

3. Potenzialita dell’e-learning in condizioni di esclusione
e svantaggio sociale

L'e-learning, come & noto, ¢ un metodo di formazione in cui gli stu-
denti possono acquisire conoscenze e competenze senza essere fisicamente
presenti in una classe o in un’istituzione educativa.

L'educazione a distanza offre una serie di vantaggi, come la flessibi-
lita nella pianificazione del tempo, 'accesso a materiali educativi online,
la possibilita di studiare a proprio ritmo e 'accesso a corsi di formazione
da parte di persone che vivono in aree remote o che hanno difficolta a
spostarsi, che hanno limitazioni fisiche o finanziarie che rendono difficile
frequentare un’istituzione scolastica tradizionale.

A seconda della programmazione e della progettazione dei percorsi
educativi I'e-learning pud offrire un ambiente di apprendimento pill inclu-
sivo e personalizzato in cui gli studenti possono partecipare a discussioni
online, lavorare in gruppo su progetti comuni e interagire con i loro in-
segnanti e compagni di classe in tempo reale, utilizzando strumenti come
videoconferenze e chat. Questo tipo di interazione pud aiutare gli studenti
a sviluppare competenze sociali e di comunicazione che sono fondamentali
per il successo nella vita lavorativa e personale (Fabiano, 2020).

Possono lavorare a un proprio ritmo, vedere o rivedere le lezioni quan-
do necessario e scegliere materiali didattici che rispondano alle loro esi-
genze individuali. Questo tipo di personalizzazione puo aiutare gli studenti
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a sentirsi pill motivati e coinvolti nell’apprendimento, soprattutto se hanno
difficolta a seguire il ritmo imposto da un ambiente di classe tradizionale.

La didattica a distanza offre la possibilita di abbattere notevolmente i
costi, eliminando le spese per viaggi, alloggio, oltre alla disponibilita di
una congsistente offerta formativa gratuita. Questo pud essere particolar-
mente utile per le famiglie a basso reddito che altrimenti non sarebbero
in grado di permettersi I'istruzione per i loro figli, ma anche per studenti
lavoratori. In questo caso “le opportunita dell’istruzione a distanza [posso-
no essere] colte in termini di flessibilita organizzativa” piuttosto che come
dettate dalla necessita (Vertecchi, 1988).

Oppure al contrario I'e-learning pud rappresentare una proposta edu-
cativa che metta l'accento sul concetto di distanza (Keegan, 1994), la
mancanza di interazione sociale sia con i pari che con I'insegnante, I'alta
probabilita di distrazione che richiede la messa in campo di una forte
motivazione e disciplina self-directed per completare con successo i corsi.
Daccesso ad una connessione internet stabile e la possibilita di procurarsi
lattrezzatura tecnologica necessaria, possono rappresentare un ostacolo
ad una fruizione ottimale dei corsi online. Infatti, la disparita nell’accesso
a internet e all’utilizzo delle tecnologie digitali — digital divide — in Italia
¢ un fattore importante da considerare quando si parla delle potenzialita
dell’educazione a distanza (Istat, 2022). Questo fenomeno esiste ancora e
riguarda soprattutto i territori rurali e le aree a basso reddito, anche metro-
politane. Dunque, in questo caso lo stesso strumento scelto per abbattere le
distanze e creare un ponte per I'inclusione, diventa di fatto un mezzo che
mette ancor piu l'accento sulla distanza e I'esclusione.

La necessita di porre rimedio a questo fenomeno ¢ emersa con vigo-
re in seguito all’emergenza per la pandemia da Covid-19 che ha costretto
milioni di studenti, a livello sia nazionale che internazionale, a frequentare
le lezioni dalla propria abitazione, essendo parso in questo contesto che
I'educazione a distanza fosse 'unico mezzo per garantire che gli studenti
continuassero ad imparare in un ambiente sicuro e sostenibile. E stata perd
anche l'occasione per mettere in rilievo nuove e vecchie situazioni di esclu-
sione educativa, mancanza delle attrezzature tecnologiche necessarie, man-
canza di una connessione internet adeguata e mancanza di supporto o su-
pervisione da parte delle famiglie (Mule, 2020). Non esiste una percentuale
esatta dei giovani esclusi a causa del digital divide in Italia, ma si stima
che il problema sia ancora significativo. Secondo alcune fonti, circa il 20%
della popolazione italiana non ha accesso a internet a banda larga a casa, il
che ovviamente comporta una limitazione alla possibilita di partecipazione.

Un altro requisito fondamentale per fruire dell’e-learning ¢ il possesso
delle competenze digitali necessarie per 'accesso e la partecipazione al
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processo di apprendimento (Das, 2022; Sadeghi, 2019). Quest’ultima ¢ una
questione chiave, specialmente se le persone coinvolte tornano a studiare
dopo diversi anni o se I’esperienza formativa precedente sia stata negativa.
Queste circostanze possono rendere la fiducia e la disponibilita dello stu-
dente limitate e compromettere le capacita di apprendimento. E importante
sviluppare le abilita di concentrazione, organizzazione e studio necessarie
per Papprendimento online, come la gestione del tempo e la riflessione
(Clarke, 2010). In questo contesto «& necessario che gli studenti avvertano
la continuita del sostegno didattico» (Vertecchi, 1988), prevedendo una
figura di supporto di riferimento. Inoltre, ¢ importante garantire che gli in-
segnanti siano adeguatamente formati per utilizzare efficacemente le tecno-
logie digitali nell’educazione a distanza, in modo da fornire un’esperienza
di apprendimento di alta qualita a tutti gli studenti, Infatti la corretta pro-
gettazione didattica e I'individuazione delle necessita educative, sono fon-
damentali per evitare il drop-out. Dai dati emersi nel Rapporto BES 2021,
si evidenzia che la fascia d’eta maggiormente penalizzata nella frequenza
delle lezioni online, durante il periodo emergenziale, sia stata quella della
scuola primaria. Questo non sorprende se si pensa non solo alla mancanza
di apparecchiature tecnologiche adatte, ma anche alla difficolta di trova-
re motivazione e concentrazione e difficolta a seguire autonomamente le
lezioni (32,6% nella scuola primaria) (Istat, 2022). E chiaro, dunque, che
la didattica a distanza sia piu efficace con studenti che abbiano una moti-
vazione piu elevata e un grado sufficiente di autogestione e competenze di
base (Selva, 2020).

3.1. La storia della didattica a distanza per l'inclusione

La formazione a distanza nasce con lo scopo di raggiungere sogget-
ti in condizioni di svantaggio. Pensiamo alle varie esperienze di scuola
per corrispondenza di fine Ottocento, sia in Europa che negli Stati Uniti,
che contava un elevato numero di iscritte di sesso femminile, altrimenti
escluse dalla formazione tradizionale (Harting & Erthal, 2005; Pregowska
et al., 2021), o alla School of the air in Australia che a partire dagli anni
Cinquanta del Novecento permise a migliaia di bambini in eta scolare resi-
denti in aree remote del paese di essere raggiunti dalla voce della maestra
attraverso la radio (Higgins, 1994). 1l progresso tecnologico ha permesso di
migliorare molto rapidamente la qualita dell’offerta formativa attraverso la
diffusione di supporti didattici sempre piu sofisticati come foto, slide, film,
slide con commento audio, audiocassette, videocassette, Cd-Rom, ecc.
(Keegan, 1994), ampliando la possibilita di fruizione e diffusione.
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In Italia ¢ stata importante 'esperienza delle Telescuola Rai che a par-
tire dal 1959 trasmise lezioni per la preparazione alla scuola d’avviamento
al lavoro, fino alla riforma del 1962, e poi alla scuola media unificata. Lo
scopo di questa iniziativa era quello di dare una possibilita ai giovani che,
terminate le scuole elementari, non avevano accesso al ciclo successivo per
l’assenza di strutture scolastiche raggiungibili, ma di fatto ne fruirono an-
che adulti che avevano abbandonato precocemente gli studi, principalmente
contadini e casalinghe. Si trattava di una vera e propria lezione trasmessa
in diretta tv, con professori e alunni. I testi scolastici erano a cura dei do-
centi e editi dalla casa editrice Eri/Rai. Le lezioni furono trasmesse anche
nei penitenziari, nei riformatori e nei sanatori, fornendo una possibilita di
formazione a chi altrimenti ne era escluso. Cosi riportava il Corriere della
Sera nel 1962 «per questa folla anonima di infelici, Telescuola ha rappre-
sentato non solo I'evasione quotidiana, ma lo stimolo a ripensare alle vicen-
de della propria esistenza con senso critico, la sensazione di avere ancora
uno scopo nella vita, la speranza di poter ancora affrontare il futuro alleg-
geriti almeno del peso dell’ignoranza» (Alberto Senesi, 1962).

E bene ricordare che poche famiglie in Italia alla fine degli anni Cin-
quanta possedevano un televisore in casa, la telescuola infatti era trasmessa
nei punti di ascolto televisivi, luoghi messi a disposizione da enti pubblici,
privati, religiosi, sindacali, in cui gli studenti erano seguiti, sia per monito-
rare I'assiduita della frequenza che per fornire supporto alla didattica (Ma-
ria Grazia Puglisi, 1967). Nel 1961 i pat erano 2154, di qui circa il sessanta
percento nel meridione.

L'importanza della presenza di un tutor di riferimento ¢ segnalata an-
che come requisito fondamentale per la riuscita della scolarizzazione dei
ragazzi che frequentavano la School of air, in cui si richiedeva la presenza
di un familiare adulto o di un tutor per seguire passo passo gli studenti in
modo che oltre ad essere garantito ’accesso fosse anche assicurata une rea-
le partecipazione (Harting & Erthal, 2005).

Nella scuola per corrispondenza non mancava uno scambio costante e
regolare tra docente e discente, che anzi seguivano un programma di invio
di dispense e compiti con la restituzione delle correzioni con cadenza re-
golare (Ibidem). 11 ruolo di un accompagnamento ¢ imprescindibile sia per
permettere allo studente di avere un riscontro dei propri progressi, sia per
scandire un ritmo di studio, mantenere viva la motivazione e la concentra-
zione e dunque prevenire I'abbandono.
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3.2. La didattica a distanza per l'inclusione sociale oggi

Alla luce di quanto illustrato sopra, ossia delle molteplici possibilita
che puo offrire I'e-learning specialmente attraverso una adeguata progetta-
zione didattica che tenga conto dello studente target, si puod affermare che
I'educazione a distanza abbia il potenziale per aiutare a ridurre le barriere
all’istruzione e favorire I'inclusione sociale, fornendo opportunita di istru-
zione a studenti che altrimenti sarebbero esclusi.

Per questo motivo sono stati implementati strumenti e materiali didatti-
ci da molte organizzazioni no-profit per fornire opportunita di istruzione a
gruppi marginalizzati, come rifugiati, sfollati, donne e bambini, in contesti
in cui trovano accesso limitato alle opportunita di formazione.

Sono stati osservati i mezzi e 1 modi con cui alcuni rifugiati siriani in
Germania abbiano utilizzato la didattica a distanza e le tecnologie digitali,
con successo, per avvicinarsi alla cultura locale e alla lingua, apprendi-
menti necessari per accedere al mercato del lavoro oltre che come mezzo
di inclusione sociale (AbulJarour, 2020).

Numerosi progetti volti a creare e mettere in rete contenuti didattici
gratuiti, sono stati avviati dalle universita per ampliare I'accesso all’i-
struzione e «migliorare la qualitd e I’economicita dell’insegnamento e
dell’apprendimento» (Marta-Lazo et al., 2019). Per questo abbiamo ritenuti
opportuno utilizzare uno strumento come il MOOC, di cui saranno descrit-
te le caratteristiche e le funzioni nel prossimo paragrafo, per avviare un
progetto formativo che potesse raggiungere e coinvolgere i NEET e rappre-
sentare uno strumento utile alla loro riattivazione e all’avvicinamento del
mondo del lavoro.

4. MOOC: evoluzione e prospettive del’educazione a di-
stanza

Il termine MOQOC, acronimo di Massive Open Online Course, si rife-
risce a corsi di formazione online aperti e accessibili a un gran numero di
utenti in tutto il mondo. La storia dei MOOC ha inizio negli anni Duemila,
con l'avvento della tecnologia digitale e la crescente disponibilita di acces-
so a Internet (Yousef er al., 2015).

I MOOC sono stati formalmente introdotti nel 2008 con la fondazione
di due importanti piattaforme di e-learning, Coursera ¢ Udemy, che hanno
permesso a milioni di persone di accedere a corsi di alta qualita offerti da
prestigiose universita e istituzioni accademiche (Chen & Liang, 2015).
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Attualmente, i MOOC sono classificati in due categorie principali:
cMOOC e xMOOC. I cMOOC, sviluppati con un approccio basato sul-
la comunita, sono progettati per creare un ambiente di apprendimento
partecipativo e collaborativo (Downes, 2012). Al contrario, gli xMOOC
sono progettati con un approccio piu tradizionale, basato sulla lezione,
con un’enfasi sul trasferimento di conoscenze da un insegnante a un vasto
pubblico di studenti (Koller, Ng & Do, 2013). All'interno del progetto RE-
SERVES, si ¢ scelto di riferirsi alla categoria degli xMOOC, in modo da
fornire una struttura familiare e una guida efficace per gli utenti dell’offer-
ta formativa.

Tra le piattaforme piu rilevanti per la fruizione dei MOOC vi sono
Coursera, Udemy, edX, FutureLearn e OpenLearning. Queste piattaforme
offrono una vasta gamma di corsi in molteplici discipline, tra cui tecnolo-
gia, business, salute e benessere, scienze sociali e molto altro ancora.

Oggigiorno, i MOOC rappresentano una significativa innovazione
nell’ambito della formazione a distanza, offrendo ai fruitori la possibilita
di accedere a corsi di alta qualita da qualsiasi luogo e in qualsiasi momen-
to. Tuttavia, la sfida per il futuro dei MOOC sara quella di garantirne la
qualita e l'efficacia a lungo termine, cosi da poter offrire un’esperienza di
apprendimento soddisfacente a tutti i partecipanti.

4.1. Caratteristiche dei MOOC

I MOOC sono una forma emergente di formazione a distanza che sta
attualmente attirando l'attenzione degli accademici, degli istituti di forma-
zione e delle aziende di tutto il mondo. La loro popolarita ¢ dovuta alle ca-
ratteristiche uniche che li distinguono da altre forme di formazione online.

In primo luogo, l'accessibilita ¢ una delle caratteristiche piu impor-
tanti dei MOOC. Essi sono progettati per essere accessibili a una vasta
gamma di utenti, indipendentemente dalla loro posizione geografica o dal
loro livello di istruzione. Questo ¢ reso possibile dall’utilizzo di tecnologie
digitali avanzate che permettono ai partecipanti di accedere ai corsi da
qualsiasi luogo e in qualsiasi momento (Liyanagunawardena, Adams &
Williams, 2013).

In secondo luogo, la scalabilita ¢ un’altra importante caratteristica dei
MOOC. La loro architettura tecnologica li rende adatti a gestire grandi
numeri di utenti senza compromettere la qualita dell’esperienza di appren-
dimento. Questo significa che i MOOC possono essere utilizzati da un pic-
colo gruppo di persone o da centinaia di migliaia di utenti, senza che sia
necessario alcun intervento manuale (Kolowich, 2013).
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La flessibilita ¢ un’altra caratteristica distintiva dei MOOC. Essi per-
mettono ai partecipanti di lavorare ai propri ritmi e di gestire il tempo
libero a proprio piacimento. Questo ¢ particolarmente utile per coloro che
hanno impegni lavorativi o familiari che impediscono loro di seguire un
corso in un ambiente di apprendimento tradizionale (Chen & Liang, 2015).

Infine, l'interattivita ¢ un aspetto cruciale dei MOOC. Essi sono proget-
tati per creare un ambiente di apprendimento partecipativo e collaborativo,
che incoraggia la partecipazione attiva dei partecipanti e la creazione di
reti di conoscenza (Downes, 2012). Questo ¢ reso possibile tramite la tec-
nologia di comunicazione in tempo reale, come i forum, i gruppi di discus-
sione e le chat, che permettono ai partecipanti di interagire tra loro e con il
docente.

Le caratteristiche di accessibilita, scalabilita, flessibilita e interattivita
rendono i MOOC una forma altamente attraente di formazione a distanza.
Essi offrono ai partecipanti la possibilita di acquisire conoscenze e compe-
tenze in modo flessibile e a loro conveniente, senza la necessita di parteci-
pare a lezioni in presenza o di seguire schemi rigidi di tempo. Cio ha per-
messo a una vasta gamma di persone, inclusi coloro che non hanno accesso
a forme tradizionali di istruzione, di partecipare a corsi di alta qualita.
Inoltre, la capacita di gestire grandi numeri di utenti rende i MOOC uno
strumento efficace per la diffusione della conoscenza e la formazione di
grandi masse di persone.

4.2. Vantaggi dei MOOC

Rispetto all’educazione tradizionale e all’e-learning tradizionale, i
MOOC offrono una serie di vantaggi significativi.

In primo luogo, i MOOC migliorano le competenze dei partecipanti.
La loro natura aperta e interattiva permette agli utenti di partecipare at-
tivamente all’apprendimento, di collaborare con altri utenti e di ottenere
feedback continuo sulla propria performance. Questo tipo di interazione
supporta lo sviluppo di competenze pratiche, come la risoluzione dei pro-
blemi e la capacita di lavorare in gruppo, che sono cruciali per il successo
nel mondo del lavoro (Liyanagunawardena, Adams & Williams, 2013).

In secondo luogo, i MOOC ampliano I’accesso all’educazione. La loro
natura online e la capacita di gestire grandi numeri di utenti consentono di
raggiungere persone in tutto il mondo, indipendentemente dalla loro posi-
zione geografica o dalle loro circostanze finanziarie (Chen & Liang, 2015).
Cid ¢ particolarmente importante per coloro che non hanno accesso a for-
me tradizionali di istruzione, come gli studenti a basso reddito o le persone
che vivono in aree rurali isolate.
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Infine, i MOOC sono noti per i loro costi ridotti. La loro natura aper-
ta e online elimina la necessita di strutture fisiche, personale e materiali
didattici, riducendo notevolmente i costi di produzione (Downes, 2012).
Cio consente ai MOOC di essere offerti a prezzi estremamente accessibili
o addirittura gratuiti, rendendoli un’opzione molto attraente per coloro che
cercano di acquisire nuove competenze o conoscenze senza spendere gran-
di quantita di denaro.

I MOOC, pertanto, offrono una serie di vantaggi significativi rispetto
all’educazione tradizionale e all’e-learning tradizionale, tra cui un miglio-
ramento delle competenze, un maggiore accesso all’'educazione e costi
ridotti.

4.3. Sfide e limiti dei MOOC

La diffusione dei MOOC ha portato anche a una serie di sfide e limiti,
che devono essere considerati per una valutazione completa del loro valo-
re educativo. Uno dei principali limiti riguarda la qualita dell’educazione
fornita da questi corsi. Anche se molti MOOC sono stati sviluppati da
istituzioni accademiche di livello elevato, non tutti i corsi sono ugualmente
validi o efficaci. La qualita del contenuto dipende dalla competenza dei do-
centi e dalla qualita della progettazione del corso, e non tutti i MOOC sono
stati progettati per garantire una formazione di alta qualita (Kern, Ricketts
& Flores, 2016).

Un altro limite importante riguarda l'elevato tasso di abbandono dei
corsi. Molte ricerche hanno dimostrato che la maggior parte dei partecipan-
ti ai MOOC non completa il corso che hanno iniziato (Liyanagunawardena,
Adams & Williams, 2013). Ci sono molte ragioni per questo, tra cui la dif-
ficolta del contenuto, la mancanza di motivazione e la mancanza di tempo.
Questo limita I'efficacia dei MOOC come strumento educativo perché molti
partecipanti non possono acquisire le competenze previste dal corso.

Infine, un’altra sfida importante ¢ I'integrazione dei MOOC con le-
ducazione tradizionale. Anche se i MOOC possono essere utilizzati come
complemento all’educazione tradizionale, sono ancora limitati nella loro
capacita di integrarsi con i programmi accademici tradizionali. Mentre i
MOOC offrono agli studenti un’educazione conveniente e accessibile, non
sono ancora riconosciuti come un equivalente accademico valido dalle
istituzioni tradizionali. Cid puo rendere difficile per gli studenti utilizzare
i crediti ottenuti attraverso i MOOC per completare i loro programmi di
studi o per ottenere certificazioni accademiche (Kern, Ricketts & Flores,
2016).
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Un altro importante limite dei MOOC ¢ la mancanza di un suppor-
to didattico personalizzato e di una valutazione efficace (Chen & Liang,
2016). A differenza dell’educazione tradizionale, i MOOC sono progettati
per essere accessibili a un vasto pubblico e non sono in grado di fornire
un supporto individualizzato agli studenti. Cio puo rendere difficile per gli
studenti completare il corso e ottenere una comprensione approfondita del
materiale.

La valutazione all’interno dei MOOC ¢ spesso limitata e non fornisce
agli studenti una comprensione approfondita delle loro prestazioni. Questo
puo rendere difficile per gli studenti identificare i loro punti di forza e di
debolezza e puo anche rendere difficile per i formatori valutare il successo
dei loro corsi.

Nonostante i loro numerosi vantaggi, i MOOC presentano anche sfide
e limiti importanti. Queste sfide comprendono la qualita dell’educazione, il
tasso di abbandono elevato, la mancanza di supporto didattico personaliz-
zato e la difficolta di integrazione con l'istruzione tradizionale. La ricerca
continua su questi limiti puo aiutare a migliorare la qualita e I'efficacia dei
MOOC e a renderli una valida alternativa all’educazione tradizionale.

4.4. Il futuro dei MOOC

II futuro dei MOOC ¢ al centro di molte speculazioni e previsioni. Con
lavanzare della tecnologia e 'incremento della domanda di formazione a
distanza, i MOOC stanno evolvendosi rapidamente e si prevede che conti-
nueranno a farlo in futuro.

Innovazioni tecnologiche come la realta aumentata, la realta virtuale
e l'intelligenza artificiale potrebbero trasformare la fruizione dei MOOC,
rendendoli ancora piu immersivi e interattivi. La possibilita di creare espe-
rienze di formazione a distanza piu coinvolgenti e personalizzate potrebbe
aumentare I'appeal dei MOOC per un pubblico sempre pitt ampio. La real-
ta virtuale, ad esempio, potrebbe consentire agli studenti di immergersi in
ambienti simulati per un’esperienza di apprendimento pill immersiva e in-
terattiva. La realta aumentata potrebbe essere utilizzata per visualizzare in
modo innovativo informazioni e concetti, rendendo piu facile e divertente
I'apprendimento (Katsenou, Papadopoulou & Karavasilis, 2020).

La crescente importanza della formazione continua e dello sviluppo
delle competenze sta spingendo molte aziende a investire nei MOOC come
strumento per la formazione dei dipendenti. In questo senso, potremmo
assistere a una sempre maggiore collaborazione tra universita e aziende per
la creazione di corsi di formazione aziendale, che potranno contribuire a
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sviluppare competenze specifiche e a creare opportunita di lavoro; oppure
corsi rivolti ai giovani che promuovano l'educazione imprenditoriale e la
valorizzazione delle loro competenze lavorative. Questi MOOC potrebbe-
ro rappresentare un’opportunita unica per le aziende di formare i propri
dipendenti e per i giovani di acquisire competenze specifiche che sono ri-
chieste dal mercato del lavoro (Sclater, 2016).

L'integrazione dei MOOC e delle loro certificazioni nei sistemi di
istruzione formali, come I'Universita o gli ITS (Istituti Tecnici Superiori),
potrebbe rappresentare un passo importante per riconoscere il valore delle
competenze acquisite tramite questi corsi e promuovere una maggiore fles-
sibilita nell’istruzione. Questa integrazione potrebbe aiutare a riconoscere e
valorizzare le competenze acquisite attraverso i MOOC, rendendole spen-
dibili in ambito lavorativo e accademico (Lane, 2017). Cio potrebbe inoltre
rendere possibile una formazione continua e a distanza, accessibile a tutti,
in grado di supportare lo sviluppo professionale e personale.

In conclusione, il futuro dei MOOC sembra essere molto promettente e
potrebbe essere caratterizzato da importanti innovazioni tecnologiche e da
una sempre maggiore integrazione con il mondo del lavoro e delle istitu-
zioni formali di istruzione. Tuttavia, sara importante continuare a monito-
rare e affrontare le sfide e i limiti di questa modalita di apprendimento per
garantirne la qualita e il successo a lungo termine.

5. NEET, NEED, MEET

Sulla scorta di quanto evidenziato finora, la realizzazione di una pro-
posta di e-learning rivolta a giovani in condizioni di esclusione sociale e
occupazionale si ¢ configurata attraverso la costruzione di un MOOC, frut-
to delle diverse fasi di ricerca precedenti alla sua creazione su piattaforma
e riassumibili nelle seguenti attivita preliminari:

— una systematic review che ponesse in relazione i processi di inclusione
con i percorsi di e-learning;

— interviste in profonditd a testimoni privilegiati in relazione ad esperien-
ze di inclusione sociale e/o lavorativa rivolte ai cosiddetti NEET;

— interviste in profondita a stakeholder coinvolti in politiche attive del la-
voro e progettazione sociale;

— questionario strutturato a risposta chiusa rivolto ad aziende su tutto il
territorio nazionale.

Volendo brevemente dar conto di quanto emerso da queste differenti
fasi, ¢ opportuno evidenziare come ognuna sia stata fondamentale per la
realizzazione di uno strumento adeguato e ancorato sia alla letteratura
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scientifica gia prodotta e presente, sia alle evidenze raccolta dalla ricer-
ca sul campo in relazione al focus specifico dei giovani in condizione di
esclusione.

Il primo lavoro di analisi sistematica della letteratura ha permesso
di evidenziare la quasi totale assenza di interventi e proposte educativo-
formative di ri-attivazione dei giovani attraverso percorsi di e-learning,
in modo particolare con riferimento al MOOC. Pur rimandando ad un
contributo specifico per I'approfondimento (Agrusti et al., 2021), appare
interessante notare come gia dall’analisi in letteratura la realizzazione di
un MOOC per l'inclusione dei cosiddetti NEET sia fortemente innovativa
e mai documentata, evidenziando da un lato la natura sperimentale della
proposta e dall’altra il forte rischio di insuccesso connesso all’assenza di
esperienze ad essa assimilabili. Si tratta di un inedito tentativo di sinergia e
dialogo di una particolare configurazione dell’e-learning (il MOOC) rivolta
a una particolare condizione di esclusione (i cosiddetti NEET). A tal ri-
guardo, se da un lato ¢ apparso fondamentale comprendere i contenuti e le
modalita necessarie alla strutturazione di un MOOC, dall’altra & sembrato
opportuno approfondire e meglio comprendere una categoria concettuale
gia ricca di problematicita e contraddizioni interne. Le interviste realizzate
a stakeholder e testimoni privilegiati, cosi come l'analisi di letteratura gri-
gia (Stillo, 2020), hanno permesso di focalizzare ancora meglio la natura
multidimensionale e complessa dei soggetti di interesse per la ricerca, co-
me anche i processi intorno ai quali tale condizione si struttura. Se da una
parte, infatti, come esplicitato in precedenza, vi ¢ una contraddizione inter-
na della definizione NEET, che si configura come una galassia di biografie
ben distinte, alcune categorie di soggetti al suo interno sono maggiormente
a rischio di prolungare il loro stato di marginalita. In modo particolare si
fa riferimento agli inattivi e disimpegnati, di genere femminile, residenti
nel Sud Italia e con basso livello di istruzione (Anpal, 2018), che rappre-
sentano i profili di piu difficile coinvolgimento in proposte formative e
occupazionale, come anche di pil complessa intercettazione. In questo
senso, le interviste a testimoni privilegiati e stakeholder hanno evidenziato
diverse criticita nelle sperimentazioni di progettazioni specifiche rivolto a
questi giovani. Si & trattato di interviste a enti del terzo settore impegnati
sul campo in attivita di promozione sociale e inclusione verso i NEET, co-
me anche di enti istituzionali impegnati nelle politiche giovanili, nell’orien-
tamento occupazionale e formativo o nel supporto psicologico.

Il primo fattore di criticita, che continua a risultare I’elemento piu “in-
gombrante” per gli intervistati, riguarda la difficolta di “aggancio” dei gio-
vani selezionati e il loro coinvolgimento nella proposta, a prescindere dalla
natura della stessa (re-inserimento occupazionale, formazione in presenza/a
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distanza, collegamento con centri per I'impiego, attivitd di promozione so-
ciale). Emblematica in questo senso ¢ la “caduta” registrata, cio¢ lo scarto
tra profili contattati e soggetti realmente impegnati nel progetto e nelle
attivita: la percentuale di “mortalitd” nella partecipazione ¢ circa del 95%-
98%, come documentato da Fondazione Cariplo o come riportato da un
ultimo rapporto di ricerca dell’Osservatorio Giovani®. Un secondo aspetto
emerso da piu voci riguarda invece I'inadeguatezza dell’utilizzo della ca-
tegoria NEET, all’interno della quale vivono numerose esperienze e storie
di vita, come anche esigenze, possibilita e desideri. La necessita comune
emersa ¢ quella di recuperare e ricentrare le proposte a partire dalle sog-
gettivita, restituire la parola ai giovani, costruire relazioni di fiducia che
Spesso non sono mai nate tra questi ragazzi e le istituzioni o gli enti ap-
partenenti alla societa civile. In alcuni casi, infatti, si tratta di giovani con
percorsi scolastici fallimentari, con scarsa autostima e motivazione, oppure
di giovani disimpegnati e disillusi, che hanno la necessita di riappropriarsi
delle loro scelte e orientarsi consapevolmente nel mondo con una rinno-
vata fiducia nel mercato del lavoro e della formazione. In linea generale,
dunque, si tratta di recuperare forme di protagonismo e partecipazione di
una fascia della popolazione, che, pur rappresentando il futuro del paese,
rischia di rimanere invisibile e intrappolata in uno sfocato presente.

A fronte di alcune testimonianze raccolte da parte di soggetti gia im-
pegnati nella progettazione per I'inclusione rivolta ai cosiddetti NEET, la
somministrazione di un questionario rivolto a pit di 1167 aziende contat-
tate in tutta Italia con differente riferimento al settore economico e territo-
riale di pertinenza, come anche all’ampiezza in termini di risorse umane e
di fatturato annuo, ha prodotto 291 risposte complete. Tale strumento aveva
I'obiettivo di implementare la conoscenza circa il quadro di competenze
specifiche e trasversali maggiormente richieste dal mercato del lavoro
italiano, con un approfondimento sul livello di conoscenza delle suddette
aziende del fenomeno NEET e del loro interessamento nella promozione
di strategie di inclusione occupazionale dedicata a soggetti in condizioni
di maggiore vulnerabilita. L'obiettivo era di supportare la strutturazione
dei contenuti del MOOC da realizzare anche attraverso quanto emerso
dall’indagine esplorativa condotta, ricercando quell’incontro tra domanda/
offerta del mercato del lavoro, inclinazioni/aspirazioni personali, sistema
formativo esistente. Quanto emerso conferma un piu generale orientamento

3. Per ulteriori approfondimenti si veda NEETWORK, progetto per contrastare la
condizione di NEET in Lombardia: www.neetwork.eu. Per 'ultimo rapporto dell’Osser-
vatorio Giovani, La condizione giovanile in Italia. Rapporto Giovani 2021, il Mulino:
www.rapportogiovani.it/rapporto-giovani-2021-dal-15-aprile-nelle-librerie.
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alla sinergia tra una formazione di competenze specifiche e di competenze

trasversali, ormai ritenute fondamentali nella selezione e nell’inserimento

occupazionale. In modo particolare un buon livello delle seguenti compe-

tenze sembra apparire maggiormente attrattivo per le aziende rispondenti:
competenze di gestione e organizzazione;

competenze informatiche;

competenze comunicative e di relazione con il pubblico;

competenze di analisi e produzione di conoscenza;

gestione dell’ansia;

ascolto attivo;

comprensione delle situazioni;

empatia;

cooperative learning;

. problem solving.

A fronte di quanto emerso attraverso la somministrazione dei diversi
strumenti di indagine, e non potendo realizzare un’analisi di bisogni educa-
tivi/aspettative/desideri di un’utenza potenzialmente con background forte-
mente plurali ed eterogenei, sono stati realizzati i contenuti formativi per il
MOOC e la sua strutturazione in accordo con la letteratura di riferimento
(Guo et al., 2014; Sancassani et al., 2017).

i I N

=)

5.1. MEET: un’esperienza pilota

La realizzazione del MOOC, a partire dalla scelta del nome, costitu-
isce sintesi di quanto espresso in precedenza: la necessita di costruire un
percorso di formazione flessibile, dedicato al pii ampio numero di persone
differenti, con la precisa intenzione di porre al centro la soggettivita di
ognuno e la partecipazione attiva. Nasce quindi MEET (Mettici Entusia-
smo Esprimi Te stesso), che, se da un lato richiama all’idea di incontrarsi
— in inglese — dall’altra incentra la proposta formativa sugli utenti e sulla
loro liberta di espressione e riappropriazione di spazi formativi. Abbiamo
dunque creato un MOOC composto da otto moduli didattici che affrontano
altrettante tematiche:

— come si scrive un curriculum in inglese;

— cos’e e come si puo partecipare al servizio civile universale;
— come si legge una busta paga;

— quali sono le principali competenze digitali;

— dove e come cercare lavoro;

— la sicurezza sul lavoro;

— competenze socio relazionali narrative e comunicative;

— empowerment e sviluppo personale.
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I moduli sono inseriti all'interno di una piattaforma Moodle, un LMS
(Learning Management System) open source usato per la didattica a di-
stanza in molteplici contesti, facile da usare e fruibile anche da smartphone
grazie ad un’applicazione che ne adatta i contenuti alle dimensioni dello
schermo. Ogni modulo ¢ composto da un iniziale video introduttivo di
presentazione dei contenuti e delle finalita, un primo video-lezione inte-
rattivo, una dispensa scritta con materiale di approfondimento, un secondo
video-lezione, e infine delle attivita di autovalutazione e/o esercizi di auto-
riflessione e sperimentazione di quanto ascoltato e letto.

Nella consapevolezza dell’'uso frequente da parte dei giovani cosiddetti
NEET dei social network (Alfieri & Sironi, 2017; Rosina, 2020) abbiamo
attivato dei canali dedicati sulle principali piattaforme (Facebook, Insta-
gram) attraverso cui fare promozione del corso, creato locandine accattivan-
ti e contattato i centri per 'impiego per chiedere di diffondere informazioni
verso 1 loro utenti, in un’ottica di sinergia e rete, fondamentale nella realiz-
zazioni di progettazioni efficaci per soggetti di cosi complesso coinvolgi-
mento, che non sono individuabili in un unico contesto di riferimento, né
soprattutto connessi ad enti, istituzioni o beneficiari di servizi specifici (Ter-
7o, 2018). In questo senso proprio il coinvolgimento dei centri per I'impiego
ha permesso un’ottimizzazione delle procedure di diffusione del MOOC,
come anche di confronto vivo sui contenuti e modalita di fruizione.

Daccesso al corso ¢ libero e gratuito, ¢ perd necessario effettuare una
registrazione e rispondere dapprima ad un questionario conoscitivo conte-
nente alcune domande riguardo determinate caratteristiche personali e suc-
cessivamente rispondere ad una prova a scelta multipla denominata “mettiti
alla prova”, composta da domande che mirano ad esplorare le conoscenze
degli utenti rispetto alle tematiche proposte nel corso. Per valutare I'effica-
cia del corso sull’apprendimento, si utilizza una valutazione test-retest, ov-
vero la valutazione ripetuta della stessa prova per misurare l'affidabilita dei
risultati ottenuti. Tale tecnica ¢ comune nella ricerca educativa (Bartlett,
Kotrlik & Higgins, 2001) anche se ripetere lo stesso test potrebbe influen-
zare le risposte degli studenti, causando un effetto di apprendimento o di
stanchezza (Kane, 2006). Inoltre, per garantire la validita della valutazione
test-retest, & necessario prendere in considerazione quei fattori esterni che
influenzano i risultati della prova (ad es. motivazione e condizione perso-
nale) e utilizzare tecniche di analisi avanzate per separare l'effetto dell’ap-
prendimento dal tempo trascorso (Fink, 2003).

Il questionario e la prova inziali costituiscono il requisito d’accesso
per i successivi moduli didattici, mentre il completamento del modulo
finale ¢ necessaria per attivare la possibilita di scaricare un attestato di
partecipazione.
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Come ¢ stato illustrato in precedenza, con un’utenza non sufficiente-
mente motivata o capace di gestire i propri tempi di studio il rischio di di-
spersione & molto elevato, per questo ¢ stato pensato di proporre dei modu-
li didattici snelli e brevi ed & stato deciso di selezionati dei tutor incaricati
di seguire e motivare gli utenti. Tra le possibilita di monitoraggio che ci
offre la piattaforma Moodle c’¢ il tracciamento dei log, ossia degli accessi
e dei percorsi effettuati all’interno della piattaforma, per cui possiamo rin-
tracciare il punto e il momento in cui lo studente ha interrotto il percorso e
provare ad intervenire con proposte personalizzate.

Poiché la condizione di NEET ¢ spesso transitoria, a volte ripetibile
nel tempo, e riguarda anche persone temporaneamente attive nel mercato
del lavoro ma prive di garanzie contrattuali, o giovani inseriti in percorsi
formativi professionalizzanti, si & scelto di non escludere nessuno dal corso
MEET.

Dai dati relativi ai partecipanti che abbiamo raccolto fino ora, possia-
mo delineare un profilo provvisorio delle persone che si sono iscritte al
MOOC. Possiamo affermare che abbiamo raccolto un numero maggiore di
adesioni da parte di donne (80%) di eta maggiore di 34 anni (33%) residen-
ti nel Lazio (41%), con un diploma di scuola secondaria superiore (35%) ma
anche con titoli di studi superiori; infatti, aggregando i dati emerge che al-
meno il 55% ha una laurea triennale (23% triennale, 15% magistrale, 17%
master, specializzazione o dottorato). Di questi il 41% non studia e non
lavora, mentre il restante 59% ¢ impegnato in un’attivita di studio o profes-
sionale e tra questi il 21% fa entrambe le cose.

Questi dati in parte confermano quanto gia ricavato dalle ipotesi ini-
ziali e dalla letteratura di riferimento, infatti le donne, specialmente in
caso di maternita, escono loro malgrado dal mercato del lavoro ma riman-
gono attive nella formazione. Una didattica a distanza flessibile ed econo-
mica consente di gestire a proprio ritmo le ore di studio e conciliarle con
la gestione del lavoro domestico (AbuJarour, 2020). Questo spiegherebbe
sia l'eta che gli elevati tutoli di studio. Per quanto riguarda una maggiore
adesione da parte di cittadini residenti nella regione Lazio, questo & dovuto
alla nostra rete di relazioni che ha privilegiato in un primo momento i con-
tatti sul territorio, per poi espandersi, solo successivamente, al resto della
Penisola.

Allo stesso modo questi dati confermano la difficolta di catturare
I'interesse dei giovani inattivi e con basso livello di scolarizzazione, che
probabilmente necessitano di un contatto diretto e di una relazione piu si-
gnificativa.

Draltronde questo ¢ stato gia evidenziato come uno dei rischi della for-
mazione a distanza.
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5.2. Possibili sviluppi e sostenibilita del progetto

Nonostante le ultime ricerche continuino a sottolineare I'importanza di
supportare proposte formative e di re-inserimento occupazionale attraverso
1 social network e pil in generale I'utilizzo di dispositivi digitali (Rosina
et al., 2021), la difficile adesione e il faticoso coinvolgimento sperimenta-
ti nell’ambito del progetto concorrono a definire alcuni possibili sviluppi
nell'immediato futuro e a definire alcune provvisorie conclusioni.

In primis, sembra opportuno ipotizzare la necessita di elaborare percor-
si formativi plurali e flessibili in virth dell’eterogeneita dei profili esistenti,
in cui sia la modalita di fruizione del MOOC, sia ’accesso ai suoi conte-
nuti, possano effettivamente modellarsi sui soggetti coinvolti. In modo par-
ticolare ¢ possibile ipotizzare che per coloro che rientrano nel cluster degli
inattivi, con bassi livelli di istruzione, sfiducia nelle istituzioni e disimpe-
gno, sia necessario incentivare la presenza di tutor in grado di mediare la
relazione con l’istituzione proponente e immaginare dei momenti formativi
in sincrono o in modalita blended in grado di restituire prossimita, “corpo-
reita” e vicinanza relazionale al percorso. In secondo luogo, il MOOC, nel-
la consapevolezza di limiti e possibilita gia precedentemente evidenziati,
sembra apparire un dispositivo adeguato nell’affrontare percorsi di soste-
gno per I'inclusione dei giovani solo se opportunamente inserito all’interno
di una cornice di supporto pit ampia. Le evidenze raccolte, infatti, suppor-
tano la necessita di inserire tale sperimentazione pilota in una strategia for-
mativa rivolta ad una pluralita di soggetti con una funziona preventiva pil
che compensativa, all’interno di processi di orientamento occupazionale e
biografico.

Se, infatti, la condizione giovanile oggi appare sempre piu complessa
e precaria, cosi come il rischio di sperimentare condizioni di marginalita/
esclusione, sembra opportuno immaginare azioni di prevenzione rivolte a
sanare 1 rischi connessi alla poverta educativa e alla dispersione scolastica,
concause di una “fenomenologia dell’esclusione” di cui il fenomeno dei
cosiddetti NEET rappresenta solo la punta dell’iceberg. Nell’'ottica di una
sostenibilita progettuale, ma pit in generale di ricadute positive di lungo
periodo, sembra opportuno promuovere la sperimentazione pilota di MEET
all’interno dei contesti scolastici e dei percorsi iniziali di formazione ter-
ziaria, affinché possa tradursi in un dispositivo supportivo alla progettazio-
ne di vita e all’'orientamento occupazionale in una prospettiva capacitante e
di qualificazione delle soggettivita.
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12. Emergenze, pandemia e vulnerabilita:
essere NEET prima, durante e dopo

di Angela Renzitelli, Alessandro Vaccarelli, Elena Zizioli'

1. Giovani in emergenza tra vulnerabilita e resilienza

La pandemia Covid-19 ¢ stata in grado di mettere sotto I'attenzione di
tutti e di tutte che cosa significa un’emergenza. Difficilmente si puo capire,
umanamente e nel profondo, che cosa essa sia, se non la si vive in prima
persona. Siamo abituati a guardare le emergenze dalle lenti mediatiche e
il nostro sentire/vedere comune si ferma spesso a cid che risalta in ma-
niera piu evidente: le distruzioni, nel caso degli eventi “esplosivi” (come i
terremoti, ad esempio), le vittime, i feriti, i danni alle infrastrutture. Allo
stesso modo, percepiamo che i processi di ricostruzione siano soltanto di
tipo materiale, mentre gli individui, le comunita, le istituzioni che vivono
I’emergenza ben conoscono il valore essenziale di quel tipo di ricostruzio-
ne che possiamo definire “invisibile” (Gunning & Rizzo, 2022), dunque
immateriale: sociale, culturale, educativo (Mariantoni & Vaccarelli, 2018).
I1 Covid-19 non ha fatto eccezione, ma ha avuto un ruolo, forse, nel cam-
biamento di prospettiva rispetto alla percezione dell’emergenza da parte
delle opinioni pubbliche: pur nel suo essere emergenza “implosiva”, con
nessun danno materiale alle infrastrutture e con la presenza subdola e in-
visibile del virus, non solo ha prodotto su scala globale piu di 6 milioni di
morti, ma ha profondamente destabilizzato i sistemi sociali, ha fatto quasi
collassare le istituzioni sanitarie, le economie e con esse gli individui e le
comunita. Ricordiamo che I'emergenza va sempre letta almeno in tre pro-
spettive, che rimandano al vissuto psichico delle persone (ai vissuti trau-
matici e post-traumatici, allo stress), alle questioni sociali e territoriali, al

1. Sebbene il presente contributo sia il risultato di un lavoro congiunto, la responsabi-
lita nella redazione del § 1 ¢ di Alessandro Vaccarelli, dei § 2 e 4 ¢ di Angela Renzitelli,
dei § 3 € 5 ¢ di Elena Zizioli.
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tipo di risposta strategico-funzionale che i sistemi mettono in atto per ten-
dere a nuovi equilibri. Il tema ¢ ormai noto alla prospettiva della pedago-
gia dell’emergenza (Annacontini, Vaccarelli & Zizioli, 2022), cosi come ¢
noto che le emergenze rischiano di essere scenari dentro i quali le criticita
sociali gia in essere (come il fenomeno dei NEET, la poverta educativa, le
fragilita e le vulnerabili di individui e gruppi) rischiano di prendere derive
che vanno ad aggravarle ulteriormente, diventando vere e proprie “emer-
genze nelle emergenze” (Di Genova & lorio, 2022). Mettendoci nei panni
di un ragazzo o di una ragazza senza lavoro e fuori dai circuiti formativi,
che vive un vissuto gia di per sé segnato da bassa autostima e motivazio-
ne, come puo incidere I'esperienza di una pandemia e di un lockdown che
estremizzano I'isolamento sociale? Quali ricadute, in termini psicologici (e
a volte psicopatologici) possiamo osservare in chi gia prima dell’emergenza
viveva fuori dai margini del sistema formativo e del mondo del lavoro? E
che accade a quelle istituzioni che dovrebbero essere in grado, gia in tempi
ordinari, di intercettare i bisogni, motivare e orientare alle scelte, offrire
opportunita? Entra in gioco, sul piano individuale, quella capacita di re-
silienza che nel NEET ¢ gia spesso debole di per sé, a meno che non sia
proprio lo scenario emergenziale a generare la condizione di NEET (il che,
nella prospettiva della resilienza, cambia poco).

In Children of Katrina, Alice Fothergill e Lori Peek considerano tutti
gli aspetti e le sfere della vita dei minori che sono toccati dalla catastrofe:
la famiglia, la situazione abitativa, la scuola, le relazioni tra pari, la salute,
il tempo libero e le attivita extrascolastiche. Vediamo dunque che l'intero
complesso dei bisogni (primari e secondari) risente pervasivamente della
situazione extra-ordinaria, con un sistema piu generale che non riesce a
garantire normalmente le risposte ai bisogni stessi: le condizioni di forte
stress o di trauma colpiscono tanto il singolo soggetto considerato in sé,
quanto gli altri attori formali e informali, generando I’attivazione di ul-
teriori elementi di criticita. In questo senso, solo per fare un esempio, la
famiglia entra in crisi e gli adulti, essi stessi vittime dell’evento, tendono ad
assumere comportamenti disfunzionali che possono compromettere tempo-
raneamente le normali competenze genitoriali legate ai bisogni di sicurez-
za e al loro ruolo di supporto sociale (Langher, 2018).

Lo stesso vale per i territori. Le fragilita territoriali tendono, dentro
le emergenze, ad esasperarsi. Se nella percezione comune, I'attenzione si
rivolge molto di frequente ai grandi centri urbani, non vanno dimenticati
i tanti problemi dell’Italia interna, dei centri minori, delle aree montane,
molte delle quali, spesso, sono colpite da eventi di tipo naturale che gene-
rano disastro e catastrofe, con code temporali e cronicizzazioni delle emer-
genze che possono durare decenni (si pensi all’Irpinia o, pill recentemente,
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ai terremoti dell’Aquila e di Amatrice). Il Covid-19 ha esasperato dunque le
fragilita economiche e sociali di questi territori, che diventano — in assenza
di buone politiche sociali e formative — contesti in cui la poverta educativa
puo diventare ulteriore emergenza: spopolamento, chiusura delle piccole
scuole, assenza di strutture educative extrascolastiche, di strutture per la
prima infanzia, musei, cinema, ecc.

In merito al concetto di poverta educativa possiamo affermare con
Save the Children:

Per un bambino, poverta educativa significa essere escluso dall’acquisizione delle
competenze necessarie per vivere in un mondo caratterizzato dalla economia del-
la conoscenza, dalla rapidita, dalla innovazione. Allo stesso tempo, poverta edu-
cativa significa anche la limitazione dell’opportunita di crescere dal punto di vista
emotivo, delle relazioni con gli altri, della scoperta di se stessi e del mondo (Save
the Children, 2014, p. 4).

E aggiungiamo che il bambino o la bambina di cui sopra, domani
adolescente e adulto, quando vive I'esperienza di abbandono scolastico, di
scarsitd di lavoro e o di insufficiente formazione ¢ un bambino-a/adole-
scente/adulto-a che non potra contare su un’agentivita ben sostenuta da uno
schema di sé€ soddisfacente e da una motivazione che lo/la spinga ad essere
tenace o resiliente per affrontare le difficolta che incontra nel sistema for-
mativo, nel mercato del lavoro e nelle pitt ampie interazioni sociali.

La resilienza ¢ quella capacita che si esprime nel fronteggiamento delle
situazioni avverse e si nutre di risorse individuali che pero si acquisiscono
di norma nella relazione e nel supporto sociale (Vaccarelli, 2016). Dice-
vamo: lo schema di sé e la motivazione, e dunque una buona autostima
e senso di autoefficacia, ma anche capacita cognitive che rimandano alla
possibilita di analizzare e riflettere sulla propria condizione. Laddove le
famiglie non riescono (e spesso sono soprattutto le famiglie coaguli e fonti
di fragilita), diventa importante il ruolo delle istituzioni.

All’interno delle indagini OCSE-PISA, il termine resilienza viene uti-
lizzato con sfumature di significato diverse, contestualizzate in modo
circoscritto nell’ambito del successo/insuccesso formativo: sono resilienti
quei soggetti che provengono da background familiare svantaggiati che,
nonostante questo, riescono ad ottenere buoni risultati scolastici (Alivernini
et al., 2017). Sono circa un terzo del totale nei paesi OCSE: troppo pochi.
Tuttavia, i dati sostengono l'idea che questo terzo di ragazzi e ragazze ab-
biano un buon livello di sicurezza di sé, una buona motivazione (e tornia-
mo al significato originario di resilienza) e possono fruire di un’educazione
con standard qualitativi piu elevati (/bidem).
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Fa bene 'UNICEF (2010) a ricordare che I’educazione in situazioni di
emergenza non ¢ solo importante come diritto fondamentale dei minori,
ma anche come forma di protezione, recupero psicologico e integrazione
sociale, grazie al potenziale emancipativo che I'educazione stessa riesce
ad offrire. In questo senso l'accesso ad un’educazione di qualita diventa
fondamentale poiché essa: rappresenta un diritto fondamentale di tutti i
minori, in tutti i Paesi e in qualsiasi tipo di circostanza (guerra, catastrofe
naturale, catastrofe ambientale, ecc.); & essenziale per lo sviluppo del mino-
re (e aggiungiamo del giovane adulto) in qualunque circostanza; favorisce
la scolarita regolare, da considerarsi come uno dei principali strumenti per
ristabilire un senso di normalita nella vita dei bambini e delle bambine,
delle/degli adolescenti membri delle comunita destabilizzate; consente di
affrontare le emergenze educative che le catastrofi aprono, come ad esem-
pio le questioni relative alla sicurezza (in base ai rischi cui i soggetti sono
esposti), alla salute, ai potenziali fattori di marginalita sociale (Ibidem).

In tal senso, ogni politica sociale e formativa dovrebbe interrogarsi
circa la capillarita dell’azione e stabilire non soltanto progettualita che
fronteggiano il fenomeno, ma che lo prevengano anche. Cio significa com-
battere, a livello di sistema e nei luoghi (anche quelli piu sperduti), la di-
spersione scolastica e favorire lo sviluppo delle comunita educanti tra edu-
cazione formale, non formale, informale (Zizioli, 2021). Allo stesso modo
le politiche attive del lavoro: nei circuiti virtuosi con il mondo della forma-
zione professionale, nella diffusione di sistemi di orientamento in grado di
intercettare anche chi, troppo giovane, trascorre la sua esistenza senza for-
marsi o senza lavorare. La scommessa che si apre per il futuro riguarda la
capacita di sistema di utilizzare le risorse che dopo la pandemia sono state
liberate, nella speranza che esse vadano nella direzione delle progettualita
a servizio delle comunita, piuttosto che di logiche, che nelle emergenze,
possono prendere derive spiacevoli (Klein, 2007).

In questo senso:

Il programma Next Generation Eu e la stagione di riforme e investimenti che si
sta aprendo, devono rappresentare I'occasione per mettere in moto un vero pro-
cesso di rigenerazione che non potra fare a meno della partecipazione attiva dei
giovani nella costruzione di una societa pill equa e sostenibile, coinvolgendo i gio-
vani nei processi decisionali e partecipativi sia a livello individuale che collettivo,
sfruttando il loro potenziale quale risorsa e motore della ripresa (Presidenza del
Consiglio dei Ministri, Ministro per le politiche giovanili, 2021, p. 22).
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2. Essere NEET prima e durante la pandemia: una foto-
grafia della situazione

Il programma Next Generetion Eu si va ad inserire in un momento
storico caratterizzato da molteplici urgenze. A partire dal 2008 si assiste
ad una delle piu impattanti crisi economiche mondiali della modernita.
Lo confermano i dati documentando come il fenomeno abbia influito for-
temente su tutta la popolazione, ma, in particolare, su quella giovanile sia
per quanto riguarda I'involuzione del mercato del lavoro e sia per tutta la
sfera piu strettamente sociale che ingloba I'accesso all’occupazione, in rife-
rimento proprio ai processi di socializzazione del lavoro, senza considerare
la prospettiva futura, quando, nei prossimi trent’anni, saranno proprio i
giovani a non poter fare affidamento sui redditi dalle proprie pensioni.

Inquadrare i giovani italiani nel loro territorio includendoli nei processi
scatenati dalla crisi economica del 2008 permette di condurre un’analisi in
cui poter mettere a confronto la condizione giovanile prima di quella data
paragonandola con altri Paesi, cosi da poter dimostrare che, proprio dal
momento della crisi economica, la situazione ¢ peggiorata. Se non si con-
siderasse il contesto sociale, politico ed economico, il concetto di gioventu
rimarrebbe ingabbiato in un’analisi asettica con la pretesa di considerare
tutti 1 giovani del mondo uguali, soltanto perché inquadrati in una determi-
nata fascia d’eta.

Anche Maria Stella Agnoli (2015) si concentra sul quadro italiano
arrivando alla costruzione di un vero e proprio modello mediterraneo.
Nella sua riflessione, infatti, affronta il tema dei giovani che rimangono a
lungo nel loro nucleo familiare a causa di un forte stato di incertezza nei
confronti del futuro, considerando anche che il fatto che i percorsi di for-
mazione terminano sempre piu tardi non consentendo alcun contatto con le
imprese.

La conseguenza maggiore di questa fase di stasi mondiale ¢ data dal
fatto che sono sempre di pitt ormai i giovani tra i 15 e i 34 anni che non
partecipano a percorsi di istruzione o formazione senza neppure svolgere
un’attivita lavorativa: si tratta dei giovani NEET (Not in Education, Em-
ployment or Training).

Linteresse verso questa categoria inizia nel Regno Unito molto prima
della crisi economica, infatti ¢ la fine degli anni Ottanta quando alcuni
ricercatori in South Glamorgan si rendono conto che non tutti i giovani
potessero essere inglobati nelle categorie di employment, education or trai-
ning e, quindi, prima coniano il termine Status Zero che, ben presto, poi-
ché ritenuto stigmatizzante, viene sostituito con il termine NEET.
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Nel 2010 T'acronimo inizia ad avere rilevanza anche in Italia e, nello
stesso anno, anche 1’Unione Europea se ne interessa, infatti adotta il tas-
so di NEET come indicatore di riferimento sulla condizione delle nuove
generazioni (Rosina, 2002) per ragionare sul rischio elevato di esclusione
sociale.

Questa definizione ha acquisito sempre maggior successo divenendo
di uso comune e mediatico in numerose parti del mondo, e una categoria
di studio e analisi nei rapporti di ricerca internazionali, nonché oggetto di
politiche attive e di numerosi investimenti da parte delle economie di tutto
il mondo (Robson, 2008). Gli studi di Anpal (2018) ed Eurofound (2012,
2016) tratteggiano tipologie di giovani NEET, differenziandoli attraverso
range d’eta, fattori di rischio, condizione lavorativa e intenzionalita occupa-
zionale, percorsi formativi, facendo emergere fattori predittivi e di rischio.

Va tenuto presente che l'intento iniziale, quando si inizia a ragionare
su questa categoria di giovani soprattutto in termini di rischio sociale, ¢
quello di far riferimento esclusivamente a quella fase della vita in cui le
persone sono prevalentemente in formazione per poi arrivare a coinvolgere
tutto il percorso di transizione scuola-lavoro. Prendendo in considerazione
la riflessione sulla “sindrome del ritardo”, quindi, si pud dedurre il fatto
che nel nostro Paese i tempi di transizione dalla scuola al lavoro sono trop-
po lunghi e sarebbe proprio questa la causa dei bassi tassi di occupazione,
dell’assenza di reddito da lavoro e, come spiega Agnoli (2015), della pro-
lungata convivenza all’interno del nucleo familiare di origine. A tal propo-
sito, infatti, I'analisi del 2019 di Eurostat (ec.europa.eu/eurostat) rileva che
I'Italia ¢ ancora uno dei Paesi in Europa con il tasso maggiore di figli che
rimangono in casa con la famiglia, tanto che un giovane su due vive anco-
ra con i genitori, contro meno di uno su tre sul totale europeo.

Nello specifico, con l'acronimo NEET si fa riferimento ad un gruppo
di soggetti molto sfaccettato che, infatti, puo includere tutti coloro che,
nella maggior parte dei casi, hanno scelto un percorso di studi non adatto,
le ragazze madri, anche i figli di famiglie benestanti, giovani che lavorano
in nero, tutti i diplomati che hanno perso lo stimolo nel cercare un’occu-
pazione, quei laureati che non riescono ad entrare nel mondo del lavoro, i
soggetti in situazioni di marginalita sociale, nonché i soggetti in percorsi
migratori e gli abitanti delle periferie. Il vero problema, quindi, ¢ dato
dal fatto che non si considera il fenomeno come un fatto multidimensio-
nale; infatti, si prende in considerazione solamente come una condizione
caratterizzata dalla mancanza di speranza e da una profonda esclusione,
semplificando il fenomeno. Saranno solo gli addetti ai lavori a descrivere
il fenomeno con il termine ‘“categoria ombrello”, a dimostrazione del fatto
che si tratta di un tema complesso che racchiude differenti situazioni. Non
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¢ un caso, infatti, se gli studi utilizzano varie classi d’eta: 15-24, 15-29 o
15-34 anni.

Un’altra semplificazione arriva dalle statistiche internazionali, infatti
molto spesso le indagini non sono in linea che la realta dei fatti. Bisogne-
rebbe considerare coloro che sono ancora in eta scolare ma si ritirano dagli
studi, quelli che, neomaggiorenni, non proseguono gli studi dopo il con-
seguimento del diploma, tutte le donne che, a seguito di una gravidanza,
escono dal mondo del lavoro per badare ai figli, cosi come coloro che si
dedicano alle attivita di cura dei familiari, aggiungendo anche tutti i la-
voratori precari e quelli che si dedicano solo a lavori stagionali, chi lavora
ma senza contratto o sottopagato. Si potrebbe continuare, considerando chi
esce da un percorso di detenzione o di recupero, coloro che arrivano in un
Paese diverso dal proprio o quelli che si adagiano sull’assistenzialismo dei
servizi non avendo le risorse per uscirne fuori.

Tenendo conto di quanto scritto finora, da un punto di vista quantita-
tivo, Eurofound nel 2019 propone un’analisi secondo la quale in Europa la
categoria pit ampia dei NEET di eta compresa tra i 15 e i 29 anni ¢ quella
dei disoccupati di corto periodo (26%), seguita in percentuale di poco mi-
nore dai disoccupati di lungo periodo (23%). Vengono considerati anche
coloro che non lavorano per responsabilita di cura familiare, soprattutto le
donne (20%), coloro per i quali non si comprende la ragione della loro inat-
tivita (11%) e gli scoraggiati (6%).

Dall’analisi di Anpal, invece, emerge che, nel campione formato da
giovani italiani sempre dai 15 ai 29 anni, la quota prevalente ¢ quella di
coloro che sono alla ricerca di un’occupazione (40%), seguono coloro che
sono in attesa di un’opportunita (25%), gli indisponibili (20%) e, infine, i
disimpegnati (15%) caratterizzati prevalentemente da livelli di istruzione
bassi e senza esperienza, concentrati soprattutto nelle regioni del Sud Ita-
lia. Approccio interessante di questa analisi ¢ il fatto che vengano presi
in considerazione anche gli inattivi, perché questo consentirebbe di far
emergere la situazione pill problematica del rapporto tra giovani e lavoro
che non ¢ solo quella di chi cerca e non trova, ma ancora di pit di chi ha
smesso di cercare, ovvero la parte pill vulnerabile dei giovani.

Rimanendo ancora sull’Italia, con riferimento invece ai NEET tra i 18
e 1 29 anni, Istat rileva invece che nel 2019, quindi prima della pandemia
da Covid-19, in Italia il 29% erano disoccupati, il 48% dei giovani erano
inattivi e il 23% erano tutti coloro non disponibili. E un dato allarmante,
soprattutto se lo si confronta con quello degli altri Paesi, infatti I'Italia ¢
seguita con un notevole distacco dalla Grecia (19,5%), Bulgaria (18,1%),
Romania (17%) e Croazia (15,6%), considerando che, invece, i Paesi con il
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tasso di NEET pil contenuto sono Paesi Bassi (5,7%), Svezia (7%) e Malta
(7,4%), riuscendo quindi a calcolare come media europea il 12,9%.

Istat, inoltre, permette di approfondire I'analisi della variabilita della
dislocazione dei giovani che non studiano e non lavorano in Italia. Secon-
do un’elaborazione dei dati sulla rilevazione fatta nel 2019, considerando
ancora 1 NEET dai 18 ai 29 anni, emerge che le regioni del Sud che fanno
registrare il tasso pil elevato sono Sicilia (59,6%), Campania (59,1%) e Ca-
labria (55%). Quelle del Nord, invece, fanno registrare tassi molto piu bassi
con al primo posto il Friuli Venezia Giulia (45,2%), poi il Veneto (42,4%),
e ’Emilia Romagna (41,8%).

In riferimento ad un’analisi di genere la probabilita di essere sempre
NEET risulta molto bassa per le donne e gli uomini piu giovani (24 anni
circa), mentre per la condizione di NEET di media e lunga durata non si
riscontrano particolari discrepanze di genere. I NEET di lungo periodo si
collocano principalmente al Sud (38%), rappresentando il 70% degli uomi-
ni e il 60% delle donne nel gruppo sempre NEET, con prevalenza di donne
con eta piu elevata, e il 55% degli uomini e il 45% delle donne nei gruppi
NEET di medio-lungo periodo.

Emerge anche un’altra indicazione, ovvero che l'utilizzo del titolo uni-
versitario come strumento di protezione e garanzia & piu notevole per gli uo-
mini che per le donne, anche se risulta che le donne studino pit degli uomi-
ni, ma, dall’altra parte, gli uomini hanno un tasso di occupazione superiore
rispetto alle donne, correlato all’avanzare dell’eta, motivo per il quale le
donne sono pil soggette ad essere sempre NEET con I'avanzare degli anni.

Le analisi sui NEET, dunque, evidenziano forti polarizzazioni legate
al genere, infatti i motivi di disimpegno lavorativo riconducibili alla di-
mensione di cura, tra cui anche la maternita, rappresentano un elemento
fondamentale dello stato di NEET per le donne, mentre dall’altro lato sono
sempre di pitt gli uvomini che hanno un impiego o che hanno in programma
di iniziarlo in futuro.

Per avere dati piu veritieri si deve sicuramente tenere conto della pan-
demia da Covid-19 che, dal 2020, ha impattato fortemente sulla condizione
dell’'umanita e, in special modo, dei piti giovani: consideriamo tutti i mo-
menti di condivisione e incontro repressi che hanno scatenato conseguenze
disastrose sul benessere psico-fisico dei NEET, nonché tutte le occasioni
mancate di accesso alla formazione e a posti di lavoro o a contratti stabili
e duraturi.

Se fino al 2019 si assiste a numeri decrescenti di NEET trai 15 e i 29
anni nell’Unione Europea che, secondo Eurofound, arrivano a toccare un
dato percentuale del 12,6%, nel 2020, quindi nel pieno del periodo pande-
mico, la percentuale di NEET sale fino al 13,7%.
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Restringendo di nuovo il campo sull’ltalia, secondo i dati pubblica-
ti dall’lOCSE nel 2021 la disoccupazione giovanile italiana ¢ passata dal
28,7% del 2020 al 33,8% del 2021. Questo dato, oltre ad essere allarmante,
di discosta molto dalla situazione degli altri Stati membri dell’'UE che,
invece, hanno registrato tassi in diminuzione dal 19% al 15% nel mese
di aprile 2021. Inoltre, sempre OCSE nel report annuale Education at a
Glance 2022, sottolinea come la quota di NEET di eta compresa tra 25
e 29 anni in Italia era gia in aumento al 31,7% durante la pandemia da
Covid-19 nel 2020, continuando a crescere fino al 34,6% nel 2021.

Anche T'ultimo rapporto trimestrale della Commissione Europea evi-
denzia un aumento dei giovani che non lavorano e non studiano in tutta
Europa, focalizzando l'attenzione specialmente sull’Italia. Il territorio na-
zionale ha superato tutti gli altri Paesi con un tasso di NEET del 20,7% nel
secondo trimestre del 2020, seguita da Bulgaria (15,2%) e Spagna (15,1%).

Secondo il rapporto Istat del 2022, il fenomeno NEET interessa il 24%
dei giovani, il dato peggiore in Europa, dopo Turchia, Montenegro e Ma-
cedonia. Istat (2022), infatti, registra ben 2,1 milioni di giovani dai 18 ai
29 anni in stato di marginalita considerando la diffusione territoriale con
un’incidenza al Sud del 57,8% contro il 48,5% del Centro Italia, e il 44,4%
del Nord. Ai primi posti, dunque, ci sono tutte le regioni del Mezzogiorno
con quote molto alte che si discostano molto dal 2019, infatti la Sicilia ar-
riva al 60,6%, la Campania al 58,9% e la Calabria al 58,8%. Per il Centro
Italia, il Lazio ha la pit alta incidenza con il 50,1%, contro il 46,6% della
Toscana all’'ultimo posto. La prima regione del Nord per incidenza dei
NEET, invece, ¢ il Veneto con il 44,7%, a seguire I’Emilia Romagna con il
44,6% e il Friuli Venezia Giulia con 1l 43,6%.

Questi dati sono chiari ed evidenziano che la distribuzione dei NEET
sul territorio ¢ proporzionata allo sviluppo economico del Paese anche se,
in confronto agli altri Paesi europei, per i giovani italiani ci sono scarse
opportunita offerte dal sistema produttivo in generale.

DPanalisi di genere in riferimento al periodo pandemico dimostra che, a
livello europeo, nel 2020, il divario di genere tra i NEET europei ammonta
a 11-13 punti percentuali in Bulgaria, Italia ed Estonia, 15-19 in Polonia,
Romania, Slovacchia e Ungheria, fino ai 24,2 in Repubblica Ceca.

Anche secondo Eurostat le giovani donne risultano piu esposte al ri-
schio di diventare NEET (21,5%) rispetto ai loro coetanei maschi (13,8%).

In Italia nel 2020, sempre secondo le rilevazioni di Eurostat, il numero
delle giovani NEET dai 15 ai 35 anni supera di 12 punti il numero dei ma-
schi e, complessivamente, il numero maggiore ¢ quello che comprende la
fascia di eta delle donne tra i 25 e 1 29 anni (30,7%).
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Altro elemento importante ¢ il fatto che, in questi anni di pandemia, il
numero delle piu giovani ai margini tende difficilmente a diminuire il che
vuol dire che per una donna ¢ molto difficile uscire dalla condizione di
NEET rispetto ad un uomo perché le si affidano sempre pitt spesso man-
sioni legate alla cura e alla gestione dei familiari fragili.

Potremmo concludere affermando che la rilevazione dei dati risulta
complessa proprio perché non si ha ancora ben chiaro a chi sono rivolte
le analisi, essendo il concetto di NEET un tema che coinvolge condizioni
multiple, come descritto in precedenza. Questo porta a soffermarsi mol-
to spesso su un’analisi qualitativa che evidenzia esclusivamente i danni
psico-sociali di un’intera generazione perché, per avere risultati quantitativi
specifici si dovrebbe spezzettare e approfondire la categoria dei NEET in
ogni micro-sottocategoria che includa, per esempio, le giovani madri, i neo
laureati che non hanno ancora trovato lavoro, chi lavora saltuariamente,
coloro che si sono ritirati, ecc. Fare una rilevazione cosi micro sarebbe
I'unica soluzione per non includere nel grande pentolone NEET ogni tipo-
logia di giovane che, magari transitoriamente, si trova nella condizione di
marginalita.

Cio che ¢ certo ¢ che, seppure il fenomeno si presenta come vario e
multifattoriale, c’¢ un elemento che accomuna tutti i NEET, ovvero la con-
dizione di essere “fuori dal radar” delle politiche di attivazione, sentendosi
accomunati da un processo di decadimento di motivazioni e competenze che
va ad intrecciarsi con le loro caratteristiche personali, sociali e contestuali.

3. Ragazze NEET: una lettura di genere

Se decidiamo di proseguire con lo sguardo attento ai soggetti pit vul-
nerabili, un’attenzione privilegiata va riservata proprio alle piu giovani. In
Italia come in altri Paesi europei, si registra una marcata differenza a sca-
pito delle donne. Con il crescere dell’eta si osserva un progressivo sbilan-
ciamento della quota femminile tra i NEET, che dal 2007 al 2020 ¢ rima-
sta sempre molto alta rispetto a quella degli uomini; inoltre nel tempo, il
numero di NEET donne ¢ variato molto di meno. Cio significa che per una
donna & molto difficile uscire da questa condizione. Le percentuali residen-
ti in ogni Regione partono da un minimo del 45% fino a un massimo del
71%, di molto superiori rispetto a quelle dei maschi, il cui minimo ¢ pari
al 29% e il massimo al 54%. Netto, quindi, appare lo svantaggio di genere
anche nella dimensione territoriale (Action Aid & Cgil, 2022, pp. 28-29).

I percorsi professionali femminili appaiono, del resto, ancora confi-
nati in un «recinto di minorita» (Brogi, 2022, p. 13), a dimostrazione del
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perdurare di «quel fattore di declassamento [che] sembra agire come un
fattore insormontabile» (Ammirati & Deiana, 2019, p. 39). Su questa forma
di declassamento ha inciso un immaginario inevitabilmente stereotipato in
quanto «frutto di un processo d’inculturazione» che ha elaborato modelli
educativi che per un lungo periodo hanno indotto le donne ad assumere
nella societa ruoli comunque marginali (Lopez, 2017, p. 8).

Ancora oggi si registrano infatti forme di disparita prodotte dalla
persistenza di dispositivi di naturalizzazione che hanno agito «come forte
elemento performativo in tutti gli ambiti della societa» producendo «un
arretramento dei diritti acquisiti [e] il lato opaco della cittadinanza femmi-
nile». Si tratta di un «duplice meccanismo», che da un lato ha comportato
la «neutralizzazione della differenza», dall’altro la «naturalizzazione della
sua storicita» (Ammirati & Deiana, 2019, p. 27).

La pandemia ha drammaticamente acuito questa situazione inasprendo
il gender gap in quanto, come hanno rilevato gli ultimi rapporti, il nostro
Paese si ¢ ritrovato «con un quadro a tinte piu fosche relativo a una situa-
zione pre esistente tesa a scaricare crisi produttive e difficolta economiche
sul lavoro delle donne e dei giovani» (Action Aid & Cgil, 2022, p. 13).

In particolare, si sono evidenziate alcune tendenze che destano non
poche preoccupazioni, tra le quali, ed ¢ bene rimarcarlo, la maggiore diffi-
colta per le donne a uscire dalla condizione di NEET con una percentuale
pit alta di giovani madri, rispetto alla popolazione maschile, percentuale
che analizzata attesta uno stato di inattivita tale da far supporre che i cari-
chi di cura siano ancora e comunque un impedimento e solo in taluni casi
una scelta (Ibid., p. 29). E pur vero che dalle parole delle ragazze nei primi
Focus Group e nelle interviste, traspariva purtroppo che un’occupazione
lavorativa retribuita, benché valutata come fondamentale, non era determi-
nante quanto la «dimensione generativa» considerata invece «cruciale nella
definizione della identita», veicolo di auto-espressione e manifestazione
delle competenze di tipo creativo e relazionale (Quarta, 2015, p. 188). Ma
anche questa restituzione non fa altro che riflettere la resistenza di modelli
stereotipati frutto di un immaginario e di una situazione definibile come
«cultura dello scoraggiamento sistemico» (Brogi, 2022, p. 45) che ha por-
tato le donne stesse ad atteggiamenti rinunciatari o a competere tra loro
in attesa di approvazioni e riconoscimenti altrui, e che si manifesta spesso
con la difficolta di far passare la necessita che ci debba essere una «distri-
buzione eguale delle responsabilita legate alla cura» (Lopez, 2018, p. 101).

Per il fenomeno NEET la categoria di «inattive» per le donne appa-
re fortemente inadeguata, quando non fuorviante, nella misura in cui «&
proprio il fatto che sono fortemente impegnate nel lavoro (non pagato) fa-
miliare che vincola la loro disponibilita ad essere attive anche nel mercato
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del lavoro remunerato». L'occupazione rappresenterebbe infatti un doppio
lavoro, che renderebbe particolarmente gravoso tanto 'ambito familiare
quanto quello lavorativo spesso in condizioni pesanti in entrambi i versanti,
familiare e di mercato (Action Aid & Cgil, 2022, p. 24).

Nel 2019 il rapporto UNICEF gia attestava che i cosiddetti NEET
“indisponibili” erano rappresentati per i 3/4 da donne (di cui molte con
background migratorio) impegnate in attivita di accudimento e di cura o
legate al ruolo materno (UNICEF, 2019, p. 20); tanto che anche un even-
tuale ritorno in formazione dovrebbe conciliarsi con le loro responsabilita
familiari (Saraceno, 2022, pp. 24-25). E questo apre indubbiamente a ri-
flessioni socio-pedagogiche sull’esigenza di una decostruzione dei modelli
che inevitabilmente hanno veicolato stereotipi di genere, piu diffusi e resi-
stenti laddove i livelli di istruzione sono pil bassi, ma anche alla necessita
di azioni politiche per I'implementazione di servizi per I'infanzia o comun-
que educativi che rendano compatibili gli orari di lavoro (o di formazione)
e con livelli di remunerazione che non rendano costoso il trade off tra full
time domestico e partecipazione al mercato del lavoro. Un trade off che,
come ¢ stato rilevato, proprio ai livelli di reddito familiare pit modesto, ¢
messo in crisi anche dall’architettura dell’assegno unico, il cui importo ¢
legato all’ISEE, nonostante il piccolo premio destinato alle famiglie in cui
entrambi 1 genitori sono occupati ed hanno un ISEE modesto (/bidem).

Incrociando infatti le informazioni sui ruoli in famiglia con la condi-
zione professionale, emerge che il 20% delle NEET sul totale sono madri
inattive, mentre soltanto il 3% sono madri disoccupate.

La situazione ¢ problematica anche quando andiamo ad indagare il te-
ma delle disuguaglianze di cittadinanza: pure tra le giovani con cittadinan-
za straniera prevalgono le NEET donne e il livello di istruzione & piu basso
rispetto a quello della media delle giovani con cittadinanza italiana.

Il rapporto curato da Action Aid e CGIL ci parla anche delle “scorag-
giate”: giovani dai 30 ai 34 anni con precedenti esperienze lavorative e ora
inattive. Sono principalmente residenti nelle regioni del Nord Italia e in
aree non metropolitane e il legame tra il genere femminile e lo scoraggia-
mento dovuto alla condizione di inattivita appare strettamente in linea con
I'analisi fin qui condotta. Incide molto anche la cittadinanza straniera, dato
coerente con la larga quota di NEET stranieri principalmente residenti nel
Nord Italia.

Dai dati si intuisce quanto anche in questo fenomeno le donne rap-
presentino i soggetti vulnerabili, ma solo a grandi linee si puo intuire la
complessita dei contesti e non si pud certo evincere e comprendere la spe-
cificita delle diverse situazioni. Per questo, anche da punto di vista metodo-
logico, grande importanza assumono le singole storie proprio per mostrare
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quanto i fattori esterni (crisi economica, ma anche modelli culturali diffici-
li da erodere) si intersechino con quelli interni, pitt propriamente personali.

La pandemia, come evidenziato, ha aggravato la situazione accentuan-
do le disuguaglianze e accrescendo le difficolta di chi era alla ricerca del
primo impiego.

Cio dimostra la complessita di contrastare quell’«ineguaglianza delle
opportunita» (Schwartz, 1995, p. 21) che ¢ da sempre fonte di ingiustizia
sociale e che le politiche per I'inclusione difficilmente sono riuscite a ga-
rantire evidenziando ancora piu chiaramente le difficolta per le giovani e
meno giovani di conquistarsi uno spazio, ben consapevoli che proprio lo
spazio marca I'identita ed ¢ dispositivo fisico e simbolico di un riconosci-
mento sociale.

Eppure i segnali di un rinnovamento ci sono stati in quanto finalmente
anche nelle esistenze femminili & entrata la categoria della scelta «oggetto
di interrogativi e di decisioni», come scrive Lipovetsky (2000, pp. 196-
197), in quanto le donne finalmente grazie a tante lotte e battaglie, hanno
guadagnato il potere di «governare se stesse senza percorsi preordinati
dalla societa»; pertanto, per la realizzazione di modelli emancipativi in
grado di contrastare il fenomeno NEET, le criticita vanno ricondotte ad
una riflessione sui concetti di cittadinanza e di uguaglianza e sulla deco-
struzione dei modelli fino ad oggi agiti rivisitando i concetti di vulnera-
bilita e marginalita. C’¢ infatti la necessita di individuare, sulla scorta dei
dati emersi, nuove traiettorie di vita, contrastando 1 modelli liberisti, che
hanno sottratto sicurezze e garanzie, acuendo le possibilita di diventare una
biografia a rischio (Beck, 2008). Ad una societa ordinata secondo una scala
di valori riconosciuti e accettati ¢ subentrata quella attuale reticolare, senza
gerarchie prestabilite, tale da stravolgere le tradizionali tappe dell’esistenza
(Agrusti, Leproni, Olivieri, Stillo & Zizioli, 2021, p. 75) e questo, come si
¢ visto, ha avuto conseguenze importanti, quando non drammatiche, specie
sulle giovani.

Affermare e tutelare la peculiarita di ogni singola donna, dei suoi ta-
lenti per accogliere una pluralita di sguardi ¢, dunque, un obiettivo peda-
gogico ambizioso. Ci vengono in soccorso le storie di vita, quelle antologie
al femminile che oggi sono sempre pit numerose e disponibili, e che sot-
tolineano come e quanto la narrazione sia stata nel tempo dispositivo per
dare voce e autorevolezza ai bisogni e ai desideri femminili, per far si che
proprio attraverso il raccontarsi «i temi del privato diventassero problemi
del pubblico e della politica» (Ulivieri, 2019, p. 13).

Difficile, dunque per le donne riallacciare il filo della speranza, ma non
impossibile, ridando un senso alla propria vita (Risari, 2021). Le iniziative
di formazione, a maggior ragione quelle realizzate mediante le nuove tec-
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nologie, dovrebbero valorizzare le varie storie, a partire proprio dal vissuto
per un recupero dell’autostima e dell’autodeterminazione perché oggi non
siano proprio le donne nonostante riescano a raggiungere piu alti livelli di
istruzione, a rimanere escluse. In questo senso, ci pare di individuare alcu-
ne azioni pedagogiche che potrebbero contribuire ad alimentare il dibattito
e a costruire un’autentica cultura per 'emancipazione, accanto all’adozione
di misure, come si vedra nel prossimo paragrafo che hanno come obiettivo
proprio quello di contrastare il fenomeno NEET. Alludo ad esempio alla ri-
scrittura di narrazioni attente che non svalutino il femminile, ma anche che
non propongano immagini di donne emancipate comunque stereotipate,
secondo i modelli suggeriti dalla societa. Emerge percio anche la necessita
di preservare l'infanzia, di non spingere sull’adultizzazione in tutte le sue
forme (spesso in certi contesti anche con l'eccessiva responsabilizzazione
proprio nei carichi di cura,) coltivando il desiderio, la pedagogia dell’osa-
re, liberando energie positive per la costruzione di un futuro desiderato,
immaginato, libero dalle aspettative che non siano quelle realmente auten-
tiche e personali. Si dovrebbero infine rafforzare sempre di piu le occasioni
di incontro, mescolando culture e generazioni. C’¢ in proposito una bel-
lissima antologia di voci femminili, curata da Igiaba Scego, dove si tocca
anche il problema dell’inserimento lavorativo reso piti complesso, come
peraltro ¢ emerso anche dai dati, quando non si ¢ cittadini dal punto di vi-
sta giuridico e legale quando si ha alle spalle un percorso migratorio acci-
dentato, rivendicando percid quanto sia facile assistere alla precarizzazione
della vita (Scego, 2019, p. 13). Del resto, il sentirsi di nessun Paese rende
inevitabilmente pit complessa la «ri-progettazione esistenziale» perché
«genera tempi di disorientamento, incertezza, talora di profonda sofferenza
[...] tempi nei quali si intensificano i bisogni di comprensione di sé e della
realta» (Ladogana, 2019, p. 289). Allora l'invito ¢ non avere paura delle
mescolanze, delle diversita, riscoprendosi persone e rinnovando 'impegno
politico attraverso i costrutti di una pedagogia interculturale e generativa.

4. Verso la ripresa

Le ultime manovre di governo hanno dedicato meno del 6% delle ri-
sorse ai giovani: ¢ questo lo scenario attuale al quale tutto il Paese assiste
inerme. Come spiegano ampiamente le parole del giornale Espresso del
25/01/23, nelle proposte della nuova manovra solo due miliardi di euro
sono destinati alle politiche per i piu giovani, come se I'Italia valesse cosi
poco, perché, quando si investe per i giovani, si investe in realta per il Pa-
ese. Tutte le statistiche demografiche espongono un quadro preoccupante:
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ci sono piu pensionati che lavoratori e 'etd media della popolazione ¢ de-
stinata ad aumentare con tutte le conseguenze socio-economiche di decli-
no che stiamo gia sperimentando.

Con la crisi pandemica la preoccupazione sui modelli di sviluppo
sociale dedicati ai giovani ¢ cresciuta ecco perché nelle nuove misure
previste nel PNRR ci si interessa ad un’Europa fondata sulla generazione
post Covid-19 basata sul riconoscimento dei diritti fondamentali alla casa,
all’istruzione, alla salute e al lavoro, specie per i giovani in condizioni di
vulnerabilita, con l'obiettivo di favorire 'ampliamento degli spazi civici di
partecipazione e creativita.

Dagli obiettivi strategici dell’UE emerge, infatti, la riduzione del nu-
mero dei NEET partendo proprio dalla connessione tra scuola e lavoro, un
discorso che inizia con i Tavoli del governo Draghi in piena pandemia.

L’Unione Europea gia da tempo si propone di ripensare la distribuzio-
ne dei sussidi in un’ottica di Workfare, un intervento rivoluzionario che
promuoverebbe una serie di opzioni tra workfare, trainfare e learnfare: se-
condo questo modus operandi si andrebbe a scardinare I'idea di un welfare
state che assiste senza dare soluzioni pratiche a lungo termine, passando la
responsabilita proprio sul soggetto che usufruisce del servizio. L’Europa si
preoccupa del fenomeno NEET considerandolo un fallimento delle politi-
che del lavoro, della formazione e dell’orientamento professionale, come se
il sistema fosse andato in tilt ostacolando ogni tipo di processo di inseri-
mento e inclusione occupazionale.

Se tutti gli interventi, anche a livello nazionale, si basassero su questi
principi ci sarebbero minori costi pubblici, minori discrepanze sociali, ma
soprattutto dati demografici piu incoraggianti perché il Paese potrebbe farsi
forza su un welfare piu sostenibile.

Tra i diversi programmi europei volti a risollevare la condizione giova-
nile provata dal Covid-19, nel 2020 viene messo in campo NextGeneration
Eu con l'obiettivo di risanare i danni economici e sociali causati dalla
pandemia e dare vita ad un’Europa post Covid-19 piu verde, digitale, re-
siliente e adeguata alle sfide del futuro: fino ad adesso risulta essere il pil
ingente pacchetto di misure di stimolo mai finanziato in Europa, con un
investimento di 2018 miliardi di euro. Il fulcro di NextGeneration EU e il
Recovery and Resilience Facility (RRF), uno strumento per fornire sov-
venzioni e prestiti a sostegno di riforme e investimenti negli Stati membri
dell’UE per un valore totale di 723,8 miliardi di euro.

Con la Next Generation ¢ stato sviluppato anche il Portale Europeo per
i giovani per offrire un aggiornamento costante su tutte le opportunita in
Europa e nel resto del mondo, sia a livello lavorativo che di volontariato e
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per tutte le iniziative finanziate dall’EU con una sezione dedicata alla stra-
tegia europea chiamata Strategia dell’UE per la gioventl. Proprio in virtu
del fatto che ¢ sempre emerso che i NEET sono coloro che meno si interes-
sano ai fatti politici che li riguardano, un altro obiettivo europeo & quello
di apportare un cambio di prospettiva che tolga i giovani da una posizione
di difesa, ma che, invece, li veda protagonisti in attacco.

Ancora nel 2020, I’'Unione Europea propone un altro intervento che fa
parte del pacchetto di sostegno all’'occupazione giovanile: la garanzia per
i giovani rafforzata, con l'obiettivo di offrire un’offerta qualitativamente
valida di occupazione, formazione permanente, apprendistato e tirocinio
entro quattro mesi dalla fine degli studi o dall’inizio del periodo di di-
soccupazione. Dai risultati emerge che questo intervento di politica attiva
abbia avuto un importante effetto trasformativo, infatti pitt di 24 milioni di
giovani iscritti ai sistemi di garanzia per i giovani hanno accettato un’of-
ferta di lavoro, formazione continua, apprendistato o tirocinio.

Per affrontare in maniera piu specifica il tema delle azioni politiche ¢
bene tenere presente la situazione italiana in cui gli interventi sociali na-
scono e si sviluppano in antitesi rispetto alla sanita o alla scuola, infatti be-
neficiano di meno risorse pubbliche. Inoltre, € importante contestualizzare
il ruolo delle politiche giovanili sul territorio, infatti I'Italia, fino al 2006,
era uno dei pochi Paesi dell’Unione Europea in cui non si era ancora ac-
cordata una strategia di intervento per le politiche giovanili: le competenze
erano distribuite tra i differenti Ministeri del lavoro e della previdenza
sociale, dell’istruzione, dell’'universita e della ricerca scientifica e tecnolo-
gica, degli affari esteri e dell’interno e, solo nel maggio del 2006, con la
direzione del governo Prodi, I'Italia si unifica alla maggior parte degli Stati
membri e crea il Ministero per le Politiche Giovanili e le Attivita Sportive
(POGAS). Anche in questo caso, dunque, I'Italia arriva in ritardo.

Un altro passaggio che aiuta a capire meglio la posizione dei NEET
nelle politiche del territorio riguarda la Riforma del titolo V dal quale si
sviluppano sistemi di welfare locale a livello di Citta metropolitane il che
porta al decadimento di un approccio di tipo verticistico e settoriale: da qui
si spiega il perché delle disparita degli interventi politici mirati a livello
regionale e territoriale, motivo per il quale esistano ancora forti disparita
tra il Nord e il Sud Italia perché mettere in pratica sistemi di welfare locale
vuol dire che le regioni virtuose potranno garantire od ottenere il diritto
ai servizi sociali oltre quel minimo essenziale previsto dallo Stato, mentre
le altre, sottoposte a procedure di rientro, saranno costrette a limitarsi al
soddisfacimento di livelli essenziali minimi, generando forme di welfare
differenti per ogni contesto.
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Con lo scoppio della pandemia anche il governo italiano ¢ stato chia-
mato ad intervenire, soprattutto a favore della parte pit vulnerabile dei
giovani e, attingendo anche da quanto proposto dall’Europa, ha cercato di
avviare politiche che potessero risollevare i NEET del Paese.

Per avere un maggiore controllo dei processi, nel 2021 ¢ stato costituito
il Comitato per la valutazione dell'impatto generazionale delle politiche
pubbliche che risponde all’esigenza di migliorare, attraverso metodologie
evidence-based per la misurazione e la valutazione delle misure, I'efficien-
za, l'efficacia e la qualita delle politiche pubbliche, specie di quelle conte-
nute nel PNRR, destinate alla fascia di popolazione giovanile dai 14 ai 35
anni.

Sempre nel 2021 il Ministero per le politiche giovanili ha dato vita al-
la piattaforma GIOVANI2030, la casa digitale per i giovani tra i 14 e i 35
anni, creata dal Dipartimento per le politiche giovanili e il Servizio civile
universale con l'obiettivo di garantire una piattaforma sulla quale ricevere
informazioni di orientamento, entrare in contatto con le istituzioni pub-
bliche, le universita e diverse associazioni che si mettono a disposizione,
seguendo le indicazioni della Strategia dell’UE per la gioventu 2019-2027.

Ancora, con il decreto-legge 31 maggio 2021, n. 77 denominato “Pa-
ri opportunita e inclusione lavorativa nei contratti pubblici”, presente nel
PNRR e nel PNC, si stabilisce che le stazioni appaltanti debbano promuo-
vere I'imprenditoria giovanile, I'inclusione lavorativa delle persone disabili,
la parita di genere e l'assunzione di giovani con eta inferiore a trentasei
anni e le donne.

Un altro programma di rilevanza nazionale del 2021, tra i tanti, ¢ il
bando “Fermenti” che consente di finanziare 101 progetti di imprenditoria-
litd giovanile di natura sociale e coesiva della durata di 18 mesi, proposti
da giovani tra i 18 e i 35 anni e finalizzati a migliorare le condizioni di
vita dei ragazzi e della collettivita. Per questo intervento il budget comples-
sivo ¢ stato di circa 19 milioni di euro.

Se volessimo considerare altri interventi di politica attiva introdotti nel
periodo pre Covid-19 ma che, comunque, continuano ad essere presenti an-
che attualmente, dovremmo citare sicuramente il Reddito di cittadinanza,
Garanzia Giovani il Servizio Civile, tre interventi che da anni tentano di
avviare le giovani generazioni ad un’occupazione.

Nello specifico si evidenziano forti criticita per ognuno di questi inter-
venti, riscontrabili proprio perché la fase di verifica dura ormai molti anni
e, quindi, ¢ stato possibile giungere a dati verificabili: per quanto riguarda
il Reddito di cittadinanza dovrebbero essere rivisti anche i Patti per 'in-
clusione sociale e i progetti individualizzati di presa in carico, affinché si
stabiliscano concreti obiettivi formativi che coinvolgano anche, e soprattut-
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to, la sfera scolastica; ¢ indicativo, infatti, il dato secondo il quale la gran
parte dei giovani percettori di Reddito di cittadinanza non ha ricevuto una
formazione di base che possa permette I'inserimento in contesti lavorativi
non protetti, senza aver mai pensato ad un partenariato tra servizi sociali e
sistema scolastico, tenendo conto anche della risorsa dei Centri Provinciali
per 'Istruzione degli Adulti (CPIA), oltre che ai centri per la formazione
professionale. Da un’analisi emerge che il Reddito di cittadinanza sia una
misura che impatta fortemente sulle giovani generazioni, infatti, se ci si
concentra sulla popolazione under 30, emerge che un terzo dei beneficiari
complessivi rientra in questa porzione di popolazione nazionale: la maggior
parte dei giovani beneficiari lo percepisce come componente della fami-
glia e non come richiedente autonomo e si tratta proprio di NEET che non
hanno le risorse per lasciare la casa dove sono cresciuti per la condizione
di poverta che vivono. A tal proposito, dunque, un altro problema reale del
Reddito di cittadinanza ¢ che mette assieme sostegno alla poverta e soste-
gno alle politiche del lavoro, che sono sfere diverse e riguardano target dif-
ferenti. Per quanto riguarda il programma Garanzia Giovani, invece, emer-
ge sin dalle prime fasi del Programma che, tra coloro che sono stati presi
in carico, dopo quattro anni di attuazione, soltanto il 17,5% dei NEET che
vi hanno aderito ha trovato un’occupazione. Il gap forse sta proprio nella
fase della profilazione e presa in carico che rischia di ridursi piu ad un atto
burocratico che ad un’occasione di conoscenza delle proprie competenze e
orientamenti professionali; sono palesi le complicazioni delle aziende non
solo nell’offrire occasioni di impiego, ma anche nel sentirsi coinvolte nel
Programma stesso come attori coprotagonisti percependosi stakeholder
delle politiche.

Detto cio, ci si rende conto del fatto che c’¢ ancora bisogno che la poli-
tica in generale si svincoli da una metodologia assistenzialistica mirata ad
una soddisfazione momentanea verso interventi ritenuti soddisfacenti ma
che, invece, a distanza di tempo, si rivelano inconcludenti e fini a se stessi.

Quanto scritto finora, pero, riguarda esclusivamente I'inserimento dei
giovani all’interno del mondo del lavoro, trascurando, ancora una volta,
tutta la fase preliminare dell’apprendimento e della formazione.

La dimensione della poverta educativa continua ad assumere sempre
una posizione ai margini, come se non fosse un elemento di cui tenere con-
to per la globale valutazione della condizione di NEET, senza capire, inve-
ce, che tutte le competenze acquisite nelle fasi di apprendimento scolastico
sono quelle fondamentali che verranno poi richieste dalle aziende: il livello
di competenza linguistica, matematica, scientifica o economico-finanziaria,
le competenze civiche, la conoscenza di una seconda lingua e le abilita in-
formatiche.
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Risulta necessario considerare che la condizione di inattivita e di esclu-
sione dai processi di apprendimento potrebbe causare forti rischi sulla
salute dei piu giovani, ecco perché bisogna interessarsi innanzitutto della
delicata fase della formazione. Attraverso interventi di early detection si
andrebbero ad agganciare rapidamente i target di rischio in situazioni par-
ticolari o di crisi, cosi da garantire un numero maggiore di giovani capaci
e in grado di accedere al mercato del lavoro in maniera continuativa.

Su questo la politica non si interroga, resta ancorata a sistemi di ap-
prendimento basati sul merito, fa ancora riferimento alla cultura degli stan-
dard e sembra quasi nascondersi dietro politiche che distribuiscono denaro
per poi lavarsene le mani.

Alessandro Rosina offre uno spunto interessante proprio su questo te-
ma, infatti spiega che non ¢ funzionale leggere il fenomeno dei NEET solo
in termini di costi, perché un Paese che non investe qualitativamente sui
propri giovani sta perdendo una grande occasione di produttivita, ma non
solo in termini economici, anzi, soprattutto in termini di valore e di proie-
zione verso il futuro.

Si potrebbe reputare errato proprio il punto di partenza che si prende in
considerazione per la progettazione degli interventi di sostegno ai giovani.
Il PIL, parametro che si considera anche per conteggiare quanto un NEET
costa sulla societa, fa riferimento solo alle attivita basate sul denaro, non
tenendo conto dei costi, del prezzo fisico, mentale o relazionale che pa-
gano i giovani per l'inserimento nel mondo del lavoro e della formazione;
dunque, non conteggia quelle attivita che non possono essere monetizzate,
infatti conteggia i servizi solo se acquistabili. Partendo da questo presup-
posto si potrebbe ragionare per capire effettivamente se questo parametro
sia realmente idoneo anche per i NEET. La conseguenza ¢ che, in un Paese
come I'Italia caratterizzato da elevato debito pubblico e invecchiamento
della popolazione, sprecare le potenzialita dei giovani senza una colloca-
zione ottimale delle risorse nel mercato del lavoro aumenterebbe ancora di
piu I'indebolimento del Paese nella graduatoria con il resto dell’Europa.

Continuando a prendere in considerazione questo approccio alla real-
ta, 1 giovani non sono piu giovani per le politiche giovanili, ma non sono
nemmeno abbastanza adulti trovandosi coinvolti in un processo di giova-
nilizzazione diffusa, tutelati da un welfare state che continua a progettare
interventi su specifici target considerando prevalentemente le categorie piu
agli estremi.

Si pud concludere affermando che si dovrebbero progettare interventi
mirati considerando che, al contrario di quanto si pensa, la popolazione
giovane consente la diminuzione del rapporto tra debito pubblico e PIL,
infatti ’Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo economico
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(OCSE) calcola che le risorse che si perdono con i NEET equivalgono
all’l,4% del Prodotto Interno Lordo (PIL) del nostro Paese; bisognerebbe
anche considerare che i giovani contribuiscono al mantenimento del siste-
ma di welfare nonostante il forte invecchiamento della popolazione totale:
¢ questo quello che rileva Eurostat sui dati del 2021 sull’esclusione sociale.

Le politiche di contrasto alla condizione dei NEET, non conoscendo
abbastanza il target al quale si rivolgono, si pongono sempre come obiet-
tivo a lungo termine quello di ridurre il numero dei soggetti colpiti, senza
considerare che, limitandosi a questo risultato, vanno a trascurare la quali-
ta e la sostenibilita nel tempo delle attivita formative e dei posti di lavoro
verso i quali indirizzare i giovani beneficiari, con il risultato che il lavoro
per brevi periodi non risulta formativo; il problema ¢ che i contratti che tu-
telano maggiormente il dipendente non vengono considerati perché presup-
pongono un lavoro di progettazione che non conviene a chi investe.

Bisognerebbe introiettare come concetto chiave quello di empower-
ment, cio¢ la propensione a compiere azioni volte al raggiungimento degli
obiettivi desiderati per produrre un cambiamento, proprio perché, attraver-
so 1 meccanismi di agency personale, I'individuo prende decisioni voluta-
mente considerando il contesto in cui tali decisioni vengono prese. Questo
doppio livello dell’empowerment, quindi I’aspetto personale e contestuale, ¢
utile anche per il TML (Transition Labour Market) in cui protagonisti so-
ciali e contesto sono gli elementi utili per la progettazione di politiche del
lavoro funzionali, proprio nell’ottica di una gestione globale del processo di
inserimento nel mondo professionale.

5. Speranze di futuro

La prospettiva da assumere per indirizzare le scelte del nostro Paese e
dell’Europa ¢ quella dunque di valorizzare la Next Generation, in partico-
lare le donne, riconoscendo i diritti fondamentali e favorendo I'ampliamen-
to degli spazi civici di partecipazione e creativitd. E emerso anche dalle
riflessioni in apertura perché il rischio di fronte a un’emergenza ¢ sempre
quello di cronicizzarne gli effetti, di intervenire in urgenza sulle urgenze,
rinunciando a prospettive di lungo periodo. Si sono visti nel paragrafo
precedente i programmi che sono stati adottati e le misure che potrebbero
in parte arginare la situazione. Ha scritto il filosofo e psicoanalista Miguel
Benasayag (2019): «La nostra societa disciplina e terrorizza i giovani impe-
dendo loro di seguire la propria strada, i propri percorsi, i propri necessari
errori...» (p. 20). Qualsiasi ricerca e qualsiasi intervento per i piu giovani
dovrebbero tentare di ribaltare questo orizzonte specie di fronte alla rileva-
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zione di esiti personali segnati dalla fragilita e dalla precarieta (Lizzola &
Tarchini, 2006) e, in molti casi, dal senso del fallimento e dal venire meno
di prospettive legate al domani (Musaio, 2015). I dati, infatti hanno restituito
quanto sia complesso individuare un progetto esistenziale durevole, perché
le cifre distintive del vivere moderno sono proprio I'incertezza, la rapidita, la
precarieta e 'imprevedibilita. Si & progressivamente insinuata la sensazione di
perdita di controllo sulla propria vita, alimentando sfiducia e rassegnazione.

Tali riflessioni rimarcano con forza I'esigenza di un investimento nel-
la formazione e nel sistema di orientamento come strategia chiave per
I'integrazione e di una progettazione di percorsi «nella direzione di una
decostruzione dei condizionamenti impliciti» «verso la definizione di aspi-
razioni e 'individuazione di scelte piu libere» (Riva, 2020, p. 47). Si tratta
pertanto di studiare azioni che non si limitino alla formazione professiona-
le, ma che mirino anche allo sviluppo di competenze strategiche fortemen-
te correlate alla realizzazione personale.

La costruzione di un’offerta formativa mirata, pensata e progettata
dall’Unita di Roma Tre, ha avuto percid proprio questo obiettivo, rimet-
tendo in circolo I'ambizione, il senso di avventura, il coraggio delle scelte,
rafforzando l'autostima, riscoprendo la passione, ma anche I'importanza
dell'impegno, provando a disegnare nuove traiettorie di felicita e di liberta.
Per questo, per i necessari approfondimenti, si rimanda al saggio specifico
di questo volume.
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13. Narrazione di sé e orientamento:
buone pratiche per sviluppare ’agentivita
dei giovani NEET

di Barbara De Angelis, Paola Greganti'

1. Introduzione

Il presente contributo si basa sull’ipotesi di ricerca secondo cui lo stato
di NEET, in quanto condizione di marginalita sociale, pud essere conside-
rato, dal punto di vista pedagogico e specificamente all’interno del quadro
concettuale corrente della pedagogia inclusiva, come costrutto in fase di
composizione. La frontiera della pedagogia inclusiva riteniamo sia caratte-
rizzata dalla prospettiva della promozione del benessere e pertanto puod co-
stituirsi proprio intorno a quelle che sono le parole chiave dell’orizzonte di
senso inclusivo: autodeterminazione, personalizzazione, accessibilita, par-
tecipazione, funzionalita. L'inclusione ha a che fare innanzitutto con I’ac-
cessibilita (Diodati, 2007; Ebersold, 2020; Marescotti & Chianese, 2022) e,
quindi, con l'uguaglianza e i diritti (Nussbaum, 2006; Ferraioli, 2019; Re,
2022), in particolare con il diritto ad avere pari opportunita di accesso ad
una qualita di vita che possiamo identificare con il concetto complesso di
benessere. Ma soprattutto, I'inclusione laddove si configura come cultura
inclusiva del funzionamento, acquisisce una valenza pedagogica pitt ampia
e pervasiva rispetto a qualsiasi fragilita e/o disagio del nostro tempo. Occu-
parsi delle fragilita educative in senso ampio (disabilita, DSA, BES, NEET,
poverta educative, ecc.), anche in quanto condizioni pitt 0 meno stabili nel
tempo e sottoposte a continui mutamenti, significa, dunque, occuparsi del
diritto alle pari opportunita e del diritto al benessere (Sen, 1993; Ambro-
sino, 2012; Zannini & D’Oria, 2018; Harleman, 2019; Ricciardi, 2019):
tale approccio basato sui diritti permette di aprire una chiave di lettura del

1. 11 presente lavoro ¢ frutto di un lavoro congiunto delle autrici. Ai soli fini dell’iden-
tificazione delle parti, si specifica che sono da attribuire i § 1, 2, 3 e 5 a Barbara De Ange-
lis, il § 4 a Paola Greganti.
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fenomeno educativo che supera il paradigma centrato sui bisogni, nel senso
che I'apparente bisogno che si osserva si configura spesso come un diritto
non realizzato o eventualmente negato. Cid nonostante le persone devono
essere considerate non tanto vittime che subiscono in modo irreversibile
Iingiustizia dei diritti negati, quanto piuttosto soggetti di un processo di
crescita e di rafforzamento finalizzato a renderle capaci di esigere i propri
diritti (Freire, 1970; De Angelis, 2014).

In questo senso all’interno del progetto PRIN RE-SERVES: La ricer-
ca al servizio delle fragilita educative ci siamo chiesti se i giovani NEET
hanno pari opportunita di accesso ai mezzi, agli ambienti, ai contesti,
ai processi, alle abilita e alle competenze, ai molteplici funzionamenti e
capabilities (Nussbaum & Sen, 1993). Si ¢ trattato di capire, quante possi-
bilita pratiche vengono loro offerte e quali condizioni consentono ad ognu-
no di poter scegliere le opportunita di cui usufruire per il raggiungimento
del proprio benessere. Partendo da tali assunti sono stati approfonditi
diversi aspetti nei quali il tema dell’esclusione sociale ed occupazionale
dei giovani si lega a possibili strategie di emancipazione. Per sviluppare
concreti percorsi inclusivi capacitanti ¢ stato allora necessario progettare
e attuare una serie di interventi educativi di self-empowerment finalizzati
al potenziamento del sé e all’incremento dell’auto-efficacia dei soggetti
NEET. In questa ottica viene qui illustrato il progetto formativo e la con-
seguente ricerca-azione che ci hanno dato modo di analizzare e ampliare
la riflessione riguardo alla sinergia virtuosa ed efficace che intercorre tra
inclusione, benessere, agency e i dispositivi pedagogici della narrazione.

2. Riflessioni e strategie educative possibili

Il dibattito interno al progetto RE-SERVES si ¢ avvalso delle prospet-
tive che in letteratura studiano in modo critico I'uso dell’acronimo NEET,
in quanto contenitore poco adeguato a cogliere la pluralita delle biografie
dei soggetti che si trovano a vivere situazioni di inattivitd (Agnoli, 2014;
Aluffi, De Angelis, Olivieri & Fiorucci, 2022). D’altra parte, pensare di
sollecitare il dibattito sul fenomeno NEET scegliendo di parlare dei giova-
ni attraverso una prospettiva che evidenzia “cid che non sono” rappresenta
un campanello d’allarme rispetto alla qualita pedagogica della riflessione
sul tema, anche in virtl di un’opinione pubblica piu incline al giudizio
negativo di tale condizione, associata alla responsabilita piena dei giovani
(Yates & Payne, 2000).

Il progetto Prin ha confermato come quello dei NEET sia un fenome-
no socialmente e culturalmente mutevole e impermeabile alle definizioni
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stringenti: il termine infatti risulta essere un contenitore semantico di dif-
ficile interpretazione, che rimanda ad un immaginario negativo e all’uso di
termini quali “abbandono”, “disagio”, “poverta”, “insoddisfazione” (Agrusti
& Stillo, 2020, 2021). E emersa, dunque, I'importanza di ripensare tale
acronimo poiché non sufficiente a comprendere le condizioni di vita che
producono forme di inattivita ed esclusione sociale ed occupazionale. Lo
stato di NEET ¢ apparso poco identificabile in una unica forma onnicom-
prensiva, raccogliendo al suo interno una pluralita di condizioni soggette
alle dinamiche flessibili dell’esistenza (De Angelis & Stillo, 2021). Per le
finalita della ricerca pedagogica, e non solo, questa indeterminatezza puo
apparire in prima istanza come un limite e un ostacolo insormontabile al-
lo studio del fenomeno, e altresi alla progettazione di una efficace azione
educativa che incida su di esso. A nostro avviso tale vaghezza dell’'oggetto
di ricerca ha rappresentato un nodo di riflessione importante e promettente
per far emergere la pluralita delle storie di vita dei NEET e I'impossibilita
ultima di racchiuderle in un contenitore unico definitorio e assoluto. Questa
prospettiva pit complessa svincola la categoria dei NEET da una concet-
tualizzazione che ¢ nata dall’esigenza prettamente sociologica di descrivere
un fenomeno e che dal punto di vista pedagogico puo essere ampliata dalla
voce diretta delle persone coinvolte attraverso la messa in campo di pra-
tiche narrative. Si ¢ dunque pensato di incentrare il lavoro rispetto a tale
fenomeno lasciando ai giovani l'opportunita di esprimersi e dare voce ai
propri vissuti e ai propri sogni, partendo dai loro talenti considerati in ter-
mini di risorse e di potenzialita.

Accanto all’attenzione rivolta ai soggetti, si & sviluppata una riflessio-
ne sugli strumenti attraverso cui promuovere un processo di ri-attivazione
ed inclusione. A partire dagli elementi teorici di sfondo si ¢ sviluppato un
quadro progettuale che ha integrato la formazione con le tecnologie all’in-
terno di uno studio pilota di progettazione, attuazione e valutazione di un
percorso MOOC (Massive Open Online Course) rivolto ai NEET. In parti-
colare si ¢ scelto di rilevare e approfondire gli aspetti di positivita connessi
alla costruzione di MOOC come percorsi di apprendimento a distanza ed
esperienze formative particolarmente utili laddove & necessario raggiun-
gere un numero elevato di persone attraverso modalita flessibili di parte-
cipazione e fruizione di percorsi formativi (McAuley, Stewart, Siemens &
Cormier, 2010).

Per progettare una efficace azione educativa personalizzata all’interno
del MOOC ideato all'interno del Prin RE-SERVES e intitolato MEET,
Mettici Entusiasmo Esprimi Te stesso, ¢ stato elaborato il Modulo Com-
petenze socio-relazionali, comunicative e narrative. Le pratiche narrative
proposte nell’esperienza del Modulo hanno fatto emergere la discrepanza
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esistente tra la categoria ascrittiva dei NEET e i volti plurali e unici (Bel-
lingreri, 2016; Greganti, in prinf) a cui questa categoria si riferisce, apren-
do cosi una prospettiva squisitamente pedagogica che ci indica come, pur
riferendoci ad una categoria sociologica descrittiva, non possiamo fermarci
ad essa se vogliamo perseguire il fine di attivare percorsi effettivamente
formativi.

3. Narrazione di sé per orientarsi e per costruire il pro-
prio progetto di vita

Sebbene in generale la definizione di NEET fatichi a prendere forma
e a delinearsi in maniera univoca, in questa dinamica elusiva ¢ comunque
possibile riconoscere I'impegno oneroso del soggetto che tenta di “darsi
forma” (Mortari, 2008; D’Amante, 2022; De Angelis, 2022) in un percorso
costruttivo necessario per trovare una prospettiva e per plasmare la propria
identita: un processo che a volte puo arenarsi in una apparente immobilita,
come nel caso dei NEET. I giovani coinvolti in una situazione di indeter-
minatezza lavorativa, formativa e, potremmo dire, esistenziale, versano in
una condizione di fragilitd socio-educativa propria di una fase della vita
che puo essere definita come incerta e caratterizzata da un atteggiamento
spesso rinunciatario dovuto a diversi fattori, tra cui una ridotta gamma di
strategie progettuali e il rifiuto di operare scelte e di agire, fino ad arrivare
a forme pit estreme dell’evitamento sociale come lo stato di solitudine e
di apatia. Nella prospettiva prettamente pedagogica, dinamica, plurale e
spesso inafferrabile del “darsi forma” del sé, ci sembra allora che la condi-
zione di NEET richieda una precisa azione educativa mirata prima di tutto
all’attenzione verso la cura sui al fine di attivare un processo esplicito e
responsabile che vede il soggetto come protagonista nella costruzione della
propria identita.

Il concetto di cura non ¢ facilmente riconducibile a una sola e univo-
ca definizione. Elemento chiave per alcuni importanti educatori e teorici
della relazione educativa, da Socrate a Comenio, da Seneca a Montaigne e
Rousseau, da Pestalozzi a Makarenko, nella seconda meta del Novecento
la cura come elemento formativo ¢ stata sottoposta ad un’analisi radicale
dalla pedagogia critica che ne ha indagato sia I'aspetto filosofico sia quello
sociale. In Italia diversi autori si sono interrogati e soffermati sul suo ruolo
multiforme, sulla sua centralita pedagogica, epistemica e regolativa, sulla
sua influenza, sull’intenzionalita dei soggetti coinvolti nella relazione edu-
cativa, sulle ricadute che le riflessioni elaborate dalla ricerca teoretica han-
no avuto sulle azioni pratico-empiriche (Massa, 1997; Fadda, 1997; Rossi,
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2002; Mortari, 2006, 2020; Cambi, 2005, 2010; Mariani, 2006; Boffo,
2006, 2010; Palmieri, 2011, 2020). Qui in particolare parlando di cura di sé
intendiamo riferirci ad una variante di cura che passa per I'autoformazio-
ne e si caratterizza come educazione interiore autogestita, contrassegnata
dall'impegno del soggetto per se stesso (Foucault, 1985) e da pratiche
riflessive (Massa, 1994; Mortari, 2008), interpretative, ri-orientative di
cui il soggetto stesso ¢ sia allievo che maestro (Cambi, 2014). Nell'ottica
che coniuga il paradigma dell’inclusione, che ambisce al riconoscimento
e al rispetto dell’unicita di ogni persona e della pluralita delle esperienze
umane, con la costruzione di percorsi formativi incentrati sulla cura sui,
il soggetto, prendendo in carico la propria formazione, si riconosce come
agente responsabile capace di emanciparsi, di farsi e divenire edificatore
della propria identita, interiore e sociale. Pertanto tra le finalita del Modulo
Competenze socio-relazionali, comunicative e narrative ¢ stata scelta quel-
la di sviluppare una proposta formativa rivolta ai giovani NEET partendo
dalle loro risorse, funzionalita e talenti.

Le attivita del Modulo sono state destinate in modo specifico allo
sviluppo delle competenze di base socio-emotive con l'intento di valo-
rizzare la dimensione biografica dei corsisti e attivare quei processi di
ri-conoscimento e di orientamento che diventano utili per una rilettura e
una ri-costruzione di sé e del proprio progetto di vita improntata sulla per-
cezione di auto-efficacia (De Angelis, 2022). Per raggiungere tale obiettivo
¢ sembrato inevitabile promuovere I'implementazione di strumenti e buone
pratiche incentrati sull’approccio narrativo, utilizzando in particolare la
narrazione di sé come dispositivo riflessivo e didattico (Massa, 1983, 1987,
Sifers, 2012; Riva, 2020). Attraverso la narrazione, infatti, il soggetto con-
ferisce una forma al sé oltre che al mondo che esperisce (Bruner, 1996),
e in tal senso narrare di sé diventa un dispositivo pedagogico che assume
una connotazione etica ed anche trasformativa (De Angelis, 2011) in grado
di attivare una dinamica virtuosa di rafforzamento dell’autostima all’inter-
no di un percorso esplicito di cura sui, nel quale il soggetto riscopre il suo
ruolo di protagonista attivo nel proprio percorso formativo e acquisisce una
padronanza maggiormente consapevole della propria storia di vita.

La narrazione, dunque, non ¢ pil solo oggetto di educazione, ma ¢ un
nuovo e originale principio epistemico secondo il quale il racconto della
realta genera la scrittura di una biografia personale che, intrecciandosi con
le storie di altre vite, conferisce un senso alle esperienze umane (Massa,
1983).

Dal punto di vista della progettazione formativa, gli strumenti narrativi
pensati ad hoc per il Modulo del MOOC, sono stati utilizzati per ricostru-
ire le storie individuali come unita di significato, ma anche per osservare
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e dare forma alle sequenze di elementi specifici che all’interno di ogni
singola storia risultano significative per il presente di ciascuno. Lo sguardo
sul passato e le suggestioni che ne emergono consentono, infatti, ad ogni
soggetto di ridefinire il proprio vissuto e la propria identita rispondendo
all’antica e affermata esortazione del “conosci te stesso” nella quale ci si
ri-conosce e ci si confronta con i propri limiti e con le proprie possibilita.
Paul Ricceur ha fortemente sottolineato il valore della narrazione per la
comprensione dell’identita personale affermando che il concetto di narra-
zione pud fornire un buon modello per il processo di costituzione di sé,
perché organizza una sequenza di eventi separati, conflittuali ed eterogenei
in unita (Ricoeur, 1986). Dal racconto del passato affiorano punti deboli e
punti di forza, emozioni ricorrenti, desideri, scelte rimaste implicite, che
assumono una nuova luce di significato nel presente e consentono al sog-
getto non solo di conoscere e conoscersi, ma anche di progettare, confron-
tandosi con il passato, con il presente, ed anche con I'ipotetico futuro.

D’approccio narrativo diventa allora strumento di riflessione, autoe-
splorazione e autoconoscenza in grado di educare contemporaneamente il
pensiero convergente ¢ quello divergente (De Angelis, 2017b), cioe, contri-
buisce, per un verso, al processo di formazione e di riconoscimento dell’i-
dentita, e per altro verso alla progettazione creativa e inedita del progetto
di vita, a partire dalla scoperta e valorizzazione delle risorse e delle carat-
teristiche personali implicite e, a volte, sorprendenti. Quando si racconta
un’esperienza, un fatto, una vicenda, nella narrazione sono amalgamati
insieme I’evento e I'interpretazione che il soggetto elabora attraverso i sen-
timenti e le emozioni che quel fatto ha provocato. Per mezzo della stessa
narrazione ognuno puo costruire il significato che attribuisce alle esperien-
ze, puo inoltre ordinarle e condividerle con gli altri, esercitando la capacita
di autoanalisi e, quindi, la consapevolezza di sé. L'azione del dare forma
alla propria storia di vita permette dunque di far emergere dal flusso indi-
stinto dell’esistenza, la costruzione di un significato identitario sulla base
del quale poter scegliere un orientamento per la vita futura. Una immagine
esplicativa di questa prospettiva formativa, che nasce dalla narrazione di
sé, ci viene offerta dallo scrittore Cormac McCarthy nel suo romanzo Citta
della pianura: <Tracciai il cammino della mia vita su una carta geografica
e lo studiai a lungo. Cercavo di vedere il disegno che quella linea creava
sulla faccia della terra, perché pensavo che se avessi potuto scorgere quel
disegno e comprenderne la forma avrei saputo meglio come continuare.
Avrei saputo come indirizzare il mio cammino. Avrei visto nel futuro della
mia vita».

La narrazione di sé si muove dinamicamente tra il passato, il presente
e il futuro della esistenza personale e in tal modo concorre alla costruzio-
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ne identitaria attraverso un percorso formativo e trasformativo. Savickas
(2015) ha ben esplicitato e strutturato tale dinamica nella sua proposta di
itinerario di orientamento narrativo che a nostro avviso puo essere valoriz-
zato come modello di orientamento per attivare le risorse di cura sui indi-
spensabili per progettare percorsi educativi e inclusivi per coloro che si tro-
vano nella condizione di NEET. La proposta di life designing di Savickas
prende le mosse da una impostazione narrativa attraverso cui le persone
possono ricostruire il maggior numero possibile di storie autobiografiche
riferite alle esperienze esistenziali, formative, professionali che ritengo-
no significative. L'intento ¢ quello di attivare il processo del dare forma
alla biografia delle persone, un processo che oltre all’esplicitazione e alla
comprensione di significati gia dati e talvolta rimasti solo latenti, riguarda
anche e soprattutto la capacita creativa di costruire significati personali per
modellare configurazioni di senso inedite. Nel Modulo del MOOC, si ¢ in-
teso pertanto dare concretezza a questi intenti teorici predisponendo lettu-
re, esercitazioni e questionari finalizzati a realizzare una circolarita tempo-
rale tra passato, presente e futuro dei corsisti, attraverso la pratica narrativa
a volte spontanea, altre volte suggerita dagli stimoli proposti.

Il dispositivo narrativo sviluppato nelle attivita del Modulo in partico-
lar modo attraverso il metodo autobiografico, ¢ stato utilizzato per attivare
processi cognitivi di integrazione delle conoscenze, e in quanto tale si ¢
delineato come un ‘“organizzatore propedeutico” (Ausbel, 1968) che ha
permesso di raccogliere nuove informazioni e di ribadire le precedenti, di
incoraggiare i processi di transfert cognitivo, di connettere elementi noti e
ignoti e di porre I'accento su analogie e correlazioni consentendo il legame
di continuita tra le esperienze del passato e quelle del presente (De Ange-
lis, 2017b). Dopo il momento di costruzione e strutturazione dei significati
delle molteplici esperienze che appartengono alla propria storia di vita, il
percorso di orientamento ¢ proseguito con una azione viceversa decostrut-
tiva nella quale i racconti narrati e sistematizzati nella organizzazione bio-
grafica sono diventati oggetto di riflessione critica per poter far emergere
nuove prospettive interpretative di una ricollocazione di sé nel mondo. A
questo punto del percorso la sequenza dei frammenti di vita viene riletta
da coloro che hanno partecipato all’esperienza formativa alla luce di un piu
ampio e integrato ritratto biografico nel quale acquisiscono significato abi-
tudini, atteggiamenti, valori, risorse, fragilita che caratterizzano ['unicita
di vita di ognuno. Dopo essere passati per una fase decostruttiva ed essere
arrivati davanti al disegno ampio e particolareggiato del proprio significato
autobiografico, ¢ quindi possibile valorizzare in modo puntuale e in senso
trasformativo la percezione e la costruzione di eventualita e possibilita fu-
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ture attraverso la rimodulazione delle priorita e lo sviluppo delle risorse di
cui ogni soggetto ha acquisito consapevolezza.

I materiali del Modulo hanno offerto ai corsisti I'opportunita di far
emergere la forma delle proprie aspirazioni, e attraverso un linguaggio nar-
rativo ogni soggetto ha avuto modo di aprirsi ad una rinnovata progettua-
litd di vita che ha investito molti ambiti esistenziali, tra cui quello profes-
sionale. In tal senso la dinamica narrativa ha assunto una profonda valenza
creativa, necessaria per innescare i processi di orientamento e di costruzio-
ne fattiva del progetto di vita. Pianificare le prospettive future, modellarle
in una forma coerente, percepire le reali possibilita di attuazione delle
aspettative personali, hanno permesso ad ogni soggetto di divenire il pro-
tagonista di un vero e proprio atto creativo, reso possibile dal linguaggio
configurato come lo strumento fondamentale per avviare concretamente un
percorso di cambiamento (Ricoeur, 1981).

A Partire dalla ricostruzione e significazione del proprio passato, ri-
scoprendo I'identita e le potenzialita del presente, si delineano in tal senso
le possibilita che aprono al cambiamento futuro e, nel caso dei soggetti
NEET, tale nuova ricollocazione di sé nel mondo potra condurre alla con-
sapevolezza di avere finalmente il diritto di essere gli attori autentici della
propria vita e di gestirla come tali.

4. NEET e ricerca dell’identita: la prospettiva del Capa-
bility Approach per lo sviluppo dell’agency e dell’auto-
determinazione

I processi narrativi sono degli strumenti efficaci per attivare la dinami-
ca creativa di proiezione e progettazione verso il futuro che risulta esisten-
zialmente cruciale soprattutto per coloro che, come i NEET, si trovano in
un momento di smarrimento e di apparente immobilitd nel proprio percor-
so di vita. La letteratura di riferimento (Agnoli, 2014; Rosina, 2015; Vitale,
2015; Alfieri & Sironi, 2017; Cornacchia & Tramma, 2019), in particolare,
ci indica che il fenomeno NEET richiama ad un appiattimento passivo sul
presente, come se il giovane soggetto avesse abbandonato il desiderio di
progettare il domani, e questa mancanza di afflato propositivo lo dispones-
se in una condizione statica che, in definitiva, pud essere considerata una
condizione di non-decisione. I giovani NEET, di fatto, rinunciano a com-
piere quelle azioni attraverso cui possono realizzare le proprie aspirazioni
relegandole a rimanere vaghe speranze o, addirittura, arrivando ad abban-
donarsi ad uno stato di assenza di desideri (Alkire, 2008). Siffatta immo-
bilita puo essere causata dalla percezione di una estrema riduzione delle

338

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



proprie alternative di scelta o anche, paradossalmente, da un ampliamento
eccessivo delle opzioni tale da superare quella “soglia” che, come indica
Ivan Illich (1973), rende la troppa abbondanza una condizione di impanta-
namento depauperante e definibile come “disabilitante”. Questo andamento
contraddittorio coinvolge il soggetto contemporaneo in generale che da
una parte viene chiamato costantemente e ossessivamente a scegliere nel
contesto di una esistenza quotidiana che verte tutta intorno ai consumi e,
viceversa, dall’altra ¢ impossibilitato a prendere decisioni in quanto la scel-
ta diventa impraticabile di fronte all’'aumento esponenziale delle possibilita.

Disperso in questo contesto fluido e disabilitante nel quale le identita
vengono frantumate (Semprini, 2003) e I'identita ascrittiva viene sostituita
da un’identita acquisitiva (Crespi, 2004), i giovani sentono ancor pilu l'ur-
genza di ricercare la propria identita, un compito necessario per sfuggire
all’incertezza che tuttavia genera quel tipico stato di ansia, proprio della
modernita, in cui il soggetto ¢ incapace di prendere decisioni e dunque
impossibilitato a scegliere persino il suo progetto di vita. In questo stato di
immobilismo i modelli dominanti dei ruoli identitari prendono il soprav-
vento e privano sempre piul il soggetto della possibilita di autodeterminarsi
e di essere il protagonista attivo della costruzione di sé.

L’ambivalenza tra I'identita personale e I'identita sociale & costitutiva
del soggetto che «da un lato ha la necessita vitale di una definizione di sé,
di una conferma del proprio esserci effettivo e del diritto ad appartenere a
pieno titolo alla comunita umana, che lo porta ad adeguarsi ai modelli che
gli altri e la societa gli propongono, cercando di essere simile agli altri;
dall’altro lato, ha la sua esigenza altrettanto vitale di essere riconosciuto (di
essere visto) nella sua singolarita» (Crespi, 2004, p. 7). Tale dinamica che
caratterizza la coscienza entra in cortocircuito nel contesto attuale dove la
societa di massa ¢ un peso schiacciante che tenta di rendere impossibile
I’espressione dell’unicita (Arendt, 1967) tanto che la forza delle identita so-
cialmente definite arriva a limitare eccessivamente la configurazione per-
sonale del sé, in particolare per i giovani NEET imprigionati nella fragilita
della non-decisione.

La stessa definizione di NEET puo essere considerata una ben precisa
indicazione di categorizzazione sociale che, nel tentativo di proporre una
descrizione del soggetto, fornisce non solo una rappresentazione tenden-
zialmente riduttiva, ma ¢ anche improntata ad uno specifico orizzonte
culturale. Questo neologismo, infatti, & una vera e propria attribuzione
eterodiretta di identita che rivela quelle teorie implicite, quegli atteggia-
menti, quelle concezioni, opinioni e finalita culturali, che hanno concorso
a determinare la specifica forma linguistica (Caniglia, 2013). Riteniamo,
infatti, interessante considerare il termine NEET in quanto categoria lin-
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guisticamente creata in un dato contesto socio-culturale e non solo nella
sua funzione di indicatore sociologico operativo che, come ¢ noto, descrive,
secondo la definizione dell’'ISTAT, persone con un’eta compresa tra i 15
e 1 29 anni (con ampie oscillazioni, fino a 35% che non abbiano lavorato,
né frequentato percorsi di istruzione o corsi di formazione nella settimana
precedente quella della rilevazione. In tale ottica possiamo scorgere nella
definizione Not (engaged) in Education, Employment or Training un atteg-
giamento culturale nel quale I'identita degli individui coincide tout court
con il loro ruolo professionale, mentre I'impegno in percorsi di istruzione
e formazione formali, strutturati e bene identificabili, & accettato come
momento di passaggio volto alla costruzione del ruolo professionale. L'o-
rizzonte culturale sotteso a tale concezione ¢ quello utilitarista che non ri-
tiene rilevanti i percorsi lavorativi e formativi cosiddetti informali e che fa
coincidere la totalita dell’identita del soggetto con I'appartenenza a contesti
professionali o di istruzione istituzionalizzati (Illich, 1972). La negazione
“Not” che apre I'acronimo marca una vera e propria esclusione da quei
contesti che, soprattutto in riferimento alla fascia di eta giovanile presa in
considerazione, sono ritenuti necessari per fornire legittimazione al sog-
getto: il lavoro e l'istruzione formale. In effetti I'uso dell’acronimo ¢ stato
introdotto nel 1999 dalla Social Exclusion Unit, un gabinetto di consulenza
strategica istituito dall’allora governo del Regno Unito che si occupava
proprio di esclusione sociale e politiche sociali. Dalla scelta linguistica
che descrive la condizione di vita “NEET” emerge, dunque, I’esclusione
da quegli ambiti di vita che permettono un chiaro riconoscimento sociale
e prende forma, invece, una vera e propria “identita in negativo”, cosi co-
me il termine “disabile” stabilisce una mancanza rispetto ad una platea di
“abili” (Gardou, 2006) o il termine “disoccupato” descrive la condizione
di assenza di lavoro come un indicatore identitario socialmente rilevante o
addirittura uno stigma (Illich, 1978). In definitiva, I'uso del termine NEET
ci riporta a quella situazione culturalmente determinata nella quale per chi
non riesce a ottenere il riconoscimento dell’altro, I'unica alternativa sembra
essere una sequela di rifiuti e di esclusioni, fino ad arrivare ad un senso di
abbandono e di solitudine, ad un penoso senso di inadeguatezza personale.

La semantica di questo acronimo, inoltre, riconduce la problematica
dell’esclusione alla sola responsabilita del soggetto e delle sue azioni indi-
viduali, eliminando totalmente il riferimento alla responsabilita sociale e
politica del diritto ad avere opportunita professionali e formative. La pro-
spettiva dei diritti negati che la pedagogia inclusiva descrive come barriere

2. Per un approfondimento sui criteri definitori del fenomeno NEET si veda Agnoli,
2014, pp. 15-20.

340

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835154808



contestuali alla piena realizzazione delle potenzialita della persona e del
suo progetto di vita, apre una promettente prospettiva pedagogica di inter-
pretazione del fenomeno NEET nella quale I'approccio basato sui diritti
supera il paradigma centrato sui bisogni coerentemente con il modello del
Capability Approach e le nuove frontiere della riflessione sull’inclusione
(Robeyns, 2006; Walker & Unterhalter, 2007; Sugarman & Sokol, 2012;
Terzi, 2015; Ghedin, 2021; Bocci & De Angelis, 2022). Riteniamo, infatti,
che il Capability sia un modello pedagogico inclusivo adatto ad approccia-
re qualsiasi tipo di fragilita educativa e di esclusione sociale: lo abbiamo
dunque considerato efficace come sfondo di riferimento per la progettazio-
ne dell’azione formativa rivolta ai NEET all’interno del progetto di ricerca
RE-SERVES. All'interno di questo paradigma possiamo ravvedere come
nel processo di formazione dell’identita debbano essere tutelati i percorsi
di autodeterminazione fondati sull’aspirazione di ciascuno a realizzare
e valorizzare il proprio essere secondo il personale orizzonte di valori.
Nella interpretazione prettamente pedagogica del Capability Approach,
infatti, emerge la centralita dell’agency come fattore imprescindibile per
lautodeterminazione della propria identita individuale e sociale (Morselli
& Ellerani, 2021); lo stesso Sen definisce 'agency come «what a person
is free to do and achieve in pursuit of whatever goals or values he or she
regards as important» (Sen, 1985, p. 54), sottolineando come il progetto
di vita debba essere autodeterminato piuttosto che eterodiretto e facendo
emergere lo stretto legame che intercorre tra il processo di identificazione,
quello di autodeterminazione e 'agency. Nella letteratura di riferimento a
volte non ¢ chiaro se il termine agency corrisponda ad una capacita indi-
viduale ad agire in modo agentivo, oppure se sia una condizione, cio¢ un
fenomeno dipendente dalle qualita del coinvolgimento degli individui nel
loro ambiente in una dimensione ecosistemica (Priestley, Biesta & Robin-
son, 2015). Certamente l'agentivita € un tratto distintivo della formazione
dell’essere umano, oltre che in una dimensione individuale, anche in una
dimensione di contestualita e collettivita (Ellerani, 2016), pertanto si parla
sia di agency individuale che di agency relazionale e collaborativa. Ten-
tando una descrizione sintetica del costrutto complesso di agency (Alkire,
2005, 2008; Ibrahim & Alkire 2007), possiamo affermare che esso ri-
manda alla competenza ad agire autonomamente (Biesta & Tedder, 2007)
fondata sulla liberta di scelta (Drydyk, 2013) e sul processo decisionale,
condizioni che riguardano lo sviluppo del benessere strettamente correla-
to all’'ampliamento della possibilita di selezionare le opportunita di agire
(Galliott & Graham, 2014; Morselli, 2021) in sintonia con i propri obietti-
vi, interessi, aspirazioni (Edwards, 2005). Percio 'agency ¢ definita anche
come la capacita di aspirare, cio¢ di proiettarsi verso scenari futuri dotati
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di senso (Appadurai, 2004). Tutto questo significa permettere al soggetto
di praticare la propria liberta sostanziale, ovvero la liberta di fare e di es-
sere cio che si sceglie, ci0 che si sente qualitativamente importante per la
propria vita, in definitiva, la liberta di scegliere il proprio stile e il proprio
progetto di vita, decidendo quali sono i propri obiettivi. Come abbiamo
descritto all’inizio del paragrafo, attualmente i giovani rinunciano spesso
proprio ad attivarsi in vista del raggiungimento delle proprie aspirazioni
(Alkire, 2008) abdicando, di fatto, alla liberta di scelta e al libero esercizio
dell’agency e, quindi, fossilizzandosi in una condizione di non-decisione
che riguarda anche il desistere dal costruire un proprio progetto di vita,
oppure l'appiattirsi su preferenze adattive (Burchardt, 2009). La riflessione
fin qui svolta ci permette di ravvisare una importante questione educativa
che emerge dalla visione di Sen e Nussbaum: la liberta del soggetto coin-
cide con la possibilita della sua autodeterminazione la quale si concretizza
e attualizza attraverso l'agency. La prospettiva del Capability Approach,
dunque, arricchisce in senso pedagogico e inclusivo il tema della liberta,
anche attraverso il ruolo cruciale alle capabilities, le capacita, che vengono
considerate le condizioni di liberta reali che permettono di perseguire e
realizzare il benessere, in quanto «I’espansione della liberta ¢ considerata
sia uno scopo primario sia il principale mezzo dello sviluppo» (Sen, 2001,
p. 41). Le capacita non sono riduttivamente delle abilita che appartengono
all’individuo, sono piuttosto liberta (Nussbaum, 2011) e risorse disponibili
determinate dall’interazione tra abilita personali e ambiente (sociale, politi-
co, economico) che permettono di attivare un processo di giustizia sociale
(Nussbaum, 2006) volto, come dicevamo, alla piena autodeterminazione
del soggetto (Saronjini, Biggeri & Babic, 2014) e del suo progetto di vita.
Una societa giusta rispetta il diritto di ogni individuo a saper scegliere e
ad esprimere le preferenze sulla vita che vuole condurre e le capabilities
riguardano quelle opportunita e risorse che vanno valorizzate ed utilizzate
per raggiungere le dimensioni personali dell’essere e del fare: non vengono
dedotte da un astratto modello di soggetto, bensi vengono scelte dalla per-
sona in quanto ritenute significative per la propria esistenza e, quindi, sono
un riflesso concreto della «liberta dell’individuo di condurre un certo tipo
di vita piuttosto che un altro» (Sen, 2006, p. 64).

Quanto descritto finora, ci permette di affermare che la valorizzazio-
ne del principio di autodeterminazione diventa cruciale nella prospettiva
pedagogica della formazione del sé. E un concetto chiave tematizzato gia
da anni nell’ambito della pedagogia speciale (Abery, 1994; Abery & Stan-
cliffe, 1996; Wehmeyer, 1997; lachapelle et al., 2005; Canevaro, 2006;
Goussot, 2009; Cottini, 2016), ma che sta acquistando sempre piu rilevanza
nell’attuale dibattito all’interno della pedagogia inclusiva. Il principio di
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autodeterminazione viene sancito dalla Convenzione ONU sui diritti delle
persone con disabilita che lo definisce «il rispetto per la dignita intrinse-
ca, l'autonomia individuale — compresa la liberta di compiere le proprie
scelte — e I'indipendenza delle persone» in modo da permettere al soggetto
di «vivere in maniera indipendente e partecipare pienamente a tutti gli
aspetti della vita» (ONU 2006, Convenzione sui diritti delle persone con
disabilita, art. 9), ed & stato inserito a pieno titolo nelle recenti Linee guida
del Decreto interministeriale n. 182/2020, in quanto diritto dell’individuo
e uno tra i riferimenti indispensabili per lo sviluppo di una buona Qualita
della vita.

Lapproccio pedagogico alla condizione dei NEET, cosi come a qualsi-
voglia fragilita educativa, non pud prescindere dalla finalita di sviluppare
la liberta intesa come autodeterminazione, la quale, a nostro avviso, puo
essere raggiunta attraverso dei percorsi formativi volti a valorizzare e con-
solidare 'agency. Attualmente I'utilizzo del costrutto di agency in ambienti
educativi sta prendendo piede, sebbene sia stato utilizzato soprattutto per
promuovere carriere professionali e facilitare i rapidi cambiamenti nella
vita lavorativa e di apprendimento permanente (Eteldpelto, Vihdsantanen,
Hokkd & Paloniemi, 2013; Sibilio & Aiello, 2018; Varpanen, 2019). Tali
esperienze limitate ci suggeriscono che all’interno dei processi formativi
ed educativi l'agency deve essere promossa attraverso lo sviluppo dell’abili-
ta di scelta propria del soggetto, oltre che delle risorse ambientali che per-
mettono il dispiegarsi di tale possibilita. Solo in tal senso la persona ha la
possibilita di riconfigurare la potenzialita di essere homo eligens, colui che
¢ capace di selezionare le opportunita che secondo il proprio punto di vista
sono pill coerenti e significative per il suo progetto di vita. Sviluppare il
well-being significa, allora, permettere 'ampliamento degli spazi di scelta
umani e, di conseguenza, avviare un processo di empowerment nel quale il
soggetto si attiva per trasformare la realta in funzione di una migliore Qua-
litd della vita, per avere, cioe, il potere di esercitare un maggiore processo
decisionale e di influenza sulle scelte strategiche di vita e sulle barriere alla
liberta di agency e di benessere. In questo senso possiamo affermare che
l’agentivita, intesa come capacita decisionale, ¢ il presupposto dell’empo-
werment, inteso come processo di cambiamento volto ad un risultato:

So “empowerment” evidently refers not simply to a state of affairs but to a
process of change with a specific kind of outcome. In this respect it differs
already from ‘“agency”, which refers either to a given person’s degree of
involvement in a course of action or to the scope of actions that a person could be
involved in bringing about. Thus an initial difference appears: “agency” refers to
a state of affairs while “empowerment” refers to a process of change. More-over,
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“empowered” and “empowering” are scalar: one person can be more empowered
than another or one development project can be more empowering than other
(Drydyk, 2013, p. 251).

Pertanto, nella progettazione del percorso formativo narrativo rivolto ai
giovani NEET abbiamo ritenuto fosse essenziale promuovere la loro agen-
tivita, ovvero la loro capacita decisionale e la scelta autodeterminata dei
propri obiettivi, in modo tale da permettere il successivo sviluppo dell’em-
powerment che si verifica quando i soggetti si attivano per modellare la
propria vita con la prospettiva di un cambiamento migliorativo agito in pri-
ma persona. In questa ottica orientativa, si configura una ulteriore accezio-
ne dell’agentivita che, in quanto proiettata al cambiamento agito, si afferma
come vera e propria “agency trasformativa” (Costa, 2014).

Tali sviluppi pedagogici permettono di superare la mera categorizza-
zione sociologica descrittiva del fenomeno NEET per volgere lo sguardo
alla realizzazione di percorsi formativi e contesti educativi che possano
rendere il soggetto in grado di essere sia consapevole dei propri diritti, sia
in grado di manifestare la liberta di agency. A tale scopo ¢ necessario cre-
are dei contesti inclusivi e capacitanti (Ellerani, 2016; De Angelis, 2017a)
nei quali i giovani possano essere protagonisti attivi, possano far emerge-
re progetti di vita, sensi per I'esistenza, aspirazioni inattese e alternative.
Uno degli obiettivi del percorso narrativo proposto nel Modulo del corso
MOOC ¢ stato quello di spostare la costruzione identitaria dei giovani
NEET da una percezione eterodiretta socialmente determinata ad una pro-
spettiva di autodeterminazione. Lo sviluppo della dimensione individuale
dell’agency nella pratica educativa del MOOC si ¢ concretizzato in un per-
corso di cura sui attivato attraverso la metodologia narrativa e volto sia a
rendere i partecipanti consapevoli di cid che sanno fare, cioe che credono
di saper fare, delle loro aspirazioni e prospettive future, delle reali oppor-
tunita che gli vengono offerte, sia a far emergere quelle barriere che impe-
discono la loro piena partecipazione al processo formativo in particolare e
alla vita sociale pil in generale. E stata, dunque, promossa la capacita dei
corsisti di esercitare da protagonisti un controllo sullo sviluppo del proprio
personale progetto di formazione. In particolare il percorso formativo,
grazie alle pratiche narrative autobiografiche, ha permesso di sviluppare le
dimensioni iterattiva, pragmatico-valutativa e proiettiva dell’agentivita:

La dimensione iterattiva dell’agentivita si manifesta quando gli attori applicano le
loro esperienze passate alle situazioni presenti. La dimensione pragmatico-valu-
tativa indaga la misura con cui gli apprendimenti passati possano essere applicati
al presente; I'ultima dimensione, detta proiettiva, ¢ collegata alla motivazione: si
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tratta di svolgere qualcosa di nuovo nel futuro, cio¢ diverso dalle azioni intraprese
presenti e passate, per mezzo di una continua ricostruzione immaginativa (Mor-
selli & Ellerani, 2021, p. 90).

In effetti, attraverso la narrazione del sé i partecipanti alle attivita del
Modulo hanno potuto rivalutare le proprie esperienze passate alla luce del-
la condizione presente e su questa base immaginare il loro progetto di vita
futuro; far emergere gli obiettivi personalmente determinati che hanno gui-
dato la costruzione del proprio progetto di vita; identificare le azioni neces-
sarie per raggiungere concretamente i propri obiettivi; esercitare la spinta
volitiva della scelta che si fa azione. Tutto cid ha permesso loro si svilup-
pare quell’aspetto dell’agency che consiste nell’esercizio della progettualita
verificabile e che si esprime in quanto capacita di definire e controllare il
corso di una azione e di esplicitare una preferenza autonoma.

Nell’affrancarsi dalla narrazione dominante che informa il termine
NEET ponendo I'accento sulla esclusione sociale e sulla “non-identita”
tacitante, i giovani che hanno partecipato al MOOC hanno intrapreso un
percorso di autodeterminazione che ha permesso loro di autodefinirsi, di
parlare di sé dal proprio punto di vista senza appiattirsi sul giudizio ete-
rodiretto, di esercitare la capacita di scelta e di decisione e il diritto di
poter scegliere liberamente il proprio modo di vivere, di pensare, di agire.
In questa prospettiva, il successo formativo del percorso rivolto ai NEET
non ¢ stato il semplice reingaggio scolastico per I'assolvimento del diritto/
dovere di istruzione o il raggiungimento di un titolo di studio superiore
oppure l'inserimento nel mondo del lavoro, bensi lo sviluppo della capacita
dei soggetti di agire un personale progetto di formazione e di vita con
un atteggiamento da attori protagonisti (Hart, 1992; Ryan & Deci, 2000;
Chircov, 2009, Smyth & Mclnerney, 2012).

La narrazione e la narrazione di sé€ sono stati dei dispositivi pedagogici
inclusivi efficaci per promuovere l'agency, 'empowerment, la liberta, I'au-
todeterminazione e, quindi, sviluppare le condizioni di benessere.

5. Conclusioni

Il breve itinerario delineato con lintento di mettere a fuoco I'impor-
tanza del dispositivo narrativo per quanto riguarda I'approccio alle fragilita
educative, non puo trascurare, in questa fase finale, un cenno al ruolo che
il paradigma della narrativita esplica sin dalla formazione scolastica. Co-
me ci ricorda Pontecorvo (1990) il paradigma della narrazione ¢ il primo
paradigma che si costruisce nella mente del bambino, e in tal senso l'a-
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zione educativa che utilizza la narrazione e l'autobiografia si caratterizza
anche perché prospetta valenze formative, motivanti e sociali. Si tratta di
progettare un intervento formativo che propone al soggetto una modalita
di apprendere e di gestire il sapere attraverso le connessioni esistenti tra
le dimensioni cognitive, affettive, morali, emozionali della conoscenza;
consente di acquisire fiducia nelle proprie capacita; permette di riflettere
sugli eventi della propria vita e di valutarne i cambiamenti. Soprattutto
attraverso l'approccio narrativo ¢ anche possibile individuare e scoprire
con facilita le necessita dell’altro e allo stesso tempo favorire I'incontro
tra gli individui. L'importante, come afferma Cambi (2005), ¢ riconoscere
alle complesse funzioni della narrazione il ruolo di strumenti in grado di
risvegliare i saperi dalla linearita e dal dogmatismo tradizionali. Ricono-
scere, insomma, che la narrativita attraversa trasversalmente tutti i saperi e
nel fare cio favorisce quella formula dell’apprendimento che oggi, secondo
Morin (2002) e non solo, ¢ il paradigma a cui la pedagogia e la didattica
rivolgono una particolare attenzione per delineare i modelli e le pratiche
della formazione del soggetto contemporaneo.

Prendendo le mosse dalla riflessione approfondita sulla letteratura di
riferimento che tenta di descrivere il fenomeno dei NEET, il progetto di ri-
cerca-azione descritto nel presente lavoro ha preso le mosse dalla questione
dell’'uso linguistico del termine Not in Education, Employment or Training
ed ¢ culminato nella costruzione del percorso formativo a distanza rivolto
ai giovani NEET fondato su un approccio pedagogico che ha interpretato
la questione attraverso l'ottica della pedagogia inclusiva, ponendo la rifles-
sione e I'azione formativa all’interno della cornice del Capability Approach
e utilizzando il dispositivo narrativo. Nel percorso laboratoriale del Modulo
Competenze socio-relazionali, comunicative e narrative ¢ stata stimolata
la narrazione di sé e del proprio immaginario attraverso la proposta di
materiali appositamente predisposti, nei quali, utilizzando domande, simu-
lazioni, immagini, pensieri stimolo interroganti, nonché racconti di vita, si
sono fornite linee guida di riflessione e narrazione, al fine di promuovere
un percorso di esplorazione, conoscenza e potenziamento del s€, finaliz-
zato alla costruzione e maturazione dell’identita, e all’auto-orientamento e
all’attivazione dei processi di agency e di autodeterminazione. Le pratiche
narrative, in definitiva, hanno dato voce a quei vissuti che erano rimasti
inascoltati, permettendo di far emergere la storia di ogni soggetto per farla
diventare manifesta e accordarle pari dignita rispetto alle narrative socia-
li dominanti. Tornare a parlare, spesso per alcuni vuol dire riacquistare
quella voce che consente di potersi autodeterminare (Greganti et al., 2022),
svincolandosi dalla “cultura del silenzio” (Freire, 1973) in nome della qua-
le la cultura dominante non riesce a garantire i giusti mezzi espressivi per
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consentire ad ogni individuo di agire criticamente. Il Modulo del MOOC ¢
stato per ognuno dei giovani NEET coinvolti anche un intenso percorso di
conoscenza e consapevolezza dei propri diritti, innanzitutto del diritto ad
esplicitare il proprio punto di vista, ottenuto attraverso la presa di parola
della narrazione e della narrazione di sé. Il percorso formativo narrativo
prospettato ¢ stata la condizione (capability) formativa che ha permesso ai
corsisti di scegliere le opportunita di cui usufruire per il raggiungimento
del proprio benessere. Tale possibilita di scelta capacitante ¢, a nostro avvi-
S0, una proposta prettamente inclusiva che prende in carico in senso speci-
ficatamente pedagogico le fragilita dei NEET.
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Postfazione. Formare alla cittadinanza
nella societa complessa: un compito
delle agenzie socio-educative

di Alessandro Mariani

Il ricco e articolato volume che qui viene presentato — sviluppatosi dal
Progetto di Rilevante Interesse Nazionale (PRIN), RE-SERVES: La ricerca
al servizio delle fragilita educative, sostenuto dal Ministero dell’Universita
e della Ricerca, che ha coinvolto in tutta la sua organizzazione sia varie
sedi universitarie (Universita degli Studi di Verona, che ha coordinato il
progetto, Universita degli Studi “Kore” di Enna, Universita degli Studi
“Suor Orsola Benincasa” di Napoli, Universita degli Studi di Roma Tre)
sia molteplici aree accademiche/scolastiche/educative dislocate sull’intero
territorio nazionale (Verona, Avellino, Bologna, Firenze, Milano, Napoli,
Salerno, Siracusa, Udine, ecc.) — si caratterizza per il tema attuale e urgen-
te, complesso e nobile sia in senso etico-politico sia in senso formativo che
viene a trattare, anche e in particolare per il metodo sperimentale e rifles-
sivo insieme che ha posto a principio animatore e a orizzonte operativo,
sviluppato quest’ultimo sotto vari aspetti tra loro ben coordinati durante gli
anni (2019-2023) del progetto stesso.

Proprio per le caratteristiche sopraindicate, il tema affrontato ¢ da
rendere sempre piu centrale nella formazione delle giovani generazioni,
per superare quel disincanto che oggi le caratterizza e quella stessa fra-
gilita/vulnerabilita appunto formativa che si manifesta tra isolamento e
disinteresse sociale, dovuto a vari fattori, tra i quali vanno evidenziati sia
I'ideologia neoliberista col suo individualismo che pervade il nostro tempo
storico sia gli eventi drammatici in esso vissuti (e con effetti pill negativi
proprio dai giovani) tra pandemia, crisi ecologica, guerra, tecnologie per-
vasive e normative a livello dei comportamenti di massa e loro esaltazione
come costruttrici di una neo-societa tutta ideologicamente ben ordinata e
soddisfatta di sé€. In questo contesto si manifestano tra i giovani sempre piul
effetti psicotici relativi a isolamento, depressioni e rifiuto sociale, che costi-
tuiscono ormai un vulnus nella formazione e umana e sociale dei giovani
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stessi, consegnati sempre pil e al consumismo e alla logica dei “cosiddetti
‘NEET’” rispetto e al lavoro e all'impegno sociale medesimo. Provocando
cosi anche un décalage della coscienza di cittadinanza, rivolto all’impe-
gno e nel lavoro stesso e nelle istituzioni democratiche proprie di un paese
avanzato.

Da qui si impone il compito primario — alto e necessario — della scuola
come agenzia formativa di tutti e per tutti, ben attiva e a livello di umanita
personale e rivissuta come tale e a quello socio-politico regolato dai valori
della democrazia. Criteri che la scuola pud e deve tener ben attivi in tutto
l’arco dell’eta evolutiva dei futuri cittadini con impegno costante. Per ve-
nire a costruire e in interiore il vero senso della cittadinanza tra principi e
regole e valori condivisi e vissuti in comune. Orientamento fissato con fine
impegno e acribia proprio nelle pagine di questo volume e teorico e pratico
al tempo stesso, con itinerari diversi ma ben convergenti. Il compito di una
postfazione ¢ proprio quello di offrire del lavoro svolta dalla comunita di
studio le linee e teoriche e pratiche che attraversano tutta la ricca ricerca
svolta insieme.

Che sono, come ci indicano gli indici e gli sviluppi delle varie parti
del testo: I'idea stessa di cittadinanza attiva a scuola tra vissuti e curricoli;
poi il dialogo complesso col territorio e le alleanze educative possibili per
correggere le tendenze antisociali dei ragazzi e dei giovani in una “co-
munita di cura”; anche i problemi dei “MSNA” e non solo che esigono un
allargamento dell’idea di cittadinanza e di cura; infine la riattivazione di
un impegno autoformativo ad ampio raggio rispetto ai “NEET” che rifiuta-
no ogni impegno e formativo e sociale. Tutti ambiti trattati in modo assai
ricco secondo varie metodologie d’indagine dal focus group all’intervista,
agli schemi riassuntivi dei risultati ottenuti, alle prassi narrative di sé, agli
stessi documenti ufficiali nazionali e non solo, ecc. E tali ambiti qui trattati
nella loro specificita e nelle loro azioni integrate si presentano come un
“modello” esemplare per dar vigore alla costruzione collettiva di una vera
e complessa e organica idea di cittadinanza. Democratica e rivissuta in cia-
scuno. Condizione necessaria anche e proprio nell’attuale societa italiana
cosi attraversata da populismi, nazionalismi, razzismi pit o meno espliciti
e ampiamente circolanti nel pensiero comune. A cui va data una risposta
e critica e formativa insieme. Quindi siamo davanti a un testo-di-ricerca
utilissimo nel tempo attuale, ma che guarda anche a delineare, e attraverso
vie sperimentate, un modello alto e nobile, come gia detto, di cittadinanza,
di cui proprio la scuola puo e deve farsi artefice decisiva, significativa e...
potente.

Ma accanto al metodo sperimentale e al suo uso articolato e strutturale
li € anche vivo il bisogno di avvicinare emotivamente e secondo esperien-
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ze vissute la cittadinanza all’eta evolutiva dei ragazzi; e qui la scelta si fa
esemplarmente canonica e resa per tutti interiormente vissuta, mettendo
al centro: 1) l'esperienza dell’amicizia, confermata dagli intervistati come
esperienza fondamentale e permanente nella loro storia personale e pertan-
to anche da rimettere al centro di ogni educazione alla cittadinanza in una
comunita democratica. Si, quell’esperienza nutre prossemica e reciprocita
di cura e di riconoscimento di comune umanita, poi anche di dialogo e di
inclusione delle differenze in un vissuto che sta dentro e insieme oltre il
pluralismo delle attuali societa planetarie, ponendosi li come norma pri-
maria di convivenza, appunto, democratica e comunitarie. E questo & un
vero punto-forte del volume che riguarda la scuola come il territorio e gli
stessi rapporti coi migranti per accoglierli e formarli insieme coi nativi a
un comune spirito di cittadinanza che cresce dai/sui vissuti e da li si pone
come autentica forma-di-vita anche collettiva e sempre piu comunitaria
ispirata al valore collettivo della partecipazione e della pace che deve
animarla nel suo fondamento primario; 2) I'azione della “comunita di cu-
ra” che sviluppa, appunto, presa in cura delle giovani generazioni per far
crescere in esse una salda coscienza sociale e civica e integrante, il che co-
stituisce un vero punto d’onore della ricerca; 3) la volonta di porre proprio
I'integrazione, e su piu fronti e a pil livelli, come mezzo e come fine di un
agire educativo articolato e specifico che guarda a dar vita a un modello di
societa che mai escluda e che invece renda tutti partecipi alla costruzione,
coscientemente e operativamente vissuta, del “bene comune”; 4) alla luce
di una cultura e civica e etico-politica che, a partire dalla Costituzione ita-
liana e da tante voci che la illuminano nel suo valore, ci sta davanti come
compito e regola per realizzare ab imis una vera e forte formazione alla
cittadinanza da parte delle giovani generazioni, da curare nella loro fragi-
lita e nel loro attuale disimpegno per sviluppare invece cittadini consape-
voli, attivi e responsabili.

Certamente il presente volume — sagacemente curato da Marcella Mi-
lana, Pascal Perillo, Marinella Muscara e Francesco Agrusti — presenta in
modo polimorfo/integrato il tema-cittadinanza facendocelo cogliere nella
sua complessita ma anche nell’essere una vera e propria emergenza educa-
tiva da portare a esecuzione in modo piu consapevole e maturo rispetto al
passato e di cui proprio la sperimentazione operativa e la riflessione fine
che il progetto ci fa ripercorrere nella loro netta valenza educativa e che ci
indica come compito necessario proprio qui e ora. Si, nel tempo aperto e
plurale in cui ci troviamo a vivere e che dobbiamo vivere sempre in modo
pit consapevole, anche e soprattutto rispetto ai giovani che 1i devono esser
guidati a diventare, appunto, protagonisti consapevolmente partecipi e in-
tenzionalmente costruttivi.
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tutti (Cafagna, 2021).

Alessandro Mariani

Professore ordinario di Pedagogia generale e sociale presso 1'Universita degli
Studi di Firenze, dove ¢ decano della stessa disciplina nel Dipartimento di Forma-
zione, Lingue, Intercultura, Letterature e Psicologia, referente del Curriculum in
“Metodologie della ricerca per i servizi socio-educativi” del Dottorato di ricerca
in “Scienze della formazione e psicologia” e docente di “Filosofia dell’educazio-
ne”, “Filosofia dell’educazione e della comunicazione”, “Pedagogia interculturale”
e “Pedagogia interculturale e pluralismo religioso come risorsa per la formazione
all’incontro con l'altro”. A partire dalle sue ricerche svolte in Italia e all’estero,
ha coltivato costantemente tre ambiti: filosofico-educativo, storico-pedagogico,
metodologico-didattico. E stato rettore dell’Universita Telematica degli Studi TUL
e autore di oltre duecento pubblicazioni scientifiche, collocate nell’alveo della pe-
dagogia generale e sociale. Attualmente ¢ editor-in-chief della rivista Studi sulla
Formazione, direttore scientifico del “Forum Internazionale della Formazione”,
membro dell’*“Accademia Olimpica Nazionale Italiana”, del Comitato tecnico-
scientifico di “Proteo Fare-Sapere”, del Consiglio editoriale della “Firenze Univer-
sity Press” e del Comitato di direzione scientifica di numerose collane editoriali,
riviste e associazioni impegnate nell’ambito della ricerca, della documentazione e
dell’innovazione educative.

Marcella Milana

Professoressa associata di Pedagogia generale e sociale all’Universita di Verona,
dove dirige I'International Research Centre on Global and Comparative Policy
Studies on the Education and Learning of Adults (IRC-GloCoPos). Insegna “Pe-
dagogia sociale” e “Organismi internazionali e politiche per I'apprendimento adul-
to” e tiene seminari interdisciplinari a livello dottorale. I suoi interessi di ricerca
vertono sull’educazione alla cittadinanza, e sulle politiche e la governance educa-
tiva in prospettiva comparativa e multidisciplinare. E Chair della European So-
ciety for the Education of Adults (ESREA) e direttrice in capo dell’International
Journal of Lifelong Education (Taylor and Francis) (Fascia A per i settori 11D1 e
11D2). Ha pubblicato alcune monografie e numerosi contributi in volume e artico-
li in riviste peer-review, tra i quali si segnala (con M. Tarozzi) Rethinking adult
learning and education as global citizenship education: A conceptual model with
implications for policy, practice and further research (in International Journal of
Development Education and Global Learning, 13, 1, 2021).
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Luigina Mortari

Professoressa ordinaria di Pedagogia generale e sociale all’Universita di Verona,
dove dirige il CERC (Center for Education and Research on Caring) e il TaLC
(Teaching and Learning Center). Insegna “Filosofia dell’Educazione” ed “Episte-
mologia della Ricerca Qualitativa”. La sua attivita di ricerca si sviluppa nel campo
della filosofia della cura e della fenomenologia empirica; in questi campi le ultime
pubblicazioni sono La politica della cura (Raffaello Cortina, 2021) e Fenomeno-
logia empirica (il melangolo, 2022).

Marinella Muscara

Professoressa ordinaria di Didattica e Pedagogia speciale nell’Universita Kore di
Enna (UKE). Dal 2018, ¢ preside della Facolta di Studi classici, linguistici e della
formazione e membro eletto della giunta della Conferenza Universitaria Nazio-
nale di Scienze della formazione (CUNSF). E membro del direttivo del CIRPED
(Centro Italiano di Ricerca Pedagogica), Delegata di ateneo per la formazione dei
docenti e componente del Collegio dei docenti del dottorato in “Processi educativi
nei contesti eterogeni e multiculturali” dell’'UKE, del dottorato nazionale in Lear-
ning Sciences e Digital technologies (XXXVIII Ciclo, Universita di Foggia) e del
dottorato nazionale in “Teaching & Learning Sciences: Inclusion, Technologies,
Educational Research and Evaluation” (XXXVIV Ciclo, Universita di Macerata).
Dirige, insieme a Raffaella Biagioli, la collana “Pedagogicamente e didatticamen-
te”, per i tipi di ETS (Pisa). Coordina, insieme ad Antonella Poce, il Gruppo di
lavoro nazionale della Societa Italiana di Pedagogia (SIPed) “Educazione al patri-
monio culturale”. I suoi principali interessi di ricerca riguardano 1’educazione in-
terculturale e multilingue, le tecnologie educative, la formazione degli insegnanti
e 1 bisogni educativi speciali.

Margherita Musello

Professoressa ordinaria di Didattica e Pedagogia speciale presso il Dipartimento
di Scienze formative, psicologiche e della comunicazione dell’Universita degli
Studi Suor Orsola Benincasa - Napoli, dove & responsabile del Gruppo di Ricerca
Internazionale Deviant Behaviour Education. E Presidente del Corso di laurea in
Consulenza pedagogica e Direttrice del Corso di formazione per il conseguimento
della specializzazione per le attivita di sostegno didattico agli alunni con disa-
bilita. Dirige le collane “Strega” (Aracne, Roma) e “Cantiere scuola” (Cafagna,
Barletta). Insegna “Pedagogia della devianza e della marginalita” e “Programma-
zione e valutazione della formazione”. La sua ricerca si focalizza, in particolare,
sui temi didattici ed educativi connessi ai minori a rischio di esclusione sociale. E
autrice di numerosi contributi fra i quali si segnalano Transizione digitale. Temi e
prospettive della scuola di oggi (Cafagna, 2021) e Il docente di sostegno. Tra for-
mazione generale e formazione specialistica (Cafagna, 2022).

Ugo Pace
Professore ordinario di Psicologia dello Sviluppo e dell’Educazione presso 1'U-

niversita “Kore” di Enna. Si occupa di processi evolutivi normativi e patologici
dall’infanzia all’adolescenza, con particolare attenzione alle relazioni precoci co-
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me fattori fondamentali per I'adattamento individuale. E coordinatore del Dottora-
to in “Processi Educativi in Contesti Eterogenei e Multiculturali”.

Beatrice Partouche

Assegnista di ricerca presso il Dipartimento di Scienze della formazione dell’U-
niversita degli Studi Roma Tre dove collabora al CdL triennale in Scienze dell’e-
ducazione online da quando ¢ nato il progetto nel 2015. Si occupa di formazione
degli insegnanti di scuola primaria e secondaria e di e-learning. I suoi campi
d’interesse riguardano I'analisi dei sistemi educativi, 'educazione comparata e la
storia dell’educazione, con un interesse rivolto ai modelli educativi scandinavi e
in particolare della Norvegia. Partecipa a convegni di carattere internazionale e
ha pubblicato contributi, articoli scientifici € due monografie, tra cui si segnala La
revisione internazionale dei testi scolastici di storia tra le due guerre mondiali. 1
casi italiano e norvegese (Anicia, 2022).

Alessia Passanisi

Professore associato di Psicologia generale presso I'Universita degli studi “Kore”
di Enna, dove insegna “Psicologia della memoria e della testimonianza”, “Fattori
di rischio e di proiezione nello sviluppo”, e coordina il master di secondo livello
in Psiconcologia. E anche research fellow alla City University of London. I suoi
interessi di ricerca riguardano principalmente I'interfaccia tra linguistica e psico-
logia cognitiva, con particolare attenzione al tema dei concetti e della categoriz-
zazione, e la psicologia della personalita con enfasi sulle traiettorie di sviluppo sia
adattive che disadattive.

Pascal Perillo

Professore ordinario di Pedagogia generale e sociale presso il Dipartimento di
Scienze formative, psicologiche e della comunicazione dell’Universita degli Studi
Suor Orsola Benincasa - Napoli, dove dirige il Centro di Ateneo per la Ricerca
Educativa e l'alta formazione degli insegnanti e degli educatori (CARE). Inse-
gna “Pedagogia generale”, “Pedagogia delle famiglie”, “Consulenza pedagogica
e formazione continua”, “Pedagogia professionale: deontologia, riflessivita e ri-
cerca”. La sua attivita di ricerca, radicata nei modelli riflessivi e trasformativi di
sviluppo della professionalita educativa, riguarda la formazione dei professionisti
dell’educazione e della formazione, la consulenza pedagogica, la pedagogia per le
famiglie. Coordina, con Silvana Calaprice e Cristina Palmieri, il Gruppo di Lavo-
ro della Societa Italiana di Pedagogia “Educatori e Pedagogisti. Ricerca, Azione,
Professione”. E membro dell’Editorial Board della rivista internazionale Civitas
educationis. Education, Politics, and Culture. Ha pubblicato numerosi articoli
in riviste nazionali e internazionali e contributi in volume, e diverse monografie
fra le quali si segnalano La trabeazione formativa. Riflessioni sulla formazione
per una formazione alla riflessivita (Liguori, 2010, Premio Internazionale “Vito e
Bruna Fazio-Allmayer” 2014), Pensarsi educatori (Liguori, 2012, Premio Italiano
di Pedagogia 2015) e Pedagogia per le famiglie. La consulenza educativa alla ge-
nitorialita in trasformazione (FrancoAngeli, 2018).
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Francesca Rapana

Attualmente docente a contratto presso I’'Universita di Verona e collaboratrice di
ricerca presso 1’Universita di Bologna. I suoi interessi di ricerca riguardano princi-
palmente I’educazione alla cittadinanza, I’educazione interculturale e ’'educazione
degli adulti. Collabora inoltre attivamente da anni con realta associative ed enti
pubblici che si occupano di rieducazione in ambito penitenziario, promozione dei
diritti delle persone detenute e giustizia riparativa. Tra le pubblicazioni recenti
si segnala (con P. Dusi e M. Damini) Dalle competenze individuali alla parteci-
pazione sociale: la formazione all’impegno civico e sociale nell’'esperienza del
personale scolastico (in Civitas Educationis. Education, Politics and Culture, 11,
2, 2023).

Angela Renzitelli

Studia all’Universita degli Studi Roma Tre dove conclude sia gli studi magistrali
in Educatore e Coordinatore dei servizi educativi (LM-50) e triennali come Edu-
catrice Professionale di Comunita (L-19), sempre nel Dipartimento di Scienze
della Formazione. E impegnata dal 2018 come educatrice per la Cooperativa Eu-
rope Consulting Onlus, lavorando al reinserimento psicosociale di adulti fragili in
forte stato di indigenza. Attualmente ¢ impegnata nel centro di accoglienza Casa
Sabotino per donne cisgender e transgender. Lavora anche come libero profes-
sionista per la Caritas diocesana di Gaeta e si interessa di nuove poverta, tra cui
anche quella educativa. Dal 2021 ¢ tutor per gli studenti detenuti nel Lazio iscritti
al corso di laurea triennale in Scienze dell’Educazione per Educatori e Formatori
(L-19) del Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita degli Studi
Roma Tre. Partecipa come tutor facilitatore al PRIN RE-SERVES, approfondendo
il tema anche nell’elaborato di tesi magistrale dal titolo “Valorizzare i NEET at-
traverso i MOOC. Il progetto RE-SERVES per contrastare le fragilita educative”.

Alessandro Romano

Ricercatore di Didattica e pedagogia speciale presso la Facolta di Studi classici,
linguistici e della formazione dell’Universita “Kore” di Enna, dove & referente
delle azioni E-twinning per il Corso di laurea magistrale in Scienze della for-
mazione primaria. Membro delle principali Societa scientifiche italiane di area
pedagogico-didattica e componente di Comitati scientifici di Collane editoriali di
settore, i suoi principali interessi di ricerca riguardano i processi di educazione
e formazione in relazione ai sistemi culturali e sociali, le fragilita educative e la
formazione degli insegnanti, le tecnologie educative, I'educazione al patrimonio e
I’educazione interculturale.

Maria Romano

Assegnista di ricerca in Pedagogia generale e sociale all’Universita degli Studi
Suor Orsola Benincasa - Napoli, dove ¢ titolare dei laboratori “La documenta-
zione educativa nei servizi per I'infanzia” e “La supervisione pedagogica”. E
componente del Secretariat of Editorial Board della Rivista Internazionale Civitas
educationis. Education, Politics, and Culture e componente del Centro di Ateneo
per la Ricerca Educativa e per 'alta formazione degli insegnanti e degli educatori
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(CARE). Si occupa prevalentemente di narrazione quale paradigma interpretativo
dei processi formativi. Si collocano all’interno di questa cornice epistemologica e
metodologica i seguenti temi di ricerca: la formazione degli adulti, la narrazione
autobiografica, ’educazione all'immagine e la consulenza pedagogica. Fra le sue
ultime pubblicazioni si segnalano Lettere rilegate. Scritture dal carcere tra auto-
biografia e formazione (Mimesis, 2020) e La parola dei professionisti dell’educa-
zione: un’esperienza di Ricerca Azione Partecipativa sul fenomeno dei comporta-
menti antisociali degli adolescenti (Mimesis, 2022).

Stefano Salmeri

Professore ordinario di Pedagogia generale e sociale all’Universita “Kore” di
Enna, dove insegna ‘“Pedagogia generale e dell'infanzia” e “Pedagogia intercultu-
rale”. Si occupa di relazione tra educazione e cittadinanza e tra educazione e poli-
tica, diversita, educazione e coscienza storica, letteratura e pedagogia, paradigma
ermeneutico in educazione, educazione in ambito ebraico-chassidico, educazione
alla pace, filosofia dell’educazione. Ha vinto i premi Mursia 1986, Pannunzio
1998, Soldati 2000, SIPED 2016, Massa 2022. Coordina, con M.G. Lombardi e
F.M. Sirignano, il Gruppo di Lavoro SIPed “Pedagogia e Politica”. E componente
di Comitati Scientifici e Editoriali di Riviste di Fascia A e Direttore Scientifico
della rivista Tiflologia per l'integrazione. Tra le monografie piu recenti si segna-
lano Manuale di pedagogia della differenza (Euno Edizioni, 2013), Educazione,
cittadinanza e nuova paideia (ETS, 2015), Chassidismo e eticita. Tra educazione
e nuova paideia (FrancoAngeli, 2018), finalista Concorso Letterario Mario Pan-
nunzio 2019, Sezione Critica Letteraria e Giornalismo, € Michel Foucault e la
decostruzione dei tecnicismi in pedagogia. Interpretare la fragilita in chiave edu-
cativa (Pensa MultiMedia, 2021).

Chiara Sita

Professoressa associata di Pedagogia generale e sociale all’Universita di Verona,
dove coordina il corso di dottorato in “Scienze umane” e insegna “Pedagogia del-
la prima infanzia” e “Ricerca educativa”. Si occupa in particolare di genitorialita,
costruzione dei legami familiari e relazioni tra famiglie e istituzioni educative,
con una particolare attenzione a come le differenze connesse con il genere, l'o-
rientamento sessuale e la configurazione delle appartenenze familiari di bambine
e bambini sfidano i modelli culturali di infanzia, famiglia e genitorialita che cir-
colano nelle scuole e nei servizi socio-educativi. Fra le pubblicazioni si segnala
(con L. Mortari) Laffido familiare. Voci di figlie e figli (Carocci, 2021).

Lisa Stillo

Ricercatrice di Pedagogia generale e sociale presso il Dipartimento di Scienze
della Formazione dell’Universita degli Studi Roma Tre, dove collabora con il
CREIFOS (Centro di ricerca sull’educazione interculturale e la formazione allo
sviluppo), insegna “Pedagogia interculturale” e si occupa del laboratorio di “Peda-
gogia generale”. I suoi interessi di ricerca vertono in modo particolare sull’educa-
zione interculturale, la formazione degli insegnanti, I’esclusione sociale in contesti
educativi sia formali che non formali e la decostruzione di pregiudizi e stereotipi
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e forme di razzismo verso gruppi svantaggiati ed emarginati. Collabora con di-
versi comitati redazionali di riviste scientifiche, tra cui “Scuola Democratica”, e
partecipa a convegni di carattere nazionale e internazionale. Vincitrice del premio
Siped 2022, ha pubblicato numerosi contributi, articoli scientifici e due monogra-
fie, tra cui si segnala Periferie dell’esclusione. Contesti, soggettivita, riflessioni in
prospettiva pedagogico-sociale (Pensa MultiMedia, 2023).

Marco Ubbiali

Ricercatore (RtDb) in Pedagogia generale e sociale presso il Dipartimento di
Scienze umane dell’Universita degli Studi di Verona, dove insegna “Epistemolo-
gia della ricerca qualitativa”. E membro del CRED (Centro di ricerca educativa e
didattica) e del Laboratorio LeCoSe (Learning Community Service) del medesi-
mo Dipartimento. Il suo lavoro si concentra sulla filosofia dell’educazione, la pe-
dagogia della scuola, I’etica della cura applicata ai contesti educativi, e la ricerca
qualitativa di impianto fenomenologico. Oltre a numerosi articoli scientifici pub-
blicati su riviste internazionali e nazionali, si segnalano i volumi Fenomenologia
della formazione. Il contributo di Edith Stein (QuiEdit, 2017), Sexuality edu-
cation a scuola (Cortina, 2023), la curatela (con L. Mortari) Educare a scuola.
Teorie e pratiche per la scuola primaria (Pearson, 2021), la partecipazione alla
collettanea Service learning. Per un apprendimento responsabile (a cura di L.
Mortari, FrancoAngeli, 2017).

Alessandro Vaccarelli

Professore associato di Pedagogia generale e sociale presso I’Universita dell’Aqui-
la. Coordina, con Giuseppe Annacontini e Elena Zizioli, il Gruppo di “Pedagogia
dell’emergenza” della Societa Italiana di Pedagogia (SIPed). Autore di numerose
pubblicazioni scientifiche, i suoi studi sono tesi a indagare le questioni di natura
interculturale e 'impatto delle catastrofi, dei disastri e delle emergenze sui sistemi
educativi. Tra i suoi lavori si segnalano Le prove della vita. Promuovere la resi-
lienza nella relazione educativa (FrancoAngeli, 2016) e Oltre i limiti dell’'umano.
La Shoah e I'educazione (FrancoAngeli, 2023).

Elena Zizioli

Professoressa associata di Pedagogia generale e sociale presso il Dipartimento di
Scienze della Formazione dell’Universita degli Studi Roma Tre, dove insegna “Pe-
dagogia Professionale”, “Pedagogia della Narrazione” e “Formazione nella societa
della conoscenza”. Dopo aver diretto importanti Fondazioni italiane, ha svolto
ricerche in storia dell’educazione per poi allargare gli interessi alla formazione
e alle pratiche educative nelle periferie urbane, nei contesti di confine, di disagio
(come gli istituti penitenziari) e di emergenza, con uno sguardo piu attento ai per-
corsi femminili, utilizzando la narrazione (in tutte le sue forme) come dispositivo
pedagogico per la costruzione di comunita coese. Coordina, insieme ai Proff. G.
Annacontini e A. Vaccarelli, il gruppo di lavoro e di ricerca SIPed ‘“Pedagogia
dell’emergenza: relazione educativa, resilienza, comunita. E membra del Comitato
scientifico e redazionale di diverse riviste (Fascia A per i settori 11D1 e 11D2) e
dirige le seguenti collane: “Pedagogia Interculturale e sociale” (Roma TrE-Press,
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con M. Fiorucci e M. Catarci) e “Sesto Atto” (Progedit, con G. Annacontini e A.
Vaccarelli). E autrice di monografie, contributi in volume e articoli in riviste peer-
review, tra i quali sul tema trattato nel volume e inerente al PRIN si segnala (con
L. Stillo) La prospettiva di genere al fenomeno NEET: Uno sguardo pedagogico
(in Civitas Educationis. Education, Politics, and Culture, 2, 2022).
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Fragilita ed educazione intrattengono una relazione complessa, plurima, che si con-
cretizza a piu livelli - individuale, istituzionale e sociale -, in rapporto gli uni con gli
altri. Su tali premesse, il volume da conto dei risultati principali del progetto “RE-SER-
VES: La ricerca al servizio delle fragilita educative (2019-2023)”, che ha esaminato
e problematizzato diverse pratiche educative, intra ed extra-scolastiche, volte a 1)
educare alla cittadinanza, 2) coltivare alleanze educative, 3) includere i minori stra-
nieri con background migratorio e 4) riattivare i giovani esclusi dal mondo dell’istru-
zione, della formazione e del lavoro.

Il volume offre a quanti siano interessati e impegnati nel lavoro educativo piste inter-
pretative e metodologie utili a lavorare con bambini, giovani e adulti, per contribuire
a fronteggiare le diseguaglianze generate da politiche e pratiche educative che fati-
cano a rispondere a esigenze e bisogni connessi alle fragilita individuali, istituzionali
e sociali.

Pensato per quanti studiano i fenomeni educativi o lavorano in campo educativo o
psico-sociale, il volume € tuttavia facilmente fruibile anche dagli studenti iscritti ai
percorsi di laurea in Scienze dell'educazione, Pedagogia, Formazione primaria, Ser-
vizi sociali, Scienze e Tecniche psicologiche, Scienze psicologiche della formazione e
simili.

Marcella Milana, professoressa associata in Pedagogia generale e sociale all'Univer-
sita di Verona, € esperta di educazione alla cittadinanza, educazione degli adulti e
politiche e governance educative.

Pascal Perillo, professore ordinario di Pedagogia generale e sociale all’Universita de-
gli Studi Suor Orsola Benincasa di Napoli, & esperto di modelli riflessivi e trasformati-
vi di sviluppo della professionalita educativa e di pedagogia per le famiglie.

Marinella Muscara, professoressa ordinaria di Didattica e Pedagogia speciale all’'U-
niversita Kore di Enna, & esperta di educazione interculturale e multilingue, tecnolo-
gie educative, formazione degli insegnanti e bisogni educativi speciali.

Francesco Agrusti, professore associato di Pedagogia sperimentale all’'Universita
degli Studi Roma Tre, € esperto di educazione a distanza, valutazione didattica e nuo-
ve tecnologie applicate all'educazione.
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